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AVANT-PROPOS

Il y a plusieurs années déja, dans un numéro
consacré a « L'Action Educative », qui suivait
de peu les bouleversements de 1968, nous avons
essayé de définir une nouvelle relation entre
maitres et éléves dans le cadre d'une commu-
nauté vécue. — « Adaptation des méthodes,
confiance mutuelle et partage des responsa-
bilités, tout peut étre mis en jeu pour créer
une unité de vie et d'éducation et surtout
pour ne pas décevoir une attente », disions-nous
alors.

La situation a évolué, certes, mais il reste
beaucoup a faire. Au stage réuni a Sévres on a
tenté de faire le point. Il n'est pas facile, dans
le contexte administratif et surtout dans |'étau
des habitudes, de faire vivre une communauté
qui reste souvent plus « enseignante » qu’ « édu-
cative ». Les communautés de jeunes qui se
créent spontanément en réaction contre les
formes sociales traditionnelles, préfigurent
peut-étre un certain avenir, mais la communauté
scolaire, entre participation et contestation, doit
chercher ses propres modéles de vie.

Aidée par la richesse des débats du stage,
la réflexion de nos collaborateurs s'efforce
d’éclairer la psychologie des jeunes d’aujour-
d’hui, de définir les obstacles, de méditer les
exemples étrangers ; ils ont fait leur, le mot,
rassurant et terrible a la fois, de Jean VIAL :
« Nous avons toute la scolarité pour porter nos
éléves a l'autonomie, ils auront toute la vie pour
I'assumer. »

Jean AUBA




*




de quelques notions a la mode

Les quelques notions que je me propose d'examiner ci-dessous
ont, a mes yeux, un point commun : elles sont des indices de la
vague d'irrationalisme qui déferle sur le monde scolaire, pour ne
parler que de lui.

Ces notions ont eu certes dans leur intention premiére une
incontestable valeur. Car il s'est agi, pour ceux qui les ont lancées,
d'intégrer dans |'enseignement lui-méme — et non de lui opposer —
un certain nombre de données réelles qui en avaient été illégitime-
ment exclues. En ce sens, ces notions ne sont pas, en elles-mémes,
sources d'irrationalisme. C'est un irrationalisme dont les sources
sont ailleurs qui a utilisé et perverti ces notions. C'est cette per-
version que visent certaines des analyses critiques qui suivent.

L)
L

Je dirai d'abord brievement ce que j'entends ici par irratio-
nalisme. Je ne ferai pas allusion a des doctrines philosophiques. Je
considérerai comme irrationaliste toute attitude, théorique ou pra-
tique, qui oppose et préfére, aux valeurs de la raison et de l'intellect,
des valeurs affectives et méme mystiques. L'irrationalisme est, en
gros, une défiance plus ou moins avouée a I'égard de la raison et de
la rationalité, et une revendication de |'affectivité sous toutes ses
formes, voire de ce qu'on appelle « intuition ». On connait les lieux
communs qui circulent sur la « froide » raison, la raison « séche »,
« stérile » et « stérilisante ». Cette opposition, trés ancienne, a pris,
dans les temps présents, des formes nouvelles liées au progrés
technique, dans la mesure ol ce progrés reléve d'une certaine forme
de rationalité, qu'on pourrait appeler « rationalité de fonctionnement »
pour la distinguer de la rationalité morale, par exemple, qui est une
« rationalité de fondement ».




Nous dirons, en effet, pour étre plus clair, qu'il existe quatre
modéles de rationalité :

1°) La rationalité de type moral invite, parce que la raison est
source d'universalité, a distinguer, dans nos conduites, ce qui vaut
pour tous et ce qui ne vaut que pour moi, ce qui se réfere a des
valeurs permanentes et ce qui ne se référe qu'a des intéréts momen-
tanés, fussent-ils des intéréts affectifs, fussent-ils des intéréts col-
lectifs.

2°) La rationalité de type philosophique est ce veceu, proprement
philosophique, de suivre en tout la raison et la raison seule. Elle est
une éducation de la raison par elle-méme, pour tous les hommes
— et non seulement pour les savants — pour tous les secteurs de
I'existence, de I'expérience, de la pratique, pour tous les domaines
de la pensée et de l'action.

3°) La rationalité de type scientifique est cette discipline de la
pensée, proprement scientifique, des savants a I'égard des démons-
trations, des hypothéses, des constatations, des approximations, dis-
cipline qui sépare radicalement |'état d'esprit scientifique de celui
qui ne I'est pas. Mais cette discipline, cette rigueur scientifiques ne
valent que dans des domaines restreints, spécialisés et autonomes
du savoir et de la pratique. La rationalité scientifique ne prépare
donc pas & une pensée et a une attitude rationnelles dans les autres
domaines et dans les autres activités ou s'exercent les hommes,
y compris les savants en tant qu'hommes. La science est une entre-
prise rationnelle régionale. De sorte que non seulement les savants
ne peuvent défendre les non-savants contre I'irrationalisme et la cré-
dulité, mais encore ils ne peuvent s'en défendre eux-mémes. L'entre-
prise rationnelle des sciences ne peut servir en dehors des sciences
elles-mémes. Nos éléeves des classes scientifiques ne sont nulle-
ment a I'abri, bien au contraire, de l'irrationalisme et de la crédulité.

4°) Enfin, le rationalisme de type technique, ou rationalisme de
fonctionnement, porte sur l'usage calculé des moyens, quelle que
soit la fin visée. Cette fin est, en elle-mé&me, indifférente a la tech-
nique. Le médecin, dit Platon, peut guérir ou ne pas guérir le malade.
Mais ce n'est pas lui qui juge si la vie est bonne ou mauvaise. Que
donc la fin soit bonne ou mauvaise, la fonction de la rationalité tech-
nique est d'assurer les meilleurs moyens pour l'atteindre. En ce sens,
rationalité technique s'oppose ici d'une part a la simple routine,
d'autre part a la magie. Mais la rationalité technique, qui est de
I'ordre des moyens, se prend souvent pour fin. Il y a la l'inversion
bien connue, propre a la prolifération technique, des moyens et des
fins. On trouve cette inversion tant dans le domaine des objets tech-
niques que dans le domaine des techniques administratives : dans ce
second cas, le primat des « impératifs techniques » produit une
bureaucratie rigide, une uniformisation et une désindividualisation
des modes d'existence et des conduites.



Or, de toutes les formes de rationalité que nous venons d’énu-
meérer, c'est la rationalité technique qui est la plus apparente et qui
surtout domine de plus en plus notre vie quotidienne. C'est donc
elle qui suscite le plus de contestations souvent saines et légitimes,
en tant qu'elles s'en prennent tant aux effets de la prolifération
technique (pollution, altération des conditions d'existence, gaspil-
lage, etc.) qu'a ses principes (primat du rendement). Malheureuse-
ment, et comme c'est souvent le cas, la contestation dépasse sa
visée premiére et, jetant, comme on dit, « le bébé avec l'eau du
bain », elle englobe, sans distinctions ni analyse, toutes les autres
formes de rationalité, y compris la rationalité technique dans ce
qu'elle a de salutaire, par exemple, la lutte contre 'esprit magique
et la superstition. Ainsi se développe une attitude irrationaliste,
plus ou moins consciente, qui se manifeste par des signes divers.

Il n'est pas question, cela va de soi, d'examiner ici tous ces
signes, méme en s'en tenant au cadre scolaire. Je me contenterai
de quelques exemples, connus de tous. Depuis quelques années, en
effet, un certain nombre de termes et d'expressions jouent, parfois
méme a I'insu de ceux qui les emploient, le réle d'idées-force : citons
« créativité », « animation », « communauté », etc. Je prétends que
ces termes et expressions sont, a leur maniére, des signes d'un
irrationalisme latent. Examinons-les.

-
%

1. Créativite

Voici ce qu'il en est dit dans un hebdomadaire quasi-officiel
bien connu de tous : « I'intérét porté & ce qu'on nomme « la créa-
tivité », ou aptitude a créer, est de date récente. C'est en la déve-
loppant que le maitre accorde a I'éléve les forces nécessaires pour
se reconnaitre, fortifier son originalité, I'enrichir et s’élever lui-méme
pour aussi défier ses faiblesses, refuser tout ce qui risque de I'aliéner
ou de l'opprimer. »

Le terme « créativité » est, nous le savons, importé de la langue
anglaise (il n'existe d'ailleurs pas dans le « petit Robert »). Mais
je me référe ici non & son sens primitif, mais a I'usage qui en est fait.

Or, « créativité » dérive de « création ». Et le terme « création »,
employé essentiellement dans la sphére des arts, est un emprunt
du domaine artistique au domaine religieux. Historiquement, cet
emprunt est une fonction positive lorsqu'il fallut libérer 'activité
artistique — et surtout dans les arts plastiques — par rapport 2 la
pure et simple imitation de la nature & laquelle elle fut longtemps
réduite. Mais une fois cette libération accomplie, la conservation




du terme « création » dans l'art indique une autre intention plus
secréte. Dire que l'artiste est un créateur, c'est mettre I'accent sur
I'idée d'inspiration, de gréce, voire de révélation, au détriment de
I'idée d'un produit de l'effort laborieux et méme de la technique.
Nous sommes en plein charisme.

Dés lors, parler de « créativité » chez I'enfant ou d'adolescent,
c'est supposer en lui, comme en l'artiste, une spontanéité creatrice,
une production qui viendrait de sa pure initiative, sans étre |'effet
d'une incitation venue du dehors, sous forme, par exemple, d'un
enseignement. C'est supposer une production issue d'une sorte
d'élan tout intérieur, dans lequel la réflexion, le calcul des effets, la
volonté, le travail, l'effort n'ont guére de place. Ce qui est ici
impliqué c'est, d'une part, une certaine idéologie de |'enfant-dieu,
d'autre part, la substitution, a I'idée d'une liberté rationnelle, qui
est conquéte et libération par rapport aux €léments purement sub-
jectifs et affectifs aussi bien que par rapport aux intéréts momen-
tanés, d'une liberté de simple spontanéité, immédiate et aveugle.

Et certes, si I'on a voulu ainsi dénoncer une certaine passivité
engendrée par un type d'enseignement & la fois routinier et autori-
taire, et essayer de développer chez l'enfant et l'adolescent plus
d'activité et d'initiative, si on a voulu par la I'arracher & l'uniformité
et a la dépersonnalisation d'un enseignement confondu avec de pures
techniques d'apprentissage, |'entreprise est saine et légitime.

Mais l'idée de créativité, dans son ambiguité d'intention, n'en
risque pas moins de faire des ravages. En particulier, elle en arrive
3 sacrifier la valeur du produit a la forme de production. Tout produit
de la « spontanéité créatrice » sera, de ce seul fait, considéré comme
ayant une valeur en soi.

2. Animation

Le lien de cette notion avec la précédente est formulé en clair
par la suite de la citation donnée ci-dessus, a propos de la créativité.
« Le maitre — dit-on — est bien l'animateur. Son rdle est de pré-
parer chaque enfant & inventer sa vie, a découvrir sa vocation
humaine. Et cela, en inventant lui-méme sa propre pédagogie... ».

Le terme « animation » est évidemment métaphorique. L'anima-
teur est en général, selon le « Petit Robert », celui qui est capable,
par son ardeur, son allant, son entrain, d" « animer », d'activer une
entreprise, une société, un groupe. Quel peut étre alors le sens de
cette métaphore dans la vie scolaire et, plus particulierement, dans
I'enseignement ? Nous ne devons pas oublier qu'il existe un
« modeéle » d'animation dans les spectacles et dans les jeux : |'ani-



mateur est ici et le présentateur et aussi celui qui commente, qui
incite le public a participer au spectacle ou au jeu, qui dirige, plus
ou moins discrétement, les interventions.

Quand on invite les enseignants a devenir des animateurs, on
ne se contente certainement pas de les inciter & « donner vie » 2
leur enseignement, a faire des « cours vivants ». Car cela reléve de
I'exigence ordinaire de tout enseignement. Les termes « animation »
et « animateur » sont appropriés 4 des conduites de réunion. Du
point de vue pédagogique, il s'agissait alors de transformer I'activité
enseignante en conduite de réunion. A l'idée de classe se substi-
tuerait alors celle de réunion d'éléves (mais le mot « éléve »
conviendrait-il encore ?) qu'on souhaiterait, 2 la limite, absolument
volontaire. Une classe, en effet, est une institution, alors que la
réunion est un acte, et un acte momentané. Comme toute institution,
la classe se caractérise par son extériorité eu égard aux individus qui
la composent, lesquels ne sont pas groupés selon des affinités mora-
les ou affectives, ni selon leur désir d'étre ensemble, mais selon des
critéres objectifs et, d'une certaine maniére, arbitraires. Une réunion,
au contraire, est supposée reposer sur des affinités déterminant un
consensus. Par ce consensus s'instaurerait un « climat » (autre
métaphore symptématique) de confiance et de spontanéité, favo-
rable & I'épanouissement des dons et de la personnalité des enfants
et des adolescents... a leur « créativité ». Nous retrouvons ici ce
dont nous étions partis, a savoir le lien entre les notions de « créa-
tivité » et d' « animation ».

Mais nous trouvons quelque chose de plus. On peut en effet
se demander si ce que sous-tend I'idée d'animation n'est pas |'oppo-
sition bien connue entre information et formation : information venue
— et « imposée » — du dehors, formation de soi par soi. Si tel est
bien I'enjeu, lié a I'idée d’animation, alors cette idée ne serait rien
d'autre qu'un nouvel avatar de l'opposition entre enseignement et
éducation.

*
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L'opposition entre formation — et surtout, auto-formation — et
information ou instruction, entre éducation et enseignement a deux
significations. L'une, spiritualiste, revient & confronter ce qui reléve
d'une certaine disposition de I'ame et de l'esprit et ce qui reléve
de l'intelligence seule, et & affirmer la supériorité de I'une (forma-
tion ou éducation) sur l'autre (information, instruction, enseigne-
ment). La seconde signification, socio-technique, revient & confron-
ter ce qui concerne I'homme « complet », 'homme « tout entier »,
et qui le prépare a I'existence réelle, a la vie (éducation, etc.), et ce
qui ne concerne que |'homme réduit a2 ses seules facultés intellec-
tuelles (enseignement, etc.). Selon la premiére opposition, I'ensei-
gnement néglige la spiritualité au profit de I'intellectualité. Selon la




seconde, il néglige la réalité au profit de la culture livresque. Seion
la premiére, I'enseignement est sans ame ; selon la seconde, il est
sans vie. La premiére opposition prend souvent la forme d'une reven-
dication des valeurs du cceur : affectivité, sensibilité ; la seconde
opposition prend souvent la forme d'une revendication des valeurs
de l'action : caractére, volonté. Pour la premiére, I'enseignement est
froid, inhumain, impersonnel. Pour la seconde, il est abstrait et arti-
ficiel. On opposera a |'enseignement la diversité des besoins des
éleves et les exigences de la vie réelle et de la société. D'ou la
fortune de l'idée de I'école ouverte sur la vie, la vogue de I'anima-
tion, la multiplication de formations et de groupements paralléles :
patronages, clubs socio-éducatifs, maisons de jeunes ou les ado-
lescents sont censés trouver ce dont les frustre |'enseignement.

Or, nous croyons qu'il y a 1a une méconnaissance de la fonction
de I'enseignement, tant dans ses méthodes que dans ses produits.
C'est parce que l'enseignement a pour fonction de dispenser la
culture qu'il s'adresse a |'étre tout entier et le prépare a la vie. Si
I'enseignement est éducatif, c'est parce qu'il a pour fonction de
permettre un passage, de ménager les étapes, non d'en faire I'éco-
nomie.

La vie, qu'on le déplore ou qu'on s'en félicite, est le lieu des
activités utilitaires, commandées par |'efficacité et le rendement.
Introduire a |'école les « intéréts » de la vie est une entreprise a
la fois impossible et illégitime. Impossible car, quoi qu'on fasse,
il ne s'agira que d'une simulation : on ne pourra jamais, heureuse-
ment, introduire a |'école les risques et les sanctions de la vie.
Illégitime, car on ne se prépare pas a la vie en la simulant, en la
reproduisant en modéle réduit. On s'y prépare par dautres acti-
vités qu'on peut appeler du terme de culture si par la on entend
ce détour obligé grace auquel le réel, au lieu d'étre abordé de fagon
sauvage, et finalement inefficace, est éclairé pour étre appréhendé.

Ce détour par la culture enrichit, affine, approfondit le rapport
que les hommes entretiennent entre eux et avec le réel. La sensi-
bilité, |'affectivité brute sont aveugles ; pour elles, hommes et cho-
ses sont opaques, indéchiffrables. De sorte que méme |'affectivité
et la sensibilité ne peuvent, sans danger, étre livrées a la pure
spontanéité. Elles s'éduquent comme l'intellect et peut-étre par lui. A
coup slr, pas sans lui, encore moins contre lui. Platon, dans la Répu-
blique, nous avertit que I'éducation de I'hnomme complet a son prin-
cipe d'organisation dans l'intellect et qu'une éducation séparée d'un
enseignement conduirait, non certes a la liberté mais, au mieux,
a de bonnes habitudes, voire a un dressage.

