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Alors pourquoi 
ne pas faire 

aussi du 
gaulois  ?

Il existe des 
établissements 

que l’on peut 
qualifier de 

« ghettos 
scolaires »

La grande querelle du latin a failli embraser la France !  
C’est récurrent depuis le xixe siècle… Paul Veyne, professeur 

honoraire au Collège de France, grand latiniste,  
et Patrick Grainville, ancien professeur de lettres  

et Prix Goncourt 1976, balaient d’un revers de main  
cette controverse. Ils nous invitent à regarder devant nous. 

Jean Martin, jeune collégien, demande plus d’attention  
et de respect pour les bons élèves méritants. La réalisatrice 
Clara Bellar et un parent d’élèves, Frédéric Fadel, plaident  

pour une école sans école, un apprentissage reposant  
sur la confiance faite et donnée aux enfants. Des enfants  

trop souvent ostracisés dans le système actuel, selon les études 
présentées par Nathalie Mons, présidente du Conseil national 

d’évaluation du système scolaire (Cnesco).

les moyens d’en sortir
Nos élites des deux 

bords se vautrent dans 
l’affrontement parodique qui fait 
vivre leurs estrades. Les nouvelles 
transes sur la réforme du collège 
font revenir sur le devant de la 
scène les chansonniers de naguère 
et de toujours. Cela se résumerait 
en un débat archétypal entre les 
tenants d’une excellence pure et 
dure et ceux de l’égalitarisme absolu. 
Personne ne croit plus à cette belle 
antinomie. Mais on arbore les vieux oripeaux pour 
occuper le terrain, disqualifier le voisin. D’un côté un 
darwinisme quasi génétique – gloire aux plus forts, 
aux grosses têtes –, de l’autre vive la Sociale mouton-
nière. Les orateurs n’ont nullement honte d’entonner 
leurs tirades fossilisées. Pendant ce temps-là, les 
lycées barbotent dans leur quotidien infiniment plus 
complexe. Le chantre pyrénéen du grec et du latin 
entonne son hymne comme le coq millénaire, l’aca-
démicien auquel l’ordinateur donne des boutons y 
va de sa rengaine sempiternelle qu’on finit par aimer 
comme on aime le Mont-Saint-Michel et les Folies 
Bergère. La France tient à ses folklores. J’entends 
partout le bêlement suivant : on ne 
saurait maîtriser la langue française si 
on n’a pas fait de latin. C’est faux ! J’en 
ai fait, mais j’étais bon en français bien 
avant de cultiver les lettres classiques 
où mon niveau fut toujours fragile. Alors 
pourquoi ne pas faire aussi du gaulois, 
apprendre les différents dialectes régio-
naux ? J’ai été prof de français pendant quarante 
ans, fou de vocabulaire, et cela m’aurait passionné ! 
Si j’avais des enfants en âge de collège, j’avoue très 
lâchement que je préférerais les voir parler assez 
couramment l’anglais, l’allemand ou l’espagnol, voire 
un poil de mandarin collabo, qu’exceller en grec et en 
latin. Mais je suis un barbare profond ! Si mes gamins 
témoignaient d’un intérêt majeur pour l’origine de 
notre langue et l’histoire gréco-romaine, je leur ferais 
prendre dare-dare des options en ces matières. 
Nul besoin de monter sur les échasses d’Homais, 
voire de Bouvard et de Pécuchet, pour débattre de 
ces questions. Les politiciens obscènes des deux 
camps ferraillent sans vergogne en se réclamant de 
théories maximalistes du xixe siècle. L’alternative 
serait : l’avenir aux plus doués ou l’avenir au nivelle-
ment par le bas. Cela ne tient pas debout, personne 
n’y croit. Les débats strictement politiciens sur la 

question soulèvent le cœur par leur 
bêtise bombée. Bien sûr qu’il y a 
des gens très doués, latin ou pas. 
Les causes ne sont pas forcément 
génétiques ou sociales mais plutôt 
psychanalytiques… C’est dire que 
c’est ancré ! Bien sûr que nombre 
de mauvais élèves ne le sont pas 
ontologiquement et qu’une meilleure 
prise en charge les sortirait du rang. 
Mais non ! Les tenants des tribunes 
préfèrent jouer impitoyablement les 

imbéciles pour une heure de gagnée ou de perdue, çà 
ou là, ou pour l’affaire de l’interdisciplinarité. Je le 
confesse encore : je fus un prof trop individualiste de 
banlieue qui aimait être seul à bord, mener sa barque 
à sa guise. J’ai vu mille réformes qui ne m’ont pas fait 
changer fondamentalement de cap. N’empêche que 
lorsque de graves difficultés de classe survenaient, je 
sentais le besoin d’un échange et d’une action concer-
tée aux côtés de mes collègues. L’interdisciplinarité, 
je l’ai pratiquée. Elle existait, par exemple, dans ce 
qu’on appelle encore les TPE, travaux pratiques 
encadrés. Les élèves produisaient une sorte de fluet 
mémoire au croisement de deux disciplines. Mais 

