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Le séminaire intitulé « Les écoles alternatives : fondements, pratiques et enjeux » s’inscrit dans 
une réflexion sur les transformations contemporaines de l’éducation et sur les expérimentations 
pédagogiques qui se développent en marge ou en complément du système scolaire traditionnel. 
Il se propose d’examiner la diversité des écoles dites « alternatives » – Montessori, Freinet, 
Decroly, Steiner, démocratiques et écoles du dehors – en les situant dans le contexte de la 
Fédération Wallonie-Bruxelles, où elles occupent une place à la fois marginale et questionnante 
dans le débat éducatif. 

Les pédagogies alternatives trouvent leurs racines dans le mouvement de l’Éducation nouvelle 
du début du XXe siècle, inspiré notamment par Maria Montessori, Célestin Freinet, Ovide 
Decroly et Rudolf Steiner. Ce courant partage la conviction que l’enfant est un acteur de son 
apprentissage, doté d’un potentiel intrinsèque de développement, que l’école doit accompagner 
plutôt que contraindre (Darbellay et al., 2021). Ces pédagogies reposent sur une vision 
constructiviste et humaniste de l’éducation, où le rôle de l’école ne se limite pas à la 
transmission des savoirs, mais s’étend à la formation de la personne et du citoyen. Comme le 
montrent plusieurs études récentes, ces approches s’organisent autour de trois principes 
fondamentaux : la centralité de l’enfant, la valorisation de l’autonomie et de la coopération, et 
la promotion d’une éducation globale visant à l’épanouissement intellectuel, social et 
émotionnel (Sant, 2019 ; Marshall, 2017 ; Fletcher & Chróinín, 2021). 

Sur le plan des pratiques, les écoles alternatives se distinguent par leur organisation souple et 
participative. Elles privilégient les petits groupes, l’apprentissage par projets, la mixité des âges 
et une relation pédagogique non hiérarchique où l’enseignant devient guide ou accompagnateur 
du processus d’apprentissage (Marshall, 2017 ; Sant, 2019). Ces écoles renoncent à la 
standardisation des évaluations et adoptent des formes d’appréciation qualitatives, souvent 
individualisées, reposant sur l’observation continue du développement de chaque élève. Le 
dispositif Freinet, par exemple, articule coopération, expression libre et « tâtonnement 
expérimental » afin de favoriser la construction active du savoir, tandis que la pédagogie 
Montessori repose sur l’autonomie graduelle et la manipulation d’un matériel sensoriel pensé 
pour susciter la découverte (Reuter & Carra, 2005 ; Marshall, 2017). Les écoles Steiner 
intègrent quant à elles l’art, la musique et le travail manuel dans un projet éducatif visant 
l’harmonie entre pensée, sentiment et action (Sant, 2019). 

Ces pratiques incarnent des valeurs éducatives spécifiques : le respect des rythmes individuels, 
la coopération, la responsabilité collective et l’engagement démocratique (Monte & Reis, 
2021). Les approches autoritaires, la compétition, les examens standardisés ou encore 
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l’évaluation normative sont explicitement rejetés (Fletcher & Chróinín, 2021). Les pédagogies 
alternatives tendent à s’écarter de la logique de rendement et de conformité qui peut parfois 
caractériser l’école publique, en proposant des approches centrées sur l’autonomie et la 
créativité. 

Cependant, les recherches récentes soulignent des tensions entre les idéaux inclusifs de ces 
pédagogies et leur réalité sociale. Si ces écoles revendiquent l’accueil de tous les élèves et la 
lutte contre les discriminations, elles attirent en pratique majoritairement des familles issues des 
classes moyennes et supérieures, en raison de leur statut souvent privé et des coûts d’inscription 
qu’elles impliquent (Easterbrook & Hadden, 2020 ; Theobald et al., 2020). En Belgique, malgré 
l’intégration partielle des écoles Freinet dans l’enseignement public (certaines écoles Freinet 
relèvent du réseau officiel subventionné, comme les écoles communales « Célestin Freinet » à 
Liège, tandis que d’autres, telles que « L’Autre École » à Bruxelles, appartiennent au réseau 
libre subventionné, souvent issues d’initiatives associatives ou parentales), la majorité des 
structures alternatives demeure peu accessible aux familles défavorisées, tant pour des raisons 
économiques que géographiques (Barras & Manço, 2019). Les études de terrain montrent 
également que la forte implication parentale exigée dans certains modèles peut renforcer les 
inégalités, les parents disposant de temps et de capital culturel étant mieux en mesure d’y 
participer activement (Carton et al., 2023). Ainsi, l’inclusivité, pourtant au cœur du discours 
pédagogique, reste un horizon davantage qu’une réalité (Easterbrook & Hadden, 2020). 