L'intention éducative de |'enseignement ne revient donc pas
3 le convertir en animation, mais a donner aux éléves les moyens
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d'utiliser des outils intellectuels sans lesquels |a pensée est impuis-
sante et l'action aveugle. C'est pourquoi nous voyons, dans l'idée
d’animation, moins un pont jeté entre enseignement et éducation,
qu'un avatar de l'opposition entre enseignement et éducation, une
revendication irrationaliste.

3°) L'expression « communauté scolaire » a fait fortune. Mais
elle a un étrange destin, car le terme, utilisé d'abord — ne I'oublions
pas — pour les communautés religieuses, est aussi employé — et
nous ne pensons pas que ce soit un hasard — pour les communautés
extra-scolaires de jeunes.

Pour comprendre cet emploi, il nous faut d'abord analyser la
nature de ces communautés extra-scolaires.

Remarquons d'abord que les véritables communautés de jeunes
sont en petit nombre. Mais ce phénoméne — méme s'il est marginal
(ce qui ne peut surprendre, s'il est vrai que I'une des bases de ces
communautés est justement une volonté de marginalisation) — n’en
est pas moins un fait de culture. Si nous voulons en entendre le sens,
il faut que nous examinions d'abord ce par quoi ces communautés
different entre elles, puis ce par quoi elles se ressemblent.

La premiére distinction concerne I'age : il existe des commu-
nautés de jeunes proprement dits, d’oll sont exclus, par principe, les
adultes. A l'opposé, il existe des communautés mixtes ot cohabitent
jeunes et adultes. Le premier type a d'abord un sens négatif (I'exclu-
sion) avant d'avoir un sens positif (&tre entre soi). Le second type
a d'abord un sens positif : la recherche d’'un style de vie. L'exclusion
en est seulement une conséquence, car elle porte sur une maniére
de vivre plutdét que sur une classe d'age.

Une seconde distinction concerne |'organisation interne de la
communauté. Il existe des communautés qui sont de purs agglomé-
rats et d'autres qui ont une organisation interne, de nature économi-
que et méme politique. Certaines de ces communautés dégénérent
parfois en bandes, parfois méme en organismes de style para-mili-
taire. En ce qui concerne |'organisation économique, elle se mani-
feste par une répartition des taches mais non des ressources, les-
quelles sont mises en commun. On se tromperait donc fort si on
voyait dans cette organisation une sorte de reproduction de la divi-
sion du travail des sociétés industrielles, car elle en ignore I'oppo-
sition du travail manuel et du travail intellectuel, des taches de
commandement et des tiches d'exécution et, bien entendu, la notion
de profit.
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On distinguera aussi les communautés précaires et les commu-
nautés durables. Les premiéres connaissent des variations constan-
tes en nombre et en nature. Leur lien est plus spirituel que matériel,
local, géographique. Ici, la communauté est plutét un péle d'attrac-
tion qu'un fait. Les secondes s'établissent de fagon permanente en
maisons communautaires, parfois en villages. Les jeunes y entrent
pour y rester. Dans le premier cas, c'est le principe de la commu-
nauté qui est une fin. Dans le second, la communauté est un moyen,
non seulement d'étre ensemble, mais de faire quelque chose ensem-
ble.

On remarquera que ces trois distinctions se recoupent. Toute-
fois, il ne faudrait pas trop les durcir. Il y a bien des régimes mixtes,
d'autant plus que les communautés de jeunes ignorent les distinc-
tions sociales, quel que soit leur critére de constitution.

*
&

Si tels sont — en gros — les éléments par quoi les communau-
tés extra-scolaires de jeunes différent entre elles, qu'ont-elles alors
de semblable qui fait d'elles un phénomeéne culturel pourvu d'un sens
singulier ? La réponse a cette question se trouve dans la signifi-
cation du terme « communauté » lequel, quand il ne désigne pas
purement et simplement « groupe social », s’applique préférentielle-
ment, selon le « Petit Robert » & « un groupe de religieux qui vivent
ensemble des régles ascétiques et mystiques ».

Une communauté de jeunes est un groupe. Sartre distingue le
« Collectif » et le « Groupe ». Dans le premier, les individus font
série : ils sont cote a cote, comme les files aux autobus. Et, certes,
la plupart du temps les membres d'une société vivent comme les
usagers des autobus ou du métro. C'est ce que Sartre appelle le
« sériel ». Le groupe, au contraire, est constitué d'individus qui
se sont choisis en vue d'un but, d'un dessein, d'un projet. lls sont
unis, selon I'expression de Sartre, par le « serment ». Si une commu-
nauté est un groupe, elle ne I'est pas a la fagon d'une collectivité
quelconque, puisqu’elle repose sur un choix, au moins le choix d'étre
ensemble (affinités) ou de faire quelque chose ensemble (instituer
un mode de vie libéré des modeles collectifs circulants). Aussi, et
3 la différence des collectivités ordinaires, y a-t-il une réelle mise
en commun des biens : le principe du « tien » et du « mien » est
rejeté ; la propriété individuelle est reniée ; tout appartient a tous,
tous appartiennent a tous ou, plutdt, personne n'appartient en pro-
pre a personne (ce qui se traduit, dans certaines communautés, par
une liberté totale des moeurs). Le groupe communautaire rejette
toutes les régles, excepté celles qui dérivent d'une solidarité incondi-
tionnelle entre tous. C'est pourquoi les communautés ne sont ni de
grandes familles, ni de simples collectivités, ni des corps, ni des
associations.
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On pourrait pousser beaucoup plus loin I'analyse des groupes
communautaires, préciser, par exemple, les « affinités » sur les-
quelles repose le choix, étudier les relations avec les biens cultu-
rels, observer le resurgissement des « petits métiers », du travail
artisanal, etc. Mais notre objectif n'est pas ici de conduire une étude
exhaustive des communautés extra-scolaires, mais de mettre a jour le
sens profond, et peut-étre inconscient, du style communautaire.
Or, ce sens réside en la nature du lien qui unit les membres des
groupes communautaires. Nous dirons alors avec les précautions
d'usage, que, comme il en est pour les communautés religieuses,
ce lien est de nature mystique. J'appelle mystique tout rapport fondé
sur la croyance en une union intime et directe, relevant de |'affec-
tivité en général, par opposition a l'intelligence et a la raison.

Que des liens affectifs existent et doivent exister entre les
hommes, personne ne songerait 4 le contester. Mais toute affectivité
n'est pas mystique. Un lien affectif est mystique quand il se pro-
pose comme principe de communion et non comme résultat de la
communication. || donne, & ceux qui le prénent, l'illusion d’avoir
vaincu la solitude, la « séparation des consciences ». C'est pourquoi
certains jeunes entrent en communauté comme on entre en religion,
et la communauté se substitue alors a tous les groupes sociaux, y
compris la famille et, cela va de soi, I'école. Les communautés extra-
scolaires de jeunes sont donc en rupture avec les collectivités insti-
tutionnelles, avec la société dont elles refusent — parfois a juste
titre — les intéréts matériels, la lutte pour la vie, le travail pour le
gain et le profit, la compétition pour le prestige et le pouvoir. Mais
a cela elles n'opposent rien d'autre que des liens de communion de
personne a personne, fondés sur une solidarité mystique et, fina-
lement, sur une idéologie idéaliste de la profondeur et de |'authen-
ticité.

*
L

Qu'en est-il alors, de |'expression « communauté » transposée
dans d'autres domaines et, singuliérement, dans le domaine sco-
laire ? Il est clair que ce terme n'est pas neutre. Né sans doute de
la prise de conscience du caractére archaique, fragile et précaire
— bien que séculaire — de l'organisation et de la réglementation
de linstitution scolaire, I'idée de communauté a voulu exprimer
I'intention de transformer la nature de l'institution en établissant,
entre ses membres, des liens nouveaux. Et certes, que l'école,
en se libéralisant, en s'ouvrant, en s'aérant, en s’éveillant, devienne
une collectivité dans laquelle les taches et les rdles soient juste-
ment répartis entre tous, avec, aux différents niveaux, des responsa-
bilités afférentes a ces rdles et a ces taches; qu'il s'y établisse
des liens rationnels valables pour tous et dans toutes les situations,
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la raison étant productrice de valeurs universelles, rien de plus
souhaitable. Mais doit-il en résulter que l'institution se renie elle-
méme, qu'elle se saborde comme institution ?

On peut en effet se demander ce qui adviendrait & une école
qui ne serait, a la limite, que le lieu de rencontre de gens qui, tels
des religieux, se seraient choisis et réunis en vertu d'affinités
et de croyances communes, constituant ainsi une « communauté »
dont seraient exclus ceux qui ne partagent pas ces croyances. L'affec-
tivité, la mysticité sont tout autant principe d'exclusion que d'union.
La raison seule est en mesure d'établir, au-dela des croyances, des
liens humains universels. C’est pourquoi il y a un lien obligé entre
laicité et rationalité.

*
*®

Contester les valeurs de la raison, c'est risquer de mutiler a
jamais ceux qui n'ont pas recu cette éducation de la raison par elle-
méme qu'est la rationalité. Car & ceux-la manquera non un savoir
déterminé, ni une recette de vie, ni une clé pour ouvrir toutes les
portes ou pour résoudre toutes les difficultés de I'existence. Ce qui
leur manquera, c'est la possibilité d'échapper aux stéréotypes de
I'idéologie commune, de soutenir leurs choix politiques et moraux
pour les faire sortir du vague des opinions incontrdlées, d'arracher
les passions du brouillard affectif pour les gouverner, de se défen-
dre des duperies flatteuses qui sollicitent chacun en tous domaines
et des vendeurs de politique, de religion, de mystique. Ce qui leur
manquera, enfin, c¢'est non seulement la possibilité de tenir un dis-
cours rationnel, mais aussi de se garder des discours irrationnels
de la tyrannie, déguisée sous une phraséologie démocratique, ou
d'une mystique ésotérique ; de résister aussi bien aux illuminés sin-
céres qu'aux charlatans et, peut-étre, & ses propres réveries.

La ol se termine la rationalité commence le fanatisme.

Dina DREYFUS.
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LA COMMUNAUTE SCOLAIRE

Communauté scolaire, communauté éducative, ces termes
reviennent fréquemment sous la plume de ceux qui s'interrogent
sur la vie de nos établissements et il y a une intention généralement
trés consciente dans I’emploi de ce terme de communauté, comme il
y en a une chez ceux qui récusent cette expression voire la rejet-
tent. Est-ce céder a une certaine mode, est-ce au contraire identifier
certains besoins, qui pour ne pas étre nouveaux, revétent une parti-
culiére acuité ou bien y a-t-il risque en mettant en avant cet aspect
d'oublier la vocation fondamentale de I'établissement d’enseignement
voire de lui proposer des finalités qui pourraient en altérer e carac-
tére (notamment en ce qui concerne une mentalité plus difficile a
concevoir lorsque l'accent est mis sur les responsabilités éduca-
tives).

La référence au passé n'est sans doute pas un bon argument
en l'occurrence si l'on veut opposer |'établissement scolaire dans
sa forme traditionnelle a une communauté scolaire qui constituerait
une novation, souhaitable pour les uns, redoutable parce que objet
de confusion, pour d'autres. Le jeune Simon de Giraudoux avait trouvé
une communauté dans cet établissement qu'il nous décrit, fermé
certes au monde extérieur mais capable d'offrir 2 ceux qui I'habi-
taient une vie qui engageait tout leur &tre. Et il n'est que de relire
les textes qui depuis J. Ferry mettent l'accent sur les objectifs
proposés au service public de I'enseignement pour se rendre compte
que la formation de I'homme a toujours été sa finalité fondamentale,
a commencer par celle de I'honnéte homme, celui de I'humanisme,
de cet homme cultivé capable d'intervenir dans la société par I'action
comme par la réflexion et dont on a peut-étre dit trop qu'il était
devenu un modele faux parce qu'on le réduit a un modele de classe.
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Il s'est toujours agi de permettre a un é&tre humain de s'affirmer,
de se définir progressivement avec |'aide d'adultes certes, avec
I'aide de ses pairs tout autant, de le mettre en mesure par son
comportement qui implique nécessairement connaissance et savoir-
faire, mais qui n'implique pas que cela, d'intervenir dans sa propre
formation, d'y participer, d'en étre finalement I'agent essentiel et
d'étre un élément actif de la société dont il fait partie et qu'il lui
appartiendra, a son tour, de modeler, de faire évoluer en utilisant
les articles dont il aura su s'approprier le maniement. Que les cir-
constances nous aient conduits & modifier certaines orientations, cer-
tains ordres de priorité, 2 mettre davantage d'accent sur tel ou tel
aspect des comportements, cela non plus n'est pas nouveau : il s'agit
toujours d'aider a se former un étre humain qui ne vive pas en
étranger dans le monde qui l'entoure, qui soit capable de commu-
niquer, d'échanger, d'agir dans ce monde de la fin du XX siécle ou il
donnera sa pleine mesure : que de ce fait une attention particuliére
soit portée a ce probleme des relations humaines parce que notre
environnement économique et social autant que technique en a sou-
ligné le poids ne constitue pas une mutation mais la prise de
conscience d'une situation que les jeunes générations ressentent
plus profondément et d'une question a laquelle nos institutions doi-
vent apporter la réponse la plus appropriée.

C'est un fait que le terme de communauté traduit a leurs yeux
(mais ne l'ont-ils pas pergu a travers nous, a travers nos attitudes,
nos comportements, nos lacunes) une certaine qualité de relations
humaines mais la notion de communauté n’en est pas nouvelle pour
autant et parler de communauté n'implique au départ nulle référence
3 un modele donné, ne serait-ce que parce que les modeéles sont infi-
niment nombreux et variés. J'en retiendrai au hasard quelques-
unes « une communauté est une collectivité dont les membres sont
liés par un fort sentiment de participation ». Moins ambitieux, le
petit Robert nous livre la définition suivante : « communauté, groupe
social caractérisé par le fait de vivre ensemble, de posséder des
liens communs, d'avoir des intéréts, un but commun ».

Ainsi définie « toute communauté est éducative » et ce n'est
pas sacrifier a hier que de reprendre cette phrase de « Apprendre
a &tre » en y ajoutant quelques points de vue relevés dans cet
ouvrage « L'éducation est a la fois un monde en soi et un reflet du
monde... Les corrélations entre société et éducation sont si
complexes qu'aucune explication simpliste ne saurait en rendre
compte. Cela vaut réciproquement pour les tches assignées a I'édu-
cation envers la société et a la société envers |'éducation ».

D'autre part « toute éducation, & commencer par |'éducation
familiale, a une fonction de socialisation & remplir envers |'enfant
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et l'adolescent » ce qui implique, qu'en parallele a la premiere
affirmation, il faudrait également dire qu'il n'y a pas d'éducation
sans communauté et sans une société.

Sans doute est-il vrai que chaque société a confié a un certain
type d'institution le soin des apprentissages de communication,
des moyens de comprendre le monde extérieur et de peser sur lui
tout autant que des apprentissages de la vie sociale (entendu au sens
le plus large et incluant le domaine de la politique, c'est-a-dire de
la prise de responsabilité et de décision intéressant la vie de la
« Cité » concernée). Cette délégation a été plus ou moins large,
plus ou moins directe, c'est-a-dire plus ou moins liée a la vie de
cette société humaine, affectant la conception qu'a cette société de
I'exercice de ses fonctions communautaires : |'école du Québec pla-
cée sous la responsabilité directe de la commission scolaire de
districts qui sont de petites unités, n'est pas de ce fait dans la
méme situation que la nétre qui reléve au contraire davantage d'une
organisation trés complexe chargée d'un service public qui lui est
confié par |'Etat.

Est-ce a dire que la notion de communauté scolaire, que certes
nous redécouvririons volontiers a partir des modéles anglais, cana-
diens, percus a travers ce qui les différencie du nétre, c'est-a-dire
d'une communauté perceptible par les enfants ou les adolescents qui
en font partie, ne peut étre compatible avec celle d'établissements,
mis en place par grandes séries et auxquels il manquerait nécessai-
rement de ce fait et 'originalité de la conception qui leur donne leur
personnalité et le lien direct avec les communautés locales aux-
quelles leur fonction les associe directement. Si j'évoque cette hypo-
these, c'est que je sens souvent latente, la tentation de ne reconnai-
tre comme communauté scolaire que des établissements auxquels
une large tradition a conféré un style, une originalité, parfois méme
une sorte de mission privilégiée qui en fait le point de convergence
d'un systeme particulierement riche de relations. Ces cas parti-
culiers, méme dans les systemes anglo-saxons ne constituent ni
des modeles, ni des références exclusives et il serait grave qu'ils
servent d'alibi pour ne rien faire et éluder le probléme.

