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INTRODUCTION

Teach For Belgium (nous utiliserons l’abréviation « TFB ») a été créé en 
2013. Cette ASBL veut lutter contre les inégalités scolaires. TFB n’est pas un pro-
jet unique et isolé. L’ASBL fait en réalité partie d’un réseau international nommé 
Teach For All (et dont l’organisation mère est Teach For America). Le réseau est 
aujourd’hui présent dans près de 53 pays à travers le monde. On y retrouve Teach 
For Ukraine, Teach For Portugal, Teach For Vietnam, Teach For Liberia, Enseña 
Chile, Enseña Uruguay, Enseña por México… L’objectif de ces organisations est 
toujours le même : lutter contre les inégalités scolaires. Le moyen aussi : recruter 
des diplômés, les former et les envoyer dans les écoles les plus défavorisées. 
L’objectif est ambitieux et louable. La Belgique connaît en effet un système sco-
laire particulièrement inégalitaire. Cependant, certains craignent que l’arrivée de 
cet acteur sur le « marché » belge de l’enseignement ne serve un objectif plus 
critiquable : celui de la dérégulation et privatisation de l’enseignement. En effet, 
TFB est une initiative privée notamment financée par de grandes entreprises.  
On parle de Total, Engie, KBC ou, jusqu’à l’année passée, Nestlé. Même chose 
pour Teach For America qui est financé par Goldman Sachs ou la Walton Family 
Foundation (famille la plus riche des États-Unis et à la tête de Walmart). Au-delà 
de la question des donateurs, on reproche aussi à Teach For America d’avoir for-
tement soutenu le développement des écoles charter aux États-Unis (école pri-
vée à financement public) et d’avoir ainsi contribué à une forme de privatisation.  
Le lexique utilisé par l’organisation est aussi très « corporate » (c’est-à-dire issu 
du monde de l’entreprise). Ainsi pour TFB ce qui est recherché chez un ensei-
gnant par exemple c’est le « leadership », un terme central chez eux et pourtant 
rarement utilisé dans la littérature scientifique traitant d’enseignement. Certains 
acteurs de l’enseignement critiquent aussi la pertinence générale des solutions 
proposées par TFB. Alors l’arrivée de TFB est-elle une vraie solution pour les 
problèmes d’iniquités scolaires ou un cheval de Troie vers une dérégulation et 
privatisation de l’enseignement ? C’est ce à quoi nous allons tenter de répondre.

Nous tenons tout d’abord à expliquer pourquoi une étude de TFB nous 
parait si essentielle. Comme nous le verrons plus tard, l’école est un objet idéo-
logique, politique. Ce n’est pas une boite neutre et vide. Elle est un lieu de re-
production mais aussi de contestation d’une culture. Elle forme les citoyens de 
demain. Elle est un haut lieu de notre structure démocratique. TFB se propose de 
sélectionner, former, placer et suivre des enseignants dans les écoles publiques. 
C’est une pratique inédite dans le système scolaire belge. Vu qu’elle touche 
au cœur de ce que sont nos démocraties, nous considérons qu’il est normal et 
nécessaire de s’intéresser au travail réalisé par cette ASBL. Surtout qu’elle est 
d’initiative privée et qu’elle se soustrait, par essence, à la décision commune.  
Qui doit enseigner  ? Que doit on apprendre à ces enseignants  ? Qui doit les 
suivre ? Comment ? Ce sont des questions essentielles et qui se doivent de rester 
dans la sphère publique et démocratique. Sur cette base, nous considérons que 
TFB doit pouvoir être sujet à débat et critique.

Nous tenons aussi à établir dès le début que si l’objectif de l’ASBL est 
louable, le travail et l’engagement de ses participants et de son personnel sont 
aussi conséquents, réels et sincères. Ce qu’ils ont entrepris n’est pas un choix 
de facilité et nous ne pouvons que l’applaudir. Comme nous le verrons, TFB sou-
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ligne aussi de vrais problèmes dans notre système d’enseignement et apporte 
quelques réponses intéressantes. Le projet n’est cependant pas dénué de cri-
tiques. Certaines touchent à l’objectif que l’on veut donner à l’école. Des ques-
tions se posent aussi quant à la capacité réelle de l’ASBL à atteindre les objectifs 
qu’elle s’est fixés. Tout cela n’entache cependant en rien l’investissement quoti-
dien des équipes de TFB.

Pour réaliser cette étude, nous avons utilisé le site internet de l’ASBL. 
Nous avons analysé ses rapports annuels, son mémorandum pour les élections 
de 2019, ses textes de présentation du programme et sa communication à travers 
les différents médias belges. Nous avons aussi réalisé onze interviews brossant 
un panel large d’acteurs en lien avec la thématique. Sur le versant académique, 
nous avons interrogé Thomas Barrier (Président de la section interfacultaire de 
l’agrégation à l’ULB), Benoît Galand (Professeur à la faculté de psychologie et 
des sciences de l’éducation à l’UCL, il est spécialisé sur les effets des pratiques 
d’enseignement sur les apprenants), Géraldine André (Professeur à la faculté 
des sciences économiques, sociales, politiques et de communication à l’UCL,  
elle a travaillé sur les inégalités du système scolaire belge notamment en tant 
que co-auteure du Baromètre de la diversité dans l’enseignement établi sous 
l’égide d’Unia) et Myriam De Kesel (Professeur à la faculté des sciences à l’UCL, 
elle s’occupe de l’agrégation en sciences à l’UCL). Nous avons aussi interrogé 
les syndicats. La CSC ne nous a transmis qu’un communiqué de presse sur leur 
position au sujet de TFB. Nous avons par contre pu interroger Valérie De Nayer 
(Secrétaire Générale de L’Interrégionale de Bruxelles de la CGSP enseignement).  
Au niveau associatif, nous nous sommes entretenus avec Pierre Waaub (Ensei-
gnant, militant au sein de «  Changement pour l’égalité  » et chargé de mission 
CGSP et SEL-SETCA pour le Pacte d’excellence). « Changement pour l’égalité » 
travaille sur les mêmes questions que TFB mais s’oppose à leur projet. Pour la 
partie s’intéressant à la version américaine du projet, nous avons interrogé Diane 
Ravitch (Assistante au Secrétaire à l’éducation des États-Unis sous G. H. W. 
Bush et Bill Clinton). Nous avons aussi réalisé une interview avec Caroline de 
Cartier (Directrice de TFB) ainsi que Nada Al-Kadi (Chargée des partenariats pu-
blics chez TFB et ancienne participante au programme). Enfin, nous avons pu 
recueillir les propos de deux anciens de TFB qui ont préféré garder l’anonymat.  
Cette étude ne se veut pas exhaustive. Nous avons essayé de mettre en dialogue 
ces différents acteurs pour apporter un regard le plus complet possible sur le 
projet de TFB. Nous les remercions d’ailleurs toutes et tous pour leur participa-
tion. Afin de coller au plus près de la substance des diverses interventions, nous 
avons opté pour une retranscription littérale de celles-ci.

Nous allons commencer par une description rapide du projet et des pro-
blèmes auxquels il veut répondre. Nous rentrerons alors dans le vif du sujet.  
Nous questionnerons le contenu de la formation et son rapport à l’agrégation 
notamment dans le cadre de la réforme de la formation initiale des enseignants. 
Nous étudierons alors le tutorat proposé par l’ASBL. Par la suite, nous interro-
gerons l’utilisation systématique du terme leadership par TFB et son implication. 
Pour continuer, nous évaluerons la capacité de TFB à mobiliser « l’effet maître » 
comme levier pour lutter contre les inégalités scolaires. Cela nous mènera à étu-
dier ces inégalités à l’échelle systémique et à interroger l’absence de réponses de 
l’ASBL à ces questions. Nous en viendrons alors à la politique de recrutement et 
de placement des enseignants de l’ASBL. Pour finir, nous replacerons TFB dans 
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son réseau belge mais aussi international en parlant de Teach For All et de l’ex-
périence de Teach For America avant de passer à la conclusion. Au-delà d’une 
analyse de TFB, cette étude est l’occasion d’interroger les problèmes auxquels 
notre enseignement fait face aujourd’hui.

1	 Rapport annuel 2013/2014, Teach For Belgium, novembre 2014, [en ligne  :] http://teachforbelgium.org/wp-
content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf, consulté le 30 juin 2020.

2	 Site web de Teach For Belgium, [en ligne  :] http://teachforbelgium.org/fr/accueil-2/#:~:text=En%20
moyenne%2C%20et%20ce%20dans,une%20classe%20dite%20%C2%AB%20d%C3%A9favoris%C3%A9e%20
%C2%BB, consulté le 30 juin 2020.

3	 Site web de Teach For Belgium, « Critères d’éligibilité », [en ligne :] http://teachforbelgium.org/fr/criteres-de-
ligibilite, consulté le 30 juin 2020.

4	 Teach for Belgium depuis 2013, Teach For Belgium [en ligne  :] http://teachforbelgium.org/wp-content/
uploads/2019/12/handout_A4_BD_FR.pdf, consulté le 30 juin 2020.

I.	 TEACH FOR BELGIUM, C’EST QUOI ?

TFB a donc été créé en 2013 par Étienne Denoël (directeur émérite de 
McKinsey et membre du conseil d’administration d’Engie/Electrabel), Laurent 
Ledoux (Managing partner à Phusis), Philippe Mauchard (créateur de Mckinsey 
Solutions, CEO de The Bridge) et Pierre Pirard (ex-enseignant et ex-cadre dans 
diverses entreprises). En surfant sur leur site, on voit que le rêve de l’ASBL est 
que « un jour, la réussite d’un élève ne dépendra plus de son origine socio-éco-
nomique  »  1. L’association part en effet d’un constat triste mais pourtant vrai  :  
le système scolaire belge a fortement tendance à reproduire voire amplifier les 
inégalités socio-économiques. Il ne joue pas ou plus son rôle d’ascenseur social. 
Cela a été confirmé par de nombreuses études. Pour appuyer ses propos, TFB 
met en avant que, selon l’OCDE, « un élève venant d’une classe dite "favorisée" 
aura, à 15 ans, trois années pédagogiques d’avance sur un élève venant d’une 
classe dite "défavorisée" »  2. 

TFB veut donc recruter des individus diplômés, les former et les placer 
dans des écoles dites difficiles afin d’offrir de meilleures opportunités aux jeunes 
de ces écoles. Pour ce faire, l’ASBL lance chaque année une campagne de recru-
tement. Celle-ci est destinée aux « personnes désireuses de devenir enseignant 
(qui n’ont pas d’expérience, ou moins de deux ans d’expérience en tant qu’en-
seignant), qu’ils soient titulaires d’un titre pédagogique ou non »  3. Il faut dispo-
ser d’un diplôme de l’enseignement supérieur et d’une connaissance passive de 
l’anglais. Depuis 2013, 1 870 personnes ont déposé leur candidature mais seules 
229 ont été retenues au bout du processus de sélection.  4 Les personnes s’en-
gagent alors à suivre pendant deux ans le programme de TFB. C’est un contrat 
moral, ils peuvent donc arrêter à tout moment.

En ce qui concerne justement le programme de TFB, une fois sélectionnés, 
les participants sont invités à participer à une formation intensive de cinq se-
maines pendant l’été. L’idée est de préparer ces novices au métier d’enseignant. 
Au-delà des formations théoriques, les participants peuvent faire leur premier 
pas en tant qu’enseignant en donnant cours à des élèves en remédiation dans une 
académie d’été spécialement organisée par TFB. Ces cours sont gratuits pour les 
élèves qui y prennent part. Après cette formation intensive, les participants sont 
jetés dans le grand bain. L’ASBL se charge de les placer dans « une école accueil-

http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf
http://teachforbelgium.org/fr/criteres-deligibilite/
http://teachforbelgium.org/fr/criteres-deligibilite/
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/12/handout_A4_BD_FR.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/12/handout_A4_BD_FR.pdf
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lant un grand nombre de jeunes vulnérables sur le plan socio-économique »  5. TFB 
cherche essentiellement à placer des professeurs des deux côtés de la frontière 
linguistique dans les matières en pénurie : mathématiques, sciences ou français/
néerlandais (langue seconde).

Une fois qu’ils ont pris leurs fonctions dans une école, les participants sont 
suivis pendant deux ans par un tuteur. Celui-ci est un enseignant expérimenté qui 
assiste mensuellement aux cours de l’engagé et lui offre des retours afin d’amé-
liorer sa pratique d’enseignant. Au-delà de ce suivi par un tuteur, il faut encore 
suivre six week-ends de formation au cours de ces deux années. À la fin de ces 
deux années, les participants intègrent le Belgian Equity Education Movement, 
le réseau des alumni de TFB. L’ASBL encourage ses participants à continuer à 
défendre un système d’enseignement plus égalitaire que ce soit en tant qu’en-
seignant ou en travaillant dans un parti politique, un média, une ONG, dans le 
secteur privé ou public ou en tant que directeur d’école, entrepreneur social…  
En réalité, l’objectif à moyen terme de TFB se trouve dans cette deuxième phase.  6

5	 Rapport annuel 2019, Teach For Belgium, novembre 2019, p.  9, [en ligne  :] http://teachforbelgium.org/wp-
content/uploads/2019/12/annualrapport_FR_2019_BD.pdf, consulté le 30 juin 2020.

6	 Rapport annuel 2013/2014, Teach For Belgium, novembre 2014, p. 7, [en ligne :] http://teachforbelgium.org/wp-
content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf, consulté le 30 juin 2020.

7	 Un départ dans la vie marqué par les injustices : Inégalités scolaires chez les enfants dans les pays riches, Florence : 
UNICEF, octobre 2018, p. 10, [en ligne :] https://www.unicef-irc.org/publications/pdf/un-depart-marque-par-
les-injustices_scolaires_enfants_37049-RC15-FR-WEB.pdf, consulté le 30 juin 2020.

8	 Ibid., p. 46.

II.	 TEACH FOR BELGIUM : UNE RÉPONSE À DE VÉRITABLES PROBLÈMES

Nous venons de voir dans les grandes lignes comment fonctionne le pro-
gramme TFB. Comme on l’a déjà dit, la création de ce programme répond à de 
véritables problèmes de l’enseignement belge. Commençons par les inégalités 
scolaires, l’objet même de l’ASBL. En Belgique, elles sont évidentes. Selon un 
rapport de l’UNICEF de 2018, la Belgique se classe à la 28e place sur les 38 pays 
les plus riches en termes d’inégalités scolaires.  7 Un triste résultat. Si la Belgique 
se comporte plutôt bien dans les cycles pré-scolaires et primaires, les inégalités 
explosent en secondaire. Selon ce rapport, on voit clairement que les enfants 
issus de familles moins privilégiées ont de moins bons résultats. Le niveau d’ins-
truction des parents a une incidence non négligeable sur le parcours scolaire des 
enfants. La réalité socio-économique crée des inégalités de base que le système 
scolaire n’arrive pas à combler voire aggrave. L’ASBL TFB tape donc juste quand 
elle formule son rêve d’un monde où « la réussite d’un élève ne dépendra plus de 
son origine socio-économique ». 

Dans le même rapport de 2018, l’UNICEF indique aussi : « … même si notre 
enquête souligne le caractère endémique des inégalités scolaires, certains pays 
riches parviennent mieux que d’autres à contenir l’écart de performance entre 
les élèves  »  8. L’idée est que certains États font mieux que d’autres et qu’il est 
donc possible, au travers du système d’enseignement, de contenir ou réduire cer-
taines inégalités. Les États ne peuvent ainsi se décharger de leur responsabilité 

http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/12/annualrapport_FR_2019_BD.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/12/annualrapport_FR_2019_BD.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf
https://www.unicef-irc.org/publications/pdf/un-depart-marque-par-les-injustices_scolaires_enfants_37049-RC15-FR-WEB.pdf
https://www.unicef-irc.org/publications/pdf/un-depart-marque-par-les-injustices_scolaires_enfants_37049-RC15-FR-WEB.pdf
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en avançant que les inégalités scolaires ne sont que le simple reflet d’inégalités 
socio-économiques. C’est finalement ce que souligne aussi TFB avec son pro-
gramme.

Au-delà du caractère inégalitaire du système, TFB s’attaque à un autre 
problème connu de l’enseignement belge : la pénurie d’enseignants. À la rentrée 
2019, un tiers de postes dans l’enseignement de la Fédération Wallonie-Bruxelles 
étaient considérés en pénurie (c’est-à-dire qu’il n’y a plus de candidats de ré-
serve).  9 Cette situation a pour conséquence concrète que chaque élève perd 
en moyenne deux heures de cours par semaine.  10 Sans s’appesantir sur cette 
problématique, il est évident que la communication efficace de TFB afin d’attirer 
de nouveaux potentiels enseignants ne peut être que salutaire. Ils attirent des 
personnes qui ne s’étaient pas spécialement destinées à l’enseignement et per-
mettent donc de s’attaquer à ce vrai problème.

Enfin, avec son système de tutorat, TFB propose une solution à une autre 
difficulté du métier d’enseignant : l’isolement. En effet, quand on débute en tant 
que professeur, on se retrouve souvent seul face à sa classe. Alors que l’on vient 
de débuter et qu’on a encore beaucoup de choses à apprendre, on hérite de la 
même charge de travail qu’un professeur expérimenté et on doit produire le 
même résultat. Tout cela sans appui extérieur. Cela dépend des établissements, 
mais il n’y a souvent pas assez d’échanges entre les professeurs. Chacun évolue 
quelque peu dans sa bulle. Face à la lourdeur du travail en début de carrière et se 
sentant quelque peu seul, beaucoup de jeunes professeurs changent rapidement 
de métier. L’idée d’un tuteur expérimenté venant mensuellement conseiller le pro-
fesseur novice est une bonne idée. Elle permet l’échange de bonnes pratiques 
et permet de se rassurer dans ces débuts difficiles. Elle doit servir à réduire le 
nombre de jeunes professeurs qui jettent l’éponge ce qui contribue à la pénurie.  
En effet, un enseignant sur cinq quitte la profession dans la première année 
d’exercice.  11 Ce chiffre monte à 35,6 % dans les cinq premières années.  12 Au-delà 
du tutorat, l’ASBL pousse à plus d’échange et à une action plus collective de la 
part du corps enseignant.

9	 « Enseignement  : un tiers des fonctions enseignantes jugées en pénurie », Le Soir, 9 septembre 2019, [en 
ligne :] https://www.lesoir.be/246486/article/2019-09-09/enseignement-un-tiers-des-fonctions-enseignantes- 
jugees-en-penurie, consulté le 30 juin 2020.

10	 M. Goethals, Parcours du débutant, parcours du combattant : Jeunes profs en décrochage scolaire, Bruxelles : 
CPCP, Analyse n°383, 2019, p. 4, [en ligne :] http://www.cpcp.be/publications/profs-decrochage, consulté le 30 
juin 2020.

11	 Ibid., p. 3.
12	 Ibid.

https://www.lesoir.be/246486/article/2019-09-09/enseignement-un-tiers-des-fonctions-enseignantes-jugees-en-penurie
https://www.lesoir.be/246486/article/2019-09-09/enseignement-un-tiers-des-fonctions-enseignantes-jugees-en-penurie
http://www.cpcp.be/publications/profs-decrochage
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III.	 PROBLÉMATISATION

13	 M. Goethals, Parcours du débutant, parcours du combattant : Jeunes profs en décrochage scolaire, op. cit. p. 5
14	 Teach For Belgium : À l’école, Teach For Belgium, Teach For Belgium, 2019, p. 10, [en ligne :] http://teachforbel-

gium.org/wp-content/uploads/2019/06/TFB_schoolboek_FR_BD.pdf, consulté le 30 juin 2020.
15	 Ibid.
16	 Site web de Teach For Belgium, « FAQ : Ne serait-ce pas préférable de placer des enseignants expérimentés 

dans les classes les plus difficiles ? », [en ligne :] http://teachforbelgium.org/fr/leprogramme/faq, consulté le 
30 juin 2020.

On vient de voir en quoi l’ASBL TFB pointe des problèmes majeurs du 
système d’enseignement belge. On a aussi vu en quoi leur programme peut per-
mettre d’y répondre. Nous allons maintenant tenter une problématisation de cha-
cun de ces points. 

A.	 La formation de Teach For Belgium

1.	 Une formation d’été insuffisante ?

Une des critiques souvent formulées à l’encontre de TFB est d’envoyer 
dans les écoles des individus insuffisamment préparés. Il est vrai qu’une forma-
tion de cinq semaines (deux semaines de formation théorique et trois semaines 
de pratique) semble insuffisante afin de préparer correctement leurs membres. 
On peut donc légitimement se demander s’il est utile qu’une ASBL pousse des 
personnes non formées à aller donner cours aux jeunes dans nos écoles. À la 
décharge de TFB, on peut observer que déjà aujourd’hui, un nombre non négli-
geable d’enseignants actifs n’ont pas de diplôme pédagogique. Ainsi, un tiers des 
enseignants débutants ne dispose pas d’un titre pédagogique.  13 Et chez ceux-là, 
le taux d’abandon est très élevé. On pourrait donc avancer que cinq semaines 
c’est toujours mieux que rien. Surtout qu’ils continuent à être formés pendant 
ces deux années et qu’ils sont suivis par un tuteur. TFB affirme en plus que 20 % 
des participants disposent déjà d’un titre pédagogique avant de commencer le 
programme.  14 Au final, près de 80 % des participants obtiennent un titre péda-
gogique dans les deux ans ou, en tout cas, suivent activement des cours d’une 
formation pédagogique.  15 

Quoi qu’il en soit, malgré ces éléments en faveur de TFB, il convient de 
remarquer que si un tiers des enseignants débutants ne dispose pas d’un titre pé-
dagogique, ce chiffre s’élève par contre à 80 % chez les participants de TFB. Pro-
portionnellement, ils envoient donc presque trois fois plus d’individus non-formés 
dans les écoles que la filière « classique ». Cela illustre le fait que cette formation 
lacunaire peut malgré tout représenter une faiblesse de leur programme. Surtout 
que l’objectif est de les envoyer dans les écoles dites « difficiles ». Là où justement 
il faut peut-être le plus d’expérience ou de formation. Même TFB le reconnaît en 
indiquant sur leur site que « des études scientifiques confirment effectivement 
qu’il est préférable de placer des enseignants expérimentés dans les écoles dif-
ficiles afin d’avoir un impact sur la réduction des iniquités scolaires »  16. On peut 
alors se demander pourquoi y envoyer des individus non formés ? Pourquoi ne 
pas plutôt mettre en place un programme permettant de diriger plus de pro-
fesseurs expérimentés vers ces écoles  ? Surtout, pourquoi refuser l’inscription 
au programme TFB à des professeurs ayant plus de deux années d’expérience ? 

http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/06/TFB_schoolboek_FR_BD.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/06/TFB_schoolboek_FR_BD.pdf
http://teachforbelgium.org/fr/leprogramme/faq/
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En effet, on a vu au début de cette analyse que TFB est réservé aux personnes 
« qui n’ont pas d’expérience, ou moins de deux ans d’expérience en tant qu’ensei-
gnant ». C’est une question très importante puisque la raison d’être de l’ASBL est 
de réduire ces inégalités. Or on peut se demander si en plaçant des individus sans 
expérience, ils ne vont pas plutôt aggraver encore ces inégalités. 

À cette question, Caroline de Cartier (Directrice de TFB) nous indique que 
ce critère des deux années d’expériences est lié à une obligation de choix et vise 
à ce que le programme de formation soit pertinent pour tous. Elle nous informe 
qu’en tant qu’ASBL, « on a des moyens limités. On est obligé de faire des choix. 
On a décidé de se concentrer sur des personnes avec moins de deux années d’ex-
périences. Cela aussi pour avoir un groupe homogène en termes d’expérience.  
Il ne faut pas insister sur les mêmes choses auprès de quelqu’un qui est en classe 
depuis longtemps ou qui n’a jamais enseigné. Ce qui permet d’apporter quelque 
chose de pertinent pour tous. Aussi, le décrochage des enseignants débutants 
est énorme. En général quand les gens arrivent à passer ce cap des deux ans, 
ils restent plus longtemps dans l’enseignement par après »  17. L’idée est donc de 
se concentrer sur le groupe plus à risque de décrochage. À la question d’ouvrir 
malgré tout leur formation afin d’atteindre leur objectif de réduction des inégali-
tés, on nous répond que « c’est une réflexion qu’on a et qu’on avait déjà aupara-
vant. On s’est dit qu’on veut d’abord s’assurer de la qualité de ce qu’on propose 
et continuer à l’expérimenter avant d’ouvrir plus largement. Mais on le fait déjà.  
On a fait des formations pour des enseignants débutants à Charleroi car la ville 
nous l’avait demandé. On a fait une formation d’accompagnateur à Anvers aussi. 
Avec le numérique, on est en train de réfléchir à des modules qu’on pourrait pro-
poser plus largement aux enseignants. Ce qui arrive aussi souvent, mais qui est 
moins visible et moins su, c’est qu’on a beaucoup de participants et alumni qui 
donnent eux-mêmes des formations dans leurs écoles. Ils dupliquent des choses 
qu’ils ont apprises lors des week-ends de formation de TFB et qu’ils vont parta-
ger avec leurs collègues. Cela arrive très régulièrement »  18. Si les arguments sont 
recevables, on reviendra par la suite sur la pertinence de ce choix originel dans 
une perspective de lutte contre les inégalités.

Revenons-en à la critique concernant la durée de la formation initiale 
proposée par TFB. L’ASBL se défend aussi en indiquant que leur programme ne 
résume pas à leur formation et académie d’été. Nada Al-Kadi (chargée des parte-
nariats publics chez TFB et ancienne participante au programme) nous indique : 
« On dit souvent que notre formation c’est juste cinq semaines pour former des 
supers profs. C’est faux. C’est deux ans la formation. […]. Lors de la formation 
en été, il y a des petites techniques pendant deux semaines puis deux semaines 
de pratique. […] Et pendant les deux ans aussi, chaque mois, il y a un tuteur qui 
vient en classe nous observer lors de nos cours. C’est tout le temps recevoir du 
feedback et pouvoir s’adapter, c’est comme ça qu’on apprend »  19. Il est vrai que 
le programme de l’ASBL ne se résume pas à leur formation d’été. Ils proposent 
aussi des week-ends de formation et leurs participants sont suivis par un tuteur 
pendant deux ans. Nous reviendrons plus en profondeur sur ce tutorat par la suite 
qui est un point positif du programme. Cependant, nos autres intervenants nous 
font remarquer qui si les participants ont besoin de ces tuteurs et week-ends de 

17	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
18	 Ibid.
19	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 

Bruxelles. 26 mai 2020.
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formation pendant deux ans, c’est surtout dû au fait que l’ASBL envoie majori-
tairement, comme on l’a vu, des personnes sans titre pédagogique ou de solides 
expériences. Il y a donc des trous dans leur formation. Cet accompagnement pen-
dant deux ans est alors moins vu comme une véritable plus-value mais surtout 
comme une nécessité vu le type de profils recrutés. Il serait en effet compliqué 
de défendre vouloir réduire les inégalités en plaçant des personnes sans titre 
pédagogique, sans suivi et sans tutorat. Dans cette optique la formation initiale 
proposée par TFB est toujours jugée insuffisante par de nombreux intervenants. 
S’il serait donc trompeur de réduire le programme de TFB à ces modules d’été,  
il convient aussi de replacer le tutorat et les week-ends de formation dans le 
cadre du profil auquel TFB s’adresse, c’est-à-dire des personnes ayant une très 
maigre expérience ou formation préalable. La question de la formation de TFB 
reste donc une pierre d’achoppement. Pour Pierre Waaub (Enseignant, militant 
au sein de « Changement pour l’égalité » et chargé de mission CGSP et SEL-SET-
CA pour le Pacte d’excellence), « le fait que TFB présente le métier d’enseignant 
comme quelque chose qu’on peut apprendre en deux mois et qu’il suffit d’avoir 
un suivi sur le terrain, c’est dévalorisant. Cela ne prend pas en compte la com-
plexité de celui-ci. Qu’est-ce qu’on peut apprendre en si peu de temps ? C’est un 
peu de transmissif sur ce que la recherche dit sur les jeunes en difficultés puis 
après apprendre à tenir la classe »  20. Myriam De Kesel (Professeur à la faculté des 
sciences à l’UCL, elle s’occupe de l’agrégation en sciences à l’UCL) souligne que 
pour elle « en trois semaines de formation, il est difficile de comprendre en quoi 
la société et l’institution scolaire contribuent involontairement (ou pas) à générer 
et entretenir ces inégalités. À l’agrégation, les étudiants bénéficient, notamment, 
d’un cours permettant aux étudiants d’observer et analyser l’institution scolaire 
et son contexte. Un des objectifs de ce cours est d’apprendre à décoder la réalité 
institutionnelle de l’école sous plusieurs angles (juridique, politique, sociologique, 
historique), grâce à des informations factuelles, des résultats d’études, des ana-
lyses issues des sciences humaines. Ces étudiants bénéficient donc d’un cadre 
de références solide qui leur permet de se construire en tant qu’acteur social.  
Cela nécessite du temps et ne s’apprend pas en trois semaines de temps  !  »  21. 
Pour Thomas Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à 
l’ULB), la formation « est très modeste en termes de volume. Est-ce qu’ils sont 
capables de réaliser en quelques semaines ce qu’on essaie de faire en plusieurs 
années ? Honnêtement, je ne crois pas. Je suis allé regarder leurs documents, ils 
sont très forts en communication. Il y a un travail de mise en page très élaboré. 
Par contre au niveau de la description de la formation, des compétences travail-
lées, des orientations, des appuis scientifiques, on n’a presque rien. C’est vrai-
ment questionnant sur le contenu. Alors qu’il y a des grandes ambitions qui sont 
affichées face à un problème très complexe, j’ai l’impression que cela est abordé 
de manière un peu naïve ou trop rapide »  22.

20	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 
pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.

21	 M. De Kesel (Professeur à la faculté des sciences à l’UCL), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 1er juin 2020.
22	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  

7 mai 2020.
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2.	 La question du contenu des formations de Teach For Belgium

Cette remarque nous amène à nous intéresser au contenu de la forma-
tion. En effet, si on veut apporter un plus et réduire les inégalités scolaires, il va 
falloir jouer sur certains leviers d’un point de vue pédagogique ou didactique.  
Or, c’est vrai qu’on a beau éplucher leurs documents, on en ressort peu en termes 
d’orientations théoriques pédagogiques ou didactiques à part une référence au 
principe d’éducabilité sur lequel nous reviendrons. C’est finalement ce que nous 
faisait remarquer Thomas Barrier précédemment. Interrogée sur cette question, 
Nada Al-Kadi, qui a aussi participé à la formation, nous indique que « dans le 
programme, on va beaucoup parler du contexte dans lequel on est. À l’agréga-
tion on parle beaucoup de pédagogie, de la création du contenu mais on ne par-
lait pas assez ou trop peu des élèves, et surtout des élèves les plus vulnérables.  
Chez Teach on parle vraiment des élèves, de leurs situations. Comment gérer une 
situation difficile avec un élève ? Comment je vais gérer une situation difficile avec 
les parents ? Comment être en contact avec ces parents de manière positive ? 
Comment tu amènes tes élèves à s’intéresser à ton contenu en tenant compte de 
leurs intérêts, de leurs réalités ? Tu ne t’adresses pas de la même manière à des 
élèves en latin-math et en coiffure. Ça, c’était vraiment intéressant car chez Teach 
on parle beaucoup de ça, ce qui me manquait à l’agrégation »  23. Pour compléter, 
Caroline de Cartier souligne « qu’on est plus sur des questions de relationnel avec 
l’élève. Qui suis-je en tant qu’enseignant ? Quelle est mon identité en tant qu’en-
seignant ? Quelles sont les différentes identités de mes élèves ? Comment créer 
du lien et utiliser mon cours de math, science ou néerlandais pour développer 
leur potentiel  ?  »  24. Au-delà de l’aspect relationnel, « on travaille en collabora-
tion avec Bruno Derbaix avec tout ce qui est l’école citoyenne. Une autre source 
d’inspiration, c’est ce qui est l’enseignement explicite de Steve Bissonnette.  
Mais ce ne sont pas des exclusives. Sur la différenciation, on va s’inspirer d’autres 
personnes. […] Avec toujours l’idée d’être le plus concret possible. On est très peu 
dans du théorique. On est beaucoup dans des jeux de rôles. Par exemple, on va 
passer toute une après-midi à des exercices sur « comment donner une instruc-
tion ». Les autres vont jouer les élèves. On va voir s’ils ont compris ou non et iden-
tifier comment on peut reformuler mon instruction différemment. On est donc 
vraiment dans la pratique. Comment distribuer des feuilles dans la classe pour 
que ce soit fait de manière efficiente pour que les élèves se mettent directement 
au travail sans bavardage ? »  25. L’ASBL assume donc une logique plus pratique 
dans sa formation, qui peut être intéressante et sur laquelle nous reviendrons 
dans notre section sur l’agrégation.