Les effets de ces dispositifs sur les apprentissages sont contrastés. Des études longitudinales 
menées en Flandre indiquent des résultats positifs en créativité, en bien-être et en engagement 
scolaire, sans toutefois établir de résultats supérieurs systématiques sur les écoles traditionnelles 
(de Bilde et al., 2013 ; Guerrero et al., 2024). Certaines recherches relèvent même un paradoxe 
: les élèves issus de pédagogies alternatives, censés être plus autonomes, manifestent parfois 
une dépendance accrue aux cadres d’apprentissage collaboratifs (Guerrero et al., 2024). En 
revanche, l’impact positif sur la motivation intrinsèque, la coopération et les compétences 
socio-émotionnelles est régulièrement mis en avant (Marshall, 2017 ; Fletcher & Chróinín, 
2021). Ces résultats suggèrent que les bénéfices des approches alternatives dépendent fortement 
du contexte d’implantation et de la fidélité de mise en œuvre. 

Dans le contexte institutionnel belge, les écoles alternatives demeurent numériquement 
minoritaires, mais leur influence culturelle et symbolique n’est pas négligeable. Le modèle 
Freinet, reconnu dans le réseau public, illustre la possibilité d’une intégration partielle des 
principes de l’éducation nouvelle dans le système d’enseignement officiel. Toutefois, la 
coexistence entre écoles publiques et alternatives demeure marquée par des tensions : si 
certaines collaborations existent, notamment par le biais de projets pédagogiques intégrés ou 
d’échanges de pratiques, la distinction institutionnelle et idéologique persiste (Sant, 2019 ; 
Easterbrook & Hadden, 2020). Ces tensions reflètent des visions divergentes de la mission de 
l’école : d’un côté, l’universalité et la régulation par l’État ; de l’autre, l’autonomie et la 
différenciation des approches éducatives. 

Les recherches soulignent également un manque de travaux longitudinaux et comparatifs 
portant spécifiquement sur la Fédération Wallonie-Bruxelles. Les analyses disponibles 
appellent à un renforcement des études empiriques sur l’impact social et éducatif de ces 



dispositifs (Marshall, 2017 ; Theobald et al., 2020). Les questions de la scalabilité et de la 
durabilité de ces modèles demeurent ouvertes : comment concilier l’expérimentation 
pédagogique et la généralisation à l’échelle d’un système éducatif ? Comment garantir 
l’accessibilité tout en préservant la spécificité de ces approches ? 

Ainsi, le séminaire entend offrir un espace de réflexion critique sur la place des écoles 
alternatives dans la Fédération Wallonie-Bruxelles. En articulant analyses théoriques et 
échanges d’expériences, il s’agira d’interroger le sens de ces initiatives, leurs plus-values et 
leurs limites. Ces modèles éducatifs invitent à penser la finalité de l’éducation non plus en 
termes de performance, mais de formation intégrale de l’être humain, dans une société en quête 
de justice sociale et de sens partagé. Le système éducatif public poursuit également ces 
objectifs, mais il les traduit par des pratiques différentes, inscrites dans un cadre plus normatif 
et institutionnel. Finalement on peut se poser la question suivante : en visant des finalités 
semblables, pourquoi oppose-t-on les écoles publiques et les écoles alternatives ? Quels 
éléments de chacune d’entre-elles peuvent inspirer l’autre ? Quelles sont leurs limites ? Quelles 
réflexions amènent-elles quand on veut construire et assurer une éducation de qualité pour 
tous ?  
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