Car le probleme existe et je dirai volontiers que la vie concréte
et stimulante de communautés scolaires éducatives constitue l'une
des finalités essentielles de tout systéme scolaire : celui-ci est
3 la limite fondé a la fois sur cette délégation qu'une société lui a
donnée de conduire les classes d'age les plus jeunes a |'apprentis-
sage d'un certain nombre de moyens d'action et de réflexion, de
connaissances et de comportements — et sur les rapports privi-
légiés jeunes adultes qui se nouent dans ce milieu spécifique qu’est
I'institution scolaire entre des éléments & l'occasion de |'accom-
plissement de leurs taches : car pour ne pas étre de méme nature,
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elles s'intégrent et s'imbriquent étroitement dans la poursuite
d'objectifs communs. Ceci vaut dés I'école élémentaire qui donne
aux uns et aux autres un sentiment d'appartenance qui se refléte ne
serait-ce que par ce possessif que nous employons, peut-8tre méme
trop facilement, pour parler des différents agents qui interviennent
dans la vie de cette école. Lieu du premier apprentissage des rela-
tions a l'intérieur d'un groupe de pairs qui est a la dimension de
I'enfant et ou il découvre le jeu complexe des rapprochements et
des oppositions, la classe demeure a travers I'élimination progres-
sive que comporte tout processus prolongé de mémorisation, un
point de départ liant confusément des souvenirs d'étres humains
appliqués dans un méme cadre 4 un méme type d'activité : 27 heu-
res par semaine durant plusieurs années c'est tout de méme une
part écrasante de la vie active d'un enfant et ce n'est pas un fait
de hasard si les rejets, les échecs apparaissent ou se développent
dés ce moment, mélant presque toujours des aspects relationnels
a ceux qui relévent des processus scolaires d'apprentissage.

D’ailleurs, tout ceci nous a paru pendant trés longtemps aller
de soi a un point tel que I'on n'en parlait pas et le comportement
des adultes comme celui des éléves relevait au premier chef de ce
sentiment d'appartenance a une communauté poursuivant avec les
moyens dont elle disposait des objectifs qui ont toujours dépassé
la simple transmission de connaissances ou de savoir-faire o les
premiers cherchaient généralement a travers cette fonction 3 appor-
ter une dimension plus humaine et les autres trouvaient dans |e type
de relation qui s'établissait ainsi une réponse & une partie au moins
des questions qui assaillent I'enfant puis I'adolescent dans son
évolution. Et c'est en fait au moment ol les choses ne nous parais-
sent plus aller d'elles-mémes que nous éprouvons le besoin de
réaffirmer cette fonction de relations qu'implique la notion de com-
munauté scolaire. Est-ce besoin pour nous, adultes, de nous rassurer
tant sur nos intentions que sur la valeur de I'institution scolaire ?
Est-ce le souci de prévenir, de compenser méme par une recherche
consacrée a ces aspects de vie scolaire les dangers que nous parait
comporter pour I'établissement lui-méme et sa réussite dans sa mis-
sion I'absence d'ambition que nous pressentons a travers des formes
trés diverses de refus ou de réserve. Il faut sur ce point étre lucide
et nous interroger sans ménagement et sans hypocrisie sur le sens
de ces regrets ou de ces inquiétudes.

Si la vie de communauté éducative est une finalité qui nous
parait s'imposer a |'établissement scolaire, est-ce pour répondre aux
aspirations de ceux qui, adultes et éléves, consacrent & cet établis-
sement la majeure partie de leur activité, est-ce au contraire parce
qu'au moment ol nous sentons que ce besoin de relations qu'impli-
que la notion de communauté, est particulierement éprouvé par nos
éléves, nous avons le sentiment qu'un moyen essentiel risque de
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nous mangquer pour obtenir d'eux une participation plus efficace et
combattre leurs réserves, voire leur abstention persistante. Leur
offrir de s'intégrer dans une communauté, congue pour eux mais sans
eux, comme le meilleur outil de leur formation, n'est-ce pas espeé-
rer que la parole permettra de recréer un cadre social et que le tort
d'un éventuel refus leur serait alors imputé a eux seuls. Si j'évoque
cet aspect quelque peu délicat, c’est que nos interlocuteurs enclins
4 une méfiance certes systématique et de ce fait excessive, cher-
chent ailleurs — et hors de la présence des adultes et hors de nos
établissements — ces communautés dont ils ont besoin, et nous
prétent de ce fait les plus noires intentions d'une récupération fondée
sur un abus de langage. S'il en est ainsi, est-ce que nous nous payons
de mots et, si nous sommes sincéres, une communauté scolaire édu-
cative est-elle possible compte tenu des positions et des roles des
différents éléments intervenant dans la vie de cette communauté ?

Il nous faut donc nous livrer & un examen réaliste de nos inten-
tions et des réalités auxquelles nous sommes confrontés. Notre
mission est de participer avec d'autres partenaires a la formation
d'un étre humain, pris vraiment dans sa globalité en lui proposant
un cadre dans lequel il pourra assumer, progressivement et ala
mesure de son propre développement, ses responsabilités vis-a-vis
de lui-méme et des autres, dans l'accomplissement de son travail
scolaire comme des autres activités exercées au sein de |'établisse-
ment ou en liaison avec lui, dans sa formation physique, psycholo-
gique, intellectuelle et morale comme dans son apprentissage de la
sociabilité. Cette formation comporte des apprentissages, l'acquisi-
tion de connaissances et de savoir-faire et c'est la fonction spéci-
fique dévolue a I'établissement scolaire mais nous le savons d'expé-
rience, savoir apprendre et savoir étre sont intensément liés : la for-
mation la plus élaborée est inefficace si elle n'est pas recue et il
n'y a pas formation si celui a qui elle est proposée n'apporte pas
sa propre contribution sous la forme d’'une participation active qui
le libérera de cette angoisse et de cet ennui dans lesquels nous
identifions nos adversaires les plus redoutables et les plus insai-
sissables.

Cet éleve (pré-adolescent ou adolescent) est un ensemble
complexe et il n'est pas possible de vouloir prendre en compte cer-
taines de ses aspirations, certaines de ses inquiétudes en ignorant
les autres : il ne jugera pas l'adulte seulement en tant que dispen-
sateur d'un savoir indépendemment de son comportement général
dans la classe, dans |'établissement. Sans doute I'on tolére plus du
professeur de mathématiques que du professeur de dessin, mais
n'est-ce pas ce dernier qui finalement paiera les frustrations éprou-
vées par la méme classe dans le cadre d'un enseignement tenu pour
fondamental mais ol le groupe éléve n'a pas trouvé au-dela de la
stricte délivrance de la formation prévue une dimension plus humaine.
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Et c'est sans doute cette situation qui pése le plus sur la vie de
nos communautés éducatives : cette relation éléve-adulte qui ne peut
étre limitée a ses aspects individuels ou techniques et qui doit s'ins-
crire dans un systéme de relations de groupes donnant son caractére
a cette vie scolaire dont la notion méme dit assez que I'acte d'ensei-
gner ou d'apprendre ne peut étre isolé et privilégié sans risque pour
son efficacité méme. De |a sans doute :

— les difficultés que nous rencontrons pour donner aux orga-
nismes ou instances qui réglent et animent la vie de la communauté
a la fois leur consistance et leur place ;

— celles qui marquent l'organisation administrative dans ses
relations avec les adultes et les adolescents au sein méme de |'éta-
blissement.

Il n'est pas dans mon propos de faire l'inventaire des situations
concrétes qu'il nous faudrait analyser pour définir les difficultés
spécifiques qui sont celles de nos communautés scolaires, apprécier
leur réle, étudier les moyens qu'elles ont pour y faire face mais
cette analyse me parait une condition nécessaire a la poursuite de
notre réflexion.

D’autre part ces communautés ne sont pas isolées, elles ne peu-
vent vivre en vase clos d'abord parce que méme dans I'accomplisse-
ment de leur fonction essentielle de formation, elles rencontrent
d'autres partenaires et que c'est finalement de leur coopération que
dépend le succes de |'entreprise.

D'autre part, ceux-la méme qui pour la majeure partie de leur
activité reléevent de la communauté scolaire, sont insérés dans
d'autres communautés : famille, quartier, villes — groupes de jeunes
et la communauté scolaire est elle-méme insérée dans un ensemble
ou elle est a la fois prestataire et demandeur. « 1l est difficile d'avoir
de bonnes écoles dans de mauvaises cités ». Qui de nous ne sous-
criront a cette affirmation, mais il ne faut pas oublier que parfois
c'est |'affirmation inverse qui est formulée.

C'est tout le probleme de savoir faire place aux autres dans
son action propre, a l'intérieur de ses murs et de savoir mener le
dialogue avec eux, en s'ouvrant a leurs préoccupations : |'éléve ne
peut vivre en passant quotidiennement d'un monde a un autre et il
ne sera pas formé a s'ouvrir au dialogue dans un ensemble ou il ne
percoit pas cette préoccupation : il se repliera & l'intérieur comme
a l'extérieur de I'établissement sur le groupe de pairs, pour le meil-

leur et pour le pire.

Sans demeurer sur ce point au stade des généralités généreu-
ses, il faudrait méditer la difficile expérience recue dans des domai-
nes d'activités pourtant proches, par ceux qui ont la charge d'équipe-
ments intégrés. S'il est difficile de concevoir ces équipements, leur
localisation, leur ajustement, combien davantage |'est-il de les faire
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fonctionner au bénéfice de tous ceux qui peuvent bénéficier de leur
existence. Je n'évoquerai que pour mémoire les relations entre nos
foyers socio-éducatifs et les autres institutions détentrices de
moyens de formation ou d'animation, |'absence de contacts et de
coopération en matiére d'orientation avec les milieux professionnels.
Nous en parlons beaucoup : nous évoquons souvent « |'autre » mais
est-ce avec la volonté de I'accepter différent de nous.

Or, c'est sans doute par la que la communauté scolaire éduca-
tive est, en I'état actuel des choses, irremplagable. Elle met en pre-
sence des partenaires nécessairement différents par leur &ge comme
par leur role et leur propose non de coexister mais de travailler
ensemble ce qui implique non des rapports hiérarchiques mais a
travers différents types de responsabilité, connaissance et estime
mutuelle, respect de l'autre et association des efforts a la poursuite
d'un objectif commun. De par sa place et sa fonction elle ne peut
ignorer les antagonismes et les groupes extérieurs : elle doit offrir
la possibilité de les analyser et de les dépasser et si elle ne le fait
pas, personne d'autre ne la remplacera dans ce rdle de formation
a la découverte des disciplines inhérentes a toute vie de groupe,
3 la découverte de l'autre admis et accepté comme tel. Les appren-
tissages de la vie sociale, de la sociabilité ne sont pas un moyen
de faire passer d'autres apprentissages, certes fondamentaux. Ils
sont aussi et d'abord un des éléments essentiels de cette formation
dont nous parlions tout & I'heure et de ce fait constituent une fin
en eux-mémes. N'oublions jamais que le temps de travail d'un adulte
est de I'ordre de 1800 heures par an et que nous demandons & nos
éleves externes prés de 1000 par an de présence dans nos établisse-
ments et nous ne pourrons jamais plus admettre d'ignorer le poids
de cette présence sur le comportement de nos éléves hors de |'éta-
blissement et souvent pour le reste de leur existence : c'est vrai de
leur attitude ultérieure en ce qui concerne la poursuite de leur pro-
pre formation et c'est important mais c'est vrai aussi, et c’'est plus
grave, de leur apprentissage de leur responsabilité vis-a-vis des
autres et vis-a-vis d'eux-mémes, du golt d'agir ou d'accepter, de
leur repliement sur eux-mémes ou de leur aisance a entrer en rela-
tions.

Certes, il ne s'agit pas d'oublier ce pour quoi des établissements
scolaires sont mis en place, mais une véritable relation pédagogique
ne saurait faire abstraction de |'ensemble des apprentissages
auxquels nous convions les adolescents qui les fréquentent, de leurs
expériences et de leurs aspirations et s'ils découvrent un peu grace a
nous qu'une société d'adolescents peut vivre et s'épanouir en pré-
sence et avec des adultes, mais sans étre récupérée par eux, la
communauté éducative sera leur chose autant que la notre et ce
projet seul suffit a légitimer notre ambition.

M. BEIS,
Inspecteur général.

21







JEUNES ET ADULTES

dans la communauté éducative

A la fin de son exposé, Mme Dreyfus s'est demandé : une com-
munauté éducative est-elle possible ? est-elle souhaitable ?

On a essayé de répondre a ces questions. Mais il me semble
qu'on n'a pas assez insisté sur ce qui me parait le principal obstacle
a la constitution d'une communauté éducative : |'hostilité récipro-
que des jeunes et des adultes. Il ne faut pas se le cacher : il y a
entre les jeunes et nous un malentendu qu'il faudra dissiper. Il y a
chez les adultes un racisme anti-jeunes, mais aussi chez les jeunes
un racisme anti-adultes. Chaque groupe d'age refuse d'accepter
I'autre tel qu'il est.

Nous assistons depuis quelques années a un phénomeéne histo-
rique, I'émancipation de la jeunesse, comparable en importance a
ceux qui ont marqué depuis deux siécles les étapes de I'évolution
sociale des nations occidentales : I'abolition des privileges, celle de
I'esclavage, la naissance du syndicalisme, I'émancipation de la femme,
la décolonisation. Le processus est toujours le méme. C'est au
moment ou le joug des adultes se desserre que les jeunes le
secouent. lls se plaignent de leur sort alors qu'ils n'ont jamais été
objectivement aussi heureux. C'est que, par I'effet de I'évolution des
meeurs, ils ont atteint a leur tour ce seuil critique ol la liberté engen-
dre la conscience de |'aliénation.

Nous, adultes, voyons dans cette révolte une scandaleuse ingra-
titude. L'adulte ne veut pas renoncer & son pouvoir ou & sa Supeé-
riorité sur l'enfant, car il pense les tenir de la nature. Mais c'est
aussi au nom de la nature que I'adolescent revendique son autonomie.

Nous exigeons de l'adolescent qu'il nous ressemble (puisque
les modéles que nous lui proposons sont ceux des adultes) et qu'il
reconnaisse notre supériorité (en gardant son statut de « mineur »).
Lui, au contraire, réclame le droit a la différence (dans le vétement,
le style de vie, les godts, les idées), mais aussi |'égalité des droits.
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Aucune communauté éducative n'est donc possible tant que ce
conflit n'aura pas été résolu. On réve d'une nuit du 4 aodt qui scelle-
rait la réconciliation des adultes et des jeunes...

..Mais & supposer que la communauté éducative soit possible,
est-elle toujours souhaitable ? Il est certain qu'elle favoriserait
|'adaptation de |'adolescent a son milieu, sa relation avec les autres
et, par contrecoup, sa plénitude personnelle, son bonheur. Mais ne
comporte-t-elle pas des dangers, dont le principal est celui d'une
trop forte intégration sociale ? Elle risque de développer exagéré-
ment |'étre social de |'adolescent au détriment de sa conscience
individuelle. A la limite, elle peut conduire & une emprise sur les
jeunes de type totalitaire. Il faut laisser a la vie personnelle une
marge de liberté, d'incertitude, de jeu.

C'est dans les établissements privés confessionnels, que la vie
communautaire a le plus de chance actuellement de pouvoir se
développer. Les contraintes y sont plus fortes que dans I'enseigne-
ment public, mais elles sont intériorisées, parce qu'il y a un esprit
de corps, un sentiment assez fort d'appartenance au groupe, et cela
pour diverses raisons : effectifs plus réduits, organisation de I'inter-
nat en « maisons », tutelle plus constante des professeurs et, bien
entendu, caractére confessionnel de |'établissement. Mais justement
ce qui est ressenti comme un avantage peut aussi, dans une cer-
taine perspective, apparaitre comme un inconvénient, comme un

obstacle a I'épanouissement de I'individu.

L'apparition du théme de la communauté éducative correspond
a un retour a la tradition des jésuites, par dela celle, plus récente,
de I' « école libératrice » du XIX® siecle. A I'instruction, qui est trans-
mission d'un savoir, on oppose |'éducation, qui est aussi formation
du caractére. Mais cette formation, dans le contexte actuel, pose des
problémes difficiles.