Au-delà du versant pratico-pratique, l’ASBL met donc bien en avant cer-
taines pistes théoriques reconnues pour lutter contre les inégalités comme l’en-
seignement explicite ou différencié. Il est aussi intéressant qu’ils collaborent avec 
Bruno Derbaix sur l’école citoyenne. Cependant, un ancien de TFB pointe aussi 
les manques de cette formation notamment d’un point de vue didactique. « TFB 
appartient au réseau Teach For All. Il y a une philosophie d’empowerment des 
acteurs. Historiquement, l’idée c’est de mettre en capacité de gérer une classe, 
de motiver. Avec la réforme des titres et des changements au niveau de l’équipe 

23	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 
Bruxelles. 26 mai 2020.

24	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
25	 Ibid.
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de formation, il y a eu un travail qui s’est mis en place avec des didacticiens.  
On les fait intervenir lors de week-ends de formation. Ce sont des gens compé-
tents. Cependant, la question didactique, si on l’entend comme la capacité à en-
seigner une discipline, à construire des mises en situation, à créer chez l’élève une 
pensée disciplinaire, ce n’est pas la priorité de Teach. Je pense que c’est à cause 
des compétences en interne qui ne sont pas celles-là. C’est un point aveugle.  
On considère et on croit très sincèrement, c’est vraiment une conviction, que tout 
passe par de la gestion de classe, par la motivation des élèves, par des trucs et 
astuces. C’est dû au fait que TFB appartient à un réseau particulier. Il y a un par-
tage international de bonnes pratiques et elles sont plutôt anglo-saxonnes, elles 
jouent plus sur le "psycho-motivationnel". On se réfère au principe d’éducabilité 
de Mérieux. Mais ça ne va pas plus loin. Il y a une vraie conviction et un vrai travail 
mais ça se résume à "on est convaincu que tout le monde peut être éduqué" »  26. 
Cet ancien de TFB craint donc que l’ASBL ne joue trop sur la motivation au dé-
triment d’autres outils. Pour Myriam De Kesel, ce qui lui semble essentiel dans le 
métier d’enseignant « et prévaut dans la littérature, est très certainement le fait 
de pouvoir donner du sens aux apprentissages, de le construire avec les élèves 
et pour ce faire, de prendre en considération leurs conceptions premières, sur-
tout celles qui sont erronées pour les amener à les dépasser. Comprendre les 
obstacles à l’apprentissage, et de là, amener les élèves à être réflexifs, critiques 
et ouverts sur le monde. Ces aspects, travaillés et validés dans le cadre de cours 
de didactique disciplinaire à l’agrégation, ne peuvent malheureusement pas être 
travaillés endéans trois semaines et ne le sont pas ! Et pour cause, les formateurs 
de chez TFB ne sont pas, pour la majorité, formés pour… »  27. Enfin, dans le même 
ordre d’idées, Thomas Barrier nous indique que «  avec TFB, on est plutôt sur 
des généralités de la gestion de groupe, de la motivation d’un point de vue psy-
cho-motivationnel qui m’interrogent »  28.

Attardons-nous quelque peu sur le principe d’éducabilité de Mérieux qui a 
été cité par l’ancien de TFB. Ce principe part du postulat que tous les élèves sont 
capables d’acquérir les savoirs et compétences prescrites dans le programme. 
Tous les élèves étant capables, c’est au professeur de trouver le moyen pour eux 
de les acquérir. C’est un des gros points positifs du projet TFB. En effet, ce prin-
cipe d’éducabilité n’est pas si répandu que cela dans la communauté enseignante. 
Pour Pierre Waaub « c’est une grosse lacune dans le milieu enseignant. Il n’y a 
pas plein d’enseignants qui sont convaincus de l’éducabilité de tous. Le "tous 
capables" ne fait pas partie de l’idéologie des enseignants. Parce qu’ils ont ap-
pris dans leur formation et qu’ils ont vécu dans leurs propres parcours scolaires, 
une idéologie dans laquelle chacun doit à lui-même le fait qu’il réussisse ou pas.  
Il y a des bons et des mauvais, l’idéologie du don… »  29. Il est donc louable que 
TFB en fasse un point phare de son programme. Il faut cependant encore pouvoir 
répondre à la question qui découle de ce postulat  : comment ? Comment faire 
pour que chacun acquière ces apprentissages ? Avec quelles méthodes, quels 
leviers d’un point de vue didactique ou pédagogique ? Nous avons vu que TFB 
semble vouloir activer des leviers comme l’enseignement explicite. Au-delà de 
cet élément, l’ASBL met surtout au cœur de sa réponse le recrutement d’individus 

26	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
27	 M. De Kesel (Professeur à la faculté des sciences à l’UCL), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 1er juin 2020.
28	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  

7 mai 2020.
29	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 

pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.
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motivés qui, accompagnés d’un tuteur, devraient être à même d’avoir un « effet 
maître » sur leurs élèves. Nous verrons par la suite en quoi TFB est à même ou 
non d’obtenir cet effet maître. 

De son côté, Pierre Waaub nous indique qu’il craint ce que TFB met der-
rière le principe d’éducabilité. « J’ai l’impression qu’ils accompagnent le principe 
d’éducabilité de l’idéologie du mérite. C’est les efforts des uns qui font qu’ils 
réussissent. Ainsi, ceux qui n’y arrivent pas, c’est ceux qui n’ont pas fait d’effort.  
Le principe d’éducabilité peut vite être renversé. Si tu considères que tout le 
monde est capable, la deuxième question est de savoir de qui cela dépend qu’on 
réussisse ou non ? Si cela dépend que de l’élève, alors c’est la cata »  30. Du côté de 
TFB, on nous informe que c’est une responsabilité partagée. Leur insistance sur 
le rôle de l’enseignant, « l’effet maître » confirme cette logique. On ne peut donc 
leur reprocher de concevoir l’élève comme seul responsable. 

Interrogée sur ce principe d’éducabilité, Nada Al-Kadi nous indiquait 
que « si je suis persuadée que mon élève peut réussir, alors lui ça le met dans 
cette mise en projet : "Ok si ma prof pense que je peux réussir, je peux réussir".  
Par contre, si j’arrive en classe et que je lui dis, toi tu vas jamais y arriver, on 
peut être sûr qu’il ne va jamais y arriver. Je pense que c’est super important de 
comprendre que si le prof, le premier septembre, te dit "Tu peux y arriver", cela 
change tout par rapport au prof qui le premier jour lui dit "Toi tu n’y arriveras 
jamais" »  31. Nous sommes d’accord avec Nada Al-Kadi. L’attitude du professeur 
est très importante. Ce qu’elle nous indique fait quelque peu référence à l’ef-
fet pygmalion ou la prophétie auto réalisatrice. Cependant, on voit poindre ici 
la crainte des intervenants précédents : le risque de trop se concentrer sur des 
logiques psycho-motivationnelles au détriment d’autres outils. La motivation est 
importante, évidemment, mais elle ne fait pas tout. Les autres intervenants s’in-
quiètent finalement qu’avec un angle mort sur les questions didactiques et une 
trop grande insistance sur le psycho-motivationnelle, on n’arrive pas à réaliser ce 
principe d’éducabilité. Suit alors la difficile question de la responsabilité dont on 
parlait auparavant.

30	 P. Waaub […], entretien avec l’auteur., op. cit.
31	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 

Bruxelles. 26 mai 2020.
32	 M. De Kesel (Professeur à la faculté des sciences à l’UCL), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 1er juin 2020.
33	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.

B.	 Teach For Belgium et la question de l’agrégation

Il a parfois été avancé que le programme de TFB entrait en concurrence 
avec l’agrégation ou d’autres formations reconnues. Ce que souligne Myriam 
De Kesel en indiquant «  qu’à l’origine, TFB a tenté de "s’imposer" auprès des 
universités, en défendant que la formation dispensée le temps de quelques se-
maines en été, était solide et suffisante. Ce qui n’a pas plu, vous vous en doutez !  
Ces formations ne sont en rien équivalentes, elles sont certes complémen-
taires »  32. Il est vrai que dans l’état actuel des choses, le programme de TFB est 
plus complémentaire qu’autre chose. Caroline de Cartier nous affirme que TFB 
« ne souhaite pas remplacer l’agrégation. […] Notre objectif est plus d’être ce chaî-
non manquant quand on entre dans le métier  »  33. Une vision partagée par les 
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autres acteurs. Thomas Barrier nous indique qu’il a plutôt l’impression « qu’on 
est sur quelque chose qui se rajoute à. […] Ils font un certain nombre de constats 
que je partage et qui sont largement partagés sur le caractère très inégalitaire de 
l’école. Ils prétendent vouloir agir dans cette direction-là, je ne veux donc pas faire 
de procès d’intention sur la place qu’ils voudraient prendre »  34. Dans un premier 
temps, pas de concurrence immédiate donc. Surtout que l’ASBL avance que 80 % 
de ses participants obtiennent à terme un titre pédagogique. Cependant, il faut 
comprendre que TFB a tout intérêt à ce que ses participants réalisent l’agrégation 
afin de faciliter leur placement dans les écoles ainsi que pour pouvoir contredire 
plus facilement les critiques quant à une formation trop lacunaire. 

L’ASBL se veut donc plus comme une formation complémentaire à l’agré-
gation et elle assume vouloir suivre une logique plus axée sur la pratique. Manque 
de pratique qui apparaîtrait d’ailleurs comme une réalité dans la formation ini-
tiale des enseignants. Valérie De Nayer (Secrétaire Générale de l’Interrégionale 
de Bruxelles de la CGSP enseignement) nous confirme que « dans l’agrégation, 
il manque cet aspect de pratique de la classe, de gestion de groupe. Moi j’ai dû 
faire cela en formation continue par la suite. Dans les hautes écoles, c’est moins le 
cas »  35. Un ancien de TFB, qui a aussi réalisé l’agrégation, nous affirme que selon 
lui « même si je n’adhère pas à tout ce qu’ils [TFB] font, quand je compare Teach 
à l’agrégation pour moi il n’y a pas photo. Avec l’agrégation, je n’aurais pas réussi 
mon boulot d’enseignant »  36. Le volet plus pratico-pratique du programme de TFB 
serait donc un élément positif et soulignerait une lacune de l’agrégation. Benoît 
Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation à 
l’UCL) nous confirme que « beaucoup d’étudiants disent qu’il y a des manques au 
niveau de l’agrégation. Cela fait des années que les responsables de l’agrégation 
demandent qu’on leur donne des moyens pour former les gens. Pour le moment 
ce n’est que 30 crédits, donc une demi année académique. Structurellement, c’est 
considéré par la FWB comme un programme annexe qu’on peut faire en même 
temps qu’un autre. Il y a peu de moyens. Ce n’est donc pas optimal »  37. Ce que 
nous confirme aussi Thomas Barrier : « J’accepte toute critique à l’encontre de la 
formation actuelle des enseignants. Il faut être honnête, on est obligés de faire le 
constat que ça ne marche pas »  38. Cependant, au-delà d’un constat d’échec par-
tagé, le message porté par l’arrivée de cet acteur privé, qui propose une formation 
encore plus courte que l’agrégation pourtant déjà jugée insuffisante, pose ques-
tion à certains intervenants. Benoît Galand s’interroge : « Est-ce que ce qui existe 
est parfait ? Non. Au sein de l’école normale et de l’agrégation cela fait des années 
que les gens disent qu’il faut apporter des changements. Et c’est l’ambiguïté d’un 
projet comme TFB. Tout d’un coup, on a un acteur externe qui intervient et vient 
dire qu’ils vont faire mieux que le pouvoir public. C’est un élément important. 
Au-delà des intentions des personnes engagées dans TFB, qui peuvent être to-
talement louables, le type de discours et d’initiative dans lequel ils s’inscrivent a 

34	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.

35	 V. De Nayer (Secrétaire Générale de l’Interrégionale de Bruxelles de la CGSP-Enseignement), entretien avec 
l’auteur, Bruxelles. 27 mai 2020.

36	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
37	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-

teur, Bruxelles. 28 mai 2020.
38	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  

7 mai 2020.
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pour effet de ringardiser et délégitimer l’action publique »  39. Si TFB souligne des 
vrais problèmes au niveau de la formation initiale, ceux-ci sont pointés du doigt 
depuis longtemps par le monde académique. À l’aube d’une réforme de la forma-
tion initiale des enseignants, l’apparition soudaine d’un acteur externe au réseau 
public des hautes écoles et universités soulève quelques interrogations.

1.	 Stand-by de la réforme de la formation initiale des enseignants

Pour rappel, on discute depuis quelques années d’une réforme de la for-
mation initiale des enseignants. L’idée est de la renforcer et la professionnaliser. 
Pour réaliser cela, on veut faire passer l’agrégation de 30 à 60 crédits et rajouter 
une année de formation en haute-école. Cela devrait s’accompagner de la création 
d’une nouvelle échelle barémique. Thomas Barrier nous résume la philosophie du 
projet : « Depuis un certain nombre d’années il y a cette perspective de revaloriser 
le métier d’enseignant en renforçant leur formation mais aussi dans la perceptive 
de professionnaliser davantage, d’avoir des enseignants mieux formés et mieux 
outillés pour aborder cette question d’inégalités. Jusqu’il y a quelques mois,  
il y avait donc cette volonté de renforcer la formation des enseignants en ajou-
tant cette quatrième année, en créant des consortiums entre hautes-écoles et 
université pour renforcer cette composante recherche, associer les compétences 
très fortes des hautes écoles dans la formation des enseignants et leur proxi-
mité avec la pratique professionnelle mais aussi aller chercher des outils et des 
travaux dans le domaine universitaire. Cela demandait une formation de quatre 
ans. Au niveau du supérieur, on voulait renforcer l’agrégation en passant de 30 
à 60 crédits. Ce n’est pas quelques semaines de formation mais quelque chose 
de conséquent. L’idée était de jouer sur ce levier de la formation pour revaloriser 
le métier, changer la perspective du métier pour que d’avantage de personnes 
s’y projettent comme étant quelque chose de valorisé, souhaitable, socialement 
riche. Cela passait par la nécessité d’une formation académique de haut niveau. 
C’est un métier de haut niveau, il faut une formation de haut niveau »  40. Comme 
on le voit, Thomas Barrier utilise l’imparfait. C’est parce que cette réforme devait 
initialement prendre forme à la rentrée 2020-2021. Ce qui ne sera pas le cas.  
La faute à des questions budgétaires soulevés par le nouveau gouvernement. 
« Depuis quelques mois, le gouvernement met en avant des arguments budgé-
taires pour potentiellement remettre à plus tard, voire à jamais, la perspective 
d’allongement de la formation d’enseignant et avec ça une augmentation baré-
mique. En réalité, le problème il est là. Car l’idée est de mieux former des ensei-
gnants mais aussi de mieux les payer. Tout est en stand-by. Moi, j’ai très peur que 
ce projet ne se fasse pas alors qu’il permettait de se donner plus de temps pour la 
formation, de prendre appui sur la recherche scientifique, de rapprocher les com-
pétences des universités et des hautes écoles qui sont complémentaires, de ren-
forcer la recherche en éducation et s’appuyer sur les pratiques scientifiques pour 
revaloriser le métier et avoir un enseignement moins inégalitaire. Enfin, il permet-
trait d’attirer davantage avec une meilleure rémunération. Si on abandonne ça 
pour se diriger vers des solutions comme TFB, je suis très inquiet sur les résultats. 
Ce qui me questionne beaucoup c’est que c’est une association avec finance-
ment public et privé. Cela signifierait donc que la Fédération Wallonie-Bruxelles 

39	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
teur, Bruxelles. 28 mai 2020.

40	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.
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laisse la main sur ces questions-là et cela m’inquiète énormément »  41. On craint 
donc que cette réforme ne soit abandonnée de par son coût au profit de voies 
alternatives telles que TFB par exemple. Cela représenterait une forme de dé-
sengagement public sur ces questions. Pierre Waaub s’inquiète aussi et nous 
informe « qu’on est en train de faire passer des décrets qui visent à assouplir les 
conditions d’entrée dans le métier pour pouvoir recruter plus facilement. On fait 
donc l’inverse de ce qui est réclamé par la réforme de la formation initiale. C’est lié 
à l’aspect budgétaire. Quand on a une pénurie, il y a deux axes possibles : ou bien 
tu valorises la profession pour pouvoir mieux recruter mais pour revaloriser il faut 
du budget, ou bien tu acceptes que la profession se dévalorise car à ce moment-là 
tu peux recruter de manière plus large. La vision libérale de la pénurie c’est qu’il 
faut élargir sinon on a une augmentation du coût du travail. La pénurie peut jouer 
en faveur ou en défaveur d’un métier. Pour le moment, on semble suivre la se-
conde logique. Le problème c’est qu’alors tu aggraves les inégalités car tu envoies 
de gens qui ne sont pas des pédagogues ou des didacticiens. Ils ne font qu’ex-
poser des savoirs, sans le travail pédagogique derrière  : cela favorise ceux qui 
apprennent de toute façon par eux-mêmes »  42. Cette crainte vis-à-vis du futur de 
la réforme nous est relayée par de nombreux acteurs et, souvent, TFB est pointé 
du doigt car il pourrait représenter une forme de plan B. Pour Valérie De Nayer, 
« c’est aussi confortable pour le politique d’avoir un système parallèle qui peut 
combler les effets d’un système qui mène à l’abandon de nombreux profs et ne 
plus devoir s’occuper du problème. TFB le fait gratuitement. C’est une forme de 
sous-traitance »  43. Myriam De Kesel abonde dans le même sens : « Il me semble 
essentiel de laisser la formation initiale des enseignants aux mains des universi-
tés et hautes-écoles qui disposent de formateurs spécialisés et de chercheurs en 
sciences de l’éducation. La pénurie pousse la FWB à investiguer tout azimut. TFB 
propose une solution qui semble pallier temporairement à la pénurie d’où la FWB 
l’accueille avec bonheur. Il est grand temps que la réforme de la formation initiale 
des enseignants soit mise en œuvre »  44.

De son côté TFB nous indique qu’ils soutiennent la réforme initiale des en-
seignants. « Notre objectif est que la formation initiale puisse continuer à évoluer 
afin de mieux accompagner les enseignants dans leur entrée en fonction. On est 
complètement en faveur de la réforme de la formation initiale des enseignants, de 
la rallonger afin de la rapprocher de toutes ces questions. Pour faire en sorte que 
le début soit plus simple »  45. Nada Al-Kadi prône une formation en alternance. 
« C’est intéressant dans le cadre d’un allongement de la formation d’être sûr qu’on 
facilite cette entrée en fonction et peut-être qu’une partie de la formation soit en 
alternance, avec des stages longs et encadrés et pourquoi pas rémunérés  »  46. 
Dans le même ordre d’idées, Nada Al-Kadi souligne que « pour des personnes 
qui veulent se lancer dans l’enseignement après 10 ou 15 ans d’un autre métier, 
le fait de devoir prendre des moments off pour étudier et réaliser son agrégation, 
c’est aussi un frein. Pourquoi ne pas réfléchir, comme en Flandre, à des systèmes 
où tu es prof et tu étudies en même temps ? Cela pourrait participer à la réduction 

41	 T. Barrier […], entretien avec l’auteur, op. cit.
42	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 

pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.
43	 V. De Nayer (Secrétaire Générale de l’Interrégionale de Bruxelles de la CGSP-Enseignement), entretien avec 

l’auteur, Bruxelles. 27 mai 2020.
44	 M. De Kesel (Professeur à la faculté des sciences à l’UCL), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 1er juin 2020.
45	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
46	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 

Bruxelles. 26 mai 2020.



La question des inégalités scolaires en Belgique : le cas de Teach For Belgium 19

de la pénurie »  47. TFB se déclare donc en faveur du projet de réforme. Par contre, 
dans leur communication externe, ils ne font pas non plus un plaidoyer vraiment 
appuyé en faveur de la réforme. L’ASBL ne désirant pas se positionner clairement 
sur les questions d’ordre plus systémique. Nous reviendrons dessus par la suite. 
Certains points de leur table ronde EduVoice laissent d’ailleurs plus songeurs à ce 
sujet. Comme celui où ils indiquent qu’il faut simplifier l’accès à la profession, sans 
autre précision.  48 Quoi qu’il en soit, la question ici n’est pas de mettre en doute la 
volonté de TFB de soutenir la réforme mais plutôt de poser une problématique. 
L’expérience de TFB va-t-elle permettre de nourrir les réflexions sur le contenu 
de cette formation allongée ? Ce qui est plutôt positif. Ou alors, de par sa simple 
existence et sans intention de sa part, TFB va-t-elle mener certains décideurs 
à abandonner cette réforme au profit d’une externalisation moins coûteuse et 
d’une révision à la baisse des ambitions ? L’avenir nous le dira. 

Pour finir sur ce point, TFB n’est clairement pas en concurrence avec 
l’agrégation, c’est une formation complémentaire. Et c’est bien comme cela que 
ses membres la conçoivent. Cependant, en fonction de l’évolution du contexte 
politique, il est indéniable que l’expérience de TFB peut servir à appuyer un dis-
cours en faveur d’un certain désengagement public sur lequel nous reviendrons. 

47	 N. Al-Kadi […], entretien avec l’auteur, op. cit.
48	 Eduvoices 2018 Table Ronde : Comment revaloriser le métier d’enseignant ?, Teach For Belgium, 2018, p. 4 [en 

ligne  :] http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/01/Rapport-Teach-for-Belgium-Eduvoices-
Table-ronde-dexperts.pdf, consulté le 2 septembre 2020.

49	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.

C.	 Le tutorat chez Teach For Belgium

Au-delà de la formation en tant que telle, TFB propose un tutorat à ses 
participants. En clair, chaque participant se voit attribuer un tuteur pendant deux 
ans. Ce tuteur est un professeur d’expérience. Il vient une fois par mois dans la 
classe assister aux cours du professeur débutant. Il donne des feedbacks, des 
conseils pratiques, il aide à construire un cours… Ce tutorat est un point extrê-
mement important pour TFB. C’est aussi un point très positif du programme, 
même s’il est à remettre dans la perspective du public sans expérience et non 
formé auquel s’adresse TFB. Quoi qu’il en soit, tout le monde semble s’accorder 
sur l’avantage d’un tel mécanisme. Un ancien de TFB nous indique que « l’intérêt 
de TFB par rapport à l’agrégation, c’est le suivi par un tuteur et la constitution 
d’un réseau de profs. C’est vraiment intéressant. On s’échange du contenu, des 
idées. Et puis le tuteur, c’est ce que j’ai préféré. C’est ça vraiment la plus-value 
de TFB. Un accompagnement pendant deux ans. Je me sens déjà beaucoup plus 
d’attaque. J’ai pu être recadré et à d’autres moments valorisé »  49. 

Nos autres intervenants nous confirment la plus-value d’un tutorat dans 
un métier encore trop souvent solitaire. Pour Benoît Galand, «  la littérature 
montre que cela [le tutorat] peut être utile pour faciliter l’intégration dans les 
premières années mais à nouveau ce n’est pas une panacée. Ça dépend du tu-
teur, de comment il vous accompagne, comment il va être pertinent par rapport à 
votre réalité professionnelle. Il faut savoir que beaucoup d’écoles ont déjà mis cela 
en place en leurs murs depuis plusieurs années. C’est une composante intéres-

http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/01/Rapport-Teach-for-Belgium-Eduvoices-Table-ronde-dexperts.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/01/Rapport-Teach-for-Belgium-Eduvoices-Table-ronde-dexperts.pdf


Famille; Culture & Éducation20

sante mais qui n’est pas propre à TFB »  50. Dans le même ordre d’idées, Thomas 
Barrier nous confirme qu’il ne peut être que « favorable à un encadrement pour 
favoriser la discussion entre enseignants. Cependant, la question de l’abandon, 
je la mets en relation avec l’attractivité du métier, la pénibilité du métier. C’est un 
problème structurel qu’on ne pourra pas régler avec un tuteur. Quoi qu’il en soit, 
le fait de favoriser le travail collectif des enseignants, qu’ils puisent discuter de 
leurs pratiques sont des leviers forts pour que les enseignants donnent du sens à 
leur métier, se l’approprient et s’y retrouvent. Mais un tuteur, c’est pas miracle »  51.  
Sans être la solution, le soutien d’un tuteur s’avère malgré tout utile pour un pro-
fesseur débutant. Et ce dispositif doit normalement faire partie du Pacte d’excel-
lence comme nous en informe Pierre Waaub : « Le problème quand on commence, 
c’est qu’on commence seul. C’est une des réformes du Pacte en cours, on prévoit 
une forme de tutorat par des profs expérimentés. Je n’y crois pas trop. Cela dé-
pend très fort de qui est le prof expérimenté. Moi, les conseils des profs expé-
rimentés quand j’ai commencé m’auraient plus découragé qu’encouragé. Je ne 
crois donc pas au tutorat par une personne. Par contre, je pense que si on veut 
lutter contre les inégalités aujourd’hui, le métier d’enseignant doit devenir un mé-
tier d’équipe. Ce qu’il faut créer, c’est des équipes pédagogiques qui prennent en 
charge des élèves et renoncer à l’aspect purement individuel. Quand on est en 
équipe avec des réunions, on n’a plus besoin de tutorat. Le tutorat se fait par une 
équipe ce qui est bien plus intéressant »  52. 

Même s’il existe quelques divergences, tout le monde semble s’accorder 
sur l’importance d’une touche plus collective au métier d’enseignant. TFB ap-
puie beaucoup cette logique. Pour Nada Al-Kadi, « ça fait du bien d’avoir un œil 
externe sur ce qui se passe dans ta classe. […] Il y a aussi beaucoup d’échanges 
entre pairs. On organise des moments où on échange sur nos expériences, nos 
pratiques. C’est très enrichissant aussi. Pour moi, les tuteurs, les feedbacks et 
les échanges entre pairs sont encore plus importants que les formations  »  53.  
Le tutorat et l’importance du travail collectif sont donc des points intéressants du 
programme qui méritent d’être soulignés. 

50	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
teur, Bruxelles. 28 mai 2020.

51	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.

52	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 
pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.

53	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 
Bruxelles. 26 mai 2020.

54	 Rapport annuel 2019, Teach For Belgium, novembre 2019, p.  12, [en ligne  :] http://teachforbelgium.org/wp-
content/uploads/2019/12/annualrapport_FR_2019_BD.pdf, consulté le 30 juin 2020.

D.	 Leadership : un concept central pour Teach For Belgium

Nous allons maintenant nous intéresser à un concept extrêmement im-
portant pour TFB  : le leadership. Le terme de leader ou de leadership revient 
très souvent dans les textes de l’ASBL. On peut ainsi lire dans leur rapport 
annuel de 2019 les phrases suivantes  : «  L’enseignant en tant que leader  »  54,  
« En mettant l’accent sur le leadership, nous formons des participants qui inves-
tissent également dans l’esprit d’entreprendre et le développement personnel de 

http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/12/annualrapport_FR_2019_BD.pdf
http://teachforbelgium.org/wp-content/uploads/2019/12/annualrapport_FR_2019_BD.pdf
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leurs élèves »  55, ou encore « La vision de TFB est ce dont notre enseignement a 
besoin  : un focus sur le leadership des enseignants  »  56. Dans leur programme 
de formation on peut aussi y voir que les participants bénéficient d’une «  in-
troduction aux compétences du leadership »  57. Dans les qualités requises pour 
participer au programme on peut aussi lire  : « Nous croyons que les excellents 
enseignants et leaders font preuve de certaines dispositions clés »  58. Cette idée 
de leader et de leadership est donc essentielle dans la réponse que TFB veut 
apporter aux inégalités scolaires en Belgique. Au niveau international, Teach For 
America se présente aussi comme un « pipeline de leadership »  59. Wendy Kopp,  
la créatrice de Teach For America à l’origine du réseau Teach For All, parle aussi 
d’un «  pipeline de leaders et de champions  »  60. Mais que recouvre ce terme  ? 
Quelle est sa pertinence dans l’espace scolaire et comme réponse aux inégalités 
scolaires ? 

Nous avons posé la question à Caroline de Cartier. Pour elle « dans lea-
dership, on y met tout et n’importe quoi. Il y a autant de définitions que de per-
sonnes sur le leadership. Ce qui est important pour nous c’est de dire qu’il faut 
pouvoir prendre des initiatives et de se mettre au service de. C’est vraiment cette 
logique de leadership authentique. C’est se dire qu’il faut que je puisse emmener 
un groupe vers un objectif. Ici, le groupe c’est mes élèves, ma classe. Comment 
faire en sorte qu’ils arrivent à avancer ? Que dois-je mettre en place en tant que 
personne pour que ces personnes arrivent à se déployer et avancer ? En français, 
on parle plus de développement personnel et professionnel que de leadership 
car ce terme a parfois une connotation négative en français »  61. Dans le même 
ordre d’idée, Nada Al-Kadi nous indique que « en tant que prof, on est comme un 
capitaine de bateau. On peut les emmener pour réaliser des choses incroyables 
ou bien décider qu’ils sont tous des cancres et ne rien faire avec eux. Rien que 
ça pour moi c’est du leadership. Je décide d’emmener mes élèves dans une di-
rection ou une autre. Il y a aussi la dimension de transmettre un certain enthou-
siasme pour la matière et faire en sorte qu’eux prennent les rênes et deviennent 
les propres leaders de ce qu’ils veulent faire »  62. L’idée du leadership serait donc 
de pouvoir mener et motiver un groupe vers un objectif déterminé. Dans cette 
optique, il devrait faire sens dans l’espace scolaire et nous en revenons donc à 
l’importance accordée par TFB aux leviers d’ordre psycho-motivationnel. 

Cependant, la mise en avant récurrente de ce concept est-elle compatible 
avec l’objectif premier de l’ASBL qui est de lutter contre les inégalités  ? Pour 
Thomas Barrier, «  le leadership est un concept largement absent de la littéra-
ture socio-didactique sur les inégalités. C’est pas du tout de cette manière que 
généralement les questions sont abordées. J’ai l’impression que chez TFB c’est 

55	 Rapport annuel 2019, Teach For Belgium, novembre 2019, op. cit.
56	 Ibid., p. 9.
57	 Teach For Belgium : Formation et accompagnement, Teach For Belgium, 2018, [en ligne :] http://teachforbel-

gium.org/wp-content/uploads/2018/08/FR-pdf-training.pdf, consulté le 30 juin 2020.
58	 Site web de Teach For Belgium, « Postuler », [en ligne :] http://teachforbelgium.org/fr/postuler, consulté le 30 

juin 2020.
59	 Site web de Teach For America, « What we do », [en ligne :] https://www.teachforamerica.org/what-we-do/

impact, consulté le 30 juin 2020.
60	 « Watch Wendy Kopp discusses Teach For All’s approach to building a pipeline of future education leaders 

around the world », Brookings, 6 mai 2016, [en ligne :] https://www.brookings.edu/blog/education-plus-deve-
lopment/2016/05/06/watch-wendy-kopp-discusses-teach-for-alls-approach-to-building-a-pipeline-of-future-
education-leaders-around-the-world, consulté le 30 juin 2020.

61	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
62	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 

Bruxelles. 26 mai 2020.
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très idéologique. On est là sur un input du discours provenant du management 
dont la pertinence pour l’espace scolaire m’interroge. L’idée est que l’enseignant 
est quelqu’un de motivé. Il est marqué dans leur rapport de 2019 que "les ensei-
gnants les plus efficaces maîtrisent les mêmes compétences que tout leader qui 
réussit dans un autre contexte". Et bien non, vraiment pas. Ou bien alors il faut 
qu’ils expliquent en quoi »  63. Dans cette même logique, Thomas Barrier considère 
que « la manière dont ils décrivent la fonction d’enseignant est naïve et très politi-
quement orientée. Dans leur description, ce n’est pas quelqu’un dont la principale 
fonction est de permettre aux élèves d’acquérir des savoirs et de réfléchir aux 
procédures pour y arriver. On est plutôt à nouveau sur des généralités de la ges-
tion de groupe, la motivation, un point de vue psycho-motivationnel qui m’inter-
roge encore »  64. Pour Benoît Galand, le concept de leadership est surtout utilisé 
dans le cas des directions d’école et sa pertinence pour lutter contre les inégalités 
n’est pas avérée. Ainsi, le leadership serait « un concept assez flou. C’est difficile 
de voir ce que cela recouvre. Le lien avec le résultat des élèves n’est pas très clair 
et là je parle de leadership des directions. On ne sait pas vraiment ce que repré-
sente le leadership d’un enseignant et ce que cela peut avoir comme impact sur 
les résultats des élèves. Ce n’est pas parce que il n’y a pas de recherche là-dessus 
que ce n’est pas pertinent. Cependant, d’un point de vue scientifique, on n’a pas 
grand-chose à dire là-dessus car on ne connait pas les effets. On ne sait pas 
vraiment ce qu’est le leadership d’un enseignant »  65. Pour appuyer ces propos, 
une étude de Alma Harris pointe ce manque de données scientifiques. Selon elle, 
on ne peut actuellement faire de lien entre le leadership et une amélioration des 
résultats des élèves.  66 Sans ces données, le leadership risque d’apparaitre plus 
comme un facteur de bien-être qu’autre chose.  67

Du côté associatif et de Changement pour l’égalité, Pierre Waaub nous 
informe que l’on parle parfois plus de coach que de leader. « Il y a une modifica-
tion du vocabulaire. À travers la recherche, on en parle pas beaucoup. Quoiqu’on 
parle de plus en plus d’une modification du métier, que l’enseignant n’est pas le 
seul à détenir le savoir. Il est plus là à organiser les apprentissages et donc il sert 
de coach. Et c’est plus le terme de coach qui revient dans ce type de littérature. 
Pour moi le mot coach et leader, c’est du vocabulaire du monde de l’entreprise, 
très idéologique. En creux, ce qu’ils essaient de faire passer comme idée c’est que 
d’un côté il y a le dynamisme et l’inventivité de l’entreprise privée en l’opposant 
à une vision de l’enseignement service public, bureaucrate, fonctionnaire, immo-
bile. Leadership ça donne tout de suite une image d’un métier plus dynamique, 
moins enfermé dans les règles du service public »  68. 