c’était périphérique, laissé à l’improvi-
sation, sans apprentissage aucun. Les 
élèves passaient leur temps à vadrouil-
ler sur les ordinateurs en faisant des 
copier-coller. Mais voilà que je donne 
du grain à moudre à l’académicien pho-
bique vêtu de verdurettes fraîches.
Au lieu de se shooter au débat idéo-

logique sur le Siècle des lumières en option et le 
mot musulman en caractères gras, de se griser 
de panaches antithétiques, style IIIe République 
– moins, il faut le dire, les redoutables talents de 
Clemenceau, de Jaurès, de Huysmans ou de Léon 
Daudet –, il serait opportun, pour nos orateurs plus 
modestes, de réunir les lumières des deux camps et de 
trouver de forts points d’accord au service des élèves 
de tous les bords. Les petits génies en caractères gras 
et les normaux, comme on dit, y gagneront ensemble. 
En tant que romancier je suis féru de polyphonie 
grasse, maigre, inédite. Mais on nous casse les 
oreilles avec la même fanfare idiote et binaire qui fait 
sombrer le Titanic de la classe politique au pouvoir. 
On hystérise les fronts. Picrochole ou rien, jusqu’à la 
beauté de l’iceberg ! 

La guerre picrocholine

Il me paraît tout a fait 
inutile de maintenir le latin et le 
grec dans le secondaire, vu qu’après le 
baccalauréat, les bacheliers sont inca-

pables de lire ne serait-ce que 
quelques lignes de 

textes antiques. Même un agrégé ne lit 
pas couramment les œuvres d’Horace. 
En revanche, il me paraît capital de faire 
découvrir aux collégiens et aux lycéens 
les grands auteurs antiques, mais en 
traduction française : quelques chants 
d’Homère, l’Antigone de Sophocle, les 
Bucoliques de Virgile, les livres les plus 
noirs de l’historien Tacite. De même 
est-il impensable à mes yeux que tout 
lycéen n’ait pas connu Britannicus ou 
la Phèdre de Racine, Les Fleurs du mal, 
les poèmes de Hugo, un grand roman 
de Balzac ou bien Madame Bovary. Il 
est essentiel que l’on ouvre à tous, et 
en particulier aux enfants du peuple 
dont la famille est inculte, ce qui est la 
grande culture. Il faut leur enseigner ce 
qui a des chances d’intéresser plus tard 
quelques-uns d’entre eux, et non ce qui 
les intéresse pour l’instant. L’école n’est 

pas un lieu de plaisir mais d’effort.
La gauche s’excite sur l’idéal négatif de 
ne pas réserver l’enseignement aux héri-
tiers. Le vrai idéal devrait être celui-ci : 
donner à tous les élèves la possibilité, 
l’occasion et la chance de découvrir les 
choses élevées de la culture, pour peut-
être pouvoir l’aimer une fois adulte. À 
mes yeux, le grand mot d’un programme 
éducatif est de donner à tous « les 
chances de ». Non pas de lutter contre 
les inégalités de départ, mais donner à 
chacun des chances de développer son 
propre avenir culturel. Saint Thomas 
d’Aquin, ce grand penseur de gauche, 
disait que la vie en société avait pour but 
de permettre à ses membres de dévelop-
per leurs possibilités, de les faire passer 
de la puissance à la réalité. Au contraire 
un penseur de droite me confiait un 
jour : à quoi bon croire Bourdieu et 
Passeron (sociologues, auteurs de La 
Reproduction, Minuit, 1970) et dépenser 
des sommes immenses pour l’ensei-

gnement, alors qu’il existe une classe 
sociale aisée qui fournit gratuite-

ment des rejetons éduqués dans 
leur famille, aptes à remplir les 

grandes tâches ? Inutile de 
dire que je suis opposé à 

cette vision-là… 

Inutile de maintenir  
le latin !

A l i c e  M e t e i gn  i e r 
Illustratrice

Cette jeune diplômée de l’École supérieure 
des arts décoratifs de Strasbourg est l’une des 
fondatrices de Sourire magazine, un fanzine-

objet à feuilleter et à accrocher dont le troisième 
numéro est paru en mars dernier. Elle a 

également collaboré à The Loop, une publication 
anglo-saxonne pour la jeunesse qui encourage les 

enfants à développer leur créativité. 