L'intégration de I'adolescent au milieu, dont I'excés me parait
un danger, concerne notamment I'espace et le temps scolaires. Je
crois que la vie d'un jeune, comme celle d'un adulte, ne doit pas
étre d'un seul tenant ; elle doit comporter une certaine variété, étre
pluraliste. A cet égard, je ne suis pas d'accord avec la thése souvent
exposeée au colloque, selon laquelle le foyer socio-éducatif doit &tre
intégré & |'enseignement et, a la limite, se confondre avec lui. Je
préférerais pour ma part que le foyer soit une sorte de maison de
jeunes et de la culture en marge du lycée, de maniére que le temps
et le lieu des activités libres et désintéressées soient nettement
différenciés du temps et du lieu de ce qui restera malgré tout le
travail scolaire, dans un rythme a deux temps qui me parait plus
conforme a la nature des choses.

R. BRECHON.
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LES DELEGUES DE CLASSE,
PIONNIERS DE LA PARTICIPATION

L'article qui suit a été rédigé en février 1974 a
'issue du stage tenu & Sévres en décembre 1973 sur
la Communauté Educative.

Depuis cette date le milieu lycéen a poursuivi son
évolution, quelque peu affectée par des mesures
récentes : « dix pour cent », majorité a 18 ans.

L'expérience évoquée ci-dessous s'est poursuivie
et fera l'objet d’'une publication au premier trimes-
tre 1975 (C.R.D.P. Grenoble). Pour |'année scolaire
1974-75, elle touche cing établissements de |'Acadé-
mie de Grenoble.

*
LR

Le systeme représentatif des éléves mis en place dans les
lycées par le législateur de 1968 repose sur le principe de la délé-
gation. Son objectif est de permettre aux éléves de participer aux
décisions des différents conseils de I'école en s'exprimant libre-
ment (1). L'assise de ce systéme est le groupe classe.

Les textes prévoient la présence des éléves aux instances de
concertation et de décision que sont le Conseil de classe, la Com-
mission permanente, le Conseil d'Administration et le Conseil de
Discipline.

(1) « J'ai voulu que vous soyez libres de dire ce que vous pensez et ce que
pensent vos camarades » M. E. Faure, Ministre de I'Education Nationale - Février
1969 - revue O.C.CE. n° 129.
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Cing ans aprés la mise en application de ces dispositions, on
peut se demander si elles ont contribué a associer plus étroitement
les éléves a la vie de leur établissement, s'ils ont conscience de
pouvoir s'exprimer & travers leurs délégués, enfin si les problémes
que cette innovation (2) a posés et ne cesse de poser ont été suffi-
samment pris en considération.

de l'image de I’établissement 3 I’image du déléqué
g g g

On peut tout d'abord observer que le législateur a reproduit au
sein de linstitution scolaire un modéle emprunté, en partie, aux
structures traditionnelles de la Société. Au Conseil d'Administration,
la représentation par délégation et la participation des différentes
parties concernées par les décisions évoquent les structures démo-
cratiques de la nation. Mais la présence au sein de ce Conseil de
membres « de droit », ni électeurs, ni éligibles limite ce rappro-
chement.

C'est alors qu'une autre analogie s'est profilée, établissant des
rapports entre les Conseils d'Administration des lycées et les Comi-
tés d'entreprise : dans ces organismes des salariés élus et mandatés
par leurs pairs discutent avec |'autorité patronale. Cette analogie a
induit, semble-t-il, plus ou moins insidieusement, une certaine image
de la participation en milieu scolaire. Cette image, non voulue cer-
tainement par le législateur, coincide parfois avec des attitudes
caractéristiques : mise en jeu de rapports de forces, reproduction
de modéles syndicaux calqués sur ceux des adultes, etc. Des idéo-
logies ont encore accusé les traits d'une image qui identifie finale-
ment le lycée a une « entreprise ».

Or toute considération sur le systéme représentatif des éléves
doit tenir compte de la maniére dont est percue l'institution sco-
laire par ceux qui y participent. Peut-on considérer le délégué de
classe comme le délégué ouvrier dans une usine ? La relation péda-
gogique peut-elle étre assimilée a la relation patron-employé ou
cadre-employé ? Le projet d'un établissement scolaire peut-il se

(2) Les textes de 1968 différent sensiblement dans leur esprit et dans leur
forme de la circulaire ministérielle n° 1799 du 9 octobre 1945 qui instituaient les
« responsables de classe ».
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confondre avec celui d'une entreprise de production ? Répondre affir-
mativement ce serait méconnaitre le caractére original et unique de
I'école. Permettre & des adolescents, avec le concours des adultes
auxquels ils sont confiés de devenir progressivement des agents de
leur propre formation, les aider notamment a accéder a la maturité
et 4 |'autonomie n'ont aucun rapport avec l'attitude adoptée a |'égard
d'adultes salariés occupant une place déterminée dans le fonctionne-
ment de |'entreprise.

Le projet éducatif qui a conduit & l'institution des délégués de
classe ne se concoit que si les éleves découvrent dans l'institution
scolaire les perspectives que nous venons d'évoquer. Elles ne se
réduisent donc pas a l'acquisition d'un savoir et a la préparation
d'examens.

L'attitude des éléves vis-a-vis des délégués dépend en partie
de leur attitude vis-a-vis du lycée.

Une image faussée de l'institution scolaire conduit a des concep-
tions fausses de l'institution des délégués et aux errements les plus
regrettables dans ce dernier domaine.

une perspective éducative
une initiative 3 Grenoble

Précisément il apparaissait, dés 1970, que le fonctionnement
du systéme représentatif des éléves n'était pas satisfaisant. L'ins-
titution choisie par le législateur de 1968 pour permettre la commu-
nication, la concertation et le choix des objectifs s'inscrit dans une
perspective éducative, elle doit constituer I'un des éléments du pro-
jet éducatif global de I'établissement.

Or des observations nombreuses révélaient une tout autre réa-
lité. Il était manifeste que nombre d'adolescents avaient placé dans
I'institution des délégués de grands espoirs. Il était évident que leur
déception était grande. Rejetant un lycée « distributeur de cours »,
déplorant I'absence de vie dans |'établissement, refusant de rejoin-
dre dans la passivité et |'inertie trop de leurs camarades, ces éléves
aspiraient a trouver dans le lycée un « milieu de vie ».
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C'est alors que naquit en 1972, au C.R.D.P. de Grenoble, une
petite équipe d'éducateurs (3) qui, a partir de deux institutions, les
délégués et les Foyers, tenta une approche des problémes liés a
la participation des éléves a la vie des établissements. Elle souhai-
tait prendre en compte les besoins qui se manifestaient & ce niveau.

Nous ne reviendrons pas ici sur les constatations qui purent
étre faites a propos de |'image des délégués telle qu'elle était percue
par la majorité des lycéens. Une brochure publiée en septembre 1973
par le C.R.D.P. de Grenoble permit de présenter des témoignages
de lycéens, de chefs d'établissement, de relater les premiéres étapes
d’'une expérience qui se poursuit dans quelques établissements de
I'Académie de Grenoble, de dessiner enfin quelques perspectives (4).

Il nous semblait que l'institution des délégués pouvait jouer un
role important dans le passage, souhaité par les éléves et par beau-
coup d'éducateurs, d'un collectif « sériel » : la population scolaire
de l'établissement, a une collectivité scolaire. Ce n'est qu'ensuite
que la « communauté » pourrait se batir, en donnant a ce terme une
acception d'ailleurs a préciser (voir dans ce numéro l'article de
Mme I'Inspectrice D. Dreyfus).

Nous nous efforcerons maintenant de donner un apergu des pro-
blémes que nous avons rencontrés dans le cadre de |'expérience pro-
posée a trois puis a quatre établissements de notre Académie (5).
Les inadéquations constatées avaient permis de déceler des attentes.
Peut-étre était-il possible de prendre quelques initiatives pour y
répondre en tenant compte des observations que nous avons présen-
tées ci-dessus au chapitre .

un temps fort du fonctionnement de l’institution:
les élections des délégués
C'est d'abord aux élections que nous nous sommes intéressés.

Les conditions dans lesquelles elles se déroulent conférent a la
représentativité des délégués une valeur extrémement variable.

(3) Professeurs - Chefs d'établissement - C.P.E.

(4) Voir la Brochure « Délégués de classe et Foyers jusqu'a quand ? » éditée
par le C.R.D.P. de Grenoble.

(5) Un lycée classique et moderne, un lycée technique, deux lycées polyvalents.
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Dans les lycées concernés par |'expérience un tract présentant
le role des délégués fut distribué huit jours avant les élections a
tous les éléves, une prise de parole fut autorisée pour les candidats
lors de ces élections. La remise a chaque élu d'un petit dossier
contenant suggestions et informations (textes officiels notamment),
une rencontre avec |'équipe d'éducation et d'animation au complet
pour une premiére prise de contact, montrérent que cette équipe
prenait trés au sérieux la démarche accomplie par les éléves.

Les réactions suscitées par ces initiatives en octobre 1972 révé-
lerent & quel point les attitudes des éléves étaient empreintes de
méfiance, voire d’hostilité vis-a-vis de |I'’Administration. Nous ne pou-
vons ici qu'en évoquer trés sommairement les causes possibles.
L'assimilation, que nous avons relevée au paragraphe | de I'établisse-
ment scolaire & une entreprise de production, la perception par beau-
coup d’éleves d'un pouvoir institutionnel comme illimité (« Le Pro-
viseur peut tout » - « Le régne du Censeur ») (6), I'existence d'un
contexte politique et social qui interféere fréquemment et largement
dans la vie des établissements peuvent étre retenus parmi les fac-
teurs explicatifs de cette situation. Par ailleurs le chef d'établissement
est responsable de tous les éléves qui sont confiés & son lycée,
quel que soit leur age (7) d'ol, notamment, la détention d'un certain
pouvoir. Mais au Conseil d’Administration, en cas de vote, le bulletin
d'un délégué éleve a autant de poids que celui du Proviseur (sauf
en cas de partage égal des voix). N'y a-t-il pas |a entre les structures
traditionnelles du lycée et les structures de participation une cer-
taine distorsion ?

Quoi qu'il en soit les attaques menées en 1972 par tracts et
journaux locaux contre les initiatives prises dans deux lycées sur
trois ne se reproduisirent pas en 1973. Cependant les mémes démar-
ches étaient accomplies et complétées : le dossier remis aux délé-
gués était personnalisé, la rencontre avec |'équipe administrative
était reprise parfois avec un tour nouveau (par exemple diner débat
dans |'un des établissements), les taches purement administratives
incombant aux délégués étaient encore réduites ou supprimées.
Enfin, il était décidé qu'un vote de confiance serait sollicité par les
délégués trois mois aprés les élections (8). La preuve serait ainsi
faite que leur désignation résultait bien d'un choix éclairé de la
classe. En cas de crise ultérieure on pourrait observer la stabilité
de ce choix.

(6) Formules relevées dans des journaux lycéens Grenoblois.
(7) Le probléme d'un statut différent pour les lycéens du second cycle reste

posé.
(8) Un bilan de ces élections (statistiques) sera fait en fin d'année. Elles

ont eu lieu fin janvier 1974.
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Du coté de I'équipe administrative, on relevait I'importance
d'une cohésion de tous ses membres, d'une politique commune per-
mettant & l'autorité de jouer son réle dialectique dans l'accession
progressive des adolescents aux responsabilités.

Mais l'effort de sensibilisation, d'information et de promotion
entrepris au moment des élections risquait de demeurer vain s'il
ne s'inscrivait pas dans un contexte plus large. Il serait regrettable
et dangereux a bien des égards de limiter les relations délégués
éléves-adultes de I'établissement & la seule relation délégués-admi-
nistration. L'information des enseignants fut donc plus importante
en 1973 qu'en 1972. L'appel a leur concours fut plus pressant, en
particulier a I'égard des professeurs principaux et des professeurs
d’'instruction civique. La aussi nous avons pris conscience de |'exis-
tence de problémes complexes qui exigent étude et réflexion. Cer-
tains de ceux-ci pourraient se trouver partiellement résolus s'ils
étaient traités dans le cadre de la formation des professeurs. D'au-
tres demeurent préoccupants ; les éléves sont particulierement sen-
sibles a l'attitude des professeurs de la classe vis-a-vis des délé-
gués (9). Nous y reviendrons a propos des Conseils de classe et
du Conseil d'Administration.

-1V -

la classe et les délégués

Lorsque les délégués siégent dans la premiére de ces deux
instances, ils y représentent leurs camarades. Or le terme de délégué
de classe ne se congoit que si le groupe classe existe. « Une classe
est une communauté » écrivait en février 1969, le ministre de |I'Edu-
cation nationale M. Edgard Faure (Message Revue O.C.C.E. n° 129).
Cette affirmation recouvre-t-elle toujours la réalité ? Personne n'ose-
rait le soutenir. L'expérience tentée dans trois, puis dans quatre éta-
blissements mit donc I'accent sur les initiatives qui peuvent multi-
plier les relations interpersonnelles, promouvoir les réalisations col-
lectives dans les domaines les plus divers : loisirs, travail, solida-
rité, etc. Le réle d'animateurs qui revient ainsi & un petit groupe
d'éléves, comprenant les délégués, est plus ou moins facilité par
I'écho qu'ils rencontrent chez les professeurs de la classe et par les
méthodes pédagogiques que ceux-ci mettent en ceuvre. Des exem-
ples intéressants purent ainsi étre observés.

(9) Cette attitude dépend beaucoup moins que certains le pensent d'options
politiques ou syndicales.
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Mais il n'apparait pas souhaitable que le délégué s'identifie a
un animateur et s'enferme dans le groupe qui l'a désigné. Celui-ci
risque de se replier sur lui-méme et cette évolution conduit a l'iso-
lement des délégués des différentes classes. Or la plupart des pro-
blemes qu'ils ont a résoudre sont communs a plusieurs classes et
doivent étre traités a I'échelon de |'établissement, voire a un éche-
lon plus élevé. D'ou les démarches pour organiser le groupe des
délégués que nous retrouverons plus loin (cf. paragraphe VII).

Un équilibre est a trouver qui situe le groupe classe a sa juste
place dans le fonctionnement du systéme représentatif des éléves.

Il est arrivé d'ailleurs que ce groupe refuséat d'élire des délégués
en octobre. La réflexion de I'équipe de recherche se porta égale-
ment sur ce phénoméne dont |'explication n'est pas aisée. Dans
certains cas il résultait d'un désintérét des éléves pour la vie de
la classe, de I'absence de toute conscience collective. Dans d'autres
cas c'est une forte prise de conscience collective qui conduisait
au refus des délégués. Mais deux cas fort différents se présentaient :
dans le premier cas les éléves ne voulaient pas des structures de
participation parce qu'elles avaient, disaient-ils, un role de récupé-
ration (option politique), dans le second cas les éléves estimaient
au contraire que la désignation des délégués allait décharger le
groupe de responsabilités qui devaient étre assumées par tous. Il
fallait que tous les éleves participent.

Dans la quasi totalité des classes (4 sur 5) ou les délégués
ne furent pas désignés en octobre, ceux-ci furent élus soit a l'occa-
sion d'un mouvement d’'éléves, soit au moment des élections de jan-
vier 1974. L'attitude adoptée initialement par le groupe classe ne
fut donc pas maintenue. Parmi les explications possibles de ce
changement retenons la réunion prochaine des Conseils de classe
ol devaient siéger des délégués.

-V -

les délégués et le conseil de classe

Nous avions suggéré, dans le cadre de notre expérience, qu'une
réunion de la classe précédat le Conseil de classe et que les délé-
gués aient l'occasion d'y présenter un petit rapport sur la vie de
leur classe telle qu'elle est percue par les éléeves. Le Conseil de
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classe n'est-il pas le lieu ol les éléves peuvent avoir une expé-
rience immédiate de la participation ? (10). C'est aussi le lieu ou
|'observateur peut saisir une nouvelle série de problémes délicats
et complexes touchant aux délégués des éléves. On songe tout de
suite a la mise en cause des professeurs par les éléves ou par les
délégués des parents devant les éléves. On pense peut-éire moins
a l'effet traumatisant que peuvent avoir pour les enfants de 6° et de
5° certains vécus du Conseil de classe. Les éléves y font-ils |'appren-
tissage de la sociabilité et de la responsabilité ? Cette instance
joue-t-elle un réle éducatif ? Quant aux comportements des délégués
au cours de ces séances ils sont particulierement intéressants a
observer pour qui se préoccupe du fonctionnement du systéme repré-
sentatif des éléves : attitude de simple observateur qui rendra
compte ensuite a sa classe; défense inconditionnelle de tous les
camarades, adoption du jugement des professeurs, etc. L4 aussi des
analyses s'imposent pour le chercheur qui observe le jeu des rela-
tions qui se nouent non seulement avec les enseignants mais égale-
ment avec les délégués des parents. Des rencontres avec ces der-
niers eurent lieu soit avant, soit aprés la séance du Conseil. L'atti-
tude des délégués éléves en fut influencée ainsi qu'ils le déclaré-
rent eux-mémes.