Mais ce terme fait aussi débat au sein même de TFB. Un ancien membre 
du programme nous rapporte qu’il n’avait pas trop adhéré à ce mot de vocabulaire 
qu’il jugeait trop « privé ». « Lors de la formation d’été, ils ne disent pas que c’est 
une formation d’enseignant mais de leadership. Ils nous disent qu’être prof c’est 
stimuler quelque chose. À ce niveau, je n’ai pas trop adhéré au langage. Après, 

63	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.
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65	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
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dans l’idée, pourquoi pas  ? Là où le concept m’a plus intéressé, c’est l’idée de 
rendre nos élèves maîtres de leurs apprentissages et leur destin. Quand on com-
mence la formation, vu le langage utilisé dans la communication de l’ASBL, on a 
l’impression qu’on va changer le monde, qu’on va sauver les jeunes des quartiers 
populaires. On veut alors tout faire pour eux [les élèves] et on ne se rend pas 
compte qu’on est en train de faire leur boulot [des élèves]. À ce moment-là, l’idée 
de leadership fait sens. Ils nous recadrent un peu. Ton cours ne va pas toucher 
tout le monde mais si tu arrives à les rendre un peu plus autonomes et respon-
sables de leurs apprentissages, c’est bien »  69. 

Face à ces critiques, Caroline de Cartier et Nada Al-Kadi reconnaissent 
que le choix du terme de leadership laisse quelque peu à désirer mais qu’on ne 
peut le résumer à un vocabulaire du monde de l’entreprise ou privé. « Honnête-
ment, ce n’est peut-être pas le meilleur mot. C’est juste qu’aujourd’hui on n’en n’a 
pas trouvé de meilleur. Pour moi, il y a plein de personnes qui ont énormément 
de leadership et qui ne viennent pas du monde privé. Par exemple, Mandela ou le 
Dalaï-Lama, ce sont des personnes pour qui on va dire qu’ils ont énormément de 
leadership mais ce n’est pas pour ça qu’ils travaillent comme manager dans une 
entreprise. Il y a d’autres secteurs où on utilise ce terme. […] Ce qui est important 
c’est ce qu’on ressent derrière et ce qu’on fait vivre derrière ce mot plutôt que le 
mot en soi »  70. Nada Al-Kadi nous indique aussi que le terme fait l’objet de débats 
internes. « On a déjà beaucoup discuté en interne. C’est un terme qui ne convient 
pas à tout le monde. Mais on s’est dit qu’on allait plus se focaliser sur ce qu’on 
allait mettre derrière. […] Je peux comprendre que ça puisse faire peur à certains 
mais il ne faut pas s’arrêter à ce mot-là »  71. 

Il est donc positif de voir qu’un véritable débat a lieu en interne sur la per-
tinence de ce terme et son importance dans leur programme. Cependant, on peut 
se demander pourquoi il continue à être utilisé alors que tout le monde semble 
s’accorder sur son caractère « flou ». Dans la littérature scientifique, il est utilisé 
pour parler des directions d’écoles mais presque jamais pour les enseignants. 
On ne sait d’ailleurs pas trop ce qu’il recouvre pour le métier d’enseignant. Sa 
pertinence dans la lutte contre les inégalités n’est pas objectivée scientifique-
ment. Les membres de TFB semblent s’accorder sur le fait qu’il n’est pas un choix 
lexical optimal. Alors pourquoi encore l’utiliser avec autant de récurrence dans 
leur communication  ? Pourquoi utiliser un terme si flou comme titre même de 
leur formation d’été ? L’utilisation récurrente de ce terme par TFB n’est pas un 
hasard malencontreux, une incompréhension, une difficulté de ressource lexicale.  
C’est un choix, une orientation décidée par TFB qu’il est important de souligner. 
Il est clair que le réseau Teach For All dans lequel s’inscrit TFB a une influence 
évidente. C’est un terme central pour eux. Sur le site de Teach For All, on peut 
lire dans la section « Ce que nous faisons »  : «  les partenaires du réseau Teach 
For All développent un leadership dans les salles de classe et les communautés 
pour s’assurer que tous les enfants puissent réaliser leur potentiel »  72. Il est donc 
compliqué pour TFB de s’en départir, c’est un élément fondamental du projet.  
À travers ce terme, on semble à nouveau voir poindre la croyance de TFB en 

69	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
70	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
71	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 
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une motivation comme clé aux problèmes d’inégalités. Comme on l’a déjà dit,  
certains intervenants considèrent cette approche comme quelque peu naïve. 
Pour un ancien de TFB, l’utilisation du mot leadership « peut s’expliquer par le 
fait que c’est une initiative d’acteurs venant du privé qui ont l’habitude de ce vo-
cabulaire. Et puis, dans leur recrutement, il y a pas mal d’ingénieurs pour qui ce 
langage-là parle plus »  73. 

L’aspect essentiel du leadership dans la conception de l’enseignement 
de TFB nous est confirmé par un autre ancien membre. Il nous indique que le 
leadership « est très important pour eux. Pour moi, l’enjeu prioritaire de l’ensei-
gnement ne tourne pas autour du leadership, mais cela ne signifie pas que le 
leadership est nul et non avenu. J’ai l’impression que la mission prioritaire est 
de faire en sorte que les jeunes soient capables de créer un rapport scientifique 
et critique au réel, de collaborer, d’être acteur dans cet environnement. Le lea-
dership n’y a pas directement sa place. Ce vocabulaire managérial est pour moi 
très instrumental »  74. Surtout qu’en mettant en avant le leadership, on souligne-
rait un faux problème. « Je ne crois pas fondamentalement que les jeunes dans 
les écoles à indices socio-économiques faibles sont des jeunes qui manquent, 
comparativement à d’autres dans des milieux socio-économiques plus élevés, 
de leadership. Pourquoi le leadership  ? En pensant comme ça, on signifie que 
ces jeunes sont incapables d’être auto-entrepreneurs alors que les autres en se-
raient capables. Sociologiquement parlant, c’est totalement faux. Je pense que 
chez Teach, il y a une croyance un peu aveugle dans l’idée que leadership est le 
problème et la solution. Je pense que c’est une erreur. Et je crois qu’ils n’en sont 
même pas conscients. Du fait de qui ils sont eux-mêmes [les membres de TFB], 
ils ont de manière inconsciente la représentation que les jeunes en face d’eux 
issus de milieux défavorisés se représentent en terme de manque. C’est-à-dire 
que quand on vient de milieux très favorisés et qu’on a une trajectoire lisse dans 
les domaines validés comme pertinents et utiles, on finit par croire que c’est l’ho-
rizon et que si les autres n’y sont pas c’est qu’il doit manquer quelque chose »  75. 
Au-delà de la question de la pertinence du terme leadership d’un point de vue 
pédagogique ou didactique, sa mise en avant conduit donc aussi à un présupposé 
questionnant sur les jeunes de milieux défavorisés. 

73	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
74	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
75	 Ibid.

E.	 « Abandon » des enseignants : l’association Teach For Belgium fait-elle mieux ?

Il est souvent avancé qu’un des problèmes en Belgique est « l’abandon » 
du métier par les enseignants débutants. Ces « abandons » renforcent la pénurie 
et déstabilisent les équipes pédagogiques ce qui est aussi créateur d’inégalités. 
Il convient tout d’abord de nuancer cette notion « d’abandon ». L’arrêt du métier 
d’enseignant n’est pas toujours un choix volontaire. Comme le note le rapport du 
Girsef (Groupe interdisciplinaire de recherche sur la socialisation, l’éducation et la 
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formation/ UCL) sur cette question, « les enseignants débutants jouent souvent 
un rôle de variable d’ajustement et ne maîtrisent pas toujours leur trajectoire de 
carrière »  76. Comme eux, nous préférons donc la notion de « sortie ». 

Quoi qu’il en soit, TFB veut lutter contre les inégalités et la pénurie en 
sélectionnant des individus motivés, en les formant et en les accompagnant d’un 
tuteur. Dans cette logique, leur formation et leur tutorat est censé réduire le taux 
de sortie de leurs enseignants. Comme nous l’a indiqué Caroline de Cartier aupa-
ravant, c’est aussi pourquoi leur formation est réservée, même si cela peut être 
critiquable dans une perspective de lutte contre les inégalités, aux individus avec 
moins de deux ans d’expériences : « Le décrochage des enseignants débutants 
est énorme. En général quand les gens arrivent à passer ce cap des deux ans, ils 
restent plus longtemps dans l’enseignement par après  »  77. Au-delà de la lutte 
contre les inégalités, TFB doit donc aider à passer ce cap et ainsi réduire le taux 
de sortie. L’ASBL met d’ailleurs cela en avant dans son rapport 2019 en indiquant 
que «  seulement 10 % des participants arrêtent de donner cours pendant les 
deux ans. Par comparaison en Belgique, 30 % à 40 % d’enseignants débutants 
arrêtent durant les deux premières années  »  78. Cela signifierait donc que TFB 
réussit à maintenir plus d’individus dans la profession enseignante, ce qui est un 
point positif.

Il convient cependant de nuancer ces chiffres. Selon un rapport du Girsef 
de 2013, le taux de sortie lors des deux premières années n’est pas de 30 à 40 % 
mais de 25 %.  79 Selon cette même étude, ce taux de sortie entre « 30 à 40 % » 
(35,6 % pour être exact) est une réalité après cinq ans d’expérience et non pas 
deux années.  80 Or, dans le même rapport 2019 de l’ASBL et sur base des chiffres 
publics de TFB, il est indiqué que 64 % des alumni (au nombre de 109) conti-
nuent à être enseignant.  81 L’ASBL ayant été lancée en 2013, cela signifie que TFB 
connait un taux de sortie pour ce qui est de ses alumni de 36 % entre la première 
et, au maximum pour la première cohorte TFB, la sixième année d’expérience. 
Cela correspond presque exactement à la moyenne du taux de sortie des ensei-
gnants débutants de la filière « classique ». Comme on l’a vu, celle-ci est en effet 
évaluée à 35,6 % par le Girsef après cinq années. Il n’y a pas de moyenne pour 
la sixième année mais selon le rapport du Girsef le taux annuel moyen de sortie 
semble s’établir à 3 % à partir de la quatrième année.  82 On pourrait donc tabler 
sur un taux de sortie de 38,6 % après six années. Si on en revient à TFB, le chiffre 
de 36 % ne concernait que les alumni, c’est-à-dire ceux ayant complété les deux 
années du programme de TFB. Les personnes ayant abandonné avant la fin du 
programme ne sont pas prises en compte dans ces 36 % et sont évaluées par 
l’ASBL à 10 % des participants.  83 Le nombre total de participants abandonnant 
de la première à la sixième année risque donc d’être encore plus élevé que 36 %.  
L’ASBL semble donc ne pas faire mieux. Elle est dans la moyenne voire fait moins 
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bien. Pour être plus précis encore, l’ASBL fait mieux sur les deux premières an-
nées mais une fois que le contrat moral et l’engagement de deux ans prend fin, 
leur taux de sortie rattrape voire dépasse celui de la filière classique. Le pro-
gramme de TFB n’arrive donc malheureusement pas à changer radicalement 
la réalité du taux de sortie des enseignants en Belgique. Cela est peut-être dû, 
comme nous le verrons, à ce que TFB se propose aussi comme un tremplin vers 
d’autres emplois.

84	 Rapport annuel 2013/2014, Teach For Belgium, novembre 2014, p. 5, [en ligne :] http://teachforbelgium.org/wp-
content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf, consulté le 30 juin 2020.

85	 Les clés du succès des systèmes scolaires les plus performants. Bruxelles : McKinsey&Company, septembre 2007, 
[en ligne  :] https://www.mckinsey.com/~/media/mckinsey/industries/social%20sector/our%20insights/
how%20the%20worlds%20best%20performing%20school%20systems%20come%20out%20on%20top/les_
cles_du_succes_des_systemes_scolaires_les_plus_performants.pdf, consulté le 30 juin 2020.

86	 Rapport annuel 2013/2014, Teach For Belgium, novembre 2014, p. 7, [en ligne :] http://teachforbelgium.org/wp-
content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf, consulté le 30 juin 2020.

87	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.

88	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
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F.	 L’effet maître pour réduire les inégalités

TFB souligne le rôle crucial de l’enseignant dans la réduction des inégalités 
scolaires. Dans leur rapport annuel de 2014, on peut ainsi lire que « la qualité d’un 
système scolaire ne peut excéder la qualité de ses enseignants »  84. Une phrase 
empruntée au rapport McKinsey intitulé « Les clés du succès des systèmes sco-
laires les plus performants »  85. Pour continuer, dans le même rapport de 2014 
de l’ASBL on peut aussi lire que « l’effet enseignant existe. Nous savons (et cela 
a été également prouvé par de nombreuses recherches) qu’un enseignant peut 
changer la trajectoire de vie d’un élève. Les enseignants TFB veulent apporter 
cette inspiration à leurs élèves »  86. TFB se propose donc de sélectionner et for-
mer des leaders, les placer dans les écoles dites défavorisées et ainsi réduire les 
inégalités. L’ASBL joue ici sur un levier réel qu’on appelle aussi « l’effet maître ». 
Pour Thomas Barrier, « c’est assez bien objectivé. Ce n’est pas l’ensemble de la 
problématique des inégalités qui pourrait être traité comme ça. En tout cas, il y 
a un certain levier du point de vue des pratiques d’enseignantes. […] Sur le plan 
scientifique, c’est une perspective avec laquelle je suis à l’aise »  87. L’approche de 
TFB est donc pertinente et effectivement prouvée. Benoît Galand est spécia-
lisé dans les effets des pratiques d’enseignement sur les apprenants et il nous 
confirme que l’effet maître est avéré. « Les recherches sur l’effet maître s’élèvent 
un peu en faux par rapport à un certain discours qui dit que ce n’est que des iné-
galités structurelles qui sont coupables et que l’enseignant ne peut rien par rap-
port à ça. Il y a donc un bien un effet maître mais attention cet effet maître est sur 
la progression pendant l’année. Si vous avez des inégalités de départ très fortes 
en termes de connaissances, vous avez beau avoir un professeur plus efficace 
qui fait progresser ces élèves, vous aurez toujours des différences en fin d’année. 
Mais sur la progression annuelle, certaines recherches prouvent que l’effet en-
seignant est plus fort que l’effet d’origine sociale. Les enseignants peuvent donc 
faire la différence. C’est un facteur important mais qui n’est pas le seul à jouer »  88. 
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La question qui se pose par la suite est : quels sont les facteurs permettant 
d’obtenir cet effet maître ? La réponse serait selon la littérature scientifique un 
peu d’expérience et une maîtrise de la matière à enseigner. Ainsi, une expérience 
de trois à cinq années permettrait au professeur d’être plus efficace. « On voit 
surtout une grosse différence entre les novices qui débutent vraiment et ceux 
qui ont quelques années d’expériences. Cependant, avoir 10, 15 ou 20 ans d’ex-
périence ne va pas nécessairement faire de vous un enseignant plus efficace. 
En tout cas, en termes d’apprentissages scolaires. Cela ne veut pas dire qu’en 
termes de lutte contre la ségrégation ou d’éducation, vous n’avez pas quelque 
chose à apporter aux élèves »  89. Au-delà d’un minimum d’expérience, il faut aussi 
une bonne maîtrise de la matière à enseigner. Ces deux éléments permettraient 
d’utiliser des pratiques enseignantes plus efficaces. Ces pratiques sont liées 
à une capacité dans le guidage des apprentissages des élèves. Benoît Galand 
souligne qu’il faut pouvoir « situer où se trouvent les élèves, identifier les obsta-
cles suivants et comment les accompagner dans cette progression […] Cela im-
plique de comprendre ce qu’ils doivent apprendre, connaître les problèmes qu’ils 
peuvent rencontrer pour les anticiper, analyser leurs erreurs pour comprendre ce 
qui bloque et les dépasser. […] Il faut aussi une qualité dans l’interaction sociale. 
Pas trop distant, pas trop froid, pas trop menaçant. Il ne faut pas des profs su-
per chaleureux et sympas, mais plutôt exigeants et qui font preuve de respect 
et transmettent ce respect »  90. Par contre, Benoît Galand met en garde contre 
les supposés supers pouvoirs de la « bienveillance ». Pour lui, «  la bienveillance 
n’a jamais fait apprendre les élèves. Il faut sortir de ce mythe que si on aime les 
élèves et qu’on est bienveillant avec eux ils vont apprendre. Et bien non. Il va fal-
loir faire de la pédagogie avec eux pour qu’ils apprennent. Donc oui, les travaux 
sur la relation prof-élève montrent qu’il ne faut pas être froid, distant car cela 
bloque l’apprentissage. Par contre, que vous soyez perçu comme quelqu’un de 
juste et respectueux ou quelqu’un de super sympa, cela ne va jouer qu’à la marge 
sur leur motivation mais ne va pas nécessairement les aider à apprendre. Si les 
élèves sont motivés mais que vous avez une mauvaise pédagogie, ils ne vont 
pas apprendre. Il y a une confusion entre le bien-être de l’élève et les progrès de 
l’élève »  91. Benoît Galand pointe finalement ici aussi les limites de la motivation 
dont nous parlions précédemment.

TFB veut donc jouer sur les inégalités en faisant jouer à plein l’effet maître. 
Il apparaît que ce levier est important et peut effectivement, au-delà de réformes 
systémiques, réduire les inégalités. La question qui suit est  : TFB est-elle à 
même d’obtenir un effet maître ? On l’a vu, cet effet nécessite un minimum d’ex-
périence et une bonne maitrise de la matière à enseigner. Cela permet d’utiliser 
des pratiques enseignantes plus efficaces. Il faut aussi une bonne relation prof-
élève tout en gardant en tête que cela ne remplacera pas une bonne pédagogie.  
Ce qui saute directement aux yeux ici, c’est la question de l’expérience. On le 
sait, presque tous les participants de TFB n’ont pas d’expérience en tant qu’en-
seignant. Sur base des éléments évoqués ci-dessus, il sera donc compliqué pour 
eux d’obtenir un effet maître. En tout cas lors de leurs premières années. On l’a 
vu, c’est un choix assumé de l’ASBL. Cependant, à la lumière de l’effet maître, 
on peut à nouveau se demander si l’ASBL ne s’est pas trompée de cible. En tout 

89	 B. Galand […], entretien avec l’auteur, op. cit.
90	 Ibid.
91	 Ibid.
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cas cela pose la question : TFB veut-elle lutter contre les inégalités ou contre la 
pénurie ? Ce sont deux objectifs différents et le choix du public cible semble ici 
plus tendre vers la seconde option. 

Sur le deuxième élément de l’effet maître, la maîtrise de la matière, il nous 
est plus difficile d’y répondre. On l’a vu, la formation de TFB apporte des éléments 
intéressants en termes de pratiques et de suivis. Ils comblent certains manque-
ments de l’agrégation même si ce qu’ils proposent n’a cependant rien à voir avec 
la question de la maîtrise de la matière à enseigner. La plupart des participants 
disposent d’un master, ce qui pourrait dénoter d’une certaine maîtrise. Cepen-
dant, il y a une différence fondamentale entre ce qu’on appelle le savoir savant et 
le savoir à enseigner. Pour illustrer cela, un ancien membre de Teach For America 
indiquait par exemple : « Je disposais d’un master de littérature à Yale. Je savais 
comment déconstruire des textes. Je ne savais pas comment aider quelqu’un à 
apprendre à lire »  92. Un master ne signifie donc pas obligatoirement une maîtrise 
de la matière à enseigner. Cela dépend aussi du placement du participant. Si la 
personne dispose d’un master d’ingénieur mais que pour répondre aux matières 
en pénurie on profite de son bilinguisme pour le placer en tant que professeur de 
néerlandais, on pourra se questionner sur sa réelle maitrise de la matière à ensei-
gner. Si on essaie ici de définir ce qu’est cette maîtrise de la matière, on ne peut se 
positionner concrètement sur cette question en ce qui concerne TFB.

D’un point de vue global, on ne peut donc quantifier actuellement l’ef-
fet maître des participants de TFB. Par contre, des études ont bien été réali-
sées sur cette problématique aux États-Unis. Et les conclusions sont partagées.  
Certaines analyses pointent un effet positif des professeurs de Teach For Ameri-
ca sur les résultats de leurs élèves, surtout en mathématique.  93 Ce qui révélerait 
l’obtention d’un certain effet maître et appuierait la pertinence du projet. D’autres 
études avancent par contre un effet neutre voire parfois négatif des professeurs 
de Teach For America.  94 Le débat ne semble pas clos. Certaines des études met-
tant en avant l’effet maître de Teach For America ont parfois été critiqués car elles 
comparaient des individus avec des parcours, des compétences et motivations 
diverses. Pour Benoît Galand, « il faut comparer des enseignants ayant les mêmes 
qualifications, expériences et du même niveau de motivation. C’est un effet qu’on 
connaît bien, c’est comme avec les élèves. Vous sélectionnez les plus motivés, 
les plus enthousiastes et avec déjà de bonnes compétences. Vous les mettez 
quelque part et vous dites "Regarder notre formation fait des miracles". En réa-
lité, on n’en sait rien. Peut-être que ces gens motivés et compétents auraient été 
tout aussi efficaces en passant par une autre formation. C’est ce qu’ils ont fait aux 
États-Unis et les enquêtes semblent démontrer que cela ne fait pas vraiment de 
différence »  95. Un autre point d’attention est que si l’objectif premier de l’ASBL 
est de lutter contre les inégalités, il ne faudrait pas comparer les participants du 
programme à d’autres professeurs débutants mais à des professeurs expérimen-

92	 V. Strauss, « How Teach For America became powerful », Washington Post, 22 octobre 2012, [en ligne :] https://
www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2012/10/22/how-teach-for-america-became-powerful-2, 
consulté le 30 juin 2020.

93	 S. Glazerman, D. Mayer, P. Decker, « Alternative routes to teaching : The impacts of Teach for America on 
student achievement and other outcomes », Journal of Policy Analysis and Management vol. XXV, n°1, 2006, pp. 
75-96.

94	 L. Darling-Hammond, D. J. Holtzman, S. Jin Gatlin, J Vasquez Heilig, « Does Teacher Preparation Matter ? 
Evidence about Teacher Certification, Teach for America, and Teacher Effectiveness », Education Policy Analy-
sis Archives, vol. XIII, n°42, 2005, pp. 1-48.

95	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
teur, Bruxelles. 28 mai 2020.
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tés qui ont, eux, un réel impact.  96 C’est eux qui devraient servir de boussole afin 
de vérifier si la formation et le suivi du programme permet réellement plus d’ef-
ficacité au niveau des inégalités. Dans le cas contraire, on retomberait plus dans 
une logique de réponse à la pénurie que de lutte contre les inégalités.

Si ces éléments peuvent apparaitre comme plus critiques vis-à-vis de l’ef-
fet de programmes comme TFB, il convient de rappeler qu’il n’existe actuellement 
pas d’études indépendantes sur ce sujet en Belgique. Scientifiquement, on ne 
peut rien avancer. Au bénéfice du doute, on pourrait avancer qu’en arrivant à atti-
rer plus d’individus avec un certain niveau de motivation et de compétences dans 
l’enseignement, ils peuvent malgré tout avoir un impact positif. Cependant, cette 
question reste en suspens surtout à la lumière de la question de l’expérience.

Pour finir sur cette problématique, du côté de Changement pour l’égalité, 
ce qui les intéresse est de savoir quel effet maître on va obtenir. « Est-ce que c’est 
un effet d’amélioration des apprentissages ou plus un effet permettant de conti-
nuer à fonctionner comme on le fait dans ces écoles ? C’est-à-dire qu’on est plus 
sur l’éducation que sur l’apprentissage, que les choses se passent bien et qu’à la 
fin du compte tout le monde est content et tout le monde reste à sa place. L’enjeu 
c’est d’avoir des pratiques émancipatrices. Ces pratiques sont difficiles. À cause 
du contexte notamment. Il ne suffit pas d’envoyer des super profs avec des super 
pouvoirs dans ces écoles-là. Il faut un changement du système lui-même »  97.

96	 V. Strauss, op. cit.
97	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 

pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.
98	 G. André (Professeur à la faculté des sciences économiques, sociales, politiques et de communication – UCL), 

entretien avec l’auteur, Bruxelles. 11 mai 2020.
99	 Ibid.
100	 Ibid.

G.	 L’échelle systémique et les causes des inégalités scolaires

Venons-en justement à ces questions systémiques. Depuis le début de 
cette étude, on parle d’inégalités dans le système scolaire belge. Mais quelle est 
la réalité de ces inégalités et quelles en sont les causes ? Tous les intervenants 
de cette étude s’accordent sur le caractère très inégalitaire du système scolaire 
belge. Pour Géraldine André (Professeur à la faculté des sciences économiques, 
sociales, politiques et de communication à l’UCL - elle a travaillé sur les inégalités 
du système scolaire) « la ségrégation scolaire est très élevée et fortement corrélée 
à l’indice socio-économique des familles. Les enquêtes Pisa montrent que les iné-
galités sont fortes entre les écoles. Il y a un grand écart entre ce qu’on appelle les 
écoles les plus performantes et les écoles moins dotées. Cela vient de la manière 
dont est organisé notre enseignement »  98. À ce niveau, deux éléments sont mis 
en avant : le quasi-marché scolaire belge et un système à filières.  99 Pour ce qui est 
du quasi-marché scolaire, « les écoles tentent d’obtenir le maximum d’élèves afin 
d’obtenir le maximum de financement. Elles sont en compétition les unes avec 
les autres. Les établissements tentent d’abord d’obtenir le maximum d’élèves.  
Une fois qu’ils ont assez de ressources, ils peuvent faire de l’écrémage. Par contre, 
ceux qui n’ont pas beaucoup d’élèves, ils ne peuvent pas réorienter ou pratiquer le 
redoublement »  100. En clair, sous pression, ils ont plus de mal à mener leur projet. 
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À côté du marché scolaire, les systèmes à filières dans le secondaire font partie 
des plus inégalitaires.  101 Pour Géraldine André, « ces deux caractéristiques font 
que notre enseignement ne fait pas que reproduire les inégalités socio-écono-
miques mais participe aussi à leurs renforcements. Il faut savoir qu’à Bruxelles la 
ségrégation scolaire n’est pas le reflet de la ségrégation spatio-résidentielle mais 
est plus intense que la ségrégation spatio-résidentielle. On est dans un système 
scolaire qui est particulièrement inégalitaire car il ne fait pas que reproduire les 
inégalités au cœur de la société, il les renforce voire en crée de nouvelles »  102.  
Le constat est dur, il est cinglant et ce n’est pas une nouveauté. 

Interrogée sur cette question, Caroline de Cartier nous confirme que pour 
TFB les sources d’inégalités sont aussi multi-causales. « Cela va du marché sco-
laire aux situations familiales… il y en a énormément. La question qui se pose 
est : quelle est la plus importante ou faut-il justement lutter à différents niveaux ?  
La position de TFB c’est de dire que pour pouvoir lutter contre ces iniquités,  
il faut agir à différents niveaux. Il faut donc agir dans la classe au niveau des 
enseignants mais aussi agir à d’autres niveaux dans le système. Que ce soit au 
niveau politique, dans le secteur privé, dans les médias… »  103. 

Pour TFB, on ne peut donc seulement agir dans la classe. Il faudra s’impli-
quer aussi au niveau du système. Cela est confirmé par cette phrase reprise de 
leur rapport de 2013-2014 et qui décrit leur objectif à moyen terme : «  la mise 
en place de projets de réforme structurelle et systémique par un réseau actif 
d´alumni »  104. L’objectif de l’ASBL est donc de constituer un réseau d’anciens qui 
continueront leur parcours professionnel à divers niveaux (médias, politique,  
associatif…) afin de mener à des réformes systémiques. Vu les causes des inéga-
lités, cette approche est louable. 

Cependant, quelles réformes systémiques désire TFB pour lutter contre 
les inégalités ? Là-dessus, l’ASBL est plus évasive. TFB fait du plaidoyer au ni-
veau de l’accompagnement des professeurs débutants mais, en-dehors de cela, 
l’ASBL ne se positionne pas. Et c’est un choix assumé. « Le projet n’est pas ex-
plicité car il n’existe pas. Le seul qui est explicité c’est notre vision qu’on veut 
que tous les élèves aient les mêmes chances de réussite. Après, sur le com-
ment concrètement, en ce qui concerne les alumni, on laisse l’initiative à chacun.  
À part, de nouveau, avec l’accompagnement des jeunes enseignants  »  105  
nous dit Caroline de Cartier. Pour continuer, Nada Al-Kadi nous indique que TFB 
n’est « pas une armée où on forme des soldats à qui on demande d’aller défendre 
notre vision de société. Il y a beaucoup de diversité de points de vues et d’ap-
proches au sein de nos alumni dans les actions engagées politiquement. Ils sont 
dans tous les partis possibles. On n’est pas dans une logique où on veut pousser 
un système. Ce qui est important c’est qu’ils comprennent les iniquités en étant 
prof. Après, c’est à eux de choisir les batailles qu’ils veulent mener et avec quel 
type de fonction »  106. C’est une logique qui se défend. De l’autre côté, quand on 
s’accorde sur le fait qu’une bonne partie des inégalités se construisent à l’échelle 
systémique et qu’on fait des réformes l’objectif à moyen terme de l’ASBL, pour-

101	 G. André […], entretien avec l’auteur, op. cit.
102	 Ibid.
103	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
104	 Rapport annuel 2013/2014, Teach For Belgium, novembre 2014, p. 7, [en ligne :] http://teachforbelgium.org/wp-

content/uploads/2015/08/TeachforBelgium-Rapport-Annuel-Web.pdf, consulté le 30 juin 2020.
105	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
106	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 
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quoi se refuser à expliciter un minimum ce projet ? Ou au moins identifier clai-
rement un certain nombre d’obstacles systémiques et proposer des pistes de 
solutions non-contraignantes pour les participants ? On l’a vu, il y a la question 
du marché scolaire, du système à filière. L’importance de la mixité sociale aussi 
qui, pour Géraldine André, « est beaucoup plus productrice d’égalité sur le plan 
collectif »  107. Dans le même ordre d’idée, on peut parler de l’allongement du tronc 
commun proposé par le Pacte d’excellence et qui est une piste intéressante.  
Si lors de l’interview on nous confirme que pour TFB «  le marché scolaire est 
clairement un problème  »  108, que le l’allongement du tronc commun est une 
piste intéressante, l’ASBL ne fait clairement aucun plaidoyer sur ces questions.  
En réalité, on ne retrouve même pas les termes de marché scolaire ou mixité so-
ciale dans leurs rapports annuels, programme ou mémorandum. Ils ne sont même 
pas cités. Le terme de tronc commun apparaît lui une seule fois dans un document 
et sans prise de position de l’ASBL. À ce niveau, on nous dit que l’ASBL ne peut 
pas tout faire et qu’ils préfèrent « donner des recommandations sur ce qu’on a tes-
té et prouvé nous-mêmes sur le terrain. Pour le tronc commun, on a lu les textes 
comme tout le monde, on a un pied dans l’enseignement comme d’autres gens,  
on n’a pas un avis d’expert sur ces sujets-là. On ne préfère pas se positionner 
sur des questions où on a pas d’expertise concrète de terrain »  109. On peut com-
prendre cette preuve de modestie. Cependant, ces questions sont tellement 
importantes et créatrices d’inégalités dans notre système scolaire, qu’il est criti-
quable que ces questions ne soient même pas soit juste citées soit un minimum 
abordées par une ASBL investissant ce terrain. On l’a vu, il serait réducteur de 
dire qu’il n’y a aucun levier au niveau individuel ou des pratiques enseignantes et 
que tout se joue au niveau systémique. Il est tout aussi réducteur de dire qu’on 
va se positionner sur les questions individuelles mais se taire sur les éléments 
systémiques. 