Le bon et le mauvais élève

Comment peut-on lutter 
contre l’invisible ? C’est le premier 
paradoxe qui s’impose à tout observa-
teur qui s’intéresse à la ségrégation 
sociale à l’école. Dans notre pays, sur le 
terrain, l’absence de mixité sociale dans 
certains établissements saute aux yeux. 
Pour autant, en quarante ans, malgré 
quelques annonces gouvernementales 
récentes, aucun indicateur ne mesure 
au niveau national la ségrégation 
sociale à l’école, alors que l’objectif de 
mixité sociale dans les établissements 
est désormais promu dans la loi de la 
refondation de l’école de la République 
de 2013. Sur le terrain, les « ghettos 
scolaires » sont connus, dénoncés, mais 
leur invisibilité statistique demeure. 
La ségrégation sociale à l’école reste 
taboue.
Le premier état des lieux, dressé par une 
équipe de chercheurs, Arnaud Riegert 
(École d’économie de Paris – Insee) et 
Son-Thierry Ly (École d’économie de 
Paris), qui va poursuivre ses analyses 
pour le Cnesco, confirme ce que les 
praticiens observent sur le terrain. 
La France est marquée par un phéno-
mène puissant de ségrégation sociale 
et scolaire dès le collège. Ainsi, par 
rapport à un élève de classe moyenne ou 
populaire, un élève d’origine sociale très 
favorisée – autrement dit un enfant de 
chef d’entreprise, de cadre du privé ou 
du public, de membre d’une profession 
libérale ou d’enseignant – a dans son 
établissement presque deux fois plus de 
camarades appartenant aux catégories 
sociales très favorisées. 
Cette moyenne nationale élevée cache, 
de plus, de fortes disparités territo-
riales. La ségrégation sociale et scolaire 
se cristallise sur certains territoires, 
dans certains établissements. Il existe 
des établissements que l’on peut qua-
lifier de « ghettos scolaires », dans le 

sens où ils concentrent des élèves très 
défavorisés socialement et scolairement. 
À titre d’exemple, plus d’un élève sur 
dix fréquentent un établissement qui 
accueille deux tiers d’élèves issus de 
milieux socialement très défavorisés 
(ouvriers, chômeurs n’ayant jamais 
travaillé ou inactifs), c’est-à-dire qu’ils 
vivent au quotidien dans des établisse-
ments presque exclusivement composés 
de défavorisés.
De façon générale, les élèves issus de 
milieux très aisés, souvent bons élèves, 
sont quasi absents d’un nombre non 
négligeable d’établissements. Ainsi, 10 % 
des élèves de troisième ont moins de 
5 % d’élèves de catégories sociales très 
favorisées (CSP ++) dans leur niveau 
d’enseignement. Ils côtoient 
également moins de 6 % 
d’élèves qui se situent dans 
les 25 % meilleurs au brevet 
en troisième. À l’autre bout 
de l’échelle sociale, l’entre-
soi apparaît aussi de mise 
dans les milieux très aisés : 
5 % des élèves de troisième 
sont dans des établisse-
ments qui accueillent au 
moins 60 % d’enfants issus 
de catégories sociales très favorisées et 
43 % d’élèves parmi les 25 % meilleurs au 
brevet. 
Les inégalités sont également fortes 
entre les académies et entre les départe-
ments, la ruralité étant moins marquée 
par la ségrégation sociale et scolaire. 
La ségrégation sociale varie d’un à dix 
selon les départements, avec une forte 
concentration en région parisienne, dans 
le Nord de la France et dans les régions 
lyonnaise et marseillaise. Les disparités 
entre académies et entre départements 
montrent que la ségrégation sociale à 
l’école ne s’explique pas exclusivement 
par la ségrégation résidentielle.

Au-delà de la ségrégation entre les 
établissements, sévit une autre forme 
de séparatisme social et scolaire 
encore plus taboue, car illégale depuis 
la réforme Haby du collège unique : la 
ségrégation sociale et scolaire entre les 
classes d’un même établissement. Les 
études statistiques sur le sujet n’exis-
taient pas, et l’enquête présentée pour 

la conférence de compa-
raisons internationales 
organisée par le Cnesco 
et le Conseil supérieur 
de l’éducation du Québec 
(CSE) est inédite. Elle 
révèle que cette « ségré-
gation active » dans les 
établissements existe bien 
dès la classe de sixième et 
se renforce jusqu’en troi-
sième. En troisième par 