- Yl =

les délégués et le conseil d’administration

Mais c’est bien davantage encore, et avec des aspects nou-
veaux, que I'on retrouve au Conseil d'Administration un jeu complexe
de relations entre les délégués éléves, les délégués des Associations
de parents, les élus des professeurs.

Il s'agit pour eux de ne pas se trouver isolés, de se faire des
« alliés ».

Pour beaucoup d'éléves c'est au Conseil d'Administration que
se jouent les parties décisives. Il semble coiffer toute I'institution
des délégués. L'élection des délégués de classe apparait alors comme

(10) On note cependant de la part des délégués des réflexions du type « Le
Conseil de classe est un tribunal ». « Seul le délégué bon éléve peut se risquer
a intervenir ».
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une étape vers l|'élection par ces derniers des délégués au C.A.
Cette perspective explique en partie |'émergence indiscutable a ce
niveau des facteurs politiques.

Nous avons assisté en octobre 1972 (11) dans deux lycées sur
trois a l'affrontement des partisans et des adversaires de la parti-
cipation au C.A., la partie fut finalement gagnée par les partisans de
la présence. Nous avons enregistré la revendication d'une représen-
tation plus étoffée des éléves (« combien de mandants représente un
délégué éleve ? Et un élu professeur ? Et le proviseur ? ») (12). Nous
avons noté la demande de certains groupes pour que les délégués
au C.A. soient élus par tous les éléves et non par les délégués de
classe (cette demande entrainerait, pensons-nous, des modifications
fondamentales de tout le systéeme des délégués avec trés probable-
ment un poids accru des organisations politiques et syndicales).
Enfin, au moment des élections au C.A., la concurrence entre ces
organisations se révéla avec éclat : « Les délégués sont pour nous,
si nous savons nous en servir une fantastique arme de combat »
(supplément & Rouge n° 223, octobre 1973). « Le fait que nous appar-
tenions a des organisations syndicales offre une double garantie :
d'une part nous avons déja des contacts suivis avec les organisations
de professeurs et de parents, d'autre part nous sommes habitués a
I'exercice de la démocratie... » (Comité U.N.C.A.L. - UN.E.F. Grenoble
Lycée Champollion - octobre 1973).

Mais nous pensons que |'on commettrait une erreur si I'on consi-
dérait l'institution des délégués en fonction du seul C.A. du lycée.
Ne la voir que dans cette perspective c'est, 8 nos yeux et en partie,
la dévoyer (au sens étymologique). Une telle conception revient
encore, semble-t-il, 8 emprunter en dehors de I'école un modéle d'ins-
titution qui occulte le caractére original et unique de celle-ci (cf.
ci-dessus paragraphe 1). Elle mutile la fonction du délégué. Enfin
on ne peut esquiver une question essentielle! Le Conseil d’Admi-
nistration est-il pour les éléves un lieu d'initiation et de formation
a la vie sociale et civique ? Est-il, lui aussi, éducatif ?

Finalement c'est en observant la maniére dont s'organisaient
les délégués dans les 4 établissements ol une nouvelle approche
de la fonction de délégués avait été tentée que nous pergiimes le
mieux comment une réalité nouvelle s'efforcait de prendre sa place
dans le lycée, de s'institutionnaliser.

(11) Et non en octobre 1973.
(12) Nous reproduisons ici, en substance, une idée reprise sous plusieurs
formes dans des tracts et journaux lycéens de Grenoble.
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- VII -

I’organisation du groupe de délégués :
Iinstitutionnalisation de la représentation

Des suggestions tendant a regrouper les délégués et & assurer
un fonctionnement permanent de |'institution étaient contenues dans
le dossier remis a chaque élu. Certaines de ces suggestions passeé-
rent dans les faits (13). Il s'agissait pour les élus de se rencontrer,
de former un groupe en travaillant ensemble, de conjuguer l'appar-
tenance a leur classe avec |'appartenance a ce groupe qui les sécuri-
serait. |ls acquerraient aussi un certain recul par rapport a leurs
mandants. Réunions, commissions, initiatives diverses marquérent
donc la vie du groupe des délégués cependant que |'équipe adminis-
trative poursuivait la politique mise en ceuvre dés les élections
des délégués en octobre.

Nous ne reviendrons pas sur la prise en charge dans les trois
lycées par les élus d'octobre du mouvement contre la loi Debré (14).
Mais nous remarquerons que ce mouvement fut présenté comme « la
défense pour tout lycéen de son droit & terminer ses études ». Quand
émergérent nettement des mots d'ordre politique (lutte contre
I'armée par exemple) un clivage se produisit au sein des délégués.
Si la revendication n'a pas un caractére général, apolitique, unitaire,
elle n'entraine pas I'ensemble des lycéens. Cette analyse semble bien
étre celle des mouvements politiques eux-mémes.

Elle explique en partie l'importance donnée au Bureau par
I'Assemblée des délégués. Cette instance représente en principe
un éventail des tendances existant dans le lycée. Alors que : « un
président peut mener sa politique personnelle, peut subir des pres-
sions, voire se faire récupérer par |I'’Administration » le bureau assure
« un réel controle des délégués » et favorise leurs initiatives. Dans
un établissement sur trois en 1972, et un sur quatre en 1973 le
bureau refusa de se donner un président. Le cas s'est reproduit
dans un autre lycée grenoblois ol n'a pas lieu notre expérience.

Le souci de ces bureaux est d'obtenir des moyens : local, pan-
neau d'affichage, bulletin d'information leur permettant de faire
entendre leur voix. Avec leurs journaux, leurs tracts, leurs affiches

(13) Voir la Brochure « Délégués de classe et Foyers jusqu'd quand 7 ».
(14) Voir Brochure déja citée.



les organisations politiques et syndicales disposent souvent d'un
monopole de fait de I'information des éléves. Les délégués ressentent
parfois péniblement les difficultés auxquelles ils se heurtent pour
faire connaitre leurs positions, surtout si elles sont présentées de
maniére tendancieuse par tel ou tel groupement.

Il a été intéressant d'observer dans I'un des 4 établissements
la diffusion d'une « note aux familles » calquée sur le modéle des
notes émanant de |'Administration mais signée par le bureau des
délégués. Dans le méme établissement, ce bureau demanda a signer
avec le chef d'établissement la circulaire annoncant les votes de
confiance de janvier. Ainsi le désir de s'affirmer comme les repré-
sentants des éléves, investis d'une mission en quelque sorte offi-
cielle conduit a2 des tentatives d'institutionnalisation dont on peut
discuter les modalités mais qui paraissent significatives.

La mise en ceuvre des dix pour cent fournit précisément aux
délégués une occasion d'action collective d'autant que les textes
officiels prévoyaient leur consultation. Dans I'un des quatre lycées,
notamment, |'intervention des délégués a été décisive. Elle s'est
conjuguée avec les réalisations du Foyer socio-éducatif, institution
qui ne peut étre isolée de l'institution des délégués de classe. Toutes
deux représentent des structures de participation, souvent animées
par les mémes éléves, traitant parfois des problemes analogues
(club de pédagogie) et parfois se soutenant mutuellement. Les grou-
pes politiques s'intéressent a |'une et a |'autre de ces institutions (15)
cependant que les délégués se sentent concernés par les probléemes
du Foyer. « Dans les établissements anomiques, les difficultés de
la vie scolaire se traduisent en probléme d'animation culturelle et
font du Foyer un enjeu » écrit M. Jacques Testaniére (Crise scolaire
et révolte lycéenne) (16). Nous avons eu l'occasion de vérifier cette
observation.

Ainsi la participation des éléves a la vie de leur établissement
se présente comme un ensemble complexe et en perpétuelle évolu-
tion. Les délégués de 1974 ne sont plus ceux de 1968. Aux parame-
tres locaux du moment : nature et effectif de |'établissement, carac-
téristiques de sa population scolaire, de son équipe administrative,
de son groupe de professeurs, méthodes pédagogiques, attitude des
adultes vis-a-vis des structures de participation, etc. s'ajoutent des
facteurs plus généraux : contexte politique et social, réformes déci-
dées par le pouvoir central, évolution de la pédagogie, etc. Demain,
peut-étre, le remplacement des classes par les groupes de niveau

(15) En particulier : clubs débats, Unesco, journal, ciné-club.
(16) Revue francaise de sociologie Janvier-Mars 1972.
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posera d'autres problémes pour le fonctionnement du systéeme repreé-
sentatif des éléves. Mais il ne semble pas que la tendance a insti-
tutionnaliser cette représentation puisse étre renversée.

Les tentatives faites par les délégués d'un établissement donné
pour établir des contacts avec ceux des autres établissements en
sont une preuve supplémentaire (17). Alors la question se poserait
plutdt : les délégués, jusqu’ot ?

- VIl -

une innovation fondamentale et décisive

Devant le nombre et la complexité des problémes posés par cette
institution et dont nous venons de donner un apercu, certains ont été
tentés de la considérer comme inefficace ou dangereuse. Parfois on
se contente « d'appliquer les textes » sans trop se préoccuper de la
réalité a laquelle ils donnent naissance. Par ailleurs, la recherche
pédagogique, dans ce domaine, est encore bien timide. Elle exige
pourtant un travail permanent et de longue haleine qui n'est donc
pas du tout |ié & une actualité éphémeére. Gréace soit rendue au C.LE.P.
de Sévres qui a fourni I'occasion d'une rencontre pour ceux qui se
préoccupent particulierement de ces problemes !

Mais quelle que soit l'opinion que I'on se fait de l'institution
des délégués, il faut bien admettre que sa suppression est impen-
sable. La participation n'est pas liée a l'idéologie d'un parti mais
recouvre, sous des noms divers, une réponse a un besoin majeur
des hommes de notre temps. Cette participation peut prendre des
formes multiples mais on voit mal comment on pourrait éviter, dans
un établissement scolaire, le recours a un systéme représentatif
des éléves. A moins de souhaiter que les organisations politiques
et syndicales possedent I'exclusivité de la représentation des lycéens,
de 11 ans a 18 ans et quel que soit leur degré de maturité. D'autre
part, écarter les délégués des Conseils de classe et des Conseils
d'Administration conférerait a ces instances de décision un carac-
tere d'étanchéité par rapport au public scolaire. Le climat des éta-
blissements n'en serait pas rasséréné, bien au contraire.

(17) Tentatives laborieuses si on les compare a la facilité avec laquelle les
lycéens appartenant & une méme organisation politique établissent ces « coordi-
nations » inter-lycées.
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Or c'est ce climat qui conditionne dans une large mesure la
création d'une communauté scolaire. Les délégués de classe ont
été institués pour permettre |'apprentissage de la démocratie, la
transformation de la vie des établissements fondée sur la confiance
et la responsabilité. Demain peut-étre les lycéens du second cycle
bénéficieront-ils d'un statut particulier (18), demain peut-étre les
délégués seront-ils parties prenantes d'un contrat qui liera les mem-
bres de la communauté scolaire.

Aujourd’hui il appartient a ceux qui souhaitent son avénement
de prendre en compte le role que peuvent jouer les délégués éléves
et de procéder aux analyses indispensables. Lucidement, sans igno-
rer les blocages qui peuvent naitre d'une contestation systématique
ou d'un désintérét pour tout ce qui touche au lycée ; en tenant compte
des remises en question toujours possibles quant aux finalités de
I’Ecole. Fermement aussi, parce que c'est tout de méme a travers
I'institution des délégués que pourraient s'exprimer toutes les opi-
nions et tous les courants présents dans le lycée. Les « inorgani-
sés », ceux qu'un journaliste appela lors du Colloque « les grands
oubliés » et qui sont actuellement les plus nombreux dans nos
lycées (19) aspirent, comme leurs camarades engagés politiquement
ou syndicalement, & pouvoir intervenir dans |'élaboration d'un projet
éducatif.

Ne peut-on soutenir que ce projet résultera au moins autant
des conditions de son élaboration que d'idéologies préexistantes ?
Pour aller vers une communauté éducative, des adolescents, reconnus
comme des personnes, élus par leur classe ou selon d'autres moda-
lités, peuvent étre, si nous les aidons, les pionniers de la partici-

pation.

Pierre JOURDAN.

(18) Ce point mériterait un long développement. Disons simplement que ce
statut pourrait résoudre bien des difficultés d'ordre psychologique, pédagogique
et méme administratif. Dans un premier temps il poserait certes quelques pro-
blémes (cf. Brochure).

(19) Les résultats de |'enquéte menée en 1971-72 et publiée par M. Gérard
Vincent dans son ouvrage « Le peuple lycéen » (1er trimestre 1974 - Gallimard)
montrent que 38 % des éléves étaient sympathisants pour un groupe politique
ou syndical. 5 % seulement étaient des militants et 46 % n'étaient ni militants,
ni sympathisants. 11 % sans réponse. Une enquéte sociologique en mai 1974
dans I'lsére fournit des résultats du méme ordre.

L'expression « la politisation des lycées » doit étre employée avec prudence.
L'ampleur de manifestations organisées sur des thémes « corporatifs » ayant une
dimension politique (sursis, réforme du bac, etc) ne permet pas de tirer des
conclusions décisives a ce point de vue.
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LA COMMUNAUTE EDUCATIVE DANS L'ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE EN ANGLETERRE

Traditions et contradictions

Il est d'usage, a propos de communautés éducatives, de se réfé-
rer a I'exemple britannique et d'opposer, a |I'école francaise de type
napoléonien soumise aux directives d'un pouvoir centralisé, une
école anglaise démocratique qui bénéficierait des libertés qu'offre la
décentralisation : d'un coté de la Manche, I'école francaise instrui-
rait, de l'autre, |'école anglaise éduquerait.

En confiant aux autorités locales |'organisation de |'enseigne-
ment secondaire public, la loi créait effectivement des conditions
favorables & des expériences dont la variété et la diversité sont
encore accentuées par le rdle que joue, a l'intérieur méme de chaque
établissement, un directeur investi de larges pouvoirs d'initiative
et de décision.

La généralisation d'exemples isolés fournirait certes des preu-
ves des possibilités d'expérimentation qu'offre le systéme britan-
nique, mais ne refléterait pas la réalité de ce systéme qui se carac-
térise justement par l'absence de réglementation au niveau du fonc-
tionnement de la vie scolaire. Si la loi définit des objectifs géné-
raux et précise des tendances, elle n'impose en effet aux chefs des
établissements publics que deux obligations : organiser tous les
matins une « assemblée » & caractére religieux (« collective wor-
ship ») et faire assurer des cours d'instruction religieuse. Toutes
les autres décisions concernant la vie de |'établissement sont de
la seule compétence du directeur.

L'image & partir de laquelle sont portés des jugements sur
I'enseignement britannique est en fait celle de I|'école sélective,
indépendante, traditionnelle (« Public School »), popularisée par la
littérature, le cinéma et les manuels d'anglais. Méme si ce type
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d'établissement n'est pas représentatif du systéme d'enseignement
britannique puisqu'il concerne moins de 7 % des éléves scolarisés,
la référence ne manque pas de fondement.

En effet, I'enseignement secondaire généralisé est relativement
récent en Angleterre : ce n'est qu'en 1944 que la Loi sur I'Ensei-
gnement (« Education Act ») qui régit encore aujourd’hui le systéme
éducatif britannique transforma l'ensemble des classes terminales
des écoles primaires en écoles secondaires modernes (« Secondary
Modern Schools ») qui recurent alors la majorité des éléves anglais
dgés de 11 a 14 ans.

Dans l'esprit du législateur, le terme « secondaire » fut alors
employé dans son sens chronologique : le cycle qui suit le primaire.
Il n'était nullement question de donner a l'ensemble de la popula-
tion scolaire britannique, aprés I'age de 11 ans, I'enseignement alors
dispensé a une minorité dans les écoles secondaires tradition-
nelles, académiques et sélectives, soit publiques de type « Grammar
Schools », soit privées du type « Public Schools ».

Par le type de sélection qu'ils opérent, par le systéme de valeurs
auquel ils se référent et qu'ils ont pour mission de perpétuer, par
I'objectif qu'ils ont en commun — préparer |I'entrée de leurs éléves
a l'université — ces établissements sélectifs a orientation acadé-
mique constituent, méme si les uns sont publics et les autres pri-
vés, des communautés éducatives qui ont plus d'un trait en commun
et dont le modeéle est celui qui a fait ses preuves au cours des
siécles, la « Public School ».

Il était inévitable que, sinon au niveau du contenu des enseigne-
ments, du moins au niveau des formes a donner aux nouvelles
communautés éducatives, la référence au modéle éprouvé se retrou-
vat dans les modalités d'application du programme de généralisation
de l'enseignement secondaire dont les responsables, |égislateurs,
administrateurs et enseignants étaient des « produits » soit de
« Public Schools », soit de « Grammar Schools ».