Cela ne signifie pas qu’il n’y a pas de débats sur cette question au ni-
veau interne. Un ancien de TFB nous indique qu’on parle bien des questions 
systémiques au sein de l’ASBL et qu’un document avait été réalisé là-dessus.  
Malheureusement, « ce qui en a été fait est super pauvre. Le problème c’est qu’il y 
a une suractivité chez Teach. Les gens bossent tout le temps, avec des deadlines 
intenables. Il y a une culture de l’épuisement car c’est la culture de la performance. 
Puisqu’on court tout le temps, on est toujours dans l’opérationnel, toujours dans 
l’action. Du coup, pas de prise de recul. Il n’y a pas ce temps pour la réflexion sur 
le système, la redéfinition du projet. Il y a eu une discussion avec un des fonda-
teurs de l’ASBL là-dessus et où la réponse était  : "Ce n’est pas notre business 
modèle, ce n’est pas ce qu’on veut faire, ce n’est pas notre objectif. Même si on a 
un regard critique sur le système, nous on est là pour répondre à l’urgence" »  110. 
Même son de cloche auprès d’un autre ancien membre de Teach. « Les questions 
systémiques ne sont pas très prégnantes. Il n’y a pas de grosses remises en cause 
du système même si on te dit que tu vas le changer. Ils n’ont pas le temps non 
plus. C’est [TFB] un outil formidable pour le travail pragmatique en classe mais 
pas pour la remise en cause du système. C’est symptomatique d’un monde qui 
valorise la philanthropie. Quand tu commences Teach, tu as l’impression que tu 

107	 G. André (Professeur à la faculté des sciences économiques, sociales, politiques et de communication – UCL), 
entretien avec l’auteur, Bruxelles. 11 mai 2020.

108	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
109	 Ibid.
110	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
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vas changer le monde mais tu ne sais pas quel monde tu dois changer, tu sais pas 
quelle est leur position derrière tout ça. Il y a toute une philosophie derrière le 
projet qui met beaucoup la pression sur les participants parce que tu crois que tu 
vas vraiment changer la vie de centaines d’élèves. En fait, non. Tu essaies de faire 
ton boulot, de revenir en classe même si cela ne se passe pas toujours bien »  111. 

On l’a vu, l’ASBL réalise un vrai travail et propose des pistes intéressantes 
et complémentaires à l’agrégation dans l’accompagnement des professeurs.  
La question systémique semble elle être un point aveugle qui pose problème à 
certains participants. Pour nuancer cela, un ancien de TFB faisait aussi le lien avec 
les professeurs « classiques » et l’agrégation. Il s’interrogeait ainsi  : « Je ne sais 
pas si chez les autres profs, il y a aussi un gros recul par rapport au système et 
une envie de le changer ? Du côté de l’agrégation, certains professeurs sont aussi 
fermés et ne veulent pas remettre en cause leurs pratiques »  112. Nous sommes 
d’accord que dans la population enseignante « classique », il n’y pas toujours aussi 
de prise de recul ou de critique du système. Nous considérons cependant que 
pour une ASBL qui a pour objectif la lutte contre les inégalités, cette prise de 
recul est primordiale et nécessite un plaidoyer plus clair à l’échelle systémique. 
Surtout si c’est leur objectif à moyen terme. C’est donc malgré tout une faiblesse 
du programme selon nous.

111	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
112	 Ibid.
113	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
114	 Ibid.

H.	 Le travail de placement des enseignants par Teach For Belgium

TFB sélectionne, forme mais place aussi ses participants. Cela fait de TFB 
un programme unique dans le paysage scolaire belge. Jamais une ASBL n’avait 
réalisé ces trois étapes. Il est donc intéressant de prendre quelques instants pour 
étudier cette politique de placement et de recrutement. 

Pour ce qui est du placement, Caroline de Cartier nous résume la situa-
tion ainsi : « Cela fait sept ans qu’on existe. On a des relations qui se sont créés 
avec des écoles à indices socio-économiques faibles. Aujourd’hui, on a un certain 
nombre d’écoles qui nous appellent en nous disant  : "Cette année je recherche 
deux profs de néerlandais et un prof de math. De votre côté, avez-vous des can-
didats intéressants et intéressés ?". En fonction du profil du candidat et de l’en-
droit où il habite, on va proposer un certain nombre de CV. En général, on envoie 
trois CV par poste disponible à la direction qui, elle, va décider d’organiser un 
entretien avec ces personnes-là et parfois, voire souvent, avec d’autres candidats 
venus d’ailleurs. La direction va prendre sa décision par la suite. On va faciliter 
ce placement et effectuer un premier filtre. Si un participant cherche une école à 
pédagogie active, on va essayer de l’orienter vers ces écoles-là »  113. Pour ce qui 
est de la Fédération Wallonie-Bruxelles, « on passe par les désignateurs, par le 
système WBE. En fonction du réseau, on est sur différents leviers. Nos discus-
sions avec la Fédération Wallonie-Bruxelles ces dernières années sont de savoir 
comment on peut avoir plus de placements au sein du réseau WBE. On va voir si 
avec l’autonomisation du réseau on arrive à renforcer notre présence »  114. 
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Dans les grandes lignes, TFB place ses participants dans les écoles à in-
dice socio-économique les plus faibles (allant de 1 à 5). Un ancien de TFB nous 
confirme qu’il y a un vrai travail de prospection et qu’un certain nombre d’écoles, 
qui ont travaillé dès le début avec TFB, sont des fidèles. « Il y a une volonté de 
Teach de maîtriser le placement. C’est la philosophie du projet car il y a un tra-
vail sur les personnalités. L’idée c’est de matcher la bonne personne au bon en-
droit »  115. Le fait que certaines écoles refont appel à TFB peut être vu comme un 
indicateur du bon travail réalisé par l’ASBL. Pour un autre ancien membre de l’AS-
BL, « il y a des écoles plus sensibles à TFB notamment car c’est une garantie pour 
eux. Ils vont préférer des gens de Teach car ils savent que tu as un suivi, que tu 
vas être plus sensible à leur public, tu sais avec quel type d’élève tu vas travailler… 
C’est un petit soulagement pour certaines écoles »  116. 

Au-delà du travail conséquent réalisé par TFB, le fait que ces écoles soient 
en demande est aussi révélateur des failles à l’échelle systémique. Dans notre 
quasi-marché scolaire, les écoles du haut du panier reçoivent beaucoup de can-
didatures de professeurs et elles peuvent sélectionner. Elles font la même chose 
avec les élèves. Pour les autres écoles, les choix de professeurs sont réduits. 
C’est parfois la croix et la bannière pour combler une position. Benoît Galand 
nous fait part d’une anecdote  : « Par exemple, j’ai des connaissances avec une 
école à Molenbeek avec une équipe pédagogique très chouette. Ils me disent 
que quand les personnes voient l’adresse de l’école, ils ne viennent même pas 
à l’entretien »  117. Pour Pierre Waaub, « on est dans un système où on met des 
écoles dans des situations d’impossibilité de rester des écoles. Ce sont celles où 
on envoie tous les élèves qu’on ne veut pas et on a le même phénomène avec 
les profs. […] On ne peut plus accepter qu’il y ait une concentration de toutes 
les difficultés scolaires dans les mêmes écoles, car les autres s’en débarrassent,  
et qu’on appelle ça "mauvaises écoles". Alors que les "mauvaises écoles" sont 
celles qui se débarrassent de ceux qui ont des difficultés et ne gardent que ceux 
qui apprennent tout seuls »  118. 

Dans ce système, la présence de TFB est salvatrice et répond à une vraie 
urgence. Ils se rendent dans des écoles où les conditions de travail sont deve-
nues difficiles. Les participants de TFB ne font pas un choix de facilité. Il faut le 
reconnaitre. Benoît Galand souligne « qu’il y a des écoles à Bruxelles où ils n’ont 
pas de cours pendant des mois car ils n’ont pas d’enseignants. Il y en a qui n’ont 
pas eu cours de néerlandais car ils n’avaient pas de profs. Cela ne va pas. Si TFB 
arrive à placer un enseignant dans cette classe-là, qu’est-ce que vous voulez que 
je dise ? Ce n’est pas bien ? Mais si je n’ai pas d’autres solutions à apporter, pour 
moi au moins ils ont résolu un problème. Et pour les élèves qui ont eu un prof 
cette année, tant mieux. Je suis d’accord de dire que ce n’est pas la réponse la 
plus adéquate mais j’attends que les pouvoirs publics me disent comment ré-
soudre la situation et à ce moment-là ce genre d’initiatives privées n’aura plus de 
raison d’être »  119. Benoît Galand marque un point. Il serait trop facile de tirer sur 
l’ambulance. Pour lui, « on rejette parfois des initiatives au nom d’une idéologie.  

115	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
116	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
117	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-

teur, Bruxelles. 28 mai 2020.
118	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 

pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.
119	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-

teur, Bruxelles. 28 mai 2020.
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Il ne faut pas oublier que, avant de combattre ce genre de projets, il faut que 
l’école publique bouge si on veut la défendre. Ce type d’initiative n’existe que 
parce que on n’a pas un service public de qualité. Sinon ces initiatives n’auraient 
aucun sens et pas l’écho qu’elles ont »  120. 

Pour finir, on voit qu’au travers de son travail de placement, l’ASBL répond 
à des véritables problèmes et constitue une aubaine pour des écoles en difficulté. 
Cela ne la dispense cependant pas d’un plaidoyer plus conséquent pour résoudre 
concrètement ce problème systémique. Surtout qu’ils se conçoivent eux même 
comme une solution d’urgence. Comme nous l’indique un ancien du TFB, « à un 
moment donné, leur vocation, c’est de mourir. C’est ce qui est mis dans leur bu-
siness modèle et c’est sincère. Mais évidemment il y a une tension car il y a des 
gens qui bossent là. S’ils disparaissent, ils sont au chômage. Donc il va y avoir des 
mécanismes de survie. On va essayer de faire en sorte de continuer à exister »  121. 
Le risque étant que cette réponse d’urgence ne devienne la norme.

120	 B. Galand […], entretien avec l’auteur, op. cit.
121	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
122	 Site web de Teach For Belgium, « Critères d’éligibilité », [en ligne :] http://teachforbelgium.org/fr/criteres-de-

ligibilite, consulté le 1er juillet 2020.
123	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.

I.	 Sélection et recrutement

Nous en venons maintenant au processus de recrutement de l’ASBL.  
Ce point est à l’origine de tout le processus. Il va déterminer qui se retrouvera 
dans les classes des écoles secondaires à la rentrée. Il est donc important de 
s’y intéresser. Comme on l’a vu, c’est un processus très sélectif. Le premier cri-
tère est celui de l’éligibilité. L’ASBL vérifie que votre diplôme de bachelier ou de 
master vous permet de dispenser une des matières en pénurie (en étant reconnu 
au moins tant que titre en pénurie ou suffisant). Sur leur site, il est indiqué que 
«  l’agrégation est un plus mais n’est pas obligatoire »  122. Comme on l’a déjà vu, 
avec 80 % de participants sans titre pédagogique, ils ne visent donc pas obliga-
toirement le titre requis. Sur base de ce premier critère, « on fait un tri assez fort. 
On a environ 1 000 candidatures par an. Seule la moitié est éligible. Ensuite, on a 
huit critères que je résume par trois engagements. Premièrement, un alignement 
avec la vision. Est-ce qu’il croit que chaque élève est capable de réussir même 
celui qui a 17 ans en troisième professionnelle avec un parcours chaotique  ?  
Deuxièmement, est-il capable de travailler en équipe ? Si on veut du changement, 
on ne va pas y arriver tout seul, il va falloir travailler avec ses collègues, les pa-
rents, la direction. Le troisième point est le suivant : est-il prêt à se transformer 
personnellement ? Est-il prêt à se remettre en question ? Par exemple, j’ai tra-
vaillé quatre heures sur un cours mais il a été catastrophique, comment je peux 
améliorer cela ? Dans la journée de sélection, on va être dans des jeux de rôles 
pour tester tout ça »  123. Sur base de ces éléments, en moyenne plus ou moins 30 
candidats sont retenus chaque année pour participer au programme. On a donc 
beaucoup d’appelés mais peu d’élus. L’ASBL s’assure ainsi un certain degré de 
motivation et d’alignement avec le projet.

http://teachforbelgium.org/fr/criteres-deligibilite/
http://teachforbelgium.org/fr/criteres-deligibilite/
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Ces chiffres permettent déjà de nuancer l’importance du programme 
dans l’espace scolaire belge d’aujourd’hui. Comme nous l’indique Thomas Barrier  
« on est face à des volumes très modestes. L’agrégation à l’ULB c’est 400 ins-
crits par an. Le master en sciences de l’éducation c’est 100 inscrits par année.  
Et dans les hautes écoles ce sont des volumes encore bien supérieurs »  124. Et là 
on ne parle que de l’ULB. Au niveau de la population enseignante, il y avait plus 
de 40 000 professeurs actifs dans le secondaire au niveau de la FWB en 2017.  125  
On ne prend même pas en compte ici les chiffres de la Flandre (vu que TFB est 
actif des deux côtés de la frontière linguistique). On comprend donc assez vite 
que la trentaine de participants que propose TFB chaque année est un chiffre 
effectivement très modeste. Leur impact actuel ne peut être que limité. Pour 
Thomas Barrier « ce qu’ils sont en mesure de faire là c’est quelque chose de très 
personnalisé. La problématique de la formation des enseignants c’est quelque 
chose de beaucoup plus large que ça. C’est la problématique de former de tous 
les enseignants et notamment ceux en difficulté et c’est d’ailleurs là que se situe 
essentiellement l’enjeu »  126. Cela permet de relativiser les critiques mais aussi les 
louanges qui pourraient être formulées à propos du projet. Cela pose aussi des 
questions sur la possibilité ou non de transformer le projet à grande échelle.

Benoît Galand et Thomas Barrier questionnent aussi la philosophie sous-
jacente de ce processus de sélection restrictive. Pour Barrier, « bien sûr qu’un 
prof motivé et dynamique sera susceptible de faire plus de choses. Bien sûr que 
certains professeurs ont baissé les bras. La problématique est d’ordre public et 
global, cela signifie qu’on ne peut laisser personne sur le côté. C’est ça qui est un 
peu interpellant dans le processus de sélection en se focalisant sur les leaders, 
les dynamiques … Cela veut dire que ceux qui ne se retrouvent pas là-dedans ne 
sont pas pris en considération. Ils n’ont pas notre contrainte qui est de parler à 
tout le monde »  127. Dans la même logique, Benoît Galand souligne que « pour les 
acteurs de la fonction publique, dire on va sélectionner, on ne va faire qu’avec 
certains, c’est inaudible. On ne peut pas. C’est un problème pragmatique  »  128.  
Du côté de l’ASBL, il faut aussi reconnaitre les moyens limités de celle-ci. Comme 
indiqué plus haut, ils voudraient faire plus mais sont contraints par des questions 
notamment budgétaires. Cela pose malgré tout la question  : est-il réellement 
possible d’appliquer le programme de TFB à grande échelle ? 

1.	 La question du saut d’échelle

Cette dernière question est très importante. On l’a vu, le nombre de par-
ticipants de TFB est très modeste. S’ils veulent pouvoir s’attaquer réellement 
aux questions d’inégalités et de pénurie, il va falloir penser à un changement 
d’échelle. Le problème est que le programme joue beaucoup sur la motivation 
et le dynamisme de ses membres. Ces éléments peuvent effectivement avoir un 
impact même si, on l’a déjà dit, ce n’est peut-être qu’à la marge. Mais seront-ils 
à même de maintenir le même niveau de motivation quand il faudra s’adres-

124	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.

125	 «  L’école en cinq chiffres  », L’Avenir, 1 septembre 2017, [en ligne  :] https://www.lavenir.net/cnt/
dmf20170901_01048491/l-ecole-en-cinq-chiffres, consulté le 12 août 2020.

126	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.

127	 Ibid.
128	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-

teur, Bruxelles. 28 mai 2020.
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ser à des milliers voire des dizaines de milliers de personnes et non plus une 
trentaine  ? Pour Benoît Galand, «  au début, on est sur une petite équipe très 
motivée, très convaincue. Dès qu’on passe à grande échelle, le problème est  : 
"Comment conserve-t-on le même niveau de qualité à large échelle ?". Vous avez 
un petit noyau de formateurs très motivés. Ils ont une force de conviction qui va 
être très difficile à répliquer quand vous avez une équipe de 100 formateurs par 
exemple. Ça vous demande d’autres outils, d’autres structures, une autre orga-
nisation… »  129. Ce problème n’est pas inhérent à TFB. C’est un défi pour beau-
coup de structures. Malheureusement, « même quelque chose d’évalué et prouvé 
scientifiquement, on a du mal à le diffuser. De ce qu’on sait, la plupart de ces 
initiatives n’ont à peu près aucune chance de se diffuser et faire tache d’huile »  130. 
Surtout quand au cœur de l’initiative on ne retrouve pas les acteurs clés de l’école 
(directions, conseils pédagogiques, réseaux, PMS…). On ne dit pas ici que c’est 
une bonne chose. Des bonnes idées dans de nombreux projets sont souvent per-
dues à cause de cela. Cependant, force est de constater qu’au regard de comment 
a été mené le projet à l’origine, il sera long et difficile pour TFB d’avoir un impact 
systémique. Leur seule chance est peut-être d’être complètement repris par le 
public. À ce niveau, Caroline de Cartier nous indique que TFB « voudrait pouvoir 
augmenter la part du financement public. Mais il faut être réaliste, on connait les 
moyens financiers actuels de notre pays. Il va falloir combiner les efforts et avoir 
des moyens financiers à différents niveaux »  131. 

2.	 Des évaluateurs externes

Pour en revenir plus précisément sur la question du recrutement, il y a 
encore deux éléments dont nous voulions débattre. Au début de nos recherches, 
nous avions pu lire dans un article du journal Libération que lors du processus de 
sélection chez Teach For France, une représentante des ressources humaines de 
L’Oréal était présente.  132 Cela nous avait évidemment interpellé. Surtout que sur 
le site de TFB, il était indiqué qu’en-dehors des membres de TFB « des évalua-
teurs externes qui ont de l’expérience en éducation et en ressources humaines 
font également partie du bassin d’évaluateurs. Le jury est donc très large en 
termes de profils »  133. Nous avons donc demandé si TFB faisait aussi appel à des 
entreprises pour composer son jury. La réponse de Caroline de Cartier est non. 
« On n’a pas du tout d’entreprises qui sont partenaires sur ces questions-là et 
qui sont actives de manière régulière dans la journée de sélection. Après, cela 
arrive qu’on invite des personnes extérieures. Par exemple, on a eu une personne 
d’OCB (Onderwijscentrum Brussel) qui est venu assister à une journée de sélec-
tion pour voir comment ça fonctionne. Ça nous arrive aussi d’avoir une personne 
d’Intys HR. Ça nous arrive mais ce sont plus des invités »  134. L’ASBL reconnait 
donc faire appel occasionnellement à des personnes extérieures. Notamment In-
tys HR dont le slogan est « When HR meets Business » et qui est une boite de 
consulting dans le domaine des ressources humaines. Certains employés de la 

129	 B. Galand […], entretien avec l’auteur, op. cit.
130	 Ibid.
131	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
132	 L. Rhrissi, « Education nationale : «9-3», v’là les renforts des grandes écoles », Libération, 22 juin 2017, [en 

ligne  :] https://www.liberation.fr/france/2017/06/22/education-nationale-9-3-v-la-les-renforts-des-grandes-
ecoles_1578874, consulté le 1er juillet 2020.

133	 «  A selection day at Teach for Belgium  », Teach For Belgium, [en ligne  :] https://stories.teachforbelgium.
org/2020/05/07/a-selection-day-at-teach-for-belgium-a-chance-to-see-how-you-would-fit-into-the-pro-
gramme, consulté le 1 juillet 2020.

134	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
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boîte indiquent clairement être « Consultant en sélection » pour TFB à titre bé-
névole  135. De manière plus générale, TFB était indiqué comme un partenaire sur 
le site de la boite, ce qui n’est plus le cas depuis qu’ils ont changé leur site. Intys 
HR est en tout cas repris comme un partenaire financier sur le site de l’ASBL.  136  
Il y a donc une collaboration claire entre les deux organisations. Sur le site de TFB, 
Intys HR est aussi marqué comme partenaire du « programme de développement 
du leadership »  137. On revoit poindre ici l’importance primordiale du leadership 
pour TFB. Un leadership très important aussi pour des boîtes comme Intys HR et 
qui a sûrement son importance dans le processus de sélection. Quoi qu’il en soit, 
cette boîte privée orientée business semble être un partenaire actif de l’ASBL et 
cette collaboration peut donc prendre aussi la forme d’une participation occa-
sionnelle au processus de sélection des participants. 

3.	 Une logique humanitaire et des cohortes trop homogènes ?

Pour finir sur la question du recrutement, un dernier élément nous parais-
sait intéressant. Il faut savoir que Teach For America avait été critiqué dans sa 
politique de recrutement. En visant les jeunes diplômés des meilleures écoles,  
ils en arrivaient à recruter des personnes essentiellement issues des classes les 
plus aisées de la population. Leurs participants étaient aussi essentiellement 
blancs. On leur reprochait donc un manque flagrant de diversité dans une société 
américaine pourtant très multiculturelle. Le problème étant aussi que leurs parti-
cipants n’avaient souvent aucun lien avec les étudiants dont ils avaient la charge. 
Ce qui est intéressant c’est que cet élément nous a aussi été rapporté par les deux 
anciens de TFB. Selon eux, même sans en être conscient, il y a un biais dans le 
processus de sélection belge qui mène au recrutement de « cohortes » trop homo-
gènes. Ainsi, « ce qui n’est pas conscient chez eux c’est que leur recrutement n’est 
pas du tout représentatif de la société et pas cohérent avec le profil des élèves. 
Le profil management, c’est ce qu’ils veulent. Il y aussi, sans jugement social,  
un entre soi qui se crée même si ce n’est pas volontaire. C’est parfois criant même 
si pas conscient. Certains n’ont pas pu être recrutés car c’étaient très clairement 
des personnes issues de milieux défavorisés, qui s’étaient battus pour ça mais 
qui ne rentraient pas dans certaines cases, conçues pour ne pas pouvoir recruter 
ce type de personnes. Ce n’était pas volontaire mais c’est une réalité. Ils ne se 
rendent pas compte que pour avoir réussi toutes ces années sans avoir doublé,  
il faut venir d’un certain milieu. Pour eux, il faut un parcours lisse de réussite. Si-
non ça ne passe pas et ils ne rendent pas compte que cela veut dire qu’il faut être 
né dans des contions particulières. Tout se passe comme si la réussite ne tenait 
qu’à des caractéristiques individuelles, de performance individuelles. »  138. La cri-
tique est dure. Un autre ancien du programme va dans le même sens : « J’ai été 
assez critique par rapport au recrutement. Dans ma cohorte, je trouvais que ce 
n’était pas très diversifié. Il y a un biais assez évident »  139. L’idée est donc que l’AS-
BL utilise des critères de sélection qui excluent à priori et de manière inconsciente 
certains profils socio-économiques. 

135	 Profil Linkedin d’un ex-employé de Intys HR  : https://www.linkedin.com/in/audrey-behaegel-20847418/ 
?originalSubdomain=be, consulté le 30 juin 2020.

136	 Site web de Teach For Belgium, « Partenaires financiers », [en ligne  :] http://teachforbelgium.org/fr/parte-
naires/partenaires-financiers, consulté le 1er juillet 2020.

137	 Site web de Teach For Belgium, « Partenaires opérationnels », [en ligne :] http://teachforbelgium.org/fr/parte-
naires/partenaires-operationnels-2, consulté le 1er juillet 2020.

138	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
139	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
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Caroline de Cartier considère que cette critique est non-fondée. Si elle 
reconnaît que cela a pu être vrai du côté américain du projet, « cela est très dif-
férent de notre parti pris ici en Belgique et de la manière dont le projet a évolué 
ces dernières années. On n’a qu’un tiers de jeunes diplômés. On est sur tous les 
âges et on a une beaucoup plus grande ouverture sur le type de diplômes ou 
d’écoles par exemple »  140. Pour continuer, elle nous indique que « sur cette partie 
"origine socio-économique", je suis surprise de l’entendre car notre cohorte est 
plutôt diversifiée. […] Cependant, aujourd’hui quand on voit la population ensei-
gnante en Flandre, car il n’y a pas de chiffres en FWB, on voit que moins de 5 % 
des enseignants sont d’origines migratoires. Ce qui est beaucoup moins que la 
population des élèves. Au sein de TFB, on a une représentation plus forte que 
5 % »  141. Caroline de Cartier continue en reconnaissant malgré tout « qu’on est 
dans une diversité qui n’est pas suffisante selon nous. On y travaille dans nos 
réseaux de recrutement pour attirer plus de profils d’origine socio-économique, 
culturelle et d’âge variés. Beaucoup plus d’hommes aussi. On part du principe 
qu’il faut aussi rétablir cet équilibre dans l’enseignement. Au final, selon moi c’est 
une critique qui n’est pas justifiée quand on voit la diversité de nos cohortes ac-
tuelles et même depuis le début »  142. 

Du côté de Nada Al-Kadi, qui a travaillé sur la partie recrutement, elle nous 
souligne que pour elle « c’était super important d’avoir une cohorte diversifiée. 
J’en parlais avec des profs d’universités et ils me disaient  : regarde le profil de 
nos étudiants, regarde dans les masters, sur les bancs des auditoires, il n’y a pas 
beaucoup de diversité. Malheureusement, les iniquités scolaires sont présentes 
en maternelle, en primaire, en secondaire mais aussi à l’université. Ce qui fait que 
malheureusement les étudiants qui sont d’origine socio-économique défavorisée, 
il y en a très peu qui sont présents sur les bancs des universités. Nous on essaie 
du mieux qu’on peut d’attirer ces personnes-là car on a besoin de rôle modèle 
dans nos classes. Les élèves ont besoin de voir des profs qui ont la même origine 
socio-économique qu’eux et qui sont profs pour se dire "Ce prof est super inspi-
rant donc moi aussi je peux devenir quelqu’un d’inspirant". C’est quelque chose 
sur lequel on peut travailler chez TFB, c’est d’avoir une cohorte diversifiée parce 
que c’est ça qui fait la richesse d’un groupe »  143. Nada Al-Kadi a raison. Les inéga-
lités qui se créent en maternelle, primaire et secondaire ont évidemment des ré-
percussions au niveau universitaire. On y retrouvera moins de jeunes des milieux 
défavorisés. Par conséquent, TFB aura plus de mal à recruter ce type de profil. 

Il convient quand même de nuancer ce dernier point. Pour Benoît Galand, 
« on voit quand même une diversification du public au sein des universités »  144. 
Pour ce qui est du profil de la population enseignante, celui-ci se serait beaucoup 
diversifié à Bruxelles où TFB est très actif. Cependant, à la décharge de TFB, 
« peut-être que le type de projet un peu philanthropique qu’ils proposent cor-
respond à un certain profil socio-économique et sociologique. C’est ce que les 
sociologues appellent le biais d’autosélection »  145. Le biais ne serait donc pas du 
côté de TFB mais des candidats. Ce que Caroline de Cartier semble en quelque 

140	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
141	 Ibid.
142	 Ibid.
143	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 

Bruxelles. 26 mai 2020.
144	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-

teur, Bruxelles. 28 mai 2020.
145	 B. Galand […], entretien avec l’auteur, op. cit.
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sorte appuyer quand elle nous indique  : « On a des personnes qui ont fait des 
études à Solvay mais qui venaient de Molenbeek et qui ont dû se battre avec 
leurs parents pour faire le choix d’être prof. Ils ont dû se battre par rapport à leur 
environnement car on leur a dit : "Toi, tu es un des seuls rares qui a réussi à aller 
jusqu’à un master universitaire, pourquoi tu fais le choix de l’enseignement ?" »  146.

Benoît Galand nous parlait d’un projet quelque peu philanthropique créant 
un biais d’autosélection. Justement, les anciens de TFB interrogés critiquent 
beaucoup la prégnance d’une représentation humanitaire au sein de l’ASBL et 
qui a une influence sur le processus de sélection. Un ancien de TFB nous fait ainsi 
part de son impression « d’une élite qui fait son action philanthropique. Même si 
je crois que ce n’est pas volontaire, il y a une légitimation d’une culture élitiste, 
dominante que le jeune doit viser pour réussir. C’est un discours un peu miséra-
biliste et qui du coup ne remet pas en cause l’institution. On ne se remet pas en 
cause soi-même car on est validé par l’institution. C’est un peu ça le schéma »  147. 
Et pour ce qui est de l’impact dans le processus de sélection, on nous indique que 
« quand on parle de ce qui pourrait être proche du décentrement, de l’ouverture 
aux autres, les indicateurs lors du recrutement c’est par exemple  : j’ai été à un 
camp pour construire un puit au Bénin. Par contre, quand on a grandi dans une 
cité super multiculturelle, ça on ne voit pas, c’est aveugle. Et si tu n’as pas fait 
d’action humanitaire à l’étranger, tu n’es pas ouvert d’esprit. En réalité, ce que j’en 
retire c’est qu’on est ouvert d’esprit quand on est autocentré et convaincu de la 
légitimité de sa propre culture. On ne l’est pas quand on vient d’un milieu beau-
coup plus multiculturel où certaines choses font partie de son quotidien et qu’on 
vit tous les jours dans l’altérité. Je ne pense pas à nouveau que ce soit volontaire 
mais juste aveugle »  148. Ces critiques sont à nouveau très dures. L’idée est que les 
attentes des recruteurs lors du processus de sélection excluent à priori les indivi-
dus provenant de milieux plus modestes. La notion d’ouverture aux autres serait 
donc construite sur base du propre vécu de recruteurs issus de milieux plus aisés. 
Cette notion ainsi construite, elle fermerait malheureusement et inconsciemment 
la porte à certains participants.

146	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
147	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
148	 Ibid.
149	 A. Price , A. McConney, « Is « Teach For All » knocking on your door ? », Journal of Pedagogy (Pedagogický 

časopis), vol. IV, n°1, 2013, p. 104.
150	 D. Foote, Relentless Pursuit : A Year in the Trenches with Teach for America, New York : Vintage, 2009.

Teach For America et la ferveur missionnaire

On ne parle ici que d’impressions d’anciens du programme. En tant que telles, elles 
n’ont pas de valeur scientifique. Cependant, elles sont intéressantes à la lumière de ce 
qui avait déjà été reproché à Teach For America, l’organisation mère de tout le projet 
Teach For All. En effet, on avait accusé Teach For America de s’inscrire dans une logique 
quasi missionnaire.  149 Les membres du programme aux États-Unis sont appelés « corps 
membres », un terme évoquant les troupes de l’armée américaine. Un livre parlant des 
bienfaits du programme s’intitule d’ailleurs Relentless Pursuit : A Year in the Trenches 

with Teach For America  150, en clair « Poursuite implacable : une année dans les tranchées 
avec Teach For America ». Les tranchées faisant clairement références aux écoles des 
quartiers difficiles. On y parle sans ambages de «  ferveur missionnaire ». Même si les 
États-Unis se sont construits sur une culture différente de la nôtre, on peut quand même 
raisonnablement se demander quelle est la pertinence de ce vocabulaire militariste dans 
l’espace scolaire  ? Faut-il vraiment se représenter les enseignants dans les quartiers 
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populaires comme des soldats bravant le feu ennemi sur le front ? En tout état de cause, 
il semble exister une logique quelque peu missionnaire dans l’approche de Teach For 
America. Une approche qui peut soulever quelques questions dans le rapport aux élèves 
auxquels ils s’adressent.

J.	 Le « réseau » Teach For Belgium

151	 Site web de Story-me, « Qui sommes-nous ? », [en ligne :] https://www.story-me.be/fr/qui-sommes-nous/coor-
dination, consulté le 1er juillet 2020.

152	 Site web de Story-me, « Le Projet », [en ligne  :] https://www.story-me.be/fr/le-projet, consulté le 1er juillet 
2020.

153	 Ibid.
154	 Site web de Step2You, [en ligne :] https://www.step2you.be/fr/step2you.html?IDC=766, consulté le 1er juillet 

2020.
155	 «  YET présente la Pédagogie entrepreneuriale  », [en ligne  :] https://www.youtube.com/watch?time_conti-

nue=3&v=nWYZnWOpn78&feature=emb_title, consulté le 1er juillet 2020.
156	 Site web YET, [en ligne :] https://yet.brussels, consulté le 1er juillet 2019.
157	 Site web de la Fondation pour l’enseignement, « Gouvernance », [en ligne :] https://www.fondation-enseigne-

ment.be/gouvernance, consulté le 1er juillet 2020.
158	 Site web de la Fondation pour l’enseignement, « Mission », [en ligne :] https://www.fondation-enseignement.

be/mission , consulté le 1er juillet 2020.
159	 Site web de la Fondation pour l’enseignement, « Introduction », [en ligne :] https://www.fondation-enseigne-

ment.be/la-fondation, consulté le 1er juillet 2020.