exemple, 45 % des collèges pratiquent 
une ségrégation scolaire active et 25 % 
des formes de séparatisme social. Ceci 
met en évidence l’existence de classes de 
niveau dans les collèges français, davan-
tage fondées sur le niveau scolaire que 
sur l’origine sociale. Cette ségrégation 
peut s’appuyer sur des classes bilangues 
et des options comme le latin, mais pas 
seulement. L’enquête montre ainsi que 
les élèves qui suivent ces parcours sont 
loin d’être concentrés dans une classe 
unique.
Cette ségrégation sociale et scolaire 
avérée n’est pas anodine. Les recherches 
internationales mettent en évidence des 

une ségrégation sociale puissante

La confusion 
entre le sens des deux 
verbes « enseigner » 
et « apprendre » est à la 
source de l’organisation, des 
programmes, des modalités 
et même de l’architecture 
des bâtiments de l’école. 
Pour l’enseignant, l’en-
seigné est né ignorant et 
incapable, et sans enseigne-
ment, il le restera.
La réalité de l’apprentis-
sage est tout autre. L’enfant 
apprend : il apprend partout 
et tout le temps. Il choisit 
le « sujet » de son appren-
tissage dans un ordre et 
une intensité en adéqua-
tion avec les besoins qu’il 
ressent. Il voit des gens 
marcher et parler, il com-
mence à marcher puis à par-
ler (parfois plusieurs lan-

gues en parallèle), il voit les 
gens lire, écrire, avoir des 
activités diverses et variées. 
En fonction de ses goûts 
qui se développent petit à 
petit, il choisira d’imiter son 
entourage et ainsi d’être en 
équilibre avec ses besoins et 
ceux de la société.
Le paradigme de l’enseigne-
ment a conduit à la création 
d’un lieu et d’un temps qui 
lui sont propres, aussi bien 
que de sujets à enseigner. 
Les modalités de contrôle 
de cet enseignement ont 
donné naissance aux notes 
et aux classements, qui 
ont eux-mêmes abouti à 
un sentiment de pénurie : 
il n’y en aura pas pour tout 
le monde, seuls ceux qui 
réussiront l’école auront 
accès aux connaissances et 
donc au travail, au salaire et 
au pouvoir.
L’opposition entre ces deux 
points de vue a peu à peu 
créé une société chronique-
ment insatisfaite, cherchant 
à combler son insatisfaction 
intérieure avec des gratifi-

cations extérieures. L’école 
dépouille l’apprentissage 
de la satisfaction naturelle 
qu’on en éprouve, et trans-
met implicitement l’idée 
qu’on doit mener une course 
que d’autres ont choisie 
pour nous.
Par ironie du sort, l’école 
d’aujourd’hui se donne 
comme mission le dévelop-
pement de l’esprit critique 
et de l’égalité des chances, 
alors que, intrinsèquement, 
elle contribue aux blocages 
et aux inégalités dans notre 
société.
À l’inverse, les valeurs de 
base de l’apprentissage 
autonome sont la confiance, 
la patience et la disponi
bilité. Contrairement 
à l’école qui mesure et 
impose – ce qui détruit la 
confiance en soi –, le parent 
essaie de préserver cette 
confiance en n’ayant pas 
d’attentes : il laisse l’enfant 
apprendre ce qu’il veut 
quand il veut. Il souhaite 
être présent et disponible 
pour accompagner l’enfant 

selon ses motivations  
du moment.
Cette approche peut se 
pratiquer en dehors de 
l’école mais aussi en son 
sein, pourvu qu’on aban-
donne notes, classements, 
niveaux, matières, classes 
d’âge, attentes, promesses. 
Certains l’ont fait avec 
succès, d’autres se lancent 
comme l’École dynamique 
qui démarrera en septembre 
à Paris. Il s’agit d’une école 
moderne sur le modèle 
américain de Sudbury 
(Massachusetts) où les 
jeunes sont responsables de 
leur apprentissage : il y a un 
lieu, le fonctionnement est 
« démocratique » (jeunes 
et adultes sont égaux), mais 
il n’y a ni temps ni sujet 
imposé. Les jeunes de 3 à 
20 ans participent à des 
activités qu’ils ont choisies, 
et des moins jeunes sont 
là en tant que facilitateurs 
pour aider à trouver une 
réponse quand une question 
se pose. 

L’enfant apprend partout  
et tout le temps

F r é d é r i c 
Fad  e l
Parent
Informaticien, père de 
trois filles de 10, 13 et 
15 ans qui ne sont jamais 
allées à l’école.

N athal    i e 
M ons 
Sociologue
Professeur à l’université de Cergy-
Pontoise, elle préside le Conseil 
national de l’évaluation du système 
scolaire (Cnesco) qui vient de 
mener une enquête sur la mixité 
sociale à l’école. 