Lorsque furent mis en cause, a partir des années 50, la division
de l'enseignement secondaire et son caractére ségrégatif et que
furent créés les premiers établissements polyvalents (« comprehen-
sive schools ») destinés a réunir sans sélection, dans un méme
établissement, tous les enfants d'un méme secteur géographique,
ce furent encore les formes du modéle traditionnel qui faconnérent
les nouvelles communautés éducatives, alors que |'objectif — |'éga-
lisation des chances par le brassage des éléves d’aptitudes et d'ori-
gines diverses — était I'opposé de celui des écoles sélectives.
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Dans tous les types d'établissements, les formes et les for-
mules employées visent également a faire prendre conscience aux
éleves qu'ils appartiennent 2 une méme communauté et a faciliter
leur intégration a cette communauté afin qu'ils tirent le meilleur
profit des moyens qu'elle met a leur disposition. Mais, selon le type
d'établissement, selon l'origine socio-culturelle des éléves, selon
sa situation géographique, selon la politique éducative des autorités
locales, les réalités sont différentes et les formes recouvrent des
significations qui ne sont pas comparables.

C'est ainsi que |' « assemblée » du matin constitue pour toute
communauté scolaire en Grande-Bretagne la manifestation quoti-
dienne de sa réalité, puisque, réunis autour de I'administration et de
leurs maitres, tous les éléeves de |'établissement chantent des hym-
nes, lisent des passages de la Bible, écoutent des exposés morali-
sateurs et sont informés des événements concernant |'école : diffu-
sion des consignes de l'administration, résultats des activités spor-
tives, informations concernant les emplois du temps. Mais, dans les
écoles publiques, le caractére religieux de cette cérémonie quoti-
dienne n'est pas chargé de traditions comme il I'est dans les grandes
écoles indépendantes dont il rappelle les origines des fondateurs.

Pour Frank Musgrove, professeur d’Education a |'Université de
Manchester, I' « assemblée » du matin serait en fait I'occasion pour
le chef d'établissement de manifester son pouvoir : « il serait impen-
sable que, dans le cadre cérémonial de |'assemblée, ses consignes
fassent I'objet d'un débat; (I'assemblée) est organisée comme une
parade militaire et tend vers les mémes objectifs... c'est l'occasion
de distribuer des ordres, des récompenses et des réprimandes...
c'est la réaffirmation quotidienne d'un systéme de contrdle nette-
ment centralisé ».

La vie communautaire a laquelle la majorité des éléves des
écoles indépendantes participent est celle de l'internat. Dés l'age
de 9 ans, dans les écoles préparatoires aux « Public Schools »
(« preparatory schools ») et parfois plus tét dans les « pre-prepa-
ratory schools », les éleves de |'enseignement indépendant sont
généralement des internes.

Or, dans l'enseignement public, les internats constituent une
exception. A cause de la concentration urbaine en Grande-Bretagne,
le probleme ne se pose guére que pour des cas sociaux.

Pour les éléves qui doivent vivre séparés de leur famille, les
autorités locales entretiennent quelques internats et accordent quel-
ques bourses utilisables dans des écoles indépendantes : le pour-
centage des éléves internes de I'enseignement secondaire public ne
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représente qu'environ 0,5 % de l'ensemble de la population sco-
laire ; dans l'enseignement secondaire indépendant, plus de 70 %
des éléves sont internes.

C'est dans |'organisation de leur vie d'internes que les éléves
des écoles indépendantes acquiérent le sens des responsabilités
et celui de la hiérarchie ; au sein méme de leur communauté, se
trame tout un réseau de relations subtiles dans lesquelles |'admi-
nistration de I'établissement se garde bien d'intervenir directement :
les clubs, les sociétés, les équipes sportives, les activités diverses
a organiser, scolaires et extra-scolaires, sont autant d'occasions
grace auxquelles les éléves se trouvent tantdt en situation de prise
de responsabilités, tantét en situation d'obéissance. La répartition
des rdles parmi les éléves assure ainsi un équilibre qui atténue les
velléités de contestation et recrée des conditions d'organisation qui
imitent celles du monde des adultes. L'image d'Epinal de I'enseigne-
ment anglais est celle d'une communauté d'internes.

En dehors des activités scolaires, les éléves des différents types
d’'enseignement secondaire sont répartis en « maisons » (« houses »)
ou sont représentés tous les groupes d'ages et qui constituent autant
de communautés a l'intérieur de l'établissement. Cette division faci-
lite I'organisation d'activités extra-scolaires et assure un brassage
d'éleves d'ages et de niveaux différents dans des situations qui ne
sont pas celles de la salle de classe. Dans les écoles dont les
effectifs sont élevés, elle permet de constituer des unités plus
petites dont la responsabilité est confiée a l'un des professeurs
(« housemaster ») qui joue un rdle de tuteur et d'animateur.

Dans les « maisons » des établissements privés, le pouvoir des
grands éléves est trés étendu : ils ont le droit de prendre un plus
jeune éleve a leur service (« fagging ») et, lorsqu'ils sont chargés
d'assurer la discipline, ils sont habilités, dans certains établisse-
ments de garcons, a infliger des punitions corporelles (« caning »).
D'aprés une enquéte, ce pouvoir serait exercé par des éléves dans
les 3/5 des établissements privés de garcons.

De tels privileges sont inconcevables dans les écoles publiques
ou cependant, comme dans les écoles privées, la discipline, en dehors
de la salle de classe, est assurée par de grands éléves (« prefects ») :
qu'ils soient publics ou privés, les établissements scolaires britanni-
ques n'ont pas de personnel de surveillance.

Dans |'enseignement public, seul le directeur a le pouvoir, a
moins qu'il ne le délégue pour un cas précis a son adjoint ou a un
professeur, d'infliger une punition corporelle. D'aprés certains son-
dages, il semblerait que les enseignants britanniques sont, dans

I'ensemble, favorables a ce type de punition. Les auteurs du Rap-
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port Newsom sur la scolarisation des éléves des établissements
non-sélectifs recommandaient en 1963 que cette pratique fat abolie.
La Chambre des Lords a rejeté en 1973 un projet de loi visant a
faire appliquer cette recommandation.

La discipline qu'exerce le « prefect » dans une école publique
n'est pas du méme ordre que celle qui est exercée par les grands
éleves des écoles indépendantes : dans ces derniers établissements,
que les éléves commandent ou qu'ils obéissent, qu'ils infligent des
punitions ou qu'ils les subissent, qu'ils servent ou qu'ils soient ser-
vis, tous, en fait, s'entrainent au commandement. Le pouvoir comme
les contraintes font partie d'une discipline générale que doivent
s'imposer de futurs « leaders », quel que soit le secteur d'activité
dans lequel ils exerceront leur autorité. La famille, I'école pré-
secondaire et I'école secondaire participent a leur faire prendre
conscience du rdle auquel ils sont destinés. L'uniforme de I'école, le
chapeau qui fait sourire, la jupe et les souliers qui défient les cri-
teres de la mode, sont autant de signes que l'on arbore avec l'assu-
rance d'appartenir, par la naissance, a la classe des nantis et des
dirigeants et surtout de constituer, par I'éducation la future classe
des dirigeants : 76 % des étudiants d'Oxford et de Cambridge sont
d'anciens éléves de « Public Schools », 72 % des directeurs de ban-
ques, 73 % des ambassadeurs, 80 % des magistrats, 83 % des offi-
ciers.

Le port de l'uniforme est généralisé dans tous les types d'éta-
blissements publics ; comme dans les « Public Schools », il est jus-
tifié par le souci de donner aux éléves le sentiment d'appartenir a
une méme communauté. Mais, pour faire accepter l'uniforme, il faut
faire appel a d'autres arguments que la notion d' « appartenance »
a laquelle sont sensibles les éléves des écoles indépendantes. L'école
secondaire publique se veut a l'image de la société environnante ;
regrouper dans un méme établissement tous les enfants de la collec-
tivité qu'elle sert, sans distinction d'origines sociales, culturelles ou
économiques, tel est le principal objectif social du programme de
développement des écoles polyvalentes non-sélectives (« comprehen-
sive schools ») qui recgoivent actuellement 47 % des éléves scola-
risés dans l'enseignement secondaire. L'uniforme évite que I'habit
ne distingue les classes sociales ; il égalise ; il unifie — au niveau
des formes — une communauté que le |égislateur voudrait protéger
des menaces de ségrégations et, le moraliste, des extravagances
de la mode.

Différentes enquétes sur l'attitude des éleves a I'égard de |'uni-
forme font apparaitre que, dans les écoles non-sélectives, les éleves
les plus agés et plus particulierement les jeunes filles sont opposés
au port de I'uniforme qui les distingue de la communauté des adultes
dont ils se sentent plus proches que de celle de |'école. D'aprés les
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auteurs du rapport Newsom, plus de 35 % des gargons et 20 % des
filles de 4° année des écoles secondaires non-sélectives refuseraient
méme de porter |'uniforme et accepteraient les conséquences disci-
plinaires de ce refus.

Par ses traditions, par ses réglements, par ses nombreuses acti-
vités extra-scolaires qui, pour certains auteurs, sont autant de mani-
pulations des libertés laissées aux éléves et, pour d'autres, autant
d'occasions données au plus grand nombre de s'affirmer dans quel-
que domaine, |'école indépendante constitue une communauté iso-
lée du monde extérieur, protégée de ce monde. Elle ne peut former
une personnalité et forger un caractére que si elle soustrait |'enfant,
des son plus jeune &age, aux influences possibles de valeurs qui ne
sont pas toujours celles des valeurs reconnues par |'école. A cet
égard, 'atmosphére familiale elle-méme n'est pas sans danger : les
visites des internes & leurs parents sont aussi réglementées et limi-
tées que le sont les autorisations d'assister 4 une danse ou & un
spectacle.

Dans |'enseignement public, les responsables de [|'éducation
s'efforcent au contraire de développer les liens entre |'école et la
communauté d'oll sont issus les éléves. A la conception d'une école
qui constituerait une communauté autonome, se substituent, d'une
part, la conception d'une école au service de la communauté envi-
ronnante et, d'autre part, celle d'une école ouverte sur cette commu-
nauté dont elle exploitera les ressources.

La création de nouveaux quartiers et de villes nouvelles a donné
'occasion a certaines autorités locales de construire des établisse-
ments a équipements intégrés mis au service de l'ensemble des
membres de la collectivité locale qui, en méme temps que les éléves,
ou en dehors des heures de cours, participent a des activités extra-
scolaires ou d'éducation permanente. Cette formule, tout en assurant
une pleine utilisation des locaux et des équipements, permet de mul-
tiplier le nombre des activités et, grace a la participation des adul-
tes, d'en déscolariser la nature.

Quelques expériences d'ouverture de |'école a la communauté
sont citées en exemples : les colléges communautaires du Comté
de Cambridge (« Cambridgeshire community colleges »), l'école
secondaire « Lawrence Weston » de Bristol, « Countesthorpe Col-
lege » dans le Leicestershire. L'expérience du Countesthorpe est
d'autant plus originale en Angleterre qu'elle se caractérise non seu-
lement par I'ouverture du collége a la collectivité locale, mais encore
par une participation active des éléves et des enseignants a |'élabo-
ration des programmes et a toutes les décisions concernant le fonc-
tionnement de ['établissement.
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En Grande-Bretagne en effet, ni les parents, ni les professeurs,
ni a plus forte raison les éléves ne sont statutairement associés
aux prises de décisions. Les parents des éléeves d'un établissement
sont généralement regroupés en associations; ils forment, avec
les enseignants, des associations de parents-enseignants et peuvent
ainsi constituer des groupes de pression auprés des autorités locales
et faire connaitre leur point de vue au chef d'établissement; mais
ces associations n'ont aucun pouvoir pour intervenir dans les déci-
sions de celui-ci.

Le « gouvernement » de |'école (Board of Governors), qui serait
a peu prés |'équivalent de notre conseil d'administration, est composé
de personnalités locales qui sont plutdt choisies en raison de leur
représentativité économique ou politique qu'en raison de leur compé-
tence en matiére d'éducation. Certaines autorités locales invitent
des parents, des enseignants et méme des éléves des classes termi-
nales a faire partie de ces conseils de « gouverneurs », mais cela
ne change rien au rdle du chef d'établissement dont les décisions
sont souveraines en matiére de programmes, d'organisation et de
discipline. A un député qui demandait que la représentation des
parents fut imposée par la loi, Mrs. Thatcher, alors ministre de
I'Education, répondit qu'elle ne pouvait, dans ce domaine, que laisser
l'initiative aux autorités locales. D'aprés un rapport publié en mai 1973
par « I'Association nationale des Gouverneurs », la participation de
parents ou de professeurs a des conseils de « gouverneurs » était
signalée dans 30 collectivités locales (sur les 163 qui existaient
avant la réorganisation administrative du 1* avril 1974) ; des éléves
faisaient partie de ces conseils dans 7 collectivités.

Ouvrir I'école aux influences de la société environnante pour en
exploiter les ressources et non plus pour étre a son service, c'est
accepter que la communauté scolaire refléte les caracteres de cette
société.

Des voix s'élévent actuellement en Grande-Bretagne pour repro-
cher a I'école de vouloir imposer 2 tous les enfants le langage et les
valeurs de la classe moyenne. L'échec scolaire s'expliquerait en
partie par le décalage entre ce langage et ces valeurs d'une part et
ceux qui, d'autre part, sont vécus par l'enfant dans son milieu ; les
mesures qui sont prises pour égaliser les chances au sein de la
communauté scolaire ne favoriseraient en définitive que les plus
favorisés et contribueraient ainsi & accentuer le phénomeéne d’éli-
mination des autres. Pour le Professeur Basil Bernstein, toute péda-
gogie de soutien, toute mesure compensatoire (« compensatory
education ») visant a réduire ce décalage, n'auraient pour effet que
de justifier des diagnostics tels que « pauvreté culturelle » ou « pau-
vreté linguistique », alors que « la pauvreté n'est pas un trait de
personnalité mais une condition ».
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De nouveaux types d'écoles communautaires ([« community
schools ») sont actuellement expérimentées dans des zones dites
« a priorité en matiére d'enseignement » (Educational Priority Areas)
ou les éléves sont essentiellement issus de milieux socio-économi-
ques défavorisés. Pour le Professeur A.H. Halsey qui dirige le projet
subventionné par le Ministére de I'Education, il s'agit non seulement
d'opérer une « discrimination positive » au bénéfice de ces éléves,
mais encore de faire porter les contenus des programmes scolaires
sur les réalités du milieu auquel appartient |I'éleve et d'impliquer
les parents et la communauté environnante a la réalisation de ces
programmes. La participation active de la communauté, des parents
et des éléves a la vie de I'école n'est possible que si la nature des
activités et le contenu des programmes les concernent directement.

C'est en effet dans la mesure ou les éléves s'engagent volon-
tairement dans des activités communes et partagent ensemble le
sens des messages véhiculés par les contenus des enseignements
qu'ils constituent de véritables communautés éducatives. Cela
devient évident dans les classes terminales ol des communautés de
caractére académique se forment autour de chacune des disciplines
librement choisie par les éléves qui, limitant généralement leur choix
a trois matiéres, se trouvent, a partir de I'age de 16 ans, en situation
de spécialistes dont la vie est plus comparable & celle des étudiants
d'université qu'a celle des éléves du premier cycle. Le développe-
ment des établissements autonomes de 2° cycle (« Sixth Form
Colleges ») correspond a une volonté de libérer les communautés
d'éléves de ce groupe d'adges des contraintes de la discipline scolaire.

Il est vrai que, trés tot, dans le premier cycle, les éléves sont
amenés a prendre la responsabilité de choisir ou d'abandonner un
certain nombre de matiéeres d'enseignement afin d'adapter leur
rythme de travail a leurs aptitudes. Le systéeme d'examens qui permet
de ne se présenter, dés la fin du 1* cycle, qu'a une seule discipline
(académique, technique ou artistique) et de choisir son niveau, rend
plus supportable, méme pour les moins doués, une vie scolaire qui
s'organise ainsi autour d'activités choisies sur une « carte d'exa-
men » composée d'une cinquantaine de matiéres.

Le principal souci d'un chef d'établissement sera donc
d’ « offrir » un éventail assez large d'enseignements pour que la
liberté de choix des éléves devienne un facteur de motivation et
d’'engagement. Dans une « Public School », le directeur dispose jus-
tement de ces moyens qui lui permettent de multiplier et de per-
sonnaliser les activités de son établissement ; si |'intérét d'un enfant
exige |'ouverture d'un nouveau cours, |'organisation d'une activité
nouvelle ou le recrutement d'un professeur, il pourra éventuelle-
ment faire appel a une contribution financigére supplémentaire de
la part des parents.
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Pour les responsables de la mutation de [|'enseignement
secondaire public qui s'opére actuellement en Grande-Bretagne, telle
est peut-étre la véritable legon a tirer des communautés éducatives
traditionnelles : si ces communautés se sont perpétuées au cours
des siécles, c'est que, fondamentalement, au-dela des formes et des
formules, elles sont au service de chacun des éléves qui en font
partie.