1.	 Les alumni et associations partenaires 

Pour analyser TFB, il faut aussi pouvoir resituer l’ASBL dans son réseau 
d’organisations et d’associations partenaires. Il est aussi important de parler 
des organisations créées par d’anciens de TFB puisque, pour rappel, l’objectif à 
moyen terme de l’ASBL est « la mise en place de projets de réforme structurelle 
et systémique par un réseau actif d´alumni ». 

À ce niveau, il est intéressant de parler de l’association Story-me car elle 
est dirigée par deux alumni de TFB (Valentine Weinand et Florence Thiebaut).  151 
Sur leur site, on peut lire que «  Story-me propose un parcours qui se déploie 
de la troisième à la septième année dans le but de développer les compétences 
entrepreneuriales. […] L’objectif est d’autonomiser les écoles en accompagnant 
les enseignants au travers de formations à la pédagogie entrepreneuriale  »  152. 
L’idée est donc de développer des logiques entrepreneuriales au sein de l’école. 
L’objectif dans six ans « est de pouvoir offrir le programme Story-me à 50 % de 
ces élèves en Région de Bruxelles-Capitale »  153. Sur ce projet, Story-me collabore 
avec Step2you dont la mission est « de développer les attitudes entrepreneu-
riales chez les jeunes à partir de dix ans »  154. Dans une vidéo, sa directrice indique 
qu’il est important de former les enseignants à la pédagogie entrepreneuriale car 
cela permet d’avoir un impact plus durable et quantitatif sur des dizaines d’élèves 
chaque année.  155 On va donc proposer des démarches entrepreneuriales que les 
enseignants peuvent utiliser en classe. Ces actions font partie de « YET - Young 
Entrepreneurs of Tomorow  »  156. Story-me est aussi soutenue par la Fondation 
pour l’enseignement où on retrouve Étienne Denoël – cofondateur de TFB – dans 
le CA  157et qui se veut comme «  un point de rencontre privilégié entre l’école  
et l’entreprise »  158. La fondation indique aussi que « écoles et entreprises doivent 
plus que jamais travailler main dans la main pour renouer avec l’excellence à tous 
niveaux »  159. Chez Story-me et son réseau d’organisations partenaires, le lien entre 
école et monde de l’entreprise est assez clair. Vu que l’objectif à moyen terme de 

https://www.story-me.be/fr/qui-sommes-nous/coordination/
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https://www.story-me.be/fr/le-projet/
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https://www.youtube.com/watch?time_continue=3&v=nWYZnWOpn78&feature=emb_title
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TFB se situe au niveau du travail de leurs alumni, il est intéressant de noter que 
les deux coordinatrices de Story-me sont deux anciennes du programme. TFB et 
Story-me sont d’ailleurs logés dans le même bâtiment.  160 

Une autre association partenaire de TFB est Soda+. Pour le moment, l’or-
ganisation n’est active qu’en Flandre mais veut se développer du côté franco-
phone à partir de la rentrée 2020. Leur objectif est « d’encourager et de valoriser 
chez les jeunes de l’enseignement qualifiant certains codes comportementaux 
(Attitudes positives, Ponctualité, Respect des règles, Organisation) qui sont es-
sentiels pour leur avenir […] car un travailleur qui veut fournir un travail de qualité 
se doit de posséder ces compétences »  161. Dans les écoles participantes, les élèves 
« qui se distinguent par la maîtrise de ces compétences et par leur évolution po-
sitive sont récompensés en fin d’année scolaire et reçoivent l’attestation A+PRO. 
Celle-ci est reconnue par les employeurs et leur permet d’acquérir plus aisément 
un emploi »  162. Pour les entreprises participantes au projet, Soda+ promet que 
c’est une opportunité de faire « connaître votre entreprise aux jeunes avant même 
qu’ils ne quittent les bancs de l’école »  163. Les employeurs ont aussi accès à une 
base de données d’élèves ayant obtenus cette attestation leur permettant d’y 
recruter. Cette organisation a de nouveau pour objectif de rapprocher l’école et 
le monde de l’entreprise. Dans l’actuelle petite équipe de deux personnes pour le 
versant francophone du projet, on retrouve à nouveau une alumni de TFB (Anne 
Vander Borght).  164 

TFB est aussi partenaire de la Make It Happen Foundation dont l’idée est 
qu’à travers « des méthodologies innovantes issues du monde de l’entrepreneu-
riat, nos programmes activent la créativité, la collaboration et l’esprit d’entre-
prendre pour donner envie à chacun de devenir acteur du changement »  165. Il y a 
aussi ToekomstATELIERdelAvenir (TADA) qui « est un réseau d’apprentissage qui 
implique le citoyen et le monde de l’entreprise dans l’émancipation et l’intégration 
des jeunes socialement vulnérables et leur entourage »  166. Le directeur du CA y 
est présenté comme un pionnier de « l’entrepreneuriat dans l’enseignement »  167.  
Il a notamment lancé le projet Cap’Ten sous le thème «  Sois capitaine de ton 
projet : entreprendre à dix ans » et dont l’objectif est de travailler « les attitudes 
entrepreneuriales chez les "petits" de fin de primaire »  168. L’ASBL insiste sur « da-
vantage de responsabilités individuelles de sorte qu’on évolue vers une meil-
leure intégration/cohésion de la société »  169. Sur le pourquoi de l’ASBL on peut lire 
« qu’il y a encore beaucoup plus d’élèves à Bruxelles que partout ailleurs qui aban-
donnent l’école sans aucune qualification et deviennent des jeunes en situation 

160	 Site web de Be Central, [en ligne :] https://www.becentral.org/residents, consulté le 1er juillet 2020.
161	 Site web de Sodaplus, « Notre approche », [en ligne :] https://sodaplus.be/fr-be/ecoles/info/que-faisons-nous/

notre-approche, consulté le 1er juillet 2020.
162	 Ibid.
163	 Site web de Sodaplus, « Entreprises », [en ligne :] https://sodaplus.be/fr-be/entreprises, consulté le 1er juillet 

2020.
164	 Site web de Sodaplus, « Qui sommes-nous ? », [en ligne :] https://sodaplus.be/fr-be/ecoles/info/qui-sommes-

nous, consulté le 1er juillet 2020.
165	 Site web de Make it Happen Foundation, « A propos », [en ligne :] https://www.make-it-happen.org/fondation, 

consulté le 1er juillet 2020.
166	 Site web de Toekomst Ateliers de l’Avenir, « En bref », [en ligne :] https://tada.brussels/?lang=fr, consulté le 3 

septembre 2020.
167	 Site web de Toekomst Ateliers de l’Avenir, «  Conseil d’administration  », [en ligne  :] https://tada.brussels/

conseil-d-administration/?lang=fr, consulté le 3 septembre 2020.
168	 Rapport d’activités 2013-2014 : Step2you, Step2you, p. 4 [en ligne :] https://www.step2you.be/servlet/Reposito-

ry?ID=3811, consulté le 3 septembre 2020.
169	 Site web de ToekomstATELIERSdelAvenir, « TADA, c’est quoi ? », [en ligne :] https://tada.brussels/reseau-d-ap-

prentissage/?lang=fr, consulté le 3 septembre 2020.
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de NEET (ni à l’emploi, ni en enseignement, ni en formation). Un tel jeune, de 15 
à 29 ans, coûte, selon une réponse à une question parlementaire, plus de 30 000 
euros par an à la société »  170. L’argument utilisé est, si l’on peut dire, quelque peu 
utilitariste. 

L’objectif n’est pas d’évaluer la pertinence ou non de ces différentes initia-
tives. Nous n’en avons pas la prétention et ce n’est pas l’objectif de cette étude. 
Il est par contre intéressant de remarquer que ces associations, organisations 
ou fondations fonctionnent selon un même prisme  : celui de l’entreprise ou de 
l’entrepreneuriat. Toutes ces associations et organisations sont partenaires entre 
elles. On retrouve souvent les mêmes fondations ou entreprises qui les financent 
comme Total, Engie ou les Fonds Baillet Latour (ex-Fonds Inbev-Baillet-Latour). 
Quand ces associations traitent directement d’enseignement et même s’il y a des 
variations, on y retrouve à chaque fois un même constat : l’échec de nos écoles. 
Et une réponse assez similaire  : développer l’entrepreneuriat chez les jeunes  
et rapprocher l’école de l’entreprise. 

Il est utile et intéressant de pouvoir replacer TFB dans ce contexte.  
Surtout quand on relit les interviews passées de Pierre Pirard, un des quatre 
fondateurs de l’ASBL et toujours membre du conseil d’administration. Ainsi, 
dans une interview dans Marie Claire, le journaliste posait cette question : « Pen-
sez-vous qu’il faudrait gérer les écoles comme une entreprise ? »  171. La réponse 
de Pierre Pirard était limpide  : « Absolument. Il faut alimenter l’école avec des 
éléments qu’on trouve dans le privé »  172. À ce niveau, l’intervention d’une alumni 
de TFB à une réunion organisée par la Fondation pour l’enseignement et appelée 
« S’entreprendre à l’école » est aussi assez intéressante quand on parle pratique-
ment d’entreprise à l’école. Elle indique ainsi : « Nous nous sommes rendu compte 
que beaucoup d’élèves ne connaissent pas le monde de l’entreprise et qu’il existe 
par ailleurs de nombreuses associations de soutien. Nous avons décidé de créer 
"Pieter", au cours duquel nous donnons aux élèves un rôle (CEO, RH, Employé, 
etc.) avec des problèmes qu’ils rencontreraient au sein d’une entreprise réelle »  173. 
Les professeurs placés par TFB peuvent donc aussi par la suite faire appel pour 
intervention à des associations défendant plus clairement un agenda entrepre-
neurial. Dans une autre interview accordée à La Libre, Pierre Pirard indiquait en-
core que, selon lui, «  tous les trois-quatre ans, les profs devraient passer trois 
à six mois en entreprise et faire un travail en parallèle avec leur boulot de prof.  
Cela permettrait plus de fluctuations et de passerelles entre le privé et le public. 
Aujourd’hui, un prof qui veut passer dans le privé n’a aucun acquis »  174. Au final 
pour TFB, on voit que le prisme de l’entreprise et du privé semble donc très im-
portant dans l’espace scolaire. 

170	 Site web de ToekomstATELIERSdelAvenir, « TADA, c’est quoi ? », op. cit.
171	 D. De Lamarzelle, « Pierre Pirard : Ex grand patron et prof pas comme les autres... », Marie Claire, s.d., [en 

ligne  :] https://www.marieclaire.fr/,pierre-pirad-livre-prof-enseignement-ex-grand-patron,20158,529719.asp, 
consulté le 1er juillet.

172	 Ibid.
173	 « "S’entreprendre à l’école" : retour sur 5 ans d’activités de la Fondation pour l’Enseignement », Fondation pour 

l’enseignement, [en ligne :] https://www.fondation-enseignement.be/node/348, consulté le 7 octobre 2020.
174	 M. Mouthuy, « De cadre à prof, le goût du risque », La Libre, 9 mai 2011, [en ligne :] https://www.lalibre.be/

debats/opinions/de-cadre-a-prof-le-gout-du-risque-51b8d311e4b0de6db9c13d5f, consulté le 1er juillet 2020.
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2.	 La pédagogie entrepreneuriale

Nous venons de parler du prisme de l’entreprise et de l’entrepreneuriat. 
Dans cette optique, nous avons évoqué le concept de pédagogie entrepreneu-
riale. Interrogée sur le fait de savoir si TFB se retrouve dans ce projet de pédago-
gie, Caroline de Cartier nous répond que « oui, on se retrouve dans ce projet de 
pédagogie entrepreneuriale mais je préfère encore le terme d’esprit d’initiative. 
Comment est-ce qu’on peut se développer, avancer et résoudre les problèmes 
qu’on rencontre »  175. Pour TFB, la mise en projet est essentielle. « Au sein de notre 
programme de formation, on a une trajectoire de mise en projet où on encourage 
les personnes à identifier quels sont les problèmes qu’ils rencontrent dans leurs 
classes et écoles. Souvent cela revient à passer 99 % du temps à penser au pro-
blème et 1 % à la solution. Après on essaie de définir quelles sont les solutions 
qui peuvent être mises en place pour résoudre ce problème. On essaie en effet de 
les encourager à avoir une démarche entrepreneuriale par rapport aux problèmes 
qu’ils peuvent rencontrer au sein de leur école, de la société ou communauté et 
mettre en place des choses pour essayer de résoudre ou contribuer à résoudre 
ce problème »  176.  

Un ancien de TFB confirme la prégnance de cette logique. « La pédagogie 
entrepreneuriale est très présente chez Teach. À chaque week-end, il y a des pré-
sentations de projets lancés par des actuels ou anciens membres. C’est suivi d’un 
concours où tu peux gagner un financement pour ton projet. Moi, c’était quelque 
chose avec lequel je ne me sentais pas à l’aise et donc je n’y participais pas.  
Et on ne m’a jamais obligé. Par contre, j’avais l’impression qu’en faisant juste mon 
boulot de prof, je n’en faisais pas assez »  177. 

Pierre Waaub est quant à lui très critique par rapport à cette pédago-
gie. Pour lui, « c’est un mouvement qui est très fort développé au Québec. Il a 
débarqué dans le Pacte quand McKinsey était encore là comme modèle péda-
gogique. Dans les grandes lignes, ce n’est pas une pédagogie. C’est la logique 
de leadership, de mobiliser l’énergie, de faire des élèves des entrepreneurs de 
leurs vies. On est toujours autour du même vocabulaire, de la même sémantique.  
C’est complètement inadapté dans le cadre de l’enseignement public. On ne tient 
pas compte de tout ce qui fait les inégalités dans les apprentissages. Oui, évi-
demment tu vas mobiliser des jeunes autour de projets, mais qu’en est-il des ap-
prentissages ? Dans leurs discours revient souvent l’idée que les jeunes doivent 
découvrir ce qu’ils sont. Comme si on était quelque chose au départ et que le but 
de la pédagogie est de motiver et révéler ce qu’on sait déjà bien faire. Or on sait 
que ce qu’on sait déjà bien faire dépend du milieu d’où on vient »  178.

3.	 La finalité de l’école

Nous ne remettons pas en cause l’utilité que peut représenter la mise en 
projets et son soutien. Nous ne nions pas non plus qu’il puisse y avoir, dans cer-
taines circonstances, un intérêt à plus de dialogue entre le monde économique et 
l’école. Comme l’indique Thomas Barrier, « permettre aux élèves de se réappro-
prier leur orientation est un atout pour travailler les inégalités. Dans le cadre du 

175	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
176	 Ibid.
177	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 25 mai 2020.
178	 P. Waaub (Enseignant, militant au sein de Changement pour l’égalité et chargé de mission CGSP et SEL-SETCA 

pour le Pacte d’excellence), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 13 mai 2020.
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Pacte d’excellence et les nouveaux référentiels, on travaille dessus. On vise aussi 
une ouverture de l’école sur la vie sociale et professionnelle »  179. Benoît Galand 
appuie la même logique. « Que le monde de l’entreprise s’intéresse au monde de 
l’enseignement, notamment secondaire, me paraît légitime. Je ne vais pas dire 
que le monde de l’entreprise ne doit pas s’y intéresser. Il y a de vrais enjeux. Il n’y a 
parfois pas assez de communications et d’interactions. […] On a un enseignement 
fragmenté. Notre enseignement professionnel est sous optimal. La collaboration 
avec les entreprises, notamment publiques, est sous-développée. Donc cette 
idée de rapprocher l’enseignement professionnel du monde du travail me parait 
intéressante »  180. 

Cependant, même si ce rapprochement peut être utile, des problèmes 
pointent à l’horizon. Tout d’abord, il y a le risque que la perspective de l’école 
se résume au seul monde de l’entreprise dans une logique utilitariste. À ce ni-
veau, Thomas Barrier souligne que « la réduction est embêtante si les perspec-
tives scolaires sont réduites à la formation en vue du travail dans le privé car 
ce n’est pas l’ensemble des possibilités professionnelles et ce n’est pas le rôle 
de l’école. Même si c’est complémentaire et que je ne pense pas que le rôle de 
l’école soit seulement d’outiller les élèves avec des outils théoriques sans aucun 
rapport avec la réalité économique et sociale. […] L’école est un projet de société.  
C’est un moyen de transmettre des savoirs dans une perspective d’appropriation 
d’une culture mais aussi potentiellement pour la transformation de cette culture. 
[…] L’école est un objet tout à fait idéologique, politique. C’est pourquoi je ques-
tionnais leur rapport aux institutions. Pas pour dire que la manière de penser 
l’éducation de la Fédération Wallonie-Bruxelles est la bonne. C’est aussi une 
orientation politique discutable. Cependant, un des atouts d’avoir recours à des 
structures d’enseignements supérieurs et notamment universitaires est de per-
mettre cette distanciation par rapport aux lobbies. Une distanciation pas pré-
sente chez eux et ils semblent l’assumer. C’est une certaine manière de penser 
les enjeux. Il y a un risque que la question des inégalités serve de cheval de Troie 
à d’autres enjeux qui seraient de rapprocher l’école de l’esprit d’entreprendre, 
soumettre d’avantage l’école aux besoins économiques des entreprises »  181. 

Un ancien de TFB s’interroge aussi sur le sens que l’on veut donner à 
l’école. « Pour moi le problème [de TFB] se situe plus au niveau des conceptions 
de la finalité que l’on donne à l’école. Si on dit, l’objectif c’est que les élèves sortent 
de l’école et puissent trouver un job, avoir un socle minimal de compétences qui 
leur permettent de. Il y a tout un tas de gamins qui n’y arrivent pas car il manque 
des enseignants, car ils sont incompétents. Si l’objectif est celui-là, on est aussi 
dans cette espèce de mise en capacité de savoir minimaux, de compétences mini-
males pour pouvoir s’en sortir et être entrepreneur de sa vie. […] Pour moi cepen-
dant, le travail de l’enseignant c’est un travail sur les représentations des jeunes.  
La finalité de l’enseignant c’est d’accompagner les jeunes dans la construction de 
représentation sur leur environnement naturel, social qui soit fondé en raison et 
en connaissance. L’école n’a pas qu’une vocation instrumentale, utilitaire mais es-
sentiellement de construction d’êtres humains complets capables d’intégrer une 

179	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.

180	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
teur, Bruxelles. 28 mai 2020.

181	 T. Barrier (Président de la section interfacultaire de l’agrégation à l’ULB), entretien avec l’auteur, Bruxelles.  
7 mai 2020.
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société démocratique, solidaire, ouverte. Je pense que quand l’objectif auquel on 
croit est juste de mettre les élèves en capacité de passer à l’année supérieure, 
on oublie que l’école est une institution prioritaire de socialisation des jeunes.  
Ils sont longtemps hors de leurs familles pour en faire des sujets moraux, po-
litiques. Moi ce qui me fait peur, c’est que de manière involontaire on ne fasse 
passer que des valeurs entrepreneuriales, instrumentales »  182. Il finit en s’interro-
geant : « Ce qui est important [chez TFB] c’est la mise en projet, l’entrepreneuriat 
et la réussite. Une réussite qui est une réussite professionnelle voire financière. 
C’est super mais est-ce que c’est juste ça qu’on doit faire ? Et surtout aujourd’hui, 
est-ce que le défi c’est ça ? C’est ce qui est mis en avant pour les membres du 
programme eux-mêmes, la réussite »  183.

Cette crainte vis-à-vis de la perspective qu’on donne à l’école nous est 
aussi rapportée par Valérie De Nayer. « On le ressent dans ce qu’on appelle les 
profils de formation. Quand on doit déterminer un programme de formation pour 
la mécanique auto, il y a une discussion entre les syndicats et le patronat. On se 
rend compte qu’il y a une évolution de tous ces profils de formation pour rendre 
ces jeunes juste des "opératifs". On ne demande plus aux gamins du profes-
sionnel de savoir réfléchir. On morcellise les tâches, on divise les compétences 
en petits morceaux et on leur demande d’effectuer chacune de ces mini taches.  
Par exemple, démonter un moteur. On leur ne demande pas de réfléchir : il y a un 
moteur en panne, quelles en sont peut-être les causes ? Non, on dit voilà la cause 
de la panne, démontez le moteur. L’idée est d’être rentable dans le monde du 
travail. Mais ce n’est pas le seul objectif de l’école. Il faut en faire aussi un citoyen 
responsable et pas que des opérationnels. Sinon, ils prennent ces valeurs ailleurs, 
en dehors de l’école »  184. 

Du côté de TFB, on nous indique défendre une vision de l’école où la no-
tion de réussite est définie en quatre sous-points. « Premièrement, il faut avoir le 
diplôme du secondaire le plus vite possible. Aujourd’hui en Belgique, sans CESS 
on rentre dans un cercle difficile. Deuxièmement, il faut développer des compé-
tences transversales : les CRACS (citoyens responsables actifs critiques et so-
lidaires). Troisièmement, il faut qu’ils puissent faire leur propre choix et ne pas 
être conditionnés par les choix de leurs parents. "Empower to make their own 
choices". Enfin, il faut maitriser au moins une langue nationale. Sans maitrise du 
néerlandais ou du français c’est difficile. C’est les quatre points qu’on a identifiés. 
Pour nous l’école doit servir à ça »  185. En mettant en avant les CRACS, TFB semble 
se dégager des critiques précédemment formulées. C’est important de le noter. 
Les questions soulevées sur les finalités que l’on veut donner à l’école et l’impor-
tance de ce questionnement quand on parle de ces différentes initiatives dans 
l’espace scolaire n’en reste pas moins d’actualité. 

4.	 La question du financement privé

Au-delà des questions qu’on pose sur l’objectif de l’école, il y a la « pro-
blématique » du financement privé de toutes ces initiatives. Pas parce qu’il est 
privé mais à cause de la philosophie qu’il sous-tend. On l’a vu, ces projets peuvent 

182	 Anonyme (Ancien de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 14 mai 2020.
183	 Ibid.
184	 V. De Nayer (Secrétaire Générale de l’Interrégionale de Bruxelles de la CGSP-Enseignement), entretien avec 

l’auteur, Bruxelles. 27 mai 2020.
185	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
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répondre à des problèmes très pragmatiques avec des propositions positives. 
Cependant, bien que les intentions soient louables, Benoît Galand considère que 
« dans les faits, faire cela, c’est envoyer un message qui dit que les politiques 
publiques ne sont pas assez efficaces et flexibles et que nous, le privé, on va 
faire mieux. Que le monde de l’entreprise critique le monde de l’enseignement 
en disant "Vous devez bouger, vous devez faire mieux" je trouve cela très sain en 
démocratie. […] Cependant, est-ce que la réponse à cela c’est de financer nous-
même quelque chose sur le côté pour montrer qu’on va faire mieux  ? Là c’est 
plus critiquable. Ce genre d’initiatives, quand on l’additionne à d’autres qui sont 
financées par les mêmes sources, commencent fort à contribuer à une ringardi-
sation et délégitimation de l’école publique. Il peut y avoir des décalages entre 
des intentions et des effets au niveau très micro. Avoir une direction qui est très 
contente car elle a enfin des profs dans son école. Des élèves contents car ils ont 
des gens motivés qui auraient pu faire autre chose. Et puis l’effet plus systémique 
et politique »  186. Sous un angle plus positif, cela peut aussi interpeller les pouvoirs 
publics et les amener à réagir sur ces questions. 

Une autre question d’ordre démocratique se pose par rapport à ces finan-
cements privés que l’on retrouve derrière des initiatives comme TFB. En effet,  
ils proviennent souvent de fondations philanthropiques de grosses entreprises 
ou multinationales. Ces «  dons  » ne sont pas complètement désintéressés. Ils 
leur permettent en effet une réduction d’impôt. Autant d’argent qui ne tombe 
donc pas dans l’escarcelle publique et qui pourrait, sur base d’une décision 
concertée en démocratie, être réinvesti là où le besoin se fait sentir par la société.  
On peut être pour ou contre ces types de mécanismes, là n’est pas la question de 
cette étude. Cela devient cependant plus problématique quand ces multinatio-
nales décident de réinvestir cet argent dans des associations qui concurrencent 
l’action publique ou tentent de montrer que le privé fait mieux. Comme nous l’in-
dique Benoît Galand, « ce qui me dérange dans le financement privé ce n’est pas 
qu’il est privé. C’est plutôt que les entreprises font tout pour échapper à l’impôt,  
en particulier les multinationales. Et puis qu’après de l’autre côté, elles viennent 
faire de la philanthropie avec un discours qui est "On gère mieux que l’État". Donc 
vous faites de la fraude fiscale légale à large échelle et puis vous voulez montrer à 
l’État comment gérer ses deniers ? Là il y a un problème. C’est ça qui me dérange, 
cette sorte de social washing »  187. À ce niveau, on peut noter que des entreprises 
comme Total ou Engie, qui financent notamment TFB et d’autres associations du 
même type, ont déjà été citées dans des constructions fiscales visant à échapper 
à l’impôt (dans la foulée des Paradise Papers  188 ou LuxLeaks  189). Tout cet argent 
ne peut par la suite être réinvesti par exemple dans l’enseignement afin de lut-
ter contre les inégalités scolaires. Il y a une véritable question de crédibilité et 
légitimité démocratique qui se cache derrière le financement de ces fondations 
philanthropiques. 

186	 B. Galand (Professeur à la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation – UCL), entretien avec l’au-
teur, Bruxelles. 28 mai 2020.

187	 Ibid.
188	 « Paradise Papers  : Total aux Bermudes, ou les bénéfices de l’offshore », France Info, 7 novembre 2017, [en 

ligne  :] https://www.francetvinfo.fr/monde/paradise-papers/paradise-papers-total-aux-bermudes-ou-les-ben-
efices-de-loffshore_2456140.html, consulté le 12 novembre 2020.

189	 « Optimisation fiscale : l’UE contraint Engie à rembourser 120 millions d’euros au Luxembourg », Le Monde, 
20 juin 2018, [en ligne  :] https://www.lemonde.fr/economie/article/2018/06/20/optimisation-fiscale-en-
gie-condamne-a-rembourser-120-millions-d-euros-au-luxembourg_5318276_3234.html, consulté le 12 no-
vembre.
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Du côté de l’ASBL, en-dehors des questions traitant des fondations phi-
lanthropiques de certaines multinationales, on défend ce financement privé au 
nom de l’urgence. « Le principe suivi par les fondateurs c’est qu’il y a urgence.  
Il est donc intéressant de commencer avec des fonds privés. Pour pouvoir après 
convaincre le public de s’investir et déployer le projet à plus grande échelle. TFB 
a débuté seulement avec des financements privés. On a aujourd’hui 25 % de fi-
nancement public et on espère que cela va continuer à évoluer. […] C’est donc un 
argument idéologique [celui des fonds privés]. Nos détracteurs disent : "Je pré-
fère attendre que le public investisse". Nous on a préféré faire le choix, on investit 
directement. Après, il est important de dire que nos partenaires financiers n’ont 
aucun droit de regard sur le contenu, sur ce qu’on fait, ils n’ont pas d’impact ou de 
visibilité directe dans les classes »  190. 

Il serait en effet très problématique que le contenu donné en classe aux 
élèves soit influencé par des intérêts privés. Myriam De Kesel craint d’ailleurs 
que l’objectif de TFB soit celle « d’une formation téléguidée par les grandes en-
treprises qui dicteraient aux enseignants ce qu’il est bon de faire apprendre »  191.  
Si on peut se tenir à la parole donnée de TFB selon laquelle les intérêts privés 
n’ont pas d’influences sur le contenu de formation, il apparait cependant assez 
évident que l’ASBL s’inscrit dans un certain prisme et une certaine représentation 
de l’école. Ces financements privés couplés à une mise en avant de la pédagogie 
entrepreneuriale, du réseau d’associations partenaires de TFB, de l’aspect pri-
mordial bien que questionnable du concept de leadership font que l’ASBL par-
ticipe à une certaine représentation de la société et de l’école. Il serait faux et 
trompeur de dire que TFB est neutre et complètement apolitique. Les choix des 
mots, des concepts, des partenaires, des financements ont une portée éminem-
ment politique. TFB participe à une conception de l’école où l’entrepreneuriat 
et l’entreprise sont importants. Elle fait partie d’une sphère d’associations sou-
vent dirigées par des personnes venant du monde des affaires, de l’entreprise.  
On parle de McKinsey, ING, Ernst & Young, Degroof, Toyota… Elles apportent 
avec elles toute une sémantique propre au monde des affaires et la transposent 
à l’enseignement. On peut par la suite être d’accord ou non avec cette vision du 
monde. On peut être critique ou non quant à la pertinence de leur apport mais il 
reste toujours très important de les situer concrètement dans une sphère.

190	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
191	 M. De Kesel (Professeur à la faculté des sciences à l’UCL), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 1er juin 2020.
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TFB, un tremplin vers d’autres horizons ?

Dans cette même logique, il y a un point dont nous voulions faire part car il est en quelque 
sorte révélateur bien que cela soit anecdotique. Si l’on se rend sur le site de McKinsey, 
on peut lire qu’une des cinq caractéristiques recherchées chez un collaborateur c’est le 
leadership.  192 On peut aussi lire que McKinsey n’embauche pas que les personnes pour 
ce qu’elles sont mais aussi pour ce qu’elles deviendront. On insiste sur une logique de 
transformation professionnelle via les formations et un programme de mentorat.  193 En y 
regardant de plus près, cela ressemble très fort à ce qui est proposé par TFB. Sur plu-
sieurs sites, on peut lire que les questions fréquemment posées chez McKinsey sont  : 
« Parlez-moi d’une expérience ou vous avez fait preuve de leadership », « Parlez-moi 
d’une expérience ou vous avez réussi à convaincre un groupe », « Parlez-moi d’une expé-
rience ou vous avez dû relever un défi »  194. Le programme de TFB permet de répondre à 
toutes ces questions. Cela est doublement révélateur. Premièrement de l’origine du pro-
gramme fondé par deux anciens de McKinsey. Deuxièmement, que TFB n’est pas qu’une 
porte d’entrée vers l’enseignement mais aussi une forme de mise à l’épreuve permettant 
à ses participants d’évoluer vers d’autres postes. C’est d’ailleurs une des grosses cri-
tiques formulées depuis longtemps à l’encontre du projet américain. 

Sur le blog de TFB, Klaartje Volders (Responsable partenariats financiers et relations 
écoles et réseaux chez TFB) souligne très clairement en quoi TFB peut être une porte 
d’entrée vers d’autres professions. Elle écrit ainsi  : « Pourrait-on "commercialiser" au-
trement la profession enseignante  ? Concentrons-nous non seulement sur l’impact 
que vous avez en tant qu’enseignant sur vos élèves […] mais aussi sur les opportunités 
d’apprentissages professionnels qui se trouvent dans la profession d’enseignant et qui 
sont appréciés dans divers secteurs. Pensez à la gestion des projets et des personnes,  
aux compétences organisationnelles et à la gestion des délais, à la définition d’objectifs, 
à l’évaluation et à l’ajustement des processus. Si vous réussissez à vraiment motiver et à 
apprendre à un groupe d’adolescents, n’utilisez-vous pas les mêmes compétences que 
celles dont vous avez besoin pour gérer des équipes avec succès ? »  195. Dans cette op-
tique, être enseignant ou avoir un poste à responsabilités dans une entreprises fait appel 
aux mêmes compétences. D’autres articles présents sur le blog de TFB tel que « Booste 
tes compétences »  196 ou « Utiliser les compétences acquises en tant qu’enseignant dans 
un nouvel emploi »  197 appuient clairement cette logique. TFB n’est pas qu’un programme 
pour enseignant, c’est une porte d’entrée vers d’autres horizons professionnels. 

Dans le même ordre d’idée, TFB a mis en place en 2015 un programme de « mentoring » 
pour ses participants. Ce n’est pas la même chose que le tutorat. L’idée n’est pas ici 
d’aider l’individu dans son travail en tant qu’enseignant mais, selon le rapport annuel de 
TFB, « de le guider dans sa réflexion ou le développement de ses objectifs professionnels 
à la fin de la période de soutien de TFB »  198. Ces « mentors » ont « un profil de leaders 
ou de personnes ayant une séniorité certaine dans leur secteur d´activité »  199. Parmi ces 
mentors, on retrouve par exemple des personnes travaillant pour Nestlé. On peut ainsi 
lire dans un rapport de Nestlé de 2016 que «  quatre mentors volontaires participent 

192	 Présenter sa candidature chez McKinsey : Trousse du candidat, McKinsey&Company, [en ligne :] https://www.
mckinsey.com/ca/fr/~/media/McKinsey/Locations/North%20America/Canada/Contact%20us/Trousse%20
du%20candidat-FINAL.ashx, consulté le 1er juillet 2020.
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194	 F. Deghaye, « Recrutement chez McKinsey : tout ce qu’il faut savoir », Business Cool, 2 novembre 2019, [en 
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au programme de l’association TFB. Ils conseillent de jeunes diplômés, devenus ensei-
gnants et formés par TFB, dans des écoles à indice socioéconomique faible, pour les 
aider à réfléchir à la suite de leur parcours professionnel après deux années passées 
à enseigner  »  200. On est quand même en droit de se demander en quoi un mentorat 
des participants de TFB par du personnel de Nestlé peut aider à réduire la pénurie en-
seignante et les inégalités scolaires. En poussant ces participants à réfléchir à d’autres 
perspectives professionnelles, TFB se détache complétement des objectifs fixés en fa-
vorisant ainsi le turnover, ce qui déstabilise les équipes pédagogiques et par conséquent 
augmente les inégalités. 