Les deux 
apprentissages 

les plus 
difficiles,  

la marche  
et le langage, 

découlent  
du jeu

Les enfants  
sont des 

machines à 
apprendre ; l’être  

humain est 
naturellement 

curieux

Dans la non-scolari-
sation ou l’instruction en 
famille, il y a deux tendances : 
le homeschooling, où les parents 
font l’école à la maison, et l’appren-
tissage autonome (parfois appelé 
unschooling), basé sur les centres 
d’intérêt et le rythme de l’enfant, qui se 
construit dans l’interaction et l’inter-
relation. Pour mon film Être et devenir, 
je me suis penchée sur l’apprentissage 
autonome. 
J’étais curieuse de mieux connaître 
une tout autre approche pédagogique 
qui m’étonnait et m’intriguait. Plus 
globalement, c’est devenu un film sur 
la confiance en l’enfant et son dévelop-
pement. « Ce n’est pas un film contre 
l’école, c’est un film pour les enfants », 
a écrit une journaliste à sa sortie.
En menant des recherches pour le 
film, je suis tombée sur des œuvres 
d’auteurs comme John Caldwell Holt 
(Learning all the Time, How Children 
Fail, How Children 
Learn) et John Taylor 
Gatto (Weapons of Mass 
Instruction, Dumbing us 
Down), deux enseignants 
américains qui, après 
avoir passé des décen-
nies à tenter de réformer 
l’école de l’intérieur, en 
sont arrivés à  penser que 
ce n’était pas possible. 
John Holt a inventé le 
terme unschooling. Je suis 
allée interviewer John 
Taylor Gatto à New York pour le film.
Par ailleurs, un article du professeur 
en sciences de l’éducation Roland 
Meighan, « An Education Fit for 
a Democracy » (publié dans Life 
Learning Magazine) explique qu’un 
changement radical sera nécessaire 
pour arriver à un système d’appren-
tissage en accord avec la démocratie : 
« Il faudra en finir avec la domination 
et son flot incessant d’enseignements 
non sollicités, écrit-il. Il faudra recon
naître que, dans une démocratie, 
l’apprentissage par contrainte signifie 
l’endoctrinement, et que l’éducation 
ne peut être que l’apprentissage par 
invitation et par choix. »
Les temps – et l’économie – changent. 
Le modèle de travail de la révolution 
industrielle est désuet, et le modèle 
éducationnel industriel cédera inévi-
tablement sa place lui aussi. Les faits 
et capacités enseignés aujourd’hui 
pourraient ne pas être pertinents 
dans le futur, et les métiers du futur 
n’existent pas encore aujourd’hui. 
Les capacités dont on aura besoin 
incluent des qualités auxquelles on ne 
pense pas forcément, surtout dans le 
contexte du monde du travail, comme 
la capacité à faire des recherches, 
l’esprit de coopération, l’innovation, 
l’adaptabilité, la créativité, la curio-
sité, la persévérance, l’autonomie, la 
motivation intrinsèque, la capacité à la 

prise de décision, la prise de risques 
et la volonté de faire par soi-même. 
L’apprentissage autogéré est une 
excellente manière de les développer 
à tout âge.
Autre point crucial : le jeu est indis
sociable de l’apprentissage. La plupart 
des grandes découvertes ou inventions 
ont été la conséquence d’un plaisir 
ludique. N’oublions pas que les deux 
apprentissages les plus difficiles, la 

marche et le langage, 
découlent naturelle-
ment du jeu, et qu’il n’y 
a pas lieu d’enseigner 
ces « matières ». Jouer 
et apprendre, jouer et 
travailler : il n’y a pas de 
séparation les premières 
années. Celle-ci nous 
est inculquée quand 
commence la scolari-
sation, et c’est là que 
commence le ressenti-
ment face au travail, dès 

lors qu’il n’est plus automotivé. Quant 
au temps non planifié, il est crucial 
pour les enfants d’avoir le temps d’aller 
au bout de ce qu’ils entreprennent, 
par eux-mêmes et pour eux-mêmes. 
S’ils sont sans cesse interrompus, ils 
apprennent la superficialité. 
Souvent, après avoir vu mon film, des 
adultes confient qu’ils luttent encore 
contre des travers appris à l’école 
– comparaison, com-
pétition, domination, 
reproduction, peur de 
mal faire, de décevoir, 
d’être différent. Une 
jeune femme a reconnu 
être encore sous la 
coupe du syndrome de 
la bonne élève. L’école 
prend douze ans de 
notre vie sans néces-
sairement nous aider 
professionnellement ni à vivre en 
société. Beaucoup d’entre nous ont 
tout appris « dans la vraie vie ».
La spécialiste Annelle Ingrand écrivait 
en 1969 : « Célestin Freinet [péda-
gogue français, 1896-1966] a remar-
quablement analysé les aberrations 
de l’enseignement et il s’est efforcé de 
“remettre l’enfant dans la vie”. Mais 
c’est une démarche artificielle que 
celle qui consiste à recréer une vie à 
l’école, puisque c’est l’école qui cause 
ce phénomène de sclérose. De même 