Jean LLASERA.
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LES OBSTACLES ADMINISTRATIFS
A LA VIE D'UNE COMMUNAUTE
EDUCATIVE ()

Le travail que je présente porte uniquement sur « les obstacles
administratifs a la vie d'une communauté éducative », sans aborder
le probleme qui devrait lui &tre lié, celui des « ouvertures ».

Je suis persuadé que ces obstacles administratifs, dont cer-
tains peuvent étre surmontés avec un peu d'audace et d'imagination,
sont mineurs, et que les obstacles fondamentaux sont de nature
pédagogique et psychologique ; ceux-ci ne sauraient étre contour-
nés ; il faut les attaquer de front.

Quand une institution scolaire n'accomplit pas ce pour quoi
elle est faite un observateur qui lui est extérieur dit que l'institu-
tion, le systéme, est bloqué ; il recherche alors, systématiquement,
les causes du blocage qui peuvent tenir & priori :

— aux personnes qui ont la responsabilité de l'institution,
— comme a linstitution elle-méme,
— et a son environnement.

(1) L'exposé des réflexions qui suivent a été abrégé pour respecter I'horaire
d'une matinée toute consacrée a des exposés; nous donnons ici le texte intégral
de ce que nous souhaitions dire.
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Si, dans le sein de cette institution, nous envisageons |'établis-
sement scolaire, nous serons, je n'en doute pas, d'accord pour le
considérer :

— comme un é€lément de vie, comparable & un organisme
vivant, sinon a un supraorganisme,

— appartenant a un ensemble

— et plongé dans un environnement.

Pour que cet élément de vie soit une communauté trois facteurs
au minimum doivent étre réunis

— une structure,
— un langage commun,

— un jeu d'interactions entre les €éléments du systeme et
entre ceux-ci et les éléments de |'environnement.

— La structure. Une communauté a ses organes qui donnent 2
ses membres la possibilité de prendre des décisions, de déclencher
I'action, de la conduire, de la controler et de la réguler, de
préparer les actions futures... ceci dans le but d'atteindre les objec-
tifs qui lui ont été fixés soit, en ce qui concerne nos communau-
tés, la formation d'un homme qui vivra dans une société qui nous est
imprévisible.

— Le langage commun est finalement un ensemble d'informa-
tions pertinentes, utiles & la communauté, sans cesse échangées,
véhiculées le long des réseaux de communication qui tissent la com-
munauté comme les réseaux sanguins et nerveux tissent les étres
vivants.

Cette circulation d'informations, qui fait que chacun connait
sa place et son rdle, est vraiment le lien constitutif de la commu-
nauté.

Sans structure et sans langage commun le rassemblement d'indi-
vidus resterait au stade de la foule ; il ne serait pas communauté.

Mais ces deux conditions sont insuffisantes. Les éléments
du systéme réagissent les uns sur les autres et réagissent avec
les éléments qui lui sont extérieurs.
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Il s'établit un jeu considérable d'interactions qui sont la vie
méme du systéme, qui spontanément tendraient a le placer dans
un état d'équilibre si, du fait méme de ces interactions, I'équilibre
n'était sans cesse détruit pour &tre sans cesse rétabli; c'est ce
jeu permanent d'un équilibre sans cesse détruit et sans cesse réta-
bli, sans doute & un autre niveau supérieur au précédent, qui est
I’évolution du systéme.

Mais il faut bien noter que ces interactions font qu'un élément
du systéme est asservi, comme on dit en cybernétique (1), au tout;
Rueff, dans son livre « Les Dieux et les Rois » écrit ceci... « |'ouvrier
dans l'usine, le soldat dans |'armée, le musicien dans l'orchestre
ont, en ce qui concerne celles de leurs activités qui intéressent
I'ordre social, le comportement qu'exige |'existence de la société
dont ils sont membres.

Ainsi, pour qu'une société existe, il faut que chacun des indi-
vidus qui la constitue joue le rdle qu'exige le tout dont il fait partie,
auirement dit que tous les comportements individuels soient simul-
tanément soumis aux exigences de |'ensemble. C'est cet « asservis-
sement » de certains aspects des comportements individuels qui est
générateur d'un état social et fait d'une population d'individus l'indi-
vidu nouveau, de rang immédiatement supérieur, qu'est la société
formée par eux... »

Un physicien dirait sans doute que les structures sont du
domaine de la statique, les mouvements de l'information de celui de
la cinématique, les interactions du domaine de la dynamique ; c'est
la que se trouvent les forces de changement qui, lorsque les chan-
gements tardent, peuvent devenir des forces de rupture.

Ne retenant que les seules causes administratives de blo-
cage nous devrions, aprés ce que nous venons de dire, analyser
leurs effets aux trois niveaux des structures, des échanges d'infor-
mations, des interactions.

Au niveau des structures : rouages superflus, rouages man-
quants, rouages rouillés, rouages inadaptés, rouages périmés...

(1) Pour un cybernéticien, les systémes asservis ont la « tache d'établir une
correspondance définie entre une ou plusieurs grandeurs, qualifiées de « grandeurs
d'entrée » et une ou plusieurs autres grandeurs élaborées par le systéme, elles-
mémes qualifiées de « grandeurs de sortie ».
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Au niveau des échanges d'informations : informations insuf-
fisantes, informations inadaptées, informations qui ne sont pas per-
tinentes, informations qui ne circulent pas, informations qui ne sont
pas comprises...

Au niveau des interactions : interactions qui ne s'établissent
pas parce que, par exemple, les comportements et les attitudes
administratives ne les favorisent pas.

Je suivrai les grandes lignes de ce plan; mais j'avoue que
je n'ai pas réussi a construire; j'ai superposé des matériaux ; la
construction reste a faire.

Je vous présenterai donc des échantillons, sous des titres variés,
et d'importances trés diverses; a vous de faire la construction ...

Mais avant de vous les présenter, je tiens a dire

— que je ne parlerai pas d'obstacles plus ou moins administra-
tifs que sont les crédits insuffisants, les locaux inadaptés, les per-
sonnels inadaptés ou insuffisants en nombre,

— que je n'aborderai pas non plus les procédés d'ouverture ;
or il ne suffit pas qu'une porte ne soit pas verrouillée pour qu'elle soit
ouverte... Il faut avoir l'intention de |'ouvrir et I'imagination pour trou-
ver la poignée qui convient... j'aurais pu parler, par exemple, du réle
considérable des C.D.l. (1) dans cette ouverture... mais j'ai telle-
ment dit par ailleurs et écrit sur ce rdéle d'ouverture qu'on m'accu-
serait d'avoir choisi le chemin facile de la répétition.

On me reprochera sans doute de n'avoir pas retenu que les
seuls obstacles a la vie d'une communauté éducative et d'avoir dé-
gagé les obstacles administratifs & la vie normale d'un établisse-
ment... mais y a-t-il tellement d'obstacles qu'on pourrait considérer
comme spécifiques d'une vie anti-communautaire et anti-éducative ?
Ne faut-il pas d'abord vivre ? les aspects communautaire et éducatif
ne sont-ils pas davantage affaire d'état d'esprit que de textes admi-
nistratifs ? nous verrons cependant, au passage, des obstacles qui
concernent plus particulierement la vie communautaire et éducative.

(1) CD.. : Centres de documentation et d'information longtemps connus
sous le sigle S.D.I.



LES OBSTACLES ADMINISTRATIFS
A LA VIE D'UNE COMMUNAUTE
EDUCATIVE

I les structures

DE LA RIGIDITE DES STRUCTURES SCOLAIRES ET DE QUELQUES
ATTITUDES ADMINISTRATIVES

Dans |'état actuel des choses il est inévitable — mais |'inévitable
n'est pas le nécessaire — que la scolarité des enfants et des adoles-
cents se déroule dans des établissements ou tout est normalisé par
le sommet d'une pyramide administrative qui mérite bien son nom
d" « administration centrale »;

— les locaux,

— les horaires,

— les programmes,

— la structure pédagogique,
— les effectifs des personnels,

— le fractionnement en classes et divisions : tout est concu,
réglé, déterminé en référence @ un modeéle national et |'administration
centrale, a partir de ce modéle national, fictif, moyen peut-étre, déter-
mine des régles que |'on applique au niveau des décisions.

Ces regles sont telles qu'en ce qui concerne I'emploi du temps,
pour ne prendre que cet exemple, des informaticiens sérieux ont
pensé que |'ordinateur pouvait s'en charger et sortir, tout au moins
sous la forme d'un cadre fixant |'essentiel

— I'emploi du temps normalisé du C.E.S. 600,
— I'emploi du temps normalisé du C.E.S. 900,
— I'emploi du temps normalisé du C.E.S. 1200.
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Moi-méme en application du principe de la rigidité — principe
que je récuse — j'avais envisagé la possibilité d'un emploi du temps
cadre confié a I'ordinateur.

Dans ce systéme |'éléve doit subir un horaire et des programmes
concgus pour un éléve fictif, en général trop ambitieux pour la majorité
des éléves de chair et d'os; I'Etat ignore les lents et les rapides, les
imaginatifs, les manuels et les cérébraux, les ruraux et les citadins;
il a son modéle national comme il a le modéle national de la classe;
dans le modeéle national tous les éléves se ressemblent, tous les
professeurs se ressemblent, tous les chefs d'établissement se res-
semblent, tous les parents se ressemblent; il y a I'éleve, le profes-
seur, le chef d'établissement, le parent.

Aucune adaptation aux conditions locales, aux conditions du
moment, aux conditions des éléves n'est possible; et trop d'éléves
en ont « Ras le Bol » d'une prétendue communauté dépourvue d'un
pouvoir d'adaptation suffisant... alors qu’elle est chargée de leur don-
ner ce pouvoir d'adaptation.

L'établissement est une juxtaposition suivant |'horizontale et la
verticale de classes étanches, suivant un plan prédéterminé, comme
le sont les appartements dans un H.L.M.; mais un immeuble H.L.M.
n'est pas une maison : on s'ignore.

Tout le monde réclame de la souplesse dans ces structures —
les souhaits sont nombreux; en voici quatre qui pour étre satisfaits
exigeraient des décisions d'ordre administratif :

— on souhaite des groupements d'éléves, variables au long de
|'année scolaire, en fonction des circonstances et des besoins,

— on souhaite la suppression des « tunnels et des couloirs »
aux parois latérales toujours trop étanches,

— on souhaite de plus en plus des horaires-capitaux qui per-
mettraient des groupements d’heures variables suivant les moments
de l'année, et les travaux entrepris, et non plus des horaires rigides,
uniformes tout au long de |'année,

— on souhaite une révision profonde de la notion de temps de
service des professeurs.

Je donne deux exemples de blocage par I'administration qui ont
largement perturbé I'ensemble de la vie pédagogique des commu-
nautés intéressées :

® Des chefs d'établissements ont pris, il y a quelques années,
dans leurs établissements [qui n'étaient pas reconnus, il est vrai,
comme expérimentaux] l'initiative de disloquer en 6e-5e les couloirs
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I, Il, fll, en créant des groupes de niveau-matiére pour les trois disci-
plines fondamentales, sans, d'ailleurs, qu'il en codte un centime de
plus a I'Etat; ils ont recu de I'administration |'ordre de rétablir « I'or-
dre » soit les couloirs I, II, 11l (1).

Autre exemple d'une attitude administrative qui aboutit a une
contradiction interne — en 1968 le Ministére met un accent nouveau
sur le travail dirigé en 6e-5e dans les trois disciplines fondamentales;
non seulement il en augmente |'horaire mais surtout il introduit, a
I'intérieur de chaque division, une souplesse en disant que les groupes
de travail dirigé, obtenus par partage d'une division de plus de 24 élé-
ves ne sont plus constitués selon des critéres de commodité —
garcons et filles — externes et demi-pensionnaires — moitié-moitié
— ce qui les rendait rigides tout au long de l'année ; mais selon des
critéres pédagogiques qui peuvent différer pour chacune des 5 heures
hebdomadaires de T.D.; les groupes, pour chacune de ces heures,
n'avaient donc pas la méme composition qui, par ailleurs, pouvait
changer tout au long de I'année scolaire... au critére de la commodité
on substituait celui de |'efficacité.

Ce qui fait d'ailleurs, il faut le reconnaitre, que cette innovation
n'a pas toujours été bien comprise et bien accueillie par les admi-
nistrations collégiales.

Mais, et c'est la qu'apparait la contradiction interne, certaines
administrations, aprés des calculs discutables, ont trouvé que |'opé-
ration des dédoublements était colteuse (c'était leur droit) et ont
imposé aux établissements des divisions de 24 éléves, interdisant
ainsi le travail dirigé comme on le souhaitait (ce qui n'était pas
de leur compétence) ; elles ont rétabli la rigidité la ot I'on voulait
la souplesse.

De ce deuxiéme exemple on peut tirer des conclusions d'autant
plus solides qu'elles peuvent étre confirmées par d'autres exem-
ples

— la rigidité est plus commode & administrer que la souplesse...
mais sommes-nous universitaires pour vivre dans la commodité ou
dans |'efficacité ?

— la pédagogie passe parfois aprés |'économie ; mais sont-ce
les moyens qui fixent les objectifs ?
— la structure administrative pyramidale qui va du Ministére

aux établissements, qui a chague niveau parcellise les actions en
les confiant & des directions et bureaux aux tdches difficiles a

(1) La réforme en cours semble vouloir donner raison a ces chefs d'établisse-
ment, donc tort & |'Administration du moment.
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coordonner (enseignement, personnels, gestion, constructions, carte
scolaire, etc...) peut faire naitre ce que j'ai appellé des « contra-
dictions internes » — tout au moins des dysharmonies qui font
que la machine ne marche pas comme un ensemble cohérent.

*
LR

Je pourrais aborder ici le role du Conseil d'Administration et de
la Commission permanente dans la vie de la communauté éduca-
tive ; si parfois certains conseils d'administration et certaines com-
missions permanentes n'ont pas favorisé la vie communautaire ce
n'est pas a cause de la lourdeur des premiers et de la quasi
nouveauté des deux ; il fallait s'y habituer. Ce sont, de toute évi-
dence, des organes d'action et non pas de blocage.

Je n'en dis pas davantage sur les difficultés qui ont pu apparai-
tre dans leur fonctionnement alors qu'on pouvait espérer beaucoup
de ces conseils et commissions.

Je cite cependant P Massé qui disait au Colloque National sur
I'Education : [Il serait souhaitable de définir] « les modalités de
décentralisation a partir de la cellule de base constituée par |'éta-
blissement, dont le chef devrait disposer d'attributions et de res-
ponsabilités accrues sous le regard de conseils d'établissement
composés moins de mandataires de groupes que de co-responsables
d'une gestion »,

Sans doute aussi pourrait-on souhaiter un role plus efficace des
conseils de classe dans la vie d'une classe, considérée comme com-
munauté éducative élémentaire.

Ces structures s'accompagnent parfois de situations incohé-
rentes : par exemple les éléves, en tant que membres du Conseil
d'administration, sont considérés comme des majeurs responsa-
bles ; mais dans la vie de tous les jours, ces mémes éléves sont
parfois traités comme des mineurs que |'on surveille (1) ; ou placent
le personnel en situations difficiles, en particulier les chefs d'éta-
blissement responsables de I'exécution des instructions qu'ils recoi-
vent des autorités et simultanément des décisions des Conseils
d'Administration.

(1) L'abaissement & 18 ans de la majorité civile et électorale fait que le
nombre des éléves majeurs augmente dans les lycées et tout particulierement dans
les classes terminales. La C.M. du 13 septembre 1974 admet qu'on « peut envisa-
ger d'étudier dans le cadre des institutions de la participation une libéralisation
du réglement intérieur en ce qui concerne les classes terminales ».
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DE LA RIGIDITE DE L'’ADMINISTRATION COLLEGIALE ET DES TEXTES
FOSSILES-VIVANTS

L'administration collégiale est toujours représentée par deux
personnes, le chef d'établissement et son adjoint, auxquels s'ajoute
souvent un troisiéme, le gestionnaire comptable.

C'est une structure universelle, intangible, qui remonte Napo-
léon Premier, que I'établissement ait 400 éléves ou 4.500, qu'il soit
de premier cycle, de second cycle, de plein exercice, avec ou sans
classes post-baccalauréat, mixte ou pas, avec ou sans internat ..
c'est toujours la méme chose : le proviseur et le censeur par exem-
ple.. Et le nombre de secrétaires et de surveillants est déterminé

par des barémes : toujours le quantitatif ! et toujours pour une limite
supérieure !

Aucun chef d'entreprise n'accepterait pareille situation. Ne
pourrait-on pas laisser a I'administration collégiale le soin de déter-
miner sa structure, tout au moins pour une part, la responsabilité

du chef d'établissement étant sérieusement engagée dans cette
détermination ?