Pour Pierre Waaub, «  TFB est une manière de recruter des gens pour autre chose.  
Le passage dans l’enseignement est une mise à l’épreuve qui sert à devenir des leaders. 
Mais des leaders dans le sens où ils vont infiltrer les structures de décisions et influencer 
le monde de l’enseignement »  201. Il va même plus loin en indiquant « qu’il faut voir ça 
dans toute la stratégie de McKinsey afin d’être présent dans le monde de l’éducation en 
Belgique. Il y a eu tout l’épisode de l’ULB. Au niveau du Pacte aussi, au début ceux qui en 
concevaient les processus étaient des consultants de McKinsey. Il y a aussi la Fondation 
pour l’enseignement. Si vous mettez tout cela ensemble, c’est une stratégie pour s’inté-
grer dans monde de l’éducation parce que c’est un marché ultra juteux s’il devient privé. 
Derrière tout cela, il y a le marché de la numérisation. Ce n’est pas un petit marché celui 
de l’équipement numérique, des logiciels éducatifs… »  202.

K.	 La communication de Teach For Belgium
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203	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
204	 N. Al-Kadi (Teach For Belgium - Chargée de projet des partenariats francophones), entretien avec l’auteur, 

Bruxelles. 26 mai 2020.
205	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.

Attardons-nous quelque peu sur la communication de l’ASBL. Au-delà de 
son compte Facebook ou des contributions sur son site web, l’ASBL publie beau-
coup de cartes blanches, opinions ou chroniques dans divers journaux belges 
des deux côtés de la frontière linguistique (La Libre, Le Soir, De Standaard…). 
Ces opinions ou cartes blanches sont écrites par les participants au programme 
TFB. Caroline de Cartier nous indique que «  l’objectif est de raconter la réalité 
du métier d’enseignant »  203. Ils y parlent donc de leur quotidien dans les salles 
de classe. Nada Al-Kadi continue en indiquant que l’idée est « de partager aux 
lecteurs les histoires que les enseignants et élèves vivent dans les écoles. En fait, 
tout le monde ne se dit pas qu’en Belgique il y a des grandes iniquités scolaires, 
on ne s’en rend pas vraiment compte. Cela ne coule pas de source pour tout le 
monde »  204. Ces opinions publiées dans les journaux permettraient aussi de « re-
valoriser le métier d’enseignant. Le proposer de manière positive et mettre en 
avant les diversités de profils qui peuvent faire ce choix-là »  205. En revalorisant 
le métier d’enseignant dans l’inconscient collectif, on pourrait attirer plus d’in-
dividus vers ce travail notamment au travers de TFB. Caroline de Cartier nous 
rapporte ainsi que « on a beaucoup de candidats qui nous disent : "J’ai lu un article 

https://www.nestle.be/sites/g/files/pydnoa561/files/asset-library/documents/2017%20-%20nestle_brochure_2016_web_fr.pdf
https://www.nestle.be/sites/g/files/pydnoa561/files/asset-library/documents/2017%20-%20nestle_brochure_2016_web_fr.pdf


Famille; Culture & Éducation50

dans tel journal, un post sur Facebook et cela m’a donné envie. Je me suis dit que 
moi aussi je pourrais m’engager" »  206. Ces publications permettent donc aussi de 
faire de la publicité et de recruter plus de candidats pour le programme.

Dans ces opinions ou cartes blanches, on retrouve souvent le même sché-
ma narratif que nous allons illustrer par des exemples. Pour réaliser ce travail, 
nous avons lu et analysé les 29 chroniques publiées par TFB dans les colonnes 
de La Libre depuis 2016. Pour rappel, ces chroniques sont écrites directe-
ment par les participants et se présentent sous la forme de l’auto-description.  
Elles sont intéressantes car elles permettent d’identifier comment TFB se pro-
jette vers l’extérieur. On peut identifier ce que l’ASBL veut mettre en avant ou non 
quand on parle d’enseignement. Cela permet de revenir sur et d’illustrer un cer-
tain nombres d’éléments déjà cités au cours de cette étude. Au travers de cette 
revue de presse, on peut aussi remarquer les éléments intériorisés ou non par les 
participants au programme. Pour rappel, nous ne remettons pas en cause l’enga-
gement certain des participants de TFB. Ces textes ne sont donc pas analysés à 
titre personnel mais à titre d’exemples pour illustrer et étudier le fonctionnement 
de l’ASBL. 

Commençons par l’analyse du schéma narratif de ces chroniques. L’indivi-
du se présente parfois comme quelqu’un qui ne se destinait pas à l’enseignement. 
Cependant, il a décidé de se lancer et d’accorder du temps à une noble cause.  
On peut ainsi lire dans ces chroniques des phrases comme « Je ne me destinais 
pas à suivre le chemin de l’enseignement »  207 ou encore « En débutant ma car-
rière dans le secteur privé, j’ai très vite constaté que ce n’était pas fait pour moi. 
J’avais besoin de me tourner vers quelque chose qui avait plus de sens, plus d’im-
pact »  208. On peut aussi lire que le professeur est celui qui a « troqué l’escalade fi-
nancière et la voiture de société contre le défi inestimable de former la génération 
de demain »  209. Dans le même ordre idée, un participant souligne comment il a 
découvert TFB par hasard : « C’est donc là, dans cette atmosphère effervescente 
où de nombreuses entreprises me promettaient toutes un avenir plus brillant les 
unes que les autres, que je suis tombé sous le charme d’un stand qui sortait du 
lot, où les mots clés qui m’attiraient n’étaient ni "salaire" ni "avantages fiscaux", 
mais bien "impact sociétal" et "sens"  »  210. Dans la même chronique, l’idée de 
sacrifice est exprimée au travers des questions posées par les élèves à l’ensei-
gnant  : «  Mais Monsieur, avec vos diplômes, pourquoi vous venez enseigner  ?  
Et ici en plus ? […] À votre place, j’irais gagner dix mille euros par mois et je nous 
laisserais ici, car de toute façon, on est bêtes »  211. Enfin dans une autre chronique 
un participant indique encore : « Pendant mes études, je rêvais de rejoindre une 
de ces grandes multinationales […] J’ai réalisé qu’une telle carrière ne pourrait pas 

206	 C. De Cartier […], entretien avec l’auteur, op. cit.
207	 L. Dhont, « On ne naît pas prof, on le devient », La Libre, 2 septembre 2019, [en ligne :] https://www.lalibre.be/

debats/opinions/on-ne-nait-pas-prof-on-le-devient-5d6bec9ff20d5a2566e02ad8, consulté le 5 octobre 2020.
208	 Y. Senhadji, « Ce professeur d’Etterbeek craignait vivre un « cauchemar » quand il a débuté... Mais la ré-

alité est autre », La Libre, 26 mars 2018, [en ligne  :] https://www.lalibre.be/debats/opinions/ce-professeur-
d-etterbeek-craignait-vivre-un-cauchemar-quand-il-a-debute-mais-la-realite-est-autre-chronique-5ab7d837c-
d702f0c1a85ede1, consulté le 5 octobre 2020.

209	 J. De Bergeyck, « Nos profs, ces héros du quotidien », La Libre, 25 mai 2020, [en ligne :] https://www.lalibre.
be/debats/opinions/nos-profs-ces-heros-du-quotidien-5eca9807d8ad581c542e4ced#:~:text=Un%20ensei-
gnant%20doit%20%C3%A9galement%20prendre,former%20la%20g%C3%A9n%C3%A9ration%20de%20de-
main, consulté le 5 octobre.

210	 L. Blondel, « Appel à la jeunesse : «Soyez le changement que vous voulez voir dans ce monde» », La Libre, 22 
octobre 2018, [en ligne  :] https://www.lalibre.be/debats/opinions/appel-a-la-jeunesse-soyez-le-changement-
que-vous-voulez-voir-dans-ce-monde-5bcc9a92cd708c805c4acdd3, consulté le 5 octobre 2020.

211	 Ibid.
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m’épanouir. J’ai donc décidé d’échanger le bel "open space" contre des bâtiments 
vétustes, le smartphone dernier cri contre l’équerre et le compas »  212. Dans cette 
logique, le métier d’enseignant n’était donc pas le choix premier et est présenté 
comme un sacrifice personnel au profit d’un objectif noble. Par ces mots, on fait 
passer l’idée que ces participants auraient pu connaitre de grandes réussites pro-
fessionnelles dans des grandes entreprises. De façon implicite, on indique donc 
que TFB attire la crème de la crème vers le monde d’enseignement. Un monde 
qui ne les aurait à priori pas intéressés. TFB recrute ainsi un profil « inédit » dans 
le corps professoral. C’est une approche quelque peu élitiste qui avait déjà été 
reprochée à Teach For America.

Dans toutes ces chroniques, on part toujours aussi d’un problème origi-
nel. Celui-ci peut être un manque de discipline, des élèves pas intéressés et pas 
motivés, l’ignorance des apprenants sur un sujet en particulier, un échec quasi 
généralisé… C’est le choc du métier. Par exemple, un participant indique : « Quelle 
baffe je me suis prise pendant les premiers mois, jusqu’à Noël ! Combien de fois 
ne suis-je pas rentré chez moi au bord de la crise de nerfs […] 75 % de mes élèves 
sont en échec »  213. Dans la même lignée, on lit que « à la rentrée, ce fut compliqué. 
[…] Leur attitude, par moments, me déconcerte et dépasse mon seuil de tolérance 
[…] Le peu d’ambition m’interpelle encore »  214. Dans une autre chronique, un par-
ticipant indique  : « Premier constat. Il y a un travail de déconstruction énorme 
à entreprendre. Détruire leurs constructions de phrases vacillantes et recons-
truire des fondations solides »  215. Le problème peut se situer aussi au niveau d’un 
manque de sensibilisation sur un sujet précis. Dans cette chronique, le partici-
pant souligne que ces élèves utilisent le prétexte des manifestations étudiantes 
pour le climat afin de rentrer chez eux. Face à ce constat, « il m’est apparu que 
même les quelques élèves capables de lier les mots "réchauffement climatique" 
à "pollution", n’étaient conscients ni de l’urgence, ni des changements qu’ils res-
sentiront dans quelques années »  216. Enfin, la problématique peut se situer dans 
la relation à un élève en particulier  : « Douria est une jeune fille aux allures de 
garçon manqué. Elle réagit au quart de tour lorsqu’on lui fait une remarque, tape 
si quelque chose ne lui plaît pas et insulte qui ose lui faire un commentaire déplai-
sant. Comment vais-je l’apprivoiser ? Comment vais-je parvenir à lui faire suivre 
le cours ? »  217. Il y a donc un problème initial dont ils héritent et qui peut provenir 
d’un système défaillant.

Une fois le problème posé, l’enseignant indique cependant qu’il n’aban-
donne pas. Malgré des conditions de travail difficiles, on souligne qu’à force de 
travail et de motivation il est possible de réaliser de grandes choses. Par cette 
persévérance, l’enseignant peut surmonter le problème. On peut ainsi lire dans 

212	 M. Petit, « Enseigner, cette folie », La Libre, 28 mai 2018, [en ligne :] https://www.lalibre.be/debats/opinions/
enseigner-cette-folie-5b0adabc553291b8014984ac, consulté le 5 octobre 2020.

213	 F. Monderer, « Etre jeune prof », La Libre, 15 février 2016, [en ligne :] https://www.lalibre.be/debats/opinions/
etre-jeune-prof-56c09d4c3570fdebf5ee537a, consulté le 5 octobre 2020.

214	 M.-G. Nolet, « Ne perds pas la face ! », La Libre, 17 octobre 2016, [en ligne :] https://www.lalibre.be/debats/
opinions/ne-perds-pas-la-face-5803aef0cd70cd5761cb5b63, consulté le 5 octobre 2020.

215	  L. Pollijn, « Les cours de français "langue étrangère", une sinécure pour un francophone ? », La Libre, 3 dé-
cembre 2018, [en ligne :] https://www.lalibre.be/debats/opinions/les-cours-de-francais-langue-etrangere-une-
sinecure-pour-un-francophone-5c040e9fcd70fdc91bc1d3d2, consulté le 5 octobre 2020.

216	 A. Henry, « Mes élèves étaient climato-ignorants », La Libre, 18 février 2019, [en ligne :] https://www.lalibre.
be/debats/opinions/mes-eleves-etaient-climato-ignorants-5c69983cd8ad5878f0c34c6f, consulté le 5 octobre 
2020. 

217	 M. Caeymaex, « Enseignement : Mais qui sont donc ces enfants ? », La Libre, 30 janvier 2017, [en ligne :] https://
www.lalibre.be/debats/opinions/enseignement-mais-qui-sont-donc-ces-enfants-chronique-588e0a7ac-
d70e747fb66061d, consulté le 5 octobre 2020.
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ces chroniques : « Mais je n’abandonne pas et continue de scruter mon élève »  218 
ou encore « J’ai appris à ne pas baisser les bras. J’ai appris à faire preuve de créa-
tivité pour motiver des élèves dégoûtés de l’école »  219. Dans le même ordre d’idée, 
« J’ai souvent dû sortir de ma zone de confort et me dépasser »  220. Pour surmonter 
le problème, l’enseignant ne rechigne donc pas à la tâche : « Malgré la charge de 
boulot supplémentaire, je décide de m’y mettre »  221, « Des centaines d’heures de 
réflexions, des nuits courtes, de longues réunions »  222 ou « L’ampleur de la tâche 
pousse au-delà de nos limites »  223. L’enseignant persévère donc. C’est par son 
engagement personnel et un travail supplémentaire qu’il peut être à même de 
dépasser le blocage. Notons que les solutions d’ordre systémique (marché sco-
laire, mixité sociale…) sont omises à ce stade pour un recentrage sur le travail de 
l’enseignant. 

Par la suite, on indique que grâce à cette persévérance de l’enseignant,  
le problème a pu être pour partie ou complètement dépassé. Ainsi, en fin de chro-
niques, on peut lire : « Aujourd’hui, je dirais que je m’éclate en classe. J’accueille 
mes élèves à l’entrée du local avec un grand sourire. Et quel bonheur de leur 
annoncer les résultats de la période : tout le monde a augmenté ses points »  224.  
Les élèves sont transformés : « Aujourd’hui, après seulement cinq mois, Douria 
n’est plus cette petite fille colérique et rebelle. Elle a évolué en une jeune femme 
respectueuse et a transformé sa colère en humour, et sa rébellion en motiva-
tion  »  225. Ils sont sensibilisés à la cause climatique  : «  C’est en leur apprenant 
qu’avec de petites actions, on fait de grandes choses qu’ils ressortent du cours 
avec plus d’espoirs et d’envie de changer les choses »  226. Ou sont plus désireux 
d’apprendre le néerlandais : « Après un an d’essai, nous observons déjà une belle 
évolution chez la grande majorité des élèves  »  227. Il y a un moment charnière, 
un déclic permettant l’évolution positive : « Là se produit le fameux changement 
dans la classe : l’élève, au-delà d’être instruit par l’école, se sociabilise grâce à la 
pensée de l’autre ; il s’inspire d’un élève, d’un enseignant, d’un sourire bienveillant 
et empathique. Il exploite, personnalise son potentiel »  228. L’arrivé de ce profes-
seur « nouveau » au profil particulier, inspirant et faisant preuve de leadership 
permet donc une évolution positive rapide et significative.

Enfin, dans un certain nombre de ces opinions, on voit poindre à certains 
moments la mise en avant de la pédagogie entrepreneuriale par TFB et un certain 
prisme sur la conception du métier d’enseignant. Celui-ci est notamment pré-
senté comme un « détecteur de personnalités »  229. On parle aussi de professeurs 
entrepreneurs  : «  Les "professeurs entrepreneurs", comme je les appelle, sont 

218	 M. Caeymaex, op. cit.
219	 M. Petit, op. cit.
220	 M. Caeymaex, op. cit.
221	 L. Pollijn, op. cit.
222	 S.  Amzur, «  La révolution numérique au service de l’éducation  », La Libre, 9 octobre 2017, [en ligne  :] 
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nique-59da480acd70461d267f9ab7, consulté le 5 octobre 2020.

223	 Y. Senhadji, op. cit.
224	 F. Monderer, op. cit.
225	 M. Caeymaex, op. cit.
226	 A. Henry, op. cit.
227	 Cristina, « Apprendre le néerlandais en s’amusant, est-ce possible ? », La Libre, 7 octobre 2019, [en ligne :] 
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nombreux. J’en profite pour saluer leur travail extraordinaire »  230. On parle aussi 
des élèves comme «  des entrepreneurs en herbe  »  231. Un autre participant in-
dique : « Je me questionne sur l’objectif de l’enseignement. La réponse est immé-
diate : il doit préparer au marché de l’emploi »  232. On souligne aussi beaucoup le 
rôle du professeur en tant que coach où la motivation est essentielle. Ainsi, il est 
indiqué : « J’ai prononcé ces mots comme un coach parle à son équipe. J’ai bien 
compris que la motivation est primordiale pour réussir »  233. Et pour les motiver, 
il faut croire en eux : « Soudain, à un moment inespéré, je me vois surprise par 
un sourcil qui se lève, des yeux ébahis suite à une parole, un fou rire commun  
et bon enfant, un "ha, vous me voyez étudier le droit  ? J’suis motivé là"  »  234.  
Dans une autre chronique : « Je le fais pour mes élèves, pour ces jeunes de toutes 
les origines qui ne croient plus en eux parce que personne ne leur a dit qu’ils le 
pouvaient et qu’ils étaient capables »  235. Ou encore, « Mais si on les abandonne, 
qui sera là pour croire en eux  ? […] Ils ne demandent qu’un peu d’amour pour 
éclore et devenir de grandes fleurs qui embelliront la société de demain  »  236.  
On reconnait ici l’importance donnée à la motivation par TFB. Ils mettent cet élé-
ment constamment en avant sur leur site aussi avec des phrases accrocheuses 
comme « C’est incroyable d’avoir quelqu’un qui croit en nous et nous pousse à 
aller de l’avant ». Cette motivation est censée permettre le déclic, le changement. 
Or, on l’a vu, cette focalisation sur des logiques psycho-motivationnelles au détri-
ment d’autres solutions a été critiquée par des nombreux intervenants. 

Au final, dans bon nombre de ces opinions, on retrouve un schéma nar-
ratif récurrent. Ainsi, le participant se présente comme ayant commencé il y a 
quelques mois ou comme ne se destinant pas originellement à l’enseignement. 
On indiquera parfois que ce choix est un sacrifice personnel et économique au 
profit d’une noble cause. Un problème pratique est aussi posé dans chacune de 
ces opinions. Il peut être d’ordre disciplinaire, motivationnel ou de connaissances. 
Face à ce problème, l’enseignant souligne qu’il persévère et qu’il se lance corps et 
âme afin d’atteindre l’objectif fixé quelles que soient les difficultés. Les méthodes 
seront celles du coaching, redonner confiance, ouvrir au plaisir d’entreprendre. 
Au final, le problème initial est dépassé grâce au travail continu de l’enseignant. 
En réalité, ce schéma correspond parfaitement au cœur de ce que propose TFB. 
Un programme qui se destine aux personnes ayant peu ou pas d’expérience en 
tant qu’enseignant. Qui sont dédiées et travailleuses et qui pourront en jouant 
notamment sur la motivation (et en filigrane grâce à l’accompagnement de TFB) 
surmonter les difficultés et réduire les inégalités de notre système scolaire. Elles 
héritent en général d’un système d’enseignement défaillant mais arrivent de 
par leur profil « particulier » (en s’auto-caractérisant parfois comme une forme 
« d’élite » initialement destinée à d’autres avantages) à changer la donne. Ils font 
tout cela à partir des ressources existantes et limitées offertes à tous les pro-
fesseurs. En filigrane, ils font mieux avec la même chose. Aussi, dans toutes ces 

230	 K. Simon, «  Je suis fier d’avoir créé une crèche à l’école », La Libre, 26 juin 2017, [en ligne  :] https://www.
lalibre.be/debats/opinions/je-suis-fier-d-avoir-cree-une-creche-a-l-ecole-opinion-594fdbf2cd70e30bb28a370a, 
consulté le 5 octobre 2020.

231	 G. Lipombi, « Mes élèves, des entrepreneurs en herbe », La Libre, 5 septembre 2016, [en ligne :] https://www.
lalibre.be/debats/opinions/mes-eleves-des-entrepreneurs-en-herbe-57cc32e435709333b7f94979, consulté le 5 
octobre 2020.
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234	 M.-G. Nolet, op. cit.
235	 L. Blondel, op. cit.
236	 B. Saintes, « Être prof, ce gâchis ? », La Libre, 20 novembre 2017, [en ligne :] https://www.lalibre.be/debats/

opinions/etre-prof-ce-gachis-chronique-5a11b8b7cd707514e8d24c57, consulté le 5 octobre 2020. 
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chroniques, les questions d’ordre systémique telles que le marché scolaire ou la 
mixité sociale sont quasi complètement ignorés. Au-delà d’une information au 
grand public sur les conditions d’enseignement et de la nécessité de revaloriser 
le métier, ces opinions permettent de défendre l’intérêt du programme de TFB,  
leur vision du métier d’enseignant et leur solution. 

Ce qui est d’intéressant c’est que ce modèle de communication se repro-
duit dans les autres pays où le réseau Teach For All est présent. Une analyse 
de Michelle Gautreaux et Sandra Delgado  237 (Université de British Columbia) est 
intéressante à ce niveau. L’analyse s’intitule Portrait of a Teach For All (TFA) tea-
cher  : Media narratives of the universal TFA teacher in 12 countries et étudie 
comment est présenté dans les médias l’enseignant type de Teach For All dans 
12 pays où le réseau est présent. À travers cette narration médiatique dans tous 
ces pays, les auteurs soulignent que l’enseignant de Teach For All est présenté 
comme quelqu’un pour qui l’enseignement n’était pas le premier choix. Il vient 
souvent du monde des sciences, de l’ingénierie, de l’économie ou du business.  
Il est aussi plein de ressources et motivé.  238 Il est créatif et peut réaliser de grandes 
choses malgré des ressources inadéquates.  239 On le présente toujours aussi 
comme résilient et persévérant.  240 Malgré les difficultés et les doutes, l’ensei-
gnant de Teach For All n’abandonne jamais. Tout cela se fait souvent sous forme 
d’auto-caractérisation.  241 C’est-à-dire que ces traits sont révélés au travers des 
propres mots de l’enseignant de Teach For All qui subjectivement se caractérise 
ainsi. Pour continuer, cet enseignant est capable de se sacrifier pour une bonne 
cause. Il renonce à des privilèges économiques ou personnels afin d’accomplir 
cette mission.  242 Cela doit créer empathie et admiration.  243 Pour les auteurs de 
cette analyse, les différents partenaires de Teach For All construisent un sché-
ma narratif où la solution aux problèmes de ces différents systèmes d’enseigne-
ment est l’enseignant de Teach For All dépeint comme un sauveur, un leader.  244  
Cet enseignant internalise un certain nombre de valeurs projetées par l’organi-
sation elle-même dont certaines proviennent du monde du management. Ce qui 
est mis en avant c’est l’enseignant en tant qu’entrepreneur innovant.  245 Dans ce 
schéma, la nécessité d’une intervention de l’État pour résoudre ces problèmes est 
mise à distance.  246 Quand on parle d’enseignant capable de faire un bon travail 
malgré des ressources limitées, on ne pose pas la question du pourquoi.  247 Pour-
quoi les écoles ne disposent pas de ressources suffisantes ? Comment y remédier ?  
Ce manque de ressources est présenté comme un fait, une réalité. La solution est 
un enseignant capable de faire avec. Pour finir, ces auteurs considèrent qu’en dé-
peignant les professeurs de Teach For All comme étant persévérants, résilients, 
motivés et créatifs la narration construit par antagonisme implicite l’image de 
l’enseignant traditionnel comme démotivé, inconstant, non créatif et incapable 
de surmonter les obstacles.  248 Même si cela n’est qu’implicite cela permet encore 

237	 M. Gautreaux, S. Delgado, « Portrait of a Teach for All (TFA) teacher : Media narratives of the universal TFA 
teacher in 12 countries », Education Policy Analysis Archives, vol. XXIV, n°110, 2016.
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plus de justifier l’utilité de ce type de programme. Au-delà d’un vrai travail de 
sensibilisation aux réalités du métier d’enseignant, la communication de TFB per-
met donc de mettre en avant la vision de l’enseignant type du réseau Teach For 
All et d’en faire sa promotion.

Comme on l’a dit, TFB publie ces opinions dans différents médias belges. 
Il est cependant à noter que beaucoup de celles-ci se retrouvent dans les co-
lonnes de La Libre. Depuis 2016, TFB a publié 29 chroniques ou opinions dans 
La Libre. Le logo du journal se trouve d’ailleurs dans leur section «  Partenaire 
en communication »  249. Nous nous sommes interrogés sur la signification de ce 
partenariat. Caroline de Cartier nous indique que c’est « un partenariat complè-
tement informel. Il n’y a pas convention de partenariat. On fait partie d’un listing 
comme "Changement pour l’égalité" et d’autres qui peuvent proposer des articles 
pour leurs chronique enseignement »  250. Caroline de Cartier ajoute que même si 
c’est un partenariat informel « en tant qu’organisation on transmet une chronique 
toutes les six semaines et eux ils font le choix ou non de la publier »  251. TFB aurait 
donc la possibilité de proposer une chronique toutes les six semaines à La Libre 
ce qui expliquerait la récurrence de leurs chroniques dans le journal. Avec 29 
chroniques sur cinq ans, on est effectivement sur une chronique toutes les huit 
semaines environ. TFB a donc réussi à mettre en place une politique efficace 
de communication dans les médias et notamment auprès de La Libre. Caroline 
de Cartier nous précise que « pour La Libre, ce qui est clair c’est qu’aucune des 
chroniques ne doit faire de la pub pour TFB. C’est quelque chose qui est précisé. 
On peut juste mentionner que la personne fait partie de TFB mais l’objectif des 
chroniques n’est pas de faire de la publicité »  252. Quoi qu’il en soit, comme on l’a 
vu, au travers de ce travail performant de communication qui peut avoir son inté-
rêt en termes de sensibilisation aux inégalités scolaire, il est évident que transpire 
la vision de l’enseignant et de l’enseignement de TFB (leadership et motivation 
comme clés du changement, évacuation des questions d’ordre systémique, 
construction de l’image de l’enseignant comme «  entrepreneur innovant  »…).  
Si cela ne relève pas de la publicité pure, c’est en tout cas un outil de promotion 
efficace pour l’organisation et sa vision. 

249	 Site web de Teach For Belgium, « Partenaires opérationnels », [en ligne :] http://teachforbelgium.org/fr/parte-
naires/partenaires-operationnels-2, consulté le 6 octobre 2020.

250	 C. De Cartier (Directrice de Teach For Belgium), entretien avec l’auteur, Bruxelles. 26 mai 2020.
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L.	 Le réseau international : Teach For All, Teach For America et le GERM

253	 Site web de Teach For All, « Network partners », [en ligne :] https://teachforall.org/network-partners#27416, 
consulté le 1er juillet 2020.

254	 Site web de Teach For All, « Launch a network partner », [en ligne :] https://teachforall.org/launch-network-
partner, consulté le 1er juillet 2020.

255	 Ibid.
256	 Ibid.

1.	 Teach For All et Teach For America

Après avoir replacé TFB dans son réseau d’associations partenaires et de 
financements privés, nous allons la replacer dans un contexte international. Il faut 
comprendre que TFB n’est pas un projet unique et isolé. L’ASBL fait en réalité 
partie d’un réseau international nommé Teach For All. Le réseau est aujourd’hui 
présent dans près de 53 pays à travers le monde.  253 On y retrouvera Teach For 
Ukraine, Teach For Portugal, Teach For Vietnam, Teach For Liberia, Enseña Chile, 
Enseña Uruguay, Enseña por Mexico… La liste est longue. À chaque fois l’objectif 
est le même : lutter contre les inégalités scolaires. Le moyen aussi : recruter des 
diplômés (souvent des meilleures écoles), les former pendant cinq à six semaines 
et les envoyer dans les écoles les plus défavorisées. Bien que chacune de ces 
organisations soient indépendantes, ce sont toutes des sortes de franchises de 
Teach For All. L’organisation apporte un appui permettant une implémentation 
plus rapides de ses différentes « succursales ». Une certaine liberté est laissée à 
chacun des partenaires afin de s’adapter au contexte national.

Comme on l’a déjà dit auparavant, le leadership est plus que primordial 
pour Teach For All. D’ailleurs, la page réservée à ceux et celles désirant lancer 
leur propre version nationale du projet Teach For All est assez intéressante.  
Sur cette page, la première vidéo proposée ne parle pas d’inégalités scolaires 
mais de leadership.  254 Elle commence avec un texte indiquant que, pour Teach 
For All, le leadership est la clé pour transformer nos écoles, systèmes et l’avenir 
de nos enfants. On nous parle de Teach For All comme une plateforme de leaders. 
On insiste sur le rôle des alumni placés à différents niveaux pour transformer 
le système. Par contre, dans cette vidéo sensée présenter le projet aux futurs 
partenaires, le mot inégalité n’est jamais prononcé. On nous parle de l’avenir des 
enfants de manière abstraite en indiquant vouloir changer leur « état d’esprit ». 
Tout cela est assez révélateur de ce dont on a discuté auparavant. Le cœur du 
programme c’est le leadership. C’est ce terme, pourtant très flou, qui doit trans-
former nos systèmes. 

Sur cette même page, on découvre un nouveau projet, celui de Teach For 
Quatar.  255 Cette vidéo est à nouveau assez intéressante. Le jeune homme à la 
tête du projet commence en indiquant que quand il regarde son pays, il veut voir 
de grands leaders, une jeunesse avec un objectif, qui accomplit quelque chose 
et qui est motivée. Il nous dit que son projet, Teach For Quatar, devrait être ca-
pable de l’accomplir. Très rapidement après, il indique qu’il ne connaissait rien à 
l’enseignement et que cela a été « un long voyage de deux mois où j’ai dû étu-
dier les modèles, j’ai dû comprendre le système d’enseignement et faire des vi-
sites d’écoles  »  256. Cela illustre à nouveau l’importance des leaders mais aussi 
une même philosophie  : des individus n’ayant aucune expérience dans l’ensei-
gnement mais qui vont, si l’on en croit la vidéo, le révolutionner. Chez TFB aussi,  
on met toujours en avant que leurs participants ne se destinaient pas à l’éducation.  
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Chez les patrons des différentes organisations partenaires, on retrouve beau-
coup de personnes n’ayant aucune expérience dans l’enseignement. Chez les di-
vers CEO de Teach For All, on retrouve aussi souvent des profils sans expérience 
dans l’enseignement. Nous ne disons pas que ces personnes n’ont pas le droit de 
s’intéresser à l’enseignement. En démocratie, tout un chacun a le droit de s’in-
vestir dans le domaine public de son choix. La récurrence de schéma chez Teach 
For All et TFB démontre cependant que c’est un choix prioritaire et volontaire 
inhérent à la philosophie de l’organisation. 

Continuons. Teach For All est elle-même issue de Teach For America.  
L’organisation mère a été imaginée par Wendy Kopp en 1988 lors de sa thèse à 
l’université de Princeton. Pour la parenthèse, Wendy Kopp n’a elle-même jamais 
enseigné. Dès le début, l’idée de Wendy Kopp est de recruter des diplômés de 
haut niveau pour enseigner pendant au moins deux ans dans des écoles urbaines 
et rurales à faible revenu  257. On veut attirer la crème de la crème. Ce qui a posé 
des problèmes en termes de profils comme on l’a vu. Pour y arriver, on limite le 
programme à deux années. Ces jeunes se voient en effet proposer des postes 
beaucoup mieux payés que celui de professeur. Proposer un engagement plus 
long aurait été contre-productif.  258 De même, une formation trop longue au-
rait rebuté ces jeunes diplômés qui ne se destinaient pas à l’enseignement.  259  
On s’accorde donc sur une formation courte de cinq à six semaines. Il y a di-
rectement un aspect élitiste et quasi missionnaire dans l’approche de Teach For 
America. Il faut que les plus privilégiés fassent une pause dans leur carrière afin 
de rendre ce que la société leur a donné en enseignant aux élèves les plus défavo-
risés. Pour renforcer cette image de sauveurs missionnaires, les participants aux 
programmes sont appelés « corp members » - évoquant les troupes de l’armée 
américaine. Très vite, le programme gagne en popularité et en ampleur. 