qu’on peut toujours se donner bonne 
conscience en “animant” des asiles de 
vieillards qui ne devraient pas exister 
du tout ou en constituant des “réserves 
naturelles” dans une nature qu’on 
continuera à polluer sans remords. »
Mais pour l’auteur des Chroniques 
d’une école du troisième type, le péda-
gogue Bernard Collot, la pédagogie 
Freinet (PF) a notablement régressé 
dans ses pratiques. « La portée révo-
lutionnaire qu’elle avait a disparu, 
regrette-t-il. Ce qu’on appelle la PF 
a été la résultante d’un incroyable 
mouvement, de tâtonnements d’ins-
tituteurs échangeant sans cesse. Le 
génie de Freinet a été surtout son 
talent de dynamiseur et de synthé-
tiseur. À sa disparition, la pédagogie 
en mouvement qu’il impulsait s’est 
plus ou moins figée. La petite recon-
naissance de la pédagogie Freinet par 
l’Éducation nationale (les enseignants 
peuvent s’en référer) a eu l’effet de 
la réduire pour beaucoup à quelques 
pratiques pouvant rentrer dans une 
certaine conformité, contrepartie de 
son acceptation. Il en est de même 
pour d’autres pédagogies comme celle 
de Maria Montessori, tolérée dans 
l’EN [Éducation nationale] quand elle 
se contente d’utiliser une partie de ses 
outils, pour les maternelles seulement. 
Disons que ces pédagogies sont plus 
ou moins dénaturées quand elles sont 
inscrites dans le cadre étatique. Le 
moteur qui avait fait la PF, c’était la 
recherche inlassable des praticiens, 
la remise en question permanente, 
pas l’application de méthodes clé en 
main. C’était aussi le risque et l’audace 
d’aller à l’encontre de l’institution, de 
la hiérarchie. »
Ce que j’ai appris en faisant ce film, 
c’est qu’il n’y a pas lieu de confondre 
apprendre et enseigner. Les enfants 
sont des machines à apprendre ; l’être 
humain est naturellement curieux, 

cela fait partie de notre 
physiologie. Il n’y a pas 
de temps ni d’espace 
particulier pour 
apprendre. Il n’est pas 
nécessaire de compar-
timenter, de séparer le 
travail du jeu (qui sont 
indissociables pour 
les petits enfants, qui 
pourtant apprennent la 
marche et la parole, les 

deux apprentissages les plus difficiles 
de leur vie) par matières, par âges, par 
quartiers. Alan Thomas, le chercheur 
anglais qui intervient en fin d’Être 
et devenir, résume les travaux de sa 
vie par la conclusion que les enfants 
acquièrent spontanément l’essentiel 
des savoirs dont ils auront besoin dans 
la société dans laquelle ils vivent… en 
y vivant. Oscar Wilde le disait ainsi : 
« Rien de ce qui est digne d’être connu 
ne peut être enseigné. »  

Une autre approche 
pédagogique

C lara    
B e llar  

Cinéaste
Actrice, chanteuse, scénariste, 
réalisatrice et productrice. Elle 
commence sa carrière d’actrice 
avec Les Rendez-vous de Paris 

d’Éric Rohmer, puis tourne 
dans le film de Steven Spielberg 

Intelligence artificielle. Elle a 
écrit et réalisé le documentaire 
Être et devenir (encore en salles 

et disponible en DVD).

effets puissants et dévastateurs sur les 
attitudes citoyennes des jeunes, la vie 
en collectivité et les apprentissages sco-
laires. La ségrégation sociale dans les 
établissements est associée à une large 
série d’indicateurs sociétaux négatifs 
en matière d’attitudes citoyennes, de 
croyance dans les institutions, de capa-
cité de communication, de tolérance et 
même de santé dont la consommation de 
stupéfiants… 
La ségrégation sociale est une bombe à 
retardement pour la société française. 
Ce séparatisme social et scolaire à l’école 
explique les difficultés de l’éducation 
prioritaire depuis trente ans. Malgré les 
moyens, tout à fait nécessaires, distri-
bués dans le cadre de cette politique de 
compensation territorialisée, malgré 
l’implication des équipes pédagogiques, 
ces établissements qui concentrent les 
élèves à risque sont affectés de plein 
fouet par les effets dévastateurs de la 
ségrégation scolaire. 