Il faut comprendre le contexte dans lequel a été créé ce programme. Nous 
sommes à la fin des années quatre-vingt et au pic du reaganisme. Teach For 
America s’inscrit clairement dans le mouvement néolibéral de l’époque. Partout, 
le service public est critiqué. Inefficace, trop bureaucratique, il faut laisser la place 
à la compétition, aux choix individuels et au privé qui fera mieux avec moins.  
Ce n’est qu’en laissant faire le marché qu’on répartira au mieux les ressources  
et que l’on offrira le meilleur service possible. Si cela s’applique aux transports  
ou à l’énergie, l’éducation est aussi visée. Même s’il faut nuancer, c’est en quelque 
sorte le constat que fait aussi Teach For America. Le service d’enseignement 
public ne fonctionne pas. La preuve  ? Les inégalités dans le système scolaire.  
Vu que l’État n’arrive pas à s’attaquer à ce problème, il faut que le privé s’en charge.  
Pour ce faire, on propose une voie alternative et plus rapide pour rentrer dans 
le métier que celle de la certification d’État. Ce dont on parle ici c’est de déré-
gulation de la formation des enseignants. Ainsi, on attirera les plus brillants qui 
pourront, eux, réduire les inégalités. 

L’étude de la Brookings Institutions sur le réseau Teach For All est assez 
intéressante à ce niveau. En effet, on peut y lire que «  le principal obstacle à 
la croissance du réseau a été la réglementation gouvernementale sur la profes-
sion enseignante […] Certains pays ont de solides syndicats d’enseignants sou-

257	 V. Strauss, op. cit.
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cieux de protéger la voie traditionnelle vers la formation des enseignants  »  260.  
Le rapport continue en indiquant que «  obtenir le soutien du gouvernement 
dans ces contextes plus difficiles dès le début est donc encore plus crucial »  261.  
Deux cas pratiques sont alors abordés  : celui du Mexique et du Pérou. Ainsi,  
«  le partenaire de Teach For All au Mexique, connu sous le nom d’Enseña por 
México, avait du mal à démarrer jusqu’à ce que le PDG Erik Ramirez-Ruiz [direc-
teur d’Enseña por México] commence à cultiver le soutien M. Luis Maldonado, 
secrétaire à l’Éducation de l’État de Puebla, et Mme Patricia Vazquez. La per-
sévérance de M. Ramirez-Ruiz a porté ses fruits, Mme Vasquez devenant par la 
suite secrétaire à l’éducation de l’État de Puebla et fervente partisane d’Enseña 
por México. Aujourd’hui, Enseña por México travaille dans neuf États à travers le 
pays »  262. Pour ce qui est du Pérou, « Enseña Perú (EP) rencontrait initialement 
des difficultés pour placer ses membres dans les écoles publiques, en raison des 
obstacles juridiques et politiques au placement d’enseignants non professionnels 
dans les classes publiques »  263. Cependant, « avec l’arrivée d’un nouveau ministre 
de l’Éducation en 2014, qui a donné la priorité à la mobilisation du capital humain 
dans le secteur de l’éducation, Enseña Perú a vu une opportunité de changer 
cette réalité »  264. Le rapport finit en indiquant que « Teach For All a été et conti-
nue d’être contesté par les environnements réglementaires qui restreignent les 
parcours d’enseignement alternatifs dans chacun des pays de son réseau. Il est 
donc d’autant plus crucial que les organisations partenaires de Teach For All dé-
veloppent des liens solides avec les entités gouvernementales »  265. Tout cela est 
assez révélateur que les régulations sont un problème pour Teach For All et ses 
partenaires (dont TFB) et qu’il convient tisser de bonnes relations avec les gou-
vernements afin de dépasser ces obstacles, en clair déréguler. 

Dans le même ordre d’idée, une analyse intéressante a comparé le déve-
loppement de la version chilienne et argentine de Teach For All.  266 Dans ces deux 
pays très proches, l’auteur fait le constat d’une implantation plus rapide et forte 
de la version chilienne. En effet, Enseña Chile (Teach For Chili) a enregistré deux 
fois plus de participants que Enseña por Argentina. Alors même que l’Argen-
tine dispose d’une population près de deux fois plus importantes. Pour l’auteur,  
l’explication se trouve dans la dérégulation du système chilien. Sous Pinochet, 
le Chili a été le « terrain de jeux » des Chicago Boys (des économistes formés à 
l’École de Chicago sous l’influence de Milton Friedman, figure de proue du mouve-
ment néolibéral).  267 À cette période, ils ont mené un programme de privatisation 
et dérégulation massives dans le pays. Aujourd’hui, moins de 50 % des écoles au 
Chili sont publiques.  268 La formation enseignante est complètement dérégulée. 
Que ce soit au niveau de sa formation que des critères d’accès à la profession.  
La même année où Enseña Chile est apparu, une loi a été votée afin de rendre 

260	 C. Kwauk, J. Perlman Robinson et S. Spilka, « Teach for All : Building a pipeline of future education leaders 
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encore plus facile l’accès à la profession enseignante dans le secondaire.  269  
À l’inverse, en Argentine, plus de 80 % des écoles sont publiques. L’accès à la 
profession est plus encadré. Avec l’arrivée au pouvoir de Nestor Kirchner, l’in-
tervention de l’État a été valorisée. Notamment dans le secteur de l’éducation.  
Dans ce contexte, le projet Enseña por Argentina a été reçu avec plus d’indiffé-
rence voire de méfiance.  270 Pour l’auteur, le succès de Enseña Chile s’explique 
donc par l’existence d’un système privatisé et dérégulé ainsi qu’une conception 
plus minimale du rôle de l’État.  271 Cette analyse appuie finalement la même lo-
gique que le rapport de la Brookings Institution  : la régulation est un obstacle 
pour Teach For All. 

269	 D. Friedrich, op. cit.
270	 Ibid.
271	 Ibid.
272	 M. Mouthuy, op. cit.
273	 Ibid.
274	 L. G. Arveseth, Friedman’s School Choice Theory : The Chilean Education System, Utah State University, 2014, 

[en ligne :] https://digitalcommons.usu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1378&context=gradreports, consulté 
le 12 août 2020.

Une petite digression : TFB et le rapport aux syndicats enseignants

Sur base de ce que l’on vient de voir et si on en revient au cas belge, une interview 
de Pierre Pirard (un des quatre fondateurs de TFB) est intéressante quand on parle de 
rapport aux syndicats enseignants qui sont donc considérés comme un obstacle par 
l’analyse de la Brookings Institutions. Il y indiquait que le système d’enseignement est 
« sclérosé par les syndicats. J’entends les représentants syndicaux parler de revalorisa-
tion salariale, de congés, de prépensions, plus que de la formation des jeunes. Ces gens 
vivent sur une autre planète »  272. Et quand on parle de pénibilité du travail, Pierre Pirard 
annonce : « Allez dans le privé, si vous croyez que c’est plus facile. Je suis un peu bru-
tal à l’égard des enseignants qui utilisent ce terme, ils n’ont qu’à faire autre chose »  273. 
L’action des syndicats peut évidemment être critiquée. Là n’est pas le débat. Ces pro-
pos sont cependant révélateurs d’une conception des réglementations et des syndicats 
enseignants comme un obstacle pour le réseau Teach For All ou TFB. Et, soyons clair, 
les syndicats belges s’opposent vivement à cette initiative. Dans un communiqué que 
la CSC nous a transmis, ils indiquent qu’ils estiment « que cette initiative décrédibilise 
le caractère public de notre enseignement et participe à la dérégulation du système.  
La CSC-Enseignement demande à ses mandataires de s’opposer fermement à ce type 
d’initiative ». Même son de cloche du côté de la CGSP.

2.	 Teach For America et la question des écoles charter

Revenons-en au cas américain. Au-delà de la dérégulation du métier d’en-
seignant, Teach For America est souvent critiqué comme étant un fer de lance 
des écoles charter. Ces écoles ont vu le jour en même temps que le projet Teach 
For America et s’inscrivent dans une réforme nationale de l’enseignement. Face 
au constat d’échec des écoles publiques, on propose la création d’écoles privées 
à financement public permettant d’offrir plus de choix aux parents. En se mettant 
en compétition avec les écoles publiques, cela devrait hausser le niveau général 
d’éducation. Ces écoles s’inscrivent donc dans ce même mouvement néolibéral 
qui met en avant la liberté de choix et la valeur-ajoutée de la compétition. C’est 
le mouvement dit du « school choice », notamment théorisé par Milton Friedman 
(figure de proue du mouvement néolibéral et leader de l’École de Chicago).  274  
Pour illustrer cela, ce mouvement du school choice comparaît, par exemple,  
les écoles à des épiceries. S’il n’y a qu’une seule épicerie dans le quartier, tout 

https://digitalcommons.usu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1378&context=gradreports


Famille; Culture & Éducation60

le monde est obligé de s’y approvisionner et celle-ci ne doit faire aucun effort 
pour attirer ses clients. Au contraire, s’il y a plusieurs épiceries, il faudra offrir un 
meilleur service à un meilleur prix pour attirer les clients. Celles qui ne propose-
ront pas un bon service verront leurs clients se réduire et finiront par disparaitre. 
Au final, tout le monde en sortira gagnant. Selon eux, cette logique devrait aus-
si s’appliquer aux écoles et c’est ce raisonnement qui a soutenu la création des 
écoles charter. Dans beaucoup de textes liés au mouvement du school choice,  
on retrouve cette comparaison entre les écoles et des industries ou des magasins. 
Les élèves ou les parents étant comparés à des clients.  

Ces écoles charter sont autonomes et fonctionnent selon leurs propres 
règles. Certaines sont directement contrôlées par des entreprises commerciales. 
De facto, en captant en partie le financement des écoles publiques et en menant 
parfois à leur fermeture, ces écoles charter mènent à une forme de privatisation 
de l’enseignement. Statistiquement, et dans une logique de rationalisation, les 
professeurs dans les écoles charter sont largement moins bien payés que ceux 
des écoles publiques (en moyenne 8 900 dollars de moins sur une année).  275  
Dans certaines de ces écoles, on paie à la performance. Les professeurs ont 
aussi plus de journées de travail à prester que dans les écoles publiques.  276  
Il y a des restrictions en ce qui concerne la formation de syndicats d’enseignants 
dans ces écoles et seulement 11 % d’entre elles sont aujourd’hui « syndiquées » 
(contre 37 % dans les écoles publiques).  277 En général, la rotation du personnel 
enseignant y est plus grande.  278 Les enseignants des écoles charter ont aus-
si moins d’expérience et disposent moins souvent d’un titre pédagogique.  279  
Alors que l’objectif était d’améliorer le niveau général des écoles, la plupart des 
études montrent que ces écoles charter ne font pas mieux que les écoles pu-
bliques.  280 Certaines font vraiment mieux, d’autres font vraiment pire. Ces écoles 
peuvent aussi fermer à tout moment pour différentes raisons, laissant les élèves 
à eux-mêmes au beau milieu de l’année. Souvent pour des raisons financières  
ou de mauvaise gestion. Un taux de fermeture de 15 % a été avancé.  281 Aussi, afin 
de garder le financement public, elles doivent obtenir des résultats (notamment 
en termes de réussite des élèves aux tests standardisés). Vu que leur finance-
ment en dépend, ces écoles vont avoir tendance à se concentrer essentiellement 
sur la réussite de ces tests standardisés. Au détriment d’autres apprentissages. 
Pour Diane Ravitch, assistante au secrétaire à l’éducation des États-Unis sous 
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StateOfCharterSchools_CER_Dec2011-Web-1.pdf , consulté le 2 juillet 2020.
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George H. W. Bush et Bill Clinton et interrogée par nos soins, « les écoles char-
ter ne produisent pas de meilleurs résultats que les écoles publiques ordinaires. 
Certains produisent de très mauvais résultats. Beaucoup sont lancés par des en-
trepreneurs sans expérience dans l’éducation. Il existe de grandes chaînes à but 
lucratif. […] Lorsque ces écoles charter ne réussissent pas, que ce soit sur le plan 
scolaire ou financier, elles peuvent soudainement fermer, laissant aux étudiants 
la charge de trouver de nouvelles écoles en milieu d’année. La corruption dans les 
écoles charter est un problème grave en raison du manque de surveillance et de 
responsabilité. Les entrepreneurs se font des millions sur les transactions immo-
bilières, l’achat du terrain ou des immeubles et la facturation de loyers élevés »  282.

Vous me direz, quel lien entre les écoles charter et Teach For America ? 
Si on en revient à notre sujet, alors que 7 % des étudiants américains se ren-
daient dans les écoles charter, Teach For America envoyait plus de 30 % de ses 
participants enseigner dans ces écoles en 2012.  283 Cette disproportion est pour 
beaucoup une preuve du lien unissant les deux mouvements. Un des plus grands 
donateurs de Teach For America est la Walton Family Foundation (famille la 
plus riche des États-Unis , à la tête de la chaine Walmart et de tradition républi-
caine).  284 Cette fondation soutient depuis longtemps justement la création des 
charter school.  285 Auparavant, dans son contrat avec Teach For America, cette 
même fondation proposait des bourses plus élevées aux « corps members » de 
Teach For America qui se rendaient dans les écoles charter (une bourse de 6 000 
dollars contre 4 000 dollars pour ceux qui se rendent dans les écoles publiques 
traditionnelles).  286 En ce qui concerne cette fondation, Diane Ravitch indique que 
«  les écoles charters sont financées par des organisations de droite comme la 
Walton Family Foundation, créée par la famille propriétaire des magasins Wal-
mart. Ces magasins ne sont pas syndiqués. Teach For America a reçu plus de 
100 millions de dollars de cette seule fondation, qui s’oppose aux syndicats.  
De nombreux détracteurs de Teach For America pensent qu’elle est favorisée 
par les grandes entreprises comme moyen de se débarrasser des syndicats dans 
l’enseignement »  287. Un autre grand donateur de Teach For America est le Doris 
& Donald Fisher Fund. Cette fondation aurait aussi été très explicite dans sa do-
nation de dix millions de dollars en indiquant vouloir soutenir « le rôle de Teach 
For America en tant que pipeline de professeurs et de leaders dans le mouvement 
des écoles charter ».  288 

Beaucoup d’alumni (les anciens) de Teach For America ont créé ou soute-
nu ce type d’école à travers les États-Unis. À côté de cela, le mari de la fondatrice 
de Teach For America, Richard Barth, est lui-même à la tête d’un des plus grands 
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réseaux d’écoles charter aux États-Unis (le réseau KIPP).  289 Selon un article de 
Reuters et d’autres sources, 30 % des enseignants de KIPP proviennent de Teach 
For America.  290 Ce réseau KIPP est aussi généreusement financé par le même 
Doris & Donald Fischer Fund cité plus haut ainsi que la Walton Family Foun-
dation.  291 Tout cela illustre les liens intimes qu’entretiennent Teach For America  
et le mouvement des écoles charter et du « school choice ». Ils se sont développés 
de manière parallèle et concomitante. En réalité, en offrant une main d’œuvre 
flexible et axée sur la réussite des tests standardisés, Teach For America est un 
allié objectif des écoles charter. Diane Ravitch abonde dans le même sens en 
nous indiquant que « Teach For America fournit la main-d’œuvre des écoles char-
ter. Sans Teach For America, les écoles charter auraient du mal à pourvoir en 
personnel leurs écoles. 90 % de celles-ci ne sont pas syndiquées et s’attendent 
à ce que leurs enseignants travaillent 60 à 70 heures par semaine. Les écoles 
charter ont un turnover très élevé d’enseignants, à la fois en raison de leur charge 
de travail et de la jeunesse de leurs enseignants »  292. 

Pour continuer sur ce lien entre Teach For America et les écoles charter,  
il serait intéressant de s’attarder quelque peu sur le cas pratique de la Nou-
velle-Orléans. En 2005, la ville est touchée par un événement dramatique : l’oura-
gan Katrina. Celui-ci a détruit quasiment l’entièreté des écoles de la ville. Lors de 
la phase de reconstruction et dans cet élan de réforme du système scolaire amé-
ricain, un choix a été fait : remplacer les écoles publiques par des écoles charter. 
Du jour au lendemain, et alors que la situation sanitaire et sécuritaire n’était pas 
encore stabilisée, la plupart des écoles publiques ont été fermées et plus 7 000 
professeurs expérimentés ont été virés  293. À la place, des écoles charter ont été 
créées. Pour fournir ces écoles charter en personnel, il fût décidé de se reposer 
sur les programmes tels que Teach For America.  294 L’avantage de Teach For Ame-
rica est qu’ils pouvaient rapidement répondre à la demande via leur programme 
très court de formation et qu’ils proposaient des professeurs qu’on pouvait payer 
moins cher. Dans l’immédiat post-Katrina, entre 2007 et 2013, les programmes 
comme Teach For America ont représenté 35 % des engagements dans ces nou-
velles écoles.  295 Cela a créé un choc démographique au sein de la population 
enseignante de la Nouvelle-Orléans. Avant Katrina, 71 % de la population en-
seignante était afro-américaine.  296 En 2013, les afro-américains ne représen-
taient plus que 49 % de la population enseignante.  297 Au niveau de l’expérience, 
avant Katrina 40 % des professeurs avaient 20 années ou plus d’expériences et 
33 % avaient entre zéro et cinq années d’expériences.  298 Après Katrina, moins 
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de 20 % des enseignants avaient au moins 20 années d’expériences et, à l’in-
verse, 54 % avaient maintenant entre zéro et cinq années d’expériences.  299 Enfin,  
si 60 % des professeurs avaient obtenu leurs propres diplômes dans les collèges 
de la Nouvelle-Orléans avant Katrina, ce chiffre est tombé à 34 % en 2014.  300 
Enfin, après Katrina seul 56 % des professeurs disposaient d’une certification 
d’État contre 79 % avant l’ouragan.  301 Dans les grandes lignes, on remplaça 
donc des professeurs syndiqués et expérimentés afro-américains, issus de la 
communauté et ayant pu souvent atteindre la classe moyenne grâce à ce poste, 
par des «  corps members  » de programmes comme Teach America essentiel-
lement blancs, issus des meilleures écoles, sans diplôme enseignant, souvent 
non-syndiqués et qui n’avaient aucun lien avec la ville. Il est assez comique,  
si l’on ose dire, que dans ce cas, Teach For America a participé au remplacement 
des afro-américains qui représentaient justement une certaine forme de mobilité 
sociale. Tout cela sous couvert de réduction des inégalités. Profitant du désastre, 
le syndicat « United Teachers of New Orleans » a été éradiqué.  302 Si l’on en revient 
plus précisément au remplacement des écoles publiques par des écoles charter,  
le think-thank American Enterprise Institute se réjouit à ce moment-là : « Katrina a 
accompli en une journée… ce que les partisans de la réforme scolaire en Louisiane 
n’avaient pu réaliser depuis des années »  303. Les chercheurs américains Douglas 
N. Harris et Matthew F. Larsen, tous deux pro-école charter, ont décrit de ma-
nière assez éclairante la situation à la Nouvelle Orléans : « Les réformes scolaires 
mises en place à la Nouvelle-Orléans après l’ouragan Katrina représentent le sys-
tème de responsabilisation scolaire basé sur les tests et le marché le plus intensif 
jamais créé aux États-Unis. La négociation collective a pris fin, offrant une flexi-
bilité de gestion du capital humain. Les zones de fréquentation traditionnelles 
ont été éliminées, ce qui a augmenté le choix pour les familles. Et presque toutes 
les écoles publiques ont été prises en charge par l’État qui en a confié la gestion 
à des organismes à but non lucratif extérieurs travaillant sous contrat de per-
formance »  304. Tout est là. Le super intendant pour le district de la Nouvelle-Or-
léans (« Recovery Schools District ») puis pour l’État de Louisiane est John White,  
un ancien de Teach For America. Sous sa supervision les écoles charter ont proli-
féré. À son arrivée, en 2011, plus ou moins 50 % des étudiants se trouvaient dans 
des écoles charter.  305 Selon les plans et sous sa direction, ce chiffre est monté à 
93 % en 2016.  306 Aujourd’hui, il n’y a pour ainsi dire plus d’écoles publiques tradi-
tionnelles à la Nouvelle Orléans où le « Recovery Schools District » est devenu le 
premier district « all charter » des États-Unis.  307 Ce cas est très intéressant car on 
voit bien comment les écoles charter (représentant la « demande ») et Teach For 
America (représentant « l’offre ») ont pu marcher main dans la main et finalement 
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mener à l’éradication du système public d’enseignement. Si certains mettent en 
avant la réussite de ce système à écoles charter à la Nouvelle-Orléans, Diane 
Ravitch indique que « les partisans de la privatisation disent que c’est un succès, 
mais ce n’est pas le cas. La moitié des écoles de la ville ont été étiquetées écoles 
défaillantes par l’État. Les résultats des tests des écoles de la ville sont infé-
rieurs à la moyenne dans l’un des États les moins performants des États-Unis. 
Les écoles sont très stratifiées, comme on peut s’y attendre dans un système "all 
choice" »  308. 
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14 octobre 2020.

L’État de Louisiane et la Nouvelle-Orléans : les résultats de la réforme

À l’échelle de l’État, le système d’éducation de la Louisiane reste dans le fond du classe-
ment. Pour les mathématiques en primaire, l’État était classé 48e avant Katrina.  309 Il est 
maintenant 50e en 2019.  310 Toujours en ce qui concerne les mathématiques et pour ce 
qui correspondrait au niveau du collège en France, l’État était classé 46e avant Katrina  311 
et est maintenant classé 49e en 2019.  312 Au niveau de la compréhension à la lecture en 
primaire, la Louisiane se trouvait à la 50e place avant Katrina  313 et est toujours à la même 
place en 2019.  314 Pour cette même compétence au collège, la Louisiane occupait la 45e 
avant Katrina  315 et l’occupe toujours en 2019.  316 Comme l’indique Diane Ravitch, la Loui-
siane reste donc un des États les moins « performants » au niveau scolaire tout en ayant 
connu un mouvement fort vers plus d’écoles charter. La Louisiane a aujourd’hui un des 
plus grands pourcentages d’étudiants dans des écoles charter (11 %).  317 

Revenons-en plus précisément à la Nouvelle-Orléans qui a donc connu le changement 
le plus drastique avec l’instauration d’un district quasi-complètement composé d’écoles 
charter. Il convient de préciser que les résultats de cette réforme font l’objet de nom-
breuses controverses. Pour les partisans des écoles charter, cette réforme a été un 
véritable miracle. Ils avancent que le district aurait connu une augmentation du taux 
d’obtention de diplôme (jusqu’à 20 % en plus).  318 De manière générale, les écoles du dis-
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trict auraient obtenu de meilleures notes par l’État de Louisiane depuis Katrina. Douglas 
N. Harris et Matthew F. Larsen, qui louaient les réformes scolaires intensives basées sur 
le marché et dont les travaux sont souvent cités pour prouver l’efficacité du nouveau 
système, notent même une réduction de l’écart de performance entre étudiants dû aux 
revenus ou à l’origine ethnique.  319

Une étude de la Stanford Center for Opportunity Policy in Education de l’Université de 
Stanford ne dresse pas du tout le même tableau. Pour ce qui est du taux d’obtention 
de diplôme, ils soulignent que les chiffres avancés par les organisations pro-charter ne 
sont confirmés par aucune preuve statistique et que ce taux aurait en réalité diminué de 
6 à 9 % depuis Katrina.  320 Pour ce qui est des notes obtenues par les écoles du district, 
l’étude remarque que les standards pour classer les écoles ont été revus par deux fois 
à la baisse depuis Katrina.  321 C’est cette révision à la baisse des modes de classement 
et non une amélioration du système d’éducation qui expliquerait l’évolution constatée. 
Les écoles défaillantes (près d’un tiers) sont aussi exclues du classement ce qui fausse 
encore les résultats. Il est aussi noté que le Département d’Éducation de la Louisiane 
est accusé depuis plusieurs années de ne pas transmettre les données nécessaires aux 
chercheurs indépendants afin d’évaluer l’impact des réformes à la Nouvelle-Orléans.  
Les chercheurs de Stanford ont été confrontés au même problème et il a fallu une action 
en justice pour que certaines données soient transmises.  322 Celles-ci seraient pourtant 
toujours incomplètes et partielles. Les auteurs notent encore une récurrente confusion 
entre deux « districts  »  : le Orleans Parish School Board et le New Orleans Recovery 
School District (RSD). C’est ce dernier qui a été le théâtre d’une réforme menant à un 
système « all charter ».  323 Dans l’autre, on retrouve encore des écoles publiques tradi-
tionnelles et les résultats y sont meilleurs. Cette « confusion » brouille les résultats réels 
de la réforme post-Katrina. 

Au sujet des résultats du système « all charter  », selon cette étude de l’université de 
Stanford et sur base des données qu’ils ont finalement pu obtenir, le RSD reste un des 
districts les moins performants de l’État (deux fois inférieures à la moyenne).  324 Il est 
aussi marqué par le plus faible taux d’obtention de diplôme du collège de l’État (61 %).  325 
Le système mis en place est aussi extrêmement ségrégé et stratifié sur des bases « ra-
ciales  » et socio-économiques. Ainsi, 89 % des étudiants blancs se trouvent dans les 
meilleures écoles de la ville qui ont aussi un processus de sélection strict.  326 A contrario, 
seulement 23 % des élèves afro-américains ont accès à ces mêmes écoles.  327 Les écoles 
les plus « faibles » sans sélection sont quant à elles composées à 99 % d’élèves afro-amé-
ricains et 78 % des étudiants vivant sous le seuil de pauvreté s’y retrouvent (contre 20 % 
pour les meilleures écoles).  328 Ainsi, « le mouvement de réforme à la Nouvelle-Orléans a 
réifié et intensifié la stratification socio-économique et raciale qui existait avant l’oura-
gan Katrina »  329. De manière générale, « les résultats de cette étude indiquent que pour 
de nombreuses familles de la Nouvelle-Orléans, l’application d’un modèle concurrentiel 
basé sur le marché à la Nouvelle-Orléans a produit un système de gagnants et per-
dants »  330. Pour les auteurs, les réformes entreprises après Katrina ont profité aux plus 

319	 D. N. Harris, M. F. Larsen, « The effects of the New Orleans post-katrina market-based school reforms on me-
dium-term student outcomes » Education Research Alliance For New Orleans, 15 juillet 2018, [en ligne :] https://
educationresearchalliancenola.org/files/publications/Harris-Larsen-Reform-Effects-2019-08-01.pdf, consulté 
le 15 octobre 2020.

320	 F. Adamson, C Cook-Harvey, L. Darling-Hammond, « Whose choice ? : Student experiences and outcomes in the 
New Orleans school marketplace », Stanford Center for Opportunity Policy in Education, 2015, p. 41, [en ligne :] 
https://edpolicy.stanford.edu/sites/default/files/publications/scope-report-student-experiences-new-orleans.
pdf, consulté le 14 octobre 2020.
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privilégiés et excluent les autres notamment ceux ayant des besoins spéciaux (autisme, 
handicaps physiques…) que les meilleures écoles ne prennent pas en charge et qui sont 
peu à peu relégués dans les écoles les plus « difficiles ».  331 En bout de chaine, on retrouve 
même une école charter gérée par une entreprise s’occupant d’institutions correction-
nelles.  332 Si en théorie ce système devait permettre à tous les élèves d’avoir le choix de 
leur école, en pratique ce n’est pas le cas à la Nouvelles-Orléans. Les étudiants les plus 
favorisés (blancs, non-pauvres et « académiquement capables ») ont une large gamme 
de possibilités. Pour les autres, le « choix » est imposé. « Bien que la concurrence soit 
censée stimuler le marché du choix, les écoles ne concourent pas pour tous les enfants.  
Les enfants qui sont plus difficiles à éduquer sont des consommateurs indésirables dans 
un environnement où les écoles doivent obtenir des scores élevés aux tests […] pour 
pouvoir continuer à fonctionner. Prendre un risque avec des jeunes peu performants 
peut nuire à la survie d’une école »  333. Les écoles « faibles » et « moyennes » vont avoir 
tendance à jouer sur une discipline drastique et autoritaire (« No excuse ») afin de pou-
voir « réguler » leur population étudiante et exclure ceux qui risquent de faire plonger 
les résultats de l’école et mettre en péril sa survie.  334 Ces mêmes écoles vont aussi plus 
se diriger vers des curriculums visant uniquement à la réussite des tests standardisés 
(« Teach to the test »).  335 

Au final, les auteurs considèrent que les enseignements à tirer par les autres districts de 
cette expérience « all charter » ne sont pas très clairs. Quoi qu’il en soit, les résultats de 
ce « système de responsabilisation scolaire basé sur les tests et le marché le plus intensif 
jamais créé » semblent loin du miracle annoncé. Le district reste l’un des moins perfor-
mants de l’État et les réformes ont aggravé la stratification sociale et « raciale » dans les 
écoles au profit des plus privilégiés.

331	 F. Adamson, C Cook-Harvey, L. Darling-Hammond, op. cit., pp. 8-10.
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335	 Ibid., p. 50.
336	 M. Mays, « Teach For America — except for California », Politico, 4 juin 2019, [en ligne :] https://www.politico.

com/states/california/story/2019/04/06/teach-for-america-except-for-california-955316, consulté le 12 août 
2020.

337	 J. Fensterwald, « New era for charter schools : Newsom signs bill after intensive negotiations », Edsource, 
3 octobre 2019, [en ligne  :] https://edsource.org/2019/new-era-for-charter-schools-newsom-signs-bill-with-
compromises-he-negotiated/618099, consulté le 12 août 2020.

Pour en revenir à Teach For America, il faut savoir que l’organisation 
est de plus en plus contestée aux États-Unis de même que les écoles charter.  
En Californie par exemple, les Démocrates tentent pour le moment d’interdire 
que Teach For America envoie ses recrues dans les écoles où au moins 40 % des 
familles ont des bas revenus. Pour Cristina Garcia, député qui soutient ce projet 
de loi, « nos élèves les plus vulnérables reçoivent nos enseignants les moins qua-
lifiés. S’ils sont assez bons pour les écoles pauvres et à faible revenu, pourquoi ne 
sont-ils pas assez bons pour les Beverly Hills du monde ? Pourquoi les écoles à 
faible revenu doivent-elles être des cobayes ? »  336. Les écoles charter sont aussi 
visées. Une nouvelle loi vient d’être signée par le gouverneur de l’État afin de 
mieux contrôler ces écoles charter et potentiellement ralentir leur progression.  337 
Le camp démocrate adopte de manière générale une position de plus en réser-
vée aux sujets des écoles charter. Joe Biden a notamment indiqué que selon lui 
le développement des écoles charter ne pouvait se faire aux dépens des écoles 
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publiques.  338 Tout cela suit de grandes manifestations en Californie et à travers 
le pays de professeurs appelant à plus d’investissement dans l’enseignement pu-
blic, de plus petites classes et de meilleurs salaires. Lors de ces manifestations 
et grèves, Teach For America avait été vivement critiqué puisqu’ils avaient averti 
leurs membres qu’en cas de participation à ces mouvements ils perdraient une 
partie de leur bourse.  339 En effet, ceux qui s’engagent avec Teach For America se 
voient promettre une bourse de 6 000 dollars de l’AmericaCorp. Cependant, pour 
obtenir cette bourse on ne peut participer à des grèves. Beaucoup de participants 
l’ignoraient et suite à l’indignation que cela a provoqué lors des manifestations en 
Californie, l’organisation avait finalement fait en sorte que cela ne soit pas le cas. 

3.	 Global Education Reform Movement (GERM)

Pasi Sahlberg, chercheur et ancien directeur général du Ministère de l’Édu-
cation finlandais, a mis en avant le concept de GERM (Global Education Reform 
Movement). Selon lui, ce mouvement s’est développé à partir des années quatre-
vingt parallèlement au développement d’une « approche du changement éducatif 
qui s’appuie sur la concurrence inspirée par le marché et le choix parental comme 
principes clés pour améliorer la qualité de l’école  »  340. Ce GERM correspond à 
une nouvelle forme d’orthodoxie dans le domaine de l’éducation et sous-tend les 
réformes visant à améliorer les systèmes d’enseignements à travers le monde. 
Ce mouvement se serait d’abord développé au Chili, États-Unis et Royaume-Uni 
avant de s’étendre à des degrés divers dans d’autres pays.  341 Pour Sahlberg et 
d’autres, ce mouvement se reproduit lui-même au travers d’un réseau complexe 
d’organisations internationales, d’entreprises et consultants privés ainsi que l’in-
tervention de «  venture philantropists  » (mécénat stratégique d’entreprise).  342  
Ce mouvement mettrait en avant cinq principes essentiels qui ont pris des formes 
différentes en fonction des pays. 

Premièrement, il y a la compétition. L’enseignement doit participer à 
cette campagne pour la compétitivité économique de nos pays.  343 On parle de la 
compétition entre écoles, la compétition entre professeurs, la compétition entre 
élèves ou entre les systèmes éducatifs nationaux. Celle-ci serait la clé pour la 
prospérité et l’amélioration de nos systèmes éducatifs. Elle mènera à de meilleurs 
résultats pour tous. Le deuxième principe est la standardisation. Il correspond à 
un recentrage sur les résultats de l’apprentissage et les performances au détri-
ment du contenu et de la structure de l’enseignement.  344 L’idée est que mettre 
en avant des standards clairs et suffisamment élevés à atteindre par les écoles, 
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dAccess=true, consulté le 13 août 2020.
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les professeurs et les élèves est une condition préalable à un enseignement de 
qualité.  345 Pour vérifier s’ils ont bien été atteints, il faut utiliser des tests standar-
disés pour toutes les écoles et tous les élèves. Cela mène à une homogénéisation 
des curriculums.  346 Les écoles et professeurs sont amenés à se baser sur des 
« méthodes prouvées », « du contenu garanti » et des « scripts prédéterminés » 
afin d’assurer la réussite des élèves.  347 Un troisième principe du GERM est la mise 
en avant des mathématiques, de la lecture et des sciences au détriment de l’art, 
de la musique, de l’éducation physique et des sciences sociales.  348 La lecture, les 
mathématiques et les sciences doivent être le cœur du programme. Ils sont l’ob-
jectif principal des différentes réformes de l’enseignement, notamment au vu de 
leur importance dans les évaluations et classements internationaux et nationaux. 
Le quatrième principe est la responsabilisation basée sur les tests. Dans cette 
optique, la performance de l’école est intimement liée au processus d’évaluation, 
d’inspection, de récompenses ou de punitions des écoles et des professeurs.  349 
Ils se doivent d’être performants et responsables car ils seront évalués au tra-
vers de tests standardisés. Le cinquième principe de ce mouvement est l’em-
prunt de modèles issus du monde de l’entreprise afin d’améliorer nos systèmes 
d’enseignement. L’utilisation par exemple du terme « efficacité » dans le monde 
de l’enseignement. Dans cette logique, un enseignement est efficace si on peut 
mesurer quantitativement son impact.  350 Pour atteindre cette efficacité, il faut 
des objectifs clairs, construire et utiliser des bases de données effectives, utiliser 
des processus itératifs…  351 Ce qui est important ici c’est le produit, le résultat.  
La question de savoir qui enseigne et comment on enseigne est moins impor-
tante. Cela ouvre la porte à de nouveaux acteurs, externes, qui peuvent se propo-
ser d’atteindre ces résultats. On voit très bien en quoi TFB ou Teach For America 
en tant qu’acteurs externes se proposant de réaliser les tâches d’enseignement 
peuvent être reliés à ce mouvement. Pour finir sur cette question, Sahlberg in-
dique que le GERM « suppose que le moyen le plus efficace pour améliorer les 
systèmes éducatifs est d’apporter des innovations déjà bien développées aux 
écoles et aux salles de classe depuis l’extérieur, souvent du monde des affaires. 
La formation systématique des enseignants ou le recrutement des « meilleurs et 
plus intelligents » est un élément essentiel de cette approche »  352.

Pour Pasi Sahlberg, certains éléments du GERM sont intéressants. Il consi-
dère notamment que l’apparition de Pisa a pu mettre en lumières comment les 
différents systèmes se comportaient en termes de qualité et d’équité et nous a 
sorti du brouillard dans lequel on se trouvait auparavant. Cependant, il remarque 
aussi que les pays qui ont intensément suivi les principes explicités ci-dessus 
n’ont pas réussi à augmenter la qualité de leur enseignement. Il prend l’exemple 
des États-Unis, des Pays-Bas, de l’Australie, de la Nouvelle-Zélande et de l’An-
gleterre. Des pays qui ont mis plus explicitement ces principes en place. Ces pays 
ont vu entre 2000 et 2012 un déclin dans leurs résultats en mathématique.  353 
Une matière pourtant centrale dans le GERM. Pour Sahlberg, cela montre que la 
compétition, le choix, la standardisation, le testing, et la responsabilisation dans 
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les politiques d’éducation n’ont pas apporté les effets escomptés.  354 Ils ont en-
core moins réussi à atteindre plus d’équité. La Suède, un pays pourtant très éga-
litaire, a vu l’équité de son système d’enseignement décliner.  355 Même chose du 
côté australien. Pour Sahlberg, la compétition et le « school choice » a aggravé la 
ségrégation des systèmes scolaires.  356 

En réalité, Sahlberg souligne que la Finlande, souvent présentée comme 
un modèle de qualité et d’équité, a construit son système d’enseignement en op-
position complète avec ces principes du GERM. La Finlande ne met pas en avant 
la compétition mais la collaboration.  357 Que ce soit entre écoles, entre profes-
seurs ou entre élèves. La Finlande n’utilise pas de tests standardisés.  358 Le choix 
parental pour les écoles existe mais il est modéré.  359 Au niveau de la responsa-
bilisation des écoles et des professeurs, la Finlande met en avant un principe 
de confiance basé sur la compétence de ses professeurs.  360 Ceux-ci suivent par 
ailleurs une formation très longue et de haut-niveau. Les professeurs s’engagent 
dans l’enseignement comme un plan de carrière à très long terme. L’enseigne-
ment finlandais est aussi conservateur au niveau de l’utilisation des nouvelles 
technologies.  361 La Ministre de l’éducation indiquait ainsi que «  les professeurs 
et élèves finlandais n’ont pas eu besoin d’ordinateurs portables et d’iPads pour 
arriver au sommet des classements internationaux ».  362 Ce dernier point sur l’uti-
lisation des technologies semble en opposition avec le discours actuel que l’on 
porte sur l’enseignement en Belgique. 

Pour Sahlberg, les données montrent que l’équité et la qualité de l’ensei-
gnement marchent souvent main dans la main. Un système plus égalitaire aura 
pour corollaire un système de meilleur qualité.  363 Pour lui, il ne faut donc pas 
d’abord viser un système compétitif au niveau international mais un système 
équitable. Cela devrait mener naturellement à une augmentation générale de la 
qualité. Cependant, cette équité ne se construit pas qu’à l’école et on ne peut 
séparer l’enseignement du système dans lequel il prend place. On ne peut penser 
l’équité à l’école sans penser l’équité en-dehors de l’école. À ce niveau, pour lui, 
le système finlandais porte une attention continue à la justice sociale. La qua-
lité d’un système d’éducation ne peut être résumé à un facteur, une technique, 
une méthode mais dépend du tout. Une chose souvent oubliée dans ce qui est 
proposé par le GERM. À ce niveau, notons à nouveau l’absence de plaidoyer de 
TFB sur les questions systémiques. À la lumière de ce qui vient d’être explicité 
par Sahlberg, cette position est questionnable dans la visée d’un enseignement 
qualitatif et égalitaire. Cela semble aussi inscrire TFB et le réseau Teach For All 
dans ce GERM.

En effet, si on en revient à notre sujet d’étude, des organismes comme 
Teach For America ou Teach For All peuvent être considérés comme acteurs de 
ce GERM. Tout d’abord ce sont des acteurs externes se proposant de réaliser 
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les tâches d’enseignement et de recruter «  les meilleurs et plus intelligents  ».  
Ils sont financés par des grands groupes privés ou mécénats d’entreprises. L’idée 
que le GERM se reproduit lui-même au travers d’un réseau complexe d’organisa-
tions internationales, d’entreprises et consultants privés ainsi que l’intervention 
de « venture philantropists » nous fait penser aussi au fonctionnement de Teach 
For All ainsi que de TFB (au travers de son inscription dans le réseau internatio-
nal, ainsi que ses associations, fondations et organisations partenaires et leurs 
financiers). Pour continuer, on a vu que le réseau Teach For All s’est d’abord dé-
veloppé dans les pays à l’origine du GERM (Chili, États-Unis et Royaume-Uni).  
On a aussi vu comment Teach For America s’est construit parallèlement à l’irrup-
tion des écoles charter et de la logique du « school choice » inhérent au GERM. 
Teach For America est soutenu par les mêmes grands créateurs et donateurs 
d’écoles charter qui doivent leur survie à la réussite ou non des tests standardisés 
dans une logique de compétition. Tous des éléments reliés au GERM. Teach For 
America et le réseau Teach For All ont aussi régulièrement recours à des mo-
dèles ou lexiques issus du monde de l’entreprise et transposés à l’enseignement.  
Tout cela semble fortement inscrire le réseau dans ce mouvement global initié 
dans les années quatre-vingt.

C’est pourquoi, pour Sahlberg, on ne verra d’ailleurs jamais une version 
finlandaise de Teach For All. Il critique fermement ceux indiquant qu’on peut com-
parer Teach For All au système finlandais. Pour lui, on ne peut en réalité pas trou-
ver deux systèmes plus opposés. En Finlande, la formation des enseignants est 
longue et lourde. Pour être professeur en primaire, on parle d’un programme de 
cinq à six ans qui a lieu dans une université d’État. Pour lui, cela est incomparable 
avec la plus-value que Teach For All veut apporter avec seulement six semaines 
de formation.  364 En Finlande, le métier d’enseignant est un choix de carrière sur 
le long terme. C’est un choix de vie. La formation est trop longue pour que ce 
soit une option à court terme. Seul 9 % des professeurs quittent la profession.  365  
Près de 95 % font partie du syndicat des enseignants.  366 Enfin, en moyenne, un 
professeur finlandais a 16 ans d’expérience. Selon lui, c’est à nouveau incompa-
rable avec un programme qui se destine souvent à des personnes n’ayant pas 
fait le choix premier de l’enseignement et qui se propose parallèlement comme 
un tremplin vers d’autres carrières au bout de deux années.  367. Au final, pour 
Sahlberg, dans un système où le métier d’enseignant est valorisé socialement et 
économiquement, reposant sur une formation de haut niveau, on ne peut imagi-
ner l’apparition d’un Teach For Finland.  368 Tout comme on ne pourrait imaginer 
l’apparition d’une voie rapide d’accès au métier de médecin ou d’un Cure For Fin-
land.  369 
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4.	 Teach For America, une organisation néolibérale ?

Mais peut-on qualifier Teach For America d’organisation purement néoli-
bérale ? Non, ce serait un leurre. Plus justement, elle a été définie par certains au-
teurs aux États-Unis par le terme de « progressisme néolibéral ». Ces deux termes 
paraissent mutuellement exclusifs mais peuvent en réalité s’accorder. En effet, 
selon Randall Lahann et Emilie Mitescu Reagan, Teach For America « embrasse 
l’objectif du néolibéralisme sur la déréglementation, les stratégies commerciales 
et la culture managériale de responsabilité, mais travaille à combattre les inéga-
lités et à réformer les systèmes qui les ont produites »  370. C’est donc un mélange 
« inédit ». Nous considérons que TFB s’inscrit dans la même logique.

Grossièrement, dans une vision strictement néolibérale, ce qui est impor-
tant est le laissez-faire. La compétition entre des individus poursuivant leurs in-
térêts égoïstes devrait mener au meilleur résultat. Cette idéologie se justifie plus 
par le processus qu’elle veut mettre en place pour atteindre un objectif que par la 
réalisation de l’objectif lui-même. Au sein de ce courant de pensée, on ne pour-
rait imaginer vouloir mettre en place des politiques proactives visant à réduire 
des inégalités systémiques puisque cela risquerait de mettre à mal l’équilibre des 
forces du marché. Or Teach For America (et corollairement TFB) s’inscrivent en 
faux par rapport à cette logique.  371 Ils veulent placer des enseignants dans des 
écoles spécifiquement défavorisées. Ils ne suivent pas que la pure logique de 
l’offre et la demande. Ce placement est sensé résoudre des inégalités créées his-
toriquement par le système lui-même. Ces programmes demandent un engage-
ment de leurs membres vers cet objectif altruiste. Nous ne sommes pas non plus 
dans la pure logique de la poursuite d’intérêts individuels égoïstes.  372 Tout cela 
mène Teach For America et TFB à se considérer comme une forme de correction 
du marché. On ne peut pas faire confiance qu’à la compétition et au marché pour 
atteindre une société plus juste, il faut donc s’engager activement. Ces éléments 
ne correspondent pas au créneau du néolibéralisme traditionnel mais sont plutôt 
d’ordre progressiste.

Dans le même ordre d’idée, Teach For America et TFB mettent en avant 
une forme d’activisme social dans le but de rendre nos systèmes d’enseigne-
ments plus justes.  373 Ils invitent leurs membres à travailler dans le système afin 
de combattre ce même système créateur d’inégalités. Ils veulent créer un mou-
vement s’engageant dans cette direction. Cette forme d’activisme correspond à 
nouveau plus à une logique progressiste que néolibérale. 

Cependant, Teach For America et TFB couplent ces éléments à des as-
somptions plus clairement néolibérales. Ils décident de s’appuyer sur des finan-
cements privés de grands groupes ayant un agenda néolibéral beaucoup plus 
traditionnel.  374 Ils portent en leur cœur un principe de dérégulation de la for-
mation des enseignants,  375 l’idée étant qu’un nombre important de professeurs 
n’intègre pas la profession via le cursus traditionnel. Pour les attirer, il faut créer 
du choix, ouvrir des voies alternatives. Cela mènera à un meilleur résultat. Dans 
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le cas américain, en soutenant les écoles charter, Teach For America contribue 
à cette dérégulation au cœur même du système d’enseignement. Ils ont aus-
si recours à des techniques et un vocabulaire issus du monde du business.  376  
Dans tous leurs documents, on retrouve toujours une même sémantique. Elle ap-
puie des logiques issues du monde du business et qui sont censées apporter 
le changement nécessaire par leur transposition dans nos systèmes d’enseigne-
ment. « Teach For … » est aussi devenu une marque reconnue. Au sein de Teach 
For America, cette logique de marque est clairement assumée  377. Tous ces élé-
ments inscrivent Teach For America et TFB dans un agenda plus néolibéral.

Comme l’indiquent Randall Lahann et Emilie Mitescu Reagan, le risque est 
que ces derniers éléments prennent le pas sur le reste.  378 L’utilisation de logiques 
et vocabulaires issus du monde de l’entreprise risque de faire exploser la barrière 
nécessaire entre éducation et business.  379 Ce dernier est par essence une affaire 
de perdants et de gagnants. Quelque chose auquel on ne peut consentir dans 
notre acceptation de ce qu’est l’enseignement. Cela s’oppose à la volonté affi-
chée par le réseau Teach For All de lutter contre les inégalités. Il existe un risque 
dans leurs partenariats et financements par des groupes plus « conservateurs ». 
Ceux-ci peuvent utiliser l’exemple de TFB ou Teach For America pour appuyer 
par la suite plus de dérégulation du système d’éducation mais cette fois-ci sans 
l’agenda progressiste d’une réduction des inégalités.
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CONCLUSION 

Nous voici au terme de cette étude. Nous tenons à rappeler que l’objectif 
de celle-ci n’est pas de décrédibiliser les personnes participantes au programme 
TFB ou tous ceux travaillant à sa construction. Toutes ces personnes s’engagent 
sincèrement vers un objectif louable. Ils réalisent toutes et tous un travail consé-
quent pour l’atteindre. Ce à quoi ils s’engagent n’est pas un choix de facilité.  
Cela révèle un véritable activisme social de leur part qu’on ne peut qu’applaudir. 
L’idée n’est pas de faire un procès d’intention.

Nous considérons d’ailleurs que le programme de TFB possède des atouts 
intéressants pour notre système d’enseignement. Il peut agir en complémentarité 
de l’agrégation. En jouant sur des aspects plus pratico-pratiques, il peut en effet 
faciliter l’entrée en fonction des nouveaux professeurs. Il souligne par là aussi un 
manque maintes fois souligné dans le programme d’agrégation. De la même ma-
nière, son système de tutorat peut permettre de réduire le choc métier. Même s’il 
n’est pas une solution miracle et qu’il existe ailleurs, il permet un échange structu-
ré d’expériences et de « bonnes » pratiques. Cela permet de diminuer l’isolement 
ressenti par de nombreux professeurs et peut contribuer à réduire l’abandon de 
ceux-ci. Son intégration dans le Pacte d’excellence nous paraît une bonne chose. 
De manière générale, nous considérons aussi que l’insistance de TFB sur l’aspect 
collectif du métier d’enseignant est salutaire. Cependant, si l’on veut constituer 
des équipes pédagogiques, il faut bien veiller que ce soit de l’échange entre pairs 
et non pas juste entre participants au programme. L’effet maître est aussi une ré-
alité scientifique et il est donc légitime que TFB désire activer ce levier pour lutter 
contre les inégalités. Il est d’ailleurs possible que des individus motivés et enga-
gés puissent avoir un impact sur le futur de leurs étudiants. Ils peuvent contribuer 
à rendre de la fierté là où l’école est parfois créatrice de honte. En plaçant les par-
ticipants dans les écoles à indice socio-économique faible et dans les matières en 
pénurie, ils soulagent des écoles en grande difficulté. Ils permettent à leur échelle 
d’atténuer les effets délétères d’un système parfois défaillant. Enfin, au travers 
d’une communication efficace, ils sont capables avec des mots simples d’éveiller 
le public à des problématiques très concrètes liées à la pratique enseignante. Tout 
cela constitue les éléments positifs du programme TFB. Ils sont à souligner. 

Cependant, on a aussi vu que le projet n’est pas dénué de lacunes et de 
risques. Si la formation présente quelques avantages, il n’en demeure pas moins 
que TFB envoie proportionnellement presque trois fois plus d’individus sans titre 
pédagogique dans les classes. Cela pose des questions sur l’impact potentiel de 
ces personnes auprès de publics déjà fragilisés. Dans le même ordre d’idée, si le 
tutorat est positif, il est aussi logique et ultra nécessaire puisque la plupart d’entre 
eux débutent à nouveau sans titre pédagogique ou expérience. Ce tutorat tente 
donc essentiellement de combler cette lacune qui est due au profil même recher-
ché par TFB. Au vu de ce manque initial de formation, on peut se demander si ce 
suivi apporte une réelle plus-value pour lutter contre les inégalités surtout lors 
de la première année d’exercice. Toujours en ce qui concerne la formation don-
née par TFB, elle est donc bien complémentaire à l’agrégation. Mais à nouveau, 
vu que de nombreux participants ne disposent pas de l’agrégation, le manque 
d’apports théoriques notamment d’un point de vue didactique doit nous amener 
à nous interroger. Cela réduit à nouveau la plus-value de cette formation dans 
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une logique de réduction des inégalités. Pourquoi alors ne pas réserver leur pro-
gramme à ceux et celles disposant déjà d’un titre pédagogique ? Cela permettrait 
d’éviter ces écueils. Cela permettrait aussi de rejeter toute accusation de mise 
en concurrence avec le public et d’agir comme un réel acteur complémentaire.  
Quoi qu’il en soit, bien qu’il y ait des éléments positifs dans leur formation et tu-
torat, ceux-ci sont contrebalancés par un manque de formation initiale pour 80 % 
de leurs participants. Dans cette optique, la mise en avant continuelle d’éléments 
d’ordre psycho-motivationnel de tradition anglo-saxonne nous parait quelque 
peu naïve. En faire le cœur du métier d’enseignant nous parait réducteur pour en-
visager la lutte contre les inégalités scolaires en Belgique. Dans la même logique, 
décider de nommer sa formation d’été une formation au leadership nous amène 
aussi à nous interroger sur les objectifs qu’on fixe à celle-ci. L’utilisation systéma-
tique de ce terme de «  leadership » comme compétence clé de l’enseignant est 
questionnant alors que l’ASBL reconnait elle-même son caractère « inadéquat » 
et flou. La pertinence de ce concept pour lutter contre les inégalités ou améliorer 
le résultat des élèves n’est pas appuyé dans la littérature scientifique. Le maintien 
de ce champ lexical chez TFB ne peut finalement s’expliquer que par son apparte-
nance au réseau Teach For All et dans une perspective « idéologique ». 

En ce qui concerne l’effet maître, celui-ci est donc avéré. On a vu cepen-
dant qu’on pouvait se poser des questions sur l’effet maître que TFB est réel-
lement capable d’atteindre. Il faut un minimum d’expérience (trois à cinq ans) 
pour avoir un impact. Pourquoi alors refuser des candidats ayant plus de deux 
ans d’expérience  ? On nous avance que cela est dû à des questions de cohé-
rence lors de la formation et par manque de moyens. Cette réponse est pour 
nous insatisfaisante dans le chef d’une association dont l’objectif premier est de 
réduire les inégalités scolaires. Il faut aussi une certaine maîtrise de la matière. 
Sur ce point, on ne peut se positionner en ce qui concerne les participants de TFB.  
Quoi qu’il en soit, le manque de formation initiale et d’expérience de leurs par-
ticipants amènent à se questionner sur leurs capacités à mettre en place des 
pratiques pédagogiques à même de réduire les inégalités. Pour finir, il convient 
de préciser qu’il n’existe aujourd’hui aucune étude indépendante en Belgique per-
mettant d’appuyer ou non un effet maître de TFB. Aux États-Unis, un impact est 
constaté par certains mais contredit par d’autres. 

En ce qui concerne leur réponse à la pénurie, on a vu en quoi cela pouvait 
soulager certaines écoles et avoir un impact positif sur des élèves qui se retrou-
veraient sinon sans professeur. Cependant, TFB insiste aussi régulièrement sur 
les compétences que l’on développe en tant qu’enseignant et qui seraient valo-
risables pour d’autres métiers. L’ASBL a mis en place un programme de « men-
toring » amenant leurs participants à envisager d’autres horizons après les deux 
années chez TFB. Leur programme est alors plus conçu et « vendu » comme un 
tremplin que comme un engagement sur le long terme. Ce travail est totalement 
contre-productif au vu de la pénurie d’enseignants en Belgique. Quand on re-
garde les taux de « sortie » des enseignants, on voit d’ailleurs que TFB ne fait 
finalement pas mieux que la filière « classique » mais est dans la moyenne ou fait 
moins bien. Ils n’arrivent pas au travers de leur programme à obtenir un meil-
leur taux de « rétention » des enseignants. Notamment peut-être à cause de leur 
propension à vendre leur programme comme un tremplin vers d’autres horizons.  
Au final, quand on parle de pénurie, ils sont une réponse d’urgence qui ne peut 
s’inscrire dans la durée et doit être remplacée par des solutions systémiques.
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Sur ces réponses d’ordre systémique, on a souligné que l’ASBL est très 
frileuse. Elle ne désire par se positionner et faire de plaidoyer au-delà d’un ac-
compagnement des professeurs débutants. Or l’ASBL considère elle-même que 
ce qu’elle propose ne peut résoudre la problématique des inégalités scolaires et 
que nous avons besoin de réformes structurelles et systémiques. C’est d’ailleurs 
son objectif à moyen terme. L’idée qu’il faille laisser chacun libre de la réponse 
qu’il veut apporter nous paraît à nouveau insatisfaisant pour une ASBL dont c’est 
l’objectif premier. Laisser de côté les thématiques de marché scolaire, de mixi-
té sociale, de système à filière… alors qu’elles sont reconnues académiquement 
comme les causes premières de notre système inégalitaire nous laisse songeur 
et nous parait naïf. 

Surtout qu’il nous paraît trompeur de présenter l’ASBL comme complè-
tement apolitique. Le réseau d’associations partenaires dans lequel TFB s’insère 
et la mise en avant de l’entrepreneuriat à l’école sont des choix avec une portée 
éminemment politique. Par la suite, on peut être pour ou contre et le défendre 
mais il n’en reste pas moins que ce choix n’est pas neutre. De même que le fait 
de se reposer sur le financement de grandes entreprises comme Total ou En-
gie, de faire appel à Nestlé pour proposer du « mentoring » à leurs enseignants, 
d’utiliser une sémantique issue du monde du business pour parler d’enseigne-
ment, d’ouvrir occasionnellement les portes de leurs processus de sélection à 
des boites comme Intys HR et de se situer en dehors des réseaux universitaires 
ou des hautes écoles. Tout cela a une portée politique. C’est en relation avec une 
certaine vision du monde et des réponses à y apporter. Une vision que TFB dé-
fend notamment à travers son travail de communication dans différents médias. 
L’ASBL ne fait pas que sensibiliser aux difficultés du monde de l’enseignement, 
elle construit et diffuse un nouvel archétype du profil enseignant comme solu-
tion aux iniquités scolaires : celui du professeur comme entrepreneur innovant.  
Un leader, un coach focalisant son travail sur la motivation et mettant à distance 
la nécessité d’intervention systémique et publique. Ce travail de construction et 
de diffusion est très similaire dans les différentes « versions » du réseau Teach 
For All à travers le monde.

Le cœur du travail de TFB est aussi extrêmement politique. Comme on 
l’a vu, l’école n’est pas un objet neutre, vide. Elle est tout à fait idéologique et 
politique. Se proposer de sélectionner, former et placer des enseignants dans 
les écoles publiques est donc tout aussi politique. Un projet comme TFB est une 
première en Belgique. Cela pose d’ailleurs des questions en termes de contrôle 
démocratique. L’ASBL soustrait en partie à la décision commune la formation et la 
sélection d’enseignants. Quel profil doit être envoyé dans les écoles à indices so-
cio-économique faible ? Que doit on leur apprendre ? Qui doit accompagner ces 
professeurs ? Comment ? Les pouvoirs publics limitent leur marge de manœuvre 
via un programme à suivre, un service de désignation, un contenu de formation 
pour ceux qui obtiendront un titre pédagogique. Il n’en reste pas moins que les 
choix premiers et si politiques effectués par l’ASBL (profils des candidats à sé-
lectionner, contenu de la formation) se situent complètement en dehors de l’arène 
publique. Il est évident que la formation initiale des enseignants est tout aussi 
idéologique de même que les programmes. Ils sont critiquables mais au moins 
ils restent sous contrôle démocratique et peuvent plus facilement garder leurs 
distances avec des intérêts privés. 
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Le cas américain est illustratif car il nous montre comment Teach For 
America s’est construit parallèlement à une remise en cause de l’école publique.  
Comment Teach For America a pu être utilisé pour justifier ou rendre possible une 
certaine forme de privatisation ou de dérégulation de l’enseignement aux États-
Unis. Nous avons alors envisagé Teach For America comme étant une organisa-
tion progressiste néolibérale. Progressiste par sa volonté d’intervention proactive 
pour corriger les erreurs du système. Néolibérale par son mode de construction, 
de financement, de sémantique et d’introduction d’une forme de dérégulation.  
Le risque étant que le versant néolibéral prenne le pas sur le reste. Nous considé-
rons que l’on peut appliquer la même catégorie à TFB et que les mêmes risques 
sont présents. En effet, le problème est que si, comme certains le considèrent, 
l’approche de TFB n’est pas complètement pertinente pour réduire les inégali-
tés (de par le contenu de leur formation, leur public cible, la question de l’effet 
maitre…) et pour s’attaquer à la pénurie (de par leur programme de mentoring, 
inhabilité à obtenir un taux de sortie plus bas que la filière classique…), alors ce 
qu’il resterait essentiellement de l’apport de l’ASBL c’est l’ancrage d’une logique 
entrepreneuriale à l’école et une possible dérégulation de la formation des ensei-
gnants. Le versant néolibéral donc.  

TFB n’a pas pour but déclaré la dérégulation et la privatisation de l’en-
seignement. Ses membres ne travaillent pas à cet objectif-là. Par contre, en se 
proposant comme une nouvelle porte d’entrée vers la fonction enseignante et 
en tentant de montrer que le privé fait mieux que le public, TFB participe acti-
vement à une dérégulation du système. Le programme peut être utilisé par des 
lobbies ayant un agenda plus clairement néolibéral pour appuyer cette même 
logique. TFB n’a pas non plus pour but déclaré d’introduire le monde de l’entre-
prise au sein des classes d’école. Ses membres ne travaillent pas à cet objectif-là.  
Par contre, en insistant sur l’importance de l’entrepreneuriat, en ayant recours 
à un lexique de type business et en s’insérant dans un réseau de partenaires 
partageant une même conception du rapport école/entreprise, TFB participe à 
réduire la frontière entre l’enseignement et le monde économique. S’il est intel-
lectuellement appauvrissant de rejeter ce que propose TFB par principe, de par 
son financement privé, il est tout aussi intellectuellement réducteur d’avancer que 
le financement d’un projet n’a aucune forme d’importance, que les mots utilisés 
n’ont aucune valeur et pas la moindre portée politique. Ainsi, l’irruption d’un ac-
teur comme TFB interroge concrètement la finalité que l’on veut donner à l’école.

Au terme de cette étude, nous nous posons une question. Quel est véri-
tablement l’objectif premier de TFB ? Si celui-ci est de recruter des leaders qui 
porteront un message non défini dans l’espace public, alors, s’attaquer à des 
profils sans formation et expérience fait sens. Si l’objectif est de réduire les iné-
galités, ce choix n’est plus du tout cohérent. Sauf s’il l’on croit que tout est une 
histoire de motivation mais alors le fait d’enseigner est ramené à un art et non 
une science. Si l’ASBL veut s’attaquer aux inégalités, il faut redéfinir leur public 
cible et restreindre le programme à des individus ayant un titre pédagogique  
et au moins trois années d’expérience. Si celui-ci est de répondre à la pénurie, 
alors l’expérience et la formation importent peut-être à nouveau peu, mais en in-
citant leurs membres à lutter à d’autres niveaux de pouvoirs, TFB ne va-t-elle pas 
à l’encontre de leur action pour diminuer la pénurie ? En les poussant vers d’autres 
horizons, ils risquent insidieusement d’augmenter le turn-over, de déstabiliser les 
équipes pédagogiques et d’aggraver la pénurie. Au final, on a l’impression d’une 
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association qui veut jouer sur plusieurs tableaux à la fois : réduction de la pénu-
rie, réduction des inégalités et sélection de leaders. Or, ces problématiques, si la 
dernière en est vraiment une, n’appellent pas les mêmes réponses. Cela trouble le 
message de TFB et noie l’objectif premier beaucoup plus complexe qu’il n’y paraît 
qui est celui de réduire les inégalités. 

Nous voudrions finir par une note plus «  positive  ». Si TFB est apparu,  
c’est qu’aujourd’hui les pouvoirs publics n’ont pas été à même d’apporter une ré-
ponse assez satisfaisante aux problèmes de notre système scolaire. La création 
de cette ASBL est un appel à une réponse publique d’envergure. Nous devons re-
former la formation initiale des enseignants. Nous devons revaloriser socialement 
le statut d’enseignant. Nous devons régler les problèmes liés à notre marché sco-
laire, créateur d’inégalités et de ségrégation. Comme on l’a indiqué, ce n’est pas 
un hasard s’il n’existe pas une version finlandaise du programme Teach For All. 

**

Politologue de formation, Axel Winkel est chercheur au sein du PEPS,  
au CPCP.
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Teach For Belgium. Vous en avez déjà entendu parler ? Cette ASBL créée 
en 2013 veut lutter contre les inégalités scolaires. Teach For Belgium n’est 
pas un projet unique et isolé. L’ASBL fait en réalité partie d’un réseau in-
ternational nommé Teach For All (et dont l’organisation mère est Teach For 
America). Le réseau est aujourd’hui présent dans près de 53 pays à tra-
vers le monde. On y retrouve Teach For Ukraine, Teach For Portugal, Teach 
For Vietnam, Teach For Liberia, Enseña Chile, Enseña Uruguay, Enseña por 
México… L’objectif de ces organisations est toujours le même : lutter contre 
les inégalités scolaires. Le moyen aussi : recruter des diplômés, les former et 
les envoyer dans les écoles les plus défavorisées. L’objectif est ambitieux et 
louable. La Belgique connaît en effet un système scolaire particulièrement 
inégalitaire. Cependant, certains craignent que l’arrivée de cet acteur sur le 
« marché » belge de l’enseignement ne serve un objectif plus critiquable : 
celui de la dérégulation et privatisation de l’enseignement. En effet, Teach 
For Belgium est une initiative privée notamment financée par de grandes 
entreprises. Même chose pour Teach For America. Pour ce dernier, au-delà 
de la question des donateurs, on formule aussi le reproche d’avoir fortement 
soutenu le développement des écoles charters aux États-Unis (école privée 
à financement public) et d’avoir ainsi contribué à une forme de privatisation. 
Le lexique utilisé par l’organisation est aussi très « corporate » (c’est-à-dire 
issu du monde de l’entreprise). Ainsi pour Teach For Belgium ce qui est re-
cherché chez un enseignant par exemple c’est le « leadership », un terme 
central chez eux et pourtant rarement utilisé dans la littérature scientifique 
traitant d’enseignement. Certains acteurs de l’enseignement critiquent aus-
si la pertinence générale des solutions proposées par Teach For Belgium. 
Alors l’arrivée de Teach For Belgium est-elle une vraie solution pour les pro-
blèmes d’iniquités scolaires ou un cheval de Troie vers une dérégulation et 
privatisation de l’enseignement ?
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