Patr  i c k 
G ra  i n v i ll  e

Écrivain
Professeur agrégé de lettres, 

l’auteur des Flamboyants 
(prix Goncourt 1976) a 

longtemps enseigné en lycée. 
L’Académie française lui a 

décerné en 2012 le Grand Prix 
de littérature Paul-Morand 

pour l’ensemble de son œuvre. 
Son dernier roman, Bison, est 

paru au Seuil en 2014.

1er septembre 1941

Rien de plus 
instructif que 

la lecture des vieilles 
revues. Je suis plongé 
dans la collection de 
la Revue des Deux 
Mondes de 1872. En cette année, à la date 
du 15 novembre, Paul Janet publiait un 
article sur « les réformes dans l’ensei-
gnement secondaire ». Il s’agissait de 
défendre M. Jules Simon, ministre de 
l’Instruction publique, qui venait d’avoir 
la hardiesse d’introduire l’enseignement 
des langues vivantes, ce qui entraînait 
la suppression du discours latin et de la 
composition latine. D’où scandale. Paul 

Janet pensait qu’il suffi-
sait d’apprendre le latin 
pour le lire – il eût même 
préféré que le grec seul 
fût obligatoire et le latin, 
facultatif – et il ajoutait : 
– « Quant à ceux qui 
jettent un cri d’alarme, 

comme Monsieur l’évêque d’Orléans, et 
déclarent la culture intellectuelle perdue 
en France, c’est une exagération telle-
ment évidente qu’on ne peut l’expliquer 
que par la passion politique, heureuse de 
trouver un grief de plus contre le gou-
vernement de la République. Platon ne 
composait pas de vers latins ; lui-même, 
s’il revenait parmi nous, serait peut-être 
profondément surpris que la musique 
ne fût plus la base de l’éducation et de la 
trouver réduite au rôle si secondaire d’art 
d’agrément, tandis qu’elle était pour lui 

une des colonnes de l’État. 
L’argumentation a été considérée 

pendant des siècles comme la 
forme essentielle de l’éduca-

tion ; c’est à l’école même de 
la scolastique qu’avaient été 
formés les vigoureux esprits 
du xviie siècle qui l’ont ren-
versée. Toucher à l’éducation 
sans besoin et par système, 
c’est témérité ; mais y 
toucher sous l’empire d’une 
nécessité impérieuse, c’est 
prudence et sagesse. » 

Extrait de Souvenirs et solitude, 
éditions Belin, 2010

extrait

 — J E A N  Z AY
Homme politique

(1904-1944)
Ministre de l’Éducation de 

juin 1936 à septembre 1939, 
arrêté en août 1940 et 
assassiné par la milice 

quatre ans plus tard. 
Souvenirs et solitude a été 
écrit en prison et publié à 

titre posthume.

Le collège qui 
veut tirer le meil-
leur de chaque élève et 
donner à tous une chance 
de réussir doit combattre en 
priorité la honte d’être un bon 
élève. Cette honte se mani-
feste par une mise à l’écart 
des bons élèves, qui n’ont 
d’autre solution que d’arrêter 
de travailler ou de dissimuler 
leur travail pour s’intégrer. 
Par leur attitude laxiste, voire 
complaisante envers des 
élèves paresseux, certains 
professeurs capitulent. Les 
bons élèves ne sont donc pas 
incités à faire des efforts et 

finissent parfois par aban-
donner. Certains enseignants 
vont encore plus loin en 
laissant entendre que les 
bons élèves le sont grâce à un 
« don » et non par un travail 
assidu. Certains membres du 
corps enseignant contribuent 

à l’image du bon élève récol-
tant de bonnes notes sans 
rien faire, créant ainsi un 
sentiment de jalousie envers 
les bons élèves.
Plusieurs possibilités 
peuvent être envisagées pour 
redorer l’image du travail 
et de la réflexion au collège. 
Premièrement la philosophie, 
aujourd’hui enseignée en ter-
minale, pourrait être abordée 
dès le collège. Cela permet-
trait de réfléchir à des sujets 
complexes sans complexe 
et rendrait toute sa place à 
la réflexion. On peut aussi 
imaginer un cours durant 
lequel les élèves débattraient 
d’un sujet d’actualité. Il serait 

possible d’y démonter les 
stéréotypes tout en mettant 
fin à la honte de se cultiver. 
Pour ce qui est de la honte 
de travailler, il suffirait de 
valoriser l’effort et le travail 
par le biais des professeurs et 
d’accroître la sévérité envers 
les élèves réticents. Quant 
aux élèves en difficulté, qui 
malgré leurs efforts n’au-
raient pas le niveau requis, 
ils seraient dirigés vers une 
classe aménagée afin de pro-
gresser à leur rythme.
Grâce à ces mesures, le 
sentiment de honte du bon 
élève disparaîtrait. Celui du 
mauvais élève aussi. 

Paul    V e y n e
Historien
Professeur honoraire au Collège 
de France, spécialiste de la Rome 
antique, traducteur de l’Énéide 
(Albin Michel / Les Belles Lettres, 
2012), il est notamment l’auteur de 
Comment on écrit l’histoire (Seuil, 
1971) et a publié l’an dernier un 
livre de souvenirs intitulé Et dans 
l’éternité je ne m’ennuierai pas 
(Albin Michel).

J e an  
M art   i n
Collégien
Âgé de 13 ans, cet élève 
de troisième scolarisé 
dans un collège privé 
du Sud-Ouest de la 
France a contacté 
notre rédaction de 
manière spontanée 
pour proposer sa 
contribution.

”

“



LA CONFUSION 
ENTRE LE SENS DES DEUX 
VERBES « enseigner » 
et « apprendre » est à la 
source de l’organisation, des 
programmes, des modalités 
et même de l’architecture 
des bâtiments de l’école. 
Pour l’enseignant, l’en-
seigné est né ignorant et 
incapable, et sans enseigne-
ment, il le restera.
La réalité de l’apprentis-
sage est tout autre. L’enfant 
apprend : il apprend partout 
et tout le temps. Il choisit 
le « sujet » de son appren-
tissage dans un ordre et 
une intensité en adéqua-
tion avec les besoins qu’il 
ressent. Il voit des gens 
marcher et parler, il com-
mence à marcher puis à par-
ler (parfois plusieurs lan-

gues en parallèle), il voit les 
gens lire, écrire, avoir des 
activités diverses et variées. 
En fonction de ses goûts 
qui se développent petit à 
petit, il choisira d’imiter son 
entourage et ainsi d’être en 
équilibre avec ses besoins et 
ceux de la société.
Le paradigme de l’enseigne-
ment a conduit à la création 
d’un lieu et d’un temps qui 
lui sont propres, aussi bien 
que de sujets à enseigner. 
Les modalités de contrôle 
de cet enseignement ont 
donné naissance aux notes 
et aux classements, qui 
ont eux-mêmes abouti à 
un sentiment de pénurie : 
il n’y en aura pas pour tout 
le monde, seuls ceux qui 
réussiront l’école auront 
accès aux connaissances et 
donc au travail, au salaire et 
au pouvoir.
L’opposition entre ces deux 
points de vue a peu à peu 
créé une société chronique-
ment insatisfaite, cherchant 
à combler son insatisfaction 
intérieure avec des gratifi-

cations extérieures. L’école 
dépouille l’apprentissage 
de la satisfaction naturelle 
qu’on en éprouve, et trans-
met implicitement l’idée 
qu’on doit mener une course 
que d’autres ont choisie 
pour nous.
Par ironie du sort, l’école 
d’aujourd’hui se donne 
comme mission le dévelop-
pement de l’esprit critique 
et de l’égalité des chances, 
alors que, intrinsèquement, 
elle contribue aux blocages 
et aux inégalités dans notre 
société.
À l’inverse, les valeurs de 
base de l’apprentissage 
autonome sont la confiance, 
la patience et la disponi-
bilité. Contrairement 
à l’école qui mesure et 
impose – ce qui détruit la 
confiance en soi –, le parent 
essaie de préserver cette 
confiance en n’ayant pas 
d’attentes : il laisse l’enfant 
apprendre ce qu’il veut 
quand il veut. Il souhaite 
être présent et disponible 
pour accompagner l’enfant 

selon ses motivations  
du moment.
Cette approche peut se 
pratiquer en dehors de 
l’école mais aussi en son 
sein, pourvu qu’on aban-
donne notes, classements, 
niveaux, matières, classes 
d’âge, attentes, promesses. 
Certains l’ont fait avec 
succès, d’autres se lancent 
comme l’École dynamique 
qui démarrera en septembre 
à Paris. Il s’agit d’une école 
moderne sur le modèle 
américain de Sudbury 
(Massachusetts) où les 
jeunes sont responsables de 
leur apprentissage : il y a un 
lieu, le fonctionnement est 
« démocratique » (jeunes 
et adultes sont égaux), mais 
il n’y a ni temps ni sujet 
imposé. Les jeunes de 3 à 
20 ans participent à des 
activités qu’ils ont choisies, 
et des moins jeunes sont 
là en tant que facilitateurs 
pour aider à trouver une 
réponse quand une question 
se pose. 

L’enfant apprend partout  
et tout le temps

F R É D É R I C 
FA D E L
PARENT
Informaticien, père de 
trois filles de 10, 13 et 
15 ans qui ne sont jamais 
allées à l’école.