Il faudrait en outre que des textes, qui définiraient les fonctions
des administrateurs, soient élaborés ; dans I'état actuel des choses,
les fonctions des proviseurs et des censeurs sont définies par
des textes dont certains ont plus de 170 ans d'age ; ce sont des

fossiles-vivants a la maniére du Nautile et du Coelacanthe ; les
voici :

FONCTIONS DES PROVISEURS

« — Loi du 11 Floréal an X :

L'administration de chaque lycée sera confiée a un proviseur ;
il aura immédiatement sous lui un censeur des études et un pro-
cureur (économe) gérant les affaires de |'école.

— Statut du 4 septembre 1821 :

Art. 4. - Le proviseur... responsable de la bonne administration
du college exerce une surveillance générale sur tout ce qui inté-
resse... les meeurs, l'ordre et les études.

Art. 7. - Le proviseur fait tous les jours deux visites au moins
a l'infirmerie...

Il fait tous les jours de fréquentes visites dans les dortoirs
et dans les diverses parties de la maison.
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Art. 8. - Le proviseur examine tous les matins le journal de
la classe...

Art. 9. - Le proviseur se rend dans chaque salle d'études
avec le censeur pour assister a la lecture solennelle du résumé
des notes de la semaine. »

FONCTIONS DES CENSEURS

« Arrété du 21 prairial an XI (11 juin 1803) :

Art. 13. - Le censeur surveillera la conduite, les mceurs, le
travail et les progrés des éléves.

Art. 16. - Il exercera une police particuliére sur les externes
dont il surveillera |'entrée et la sortie.
Art. 18. - Il examinera tous les livres, dessins et gravures qui

entrent dans le lycée et écartera ceux qui pourraient étre dange-
reux pour les meeurs. »

Ces textes ne sont pas abrogés... ils figurent dans le Recueil
des lois et réglements a la cote 561-1. Seuls les conseillers (prin-
cipaux) d'éducation savent, par le décret du 12 aolt 1970 portant
statut et par la C.M. du 31 mai 1972 définissant leur mission, qu'ils
sont chargés, au sein de l'équipe administrative, de |'animation
d'une communauté éducative. lls ont, au sein de cette équipe, une
situation privilégiée, exceptionnelle, puisqu'ils sont les seuls a avoir
été sélectionnés par un concours et a avoir fréquenté un centre de
formation pendant un an; c'est une anomalie défavorable a un
travail d'équipe et, ainsi, défavorable a I'animation d'une vie
communautaire.

UNE ENIGME : LA VALIDITE DU REGLEMENT INTERIEUR

— Le Réglement intérieur, véritable contrat, élaboré par le
Conseil d'administration, devrait permettre & la communauté sco-
laire de vivre heureuse et efficace... ce serait le cas si elle était
largement autonome.

Mais la communauté éducative fait partie d'un ensemble... son
réglement intérieur ne peut étre en contradiction avec des instruc-
tions générales valables pour cet ensemble.

Des juristes éminents nient d'ailleurs la valeur juridique des
réglements intérieurs :
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— car précisément il n'y a pas, pour le second degré, de
réglement général ; ces juristes affirment, on les comprend, qu'il
ne saurait y avoir de réglements particuliers sans réglement général...

— d'autre part, si ce réglement général existait, les réglements
intérieurs ne pourraient pas étre en contradiction avec lui.. par
voie de conséquence les sanctions qu'ils envisageraient éventuel-

lement ne pourraient étre que plus sévéres que celles du réglement
général.

On aimerait savoir.. si le réglement général est nécessaire
quon le fasse sous la forme d'un réglement-cadre qui laisserait
aux établissements une grande marge d'initiatives mais donnerait
a leurs réglements intérieurs une valeur et une force qu'ils n'ont
pas toujours... ou qui sont juridiquement contestées et fragiles.

UN « ETAT DANS L’ETAT »

Est-ce un bien ou un mal pour la Communauté ?

Les incidents qui ont pu se produire dans quelques établis-
sements ont fait apparaitre |'association socio-éducative comme un
état dans |'état, un état qui pouvait perturber la vie de la commu-
nauté.. Des associations ont eu tendance, tout en fonctionnant
dans les locaux de I'établissement, & avoir une vie totalement
indépendante de celle de I'établissement, avec un réglement qui se
trouvait parfois en opposition avec le réglement intérieur de |'éta-
blissement. Dans ce cas, |'association était un corps étranger a
I'établissement.

On a donc pu se demander s'il n'y aurait pas intérét a concevoir
I'association comme complétement intégrée a |'établissement, au
méme titre que toute classe celle-ci étant pour les activités sco-
laires, I'association se chargeant des activités péri et para-scolaires.

La C.M. du 19 décembre 1968 n'envisageait ni la premiére,
ni la seconde formule ; elle voyait dans I'association un organisme
ayant sa personnalité et sa vie propre mais en symbiose avec |'éta-
blissement ; pour les rédacteurs de la C.M., |'association faisait
partie d'un tout et ses activités éducatives ne pouvaient que sou-
tenir et compléter celles du tout — elle devait étre une aide &
I'établissement d'une vie communautaire éducative.
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La C.M. du 19 décembre 1968 est un exemple de circulaire
qui correspondait & un besoin que mai 1968 avait montré évident
et qui a manqué, dans trop de cas, ses objectifs...

La question des foyers socio-éducatifs mérite sans doute une
nouvelle étude.

LES EXAMENS PERTURBATEURS DE LA COMMUNAUTE

La préparation a des examens qui n'ont pas évolué dans leur
forme et leurs exigences est un obstacle a toute évolution pédago-
gique ; la notion méme de préparation montre que la machine ne
marche pas normalement puisqu'il faut qu'elle adopte une marche
spéciale pour préparer a un examen qui, dés lors, « apparait »
comme un moment exceptionnel dans la scolarité... on s’y prépare ;
on abandonne les clubs de I'association socio-éducative ; on « séche
les cours » que l'on considéere comme superflus; on quitte
I'établissement bien avant la fin normale de |'année scolaire... la
communauté éducative se disloque... elle perd une partie de ses
activités... et, trop tot, elle perd une grande partie de ses professeurs.

Le fait méme que la communauté « prépare » & un examen
prouve ou bien que son fonctionnement n'est pas normal ou que
I'examen ne l'est pas dans sa forme ou dans son existence méme.
Les professeurs ne peuvent intervenir pour que les épreuves soient
en conformité avec l'enseignement qu'ils ont donné; les profes-
seurs qui cherchent & terminer les programmes sont contraints
de tempérer leur intention de formation et d'épanouissement de
leurs éléves; ils n'ont plus devant eux des étres de chair et
d'esprit, mais des candidats... et que dire des innovations et de
la recherche dans ces classes qui préparent aux examens... on |'a
bien vu avec le « travail indépendant » : la grande inquiétude du
début, toujours éprouvée pas toujours formulée, est de savoir
comment les choses se passeront au moment du baccalauréat.
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LES OBSTACLES ADMINISTRATIFS
A LA VIE D'UNE COMMUNAUTE
EDUCATIVE

les informations
I1 . )
administratives

Nous avons déja dit que les informations, a la condition qu'elles
soient comprises de tous, et qu'elles constituent ainsi comme un
langage commun, étaient le lien constitutif de la communauté.

Lorsqu'il nous est arrivé, dans diverses circonstances, de décrire
le réle important du Service de Documentation et d'Information dans
|'élaboration et la circulation de l'information, nous avons précisé
les critéres des bonnes informations : cohérence, adaptation, perti-
nence, précision, exactitude, objectivité... sans silences, avec une
dose suffisante de bruits pour qu'elles soient a la fois plus riches,
plus nuancées et susceptibles de provoquer des « aiguillages »
qu’une information trop séche ne favoriserait guére.

La communauté peut souffrir d'informations administratives
incohérentes, faussement inquiétantes ou faussement tranquilli-
santes, périmées, inadaptées aux conditions du moment, inutiles.

LES TEXTES CONTRADICTOIRES CONCERNANT LA VIE SCOLAIRE

Suivant les circonstances du moment, des textes surgissent qui
soulignent deux tendances : les uns cherchent a définir un idéal
pédagogique et éducatif et acceptent les risques qui peuvent en
résulter : ce sont les textes « beau temps »; les autres surgissent
pour introduire un formalisme disciplinaire et rejettent tout risque...
ce sont les textes « mauvais temps » ou encore les « textes-
parapluie ».
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Je pourrais multiplier les exemples de ces circulaires qui s'ac-
cordent mal et parfois s'opposent; je ne donne qu'un exemple :

— en 1890 — une circulaire s'éléve contre « |'éducation de
I'enfant » qui consisterait en « un dressage artificiel et vain ».

— en 1945 — la C.M. du 9/10 (RLR. 591. B) est aussi une circu-
laire « beau temps »; elle dit :

« L'expérience prouve que les éléves mis en présence de respon-
sabilités définies apportent souvent a les assumer un sérieux, voire
méme une passion qui ont le plus heureux effet sur la tenue générale.
De la peut naitre une profonde réforme du milieu scolaire. De pro-
che en proche, cette réforme doit tendre a la limitation des fonctions
de surveillance. Ces fonctions... doivent devenir des fonctions de
contrdle et de direction générale, les éléves se chargeant de plus
en plus de leur propre discipline ».

C'est la période ensoleillée des classes nouvelles.

— Mais en 1959, la C.M. du 14 avril (R.L.R. 591-0) rappelle sur
un ton qui n'admet aucune discussion qu'en « aucun cas |'éléve ne
doit étre laissé sans surveillance » ; et certains recteurs se sont
emparés de ce texte pour en demander |'application stricte, et affli-
geante pour la vie éducative de la communauté.

ENCORE UN TEXTE FOSSILE-VIVANT SUR LES SANCTIONS

Il s'agit de I'A.M. du 5 juillet 1890, relatif au régime disciplinaire

dans les lycées et colléges... de garcons uniquement... Il est porteur
d'informations... qui aujourd'hui ne sont plus pertinentes... mais tou-
jours en vigueur... il dit dans ses articles 3 et suivants :

« Les seules punitions autorisées sont les suivantes :

a) la mauvaise note,

b) la lecon a rapprendre en totalité ou en partie,

¢) le devoir a refaire en totalité ou en partie,

d) le devoir extraordinaire,

e) la retenue du jeudi et du dimanche,

f) la privation de sortie,

g) l'exclusion de la classe ou de I'étude,

h) I'exclusion temporaire ou définitive de |'établissement. »

Les lycées de jeunes filles, dans I'article 32 de I'A.M. du 28 juil-
let 1884, ont leur propre échelle de punitions.
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L'enseignement technique a ses dispositions particuliéres. La
source du pouvoir disciplinaire dans les lycées se limite donc a un
petit nombre de textes fondamentaux ; mais les réglements intérieurs,
en l'absence d’'un réglement type ou cadre, ont des dispositions qui
different notablement d'un établissement & un autre et qui sont en
désaccord avec celles des deux arrétés de 1884 et 1890.

Je sais bien que le décret et |'arrété du 8 novembre 1968 réglent
la procédure disciplinaire ; mais ils ne prévoient que trois peines :
|'avertissement, |'exclusion temporaire, |'exclusion définitive... ils
n'envisagent pas de sanctions plus légéres... et surtout pour |'appli-
cation des premiéres ils ne définissent pas une échelle des infrac-
tions, ce qui laisse un large pouvoir d'appréciation. Dans ces condi-
tions, la jurisprudence des tribunaux administratifs a d{ intervenir ;
elle a pu contribuer & définir une légalité de fait dans le domaine
disciplinaire ; le juge controle trois choses :

1. — les faits qui ont entrainé sanctions sont-ils exacts ; c'est
le controle de la matérialité des faits ;
2. — étaient-ils de nature a justifier I'application d'une sanction

disciplinaire ; le juge peut méme apprécier la gravité de la faute
quand le proviseur, en vertu de l'article 18 de I'A.M. du 5 juillet 1890
s'est affranchi de l'intervention du Conseil de Discipline dans le cas
d'une faute qu'il a estimée d'une gravité exceptionnelle ;

3. — enfin n'y a-t-il pas eu détournement de pouvoir, autrement
dit l'autorité n’a-t-elle pas utilisé son pouvoir pour nuire & l'enfant.

Mais le juge administratif éprouve, la pratique le montre, une
certaine réticence a se référer aux dispositions des réglements inté-
rieurs intéressant chaque lycée en particulier; ainsi, dans telle
affaire, le Conseil d'Etat n'a pas appliqué les régles en vigueur dans
|'établissement ; il ne les a retenues que dans la mesure ou elles
coincidaient avec les dispositions législatives.

On peut donc souhaiter une révision des textes concernant les
sanctions qui viserait a donner une base plus certaine au régime
disciplinaire de nos communautés : sans doute faudrait-il combiner
les textes de 1968 a ceux de 1884 et 1890 toujours en vigueur car
ceux de 1968 ont négligé de les abroger... a moins qu'on abandonne
un régime disciplinaire « national » et qu'on laisse les communautés
libres, absolument, de définir leur propre régime.

LES INFORMATIONS MAL COMPRISES
ET LES INQUIETUDES INJUSTIFIEES : LES RESPONSABILITES

Les textes sur la responsabilité civile devraient rassurer les
membres de la communauté éducative qui, dans un climat de quié-
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tude, s'épanouirait plus aisément ; chose étrange, ils inquiétent, sans
doute parce qu'ils sont lus & travers une optique déformante.

Etant donné |'importance des problémes soulevés, je serai abusi-
vement « long » prenant ainsi le risque de déséquilibrer mon exposé.

%
*

La responsabilité, prise dans son ensemble, a toujours été, pour
les membres de l'enseignement public, cause d'inquiétude; on a
pu parler d'une psychose de la responsabilité qui ne pouvait que
s'accroitre avec les nouvelles conditions de vie et d'activités des
éleves, enfants et adolescents ; il est bien certain que la pédagogie
active, |'apprentissage progressif de la responsabilité individuelle et
collective, les travaux de groupes, le travail indépendant parfois sans
la présence des maitres, les activités des 10 %, les enquétes, les
sorties, les activités péri-scolaires, la lourdeur de certains effectifs,
la superficie des établissements et la dispersion des locaux dans
cette étendue, les circulations a l'intérieur et a I'extérieur des bati-
ments font que les personnels, les professeurs, les surveillants, les
chefs d'établissement et leurs adjoints ont le sentiment que les
risques augmentent et que la sécurité des éléeves est parfois compro-
mise... or ils se savent responsables — mais comment ?... de ces
éleves.

Il est vrai que |'étude minutieuse et juridique de certains textes
peut alarmer en grossissant les dangers car, nous tenons a le dire,
ces textes correspondent, dans leurs parties « inquiétantes », & des
situations limites ; dans la réalité, les choses sont simples; elles
sont méme largement apaisantes.

De nombreuses circulaires ministérielles ont cherché a atténuer
les craintes manifestées : leur répétition montre qu'elles n'ont pas
atteint leur but. Le premier obstacle rencontré tient a une inexplicable
confusion entre divers types de responsabilités ; il est impossible
de parler de la responsabilité (au singulier) ; il y a des responsa-
bilités (d'ou le pluriel du titre de notre propos) ; nous en énumerons
quelques-unes :

1. — la responsabilité hiérarchique : celle, par exemple, du
principal de C.E.S. qui répond de ses actes devant l'inspecteur
d'académie ;

2. — la responsabilité administrative d'un service public qui doit
réparer les dommages qui résulteraient de son mauvais fonctionne-
ment : l'instance juridictionnelle est le tribunal administratif ;

3. — la responsabilité disciplinaire qui permet de sanctionner
un fonctionnaire, ou un éléve, coupable de ne pas remplir ses obli-
gations ; cette responsabilité a aussi ses instances juridictionnelles ;
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4. — la responsabilité financiére, celle du chef d'établissement
en tant qu'ordonnateur, celle de l'intendant en tant que comptable
public ; les instances juridictionnelles sont la cour de discipline bud-
gétaire et la cour des comptes ;

5. — la responsabilité civile ;
6. — la responsabilité pénale.

Nous ne retiendrons que ces deux derniéres. Bien sir, il y a
aussi la responsabilité morale qu'aucun texte juridique ne saurait
préciser parce qu'elle n'engage l'individu que devant sa propre
conscience ; elle le met dans |'obligation de remplir au mieux ses
fonctions et de réparer, de sa propre initiative, le tort qu'il a pu
causer a autrui; de toute évidence c'est la plus importante des
responsabilités:

Je commencerai par la responsabilité pénale qui me semble plus
facile a traiter que la seconde parce qu'elle ne présente aucune
particularité propre aux universitaires, ni aux fonctionnaires; c'est
la responsabilité de tout Francais.

Qu'est-elle ?

La responsabilité pénale

Elle est I'obligation de subir une peine pour une infraction prévue
par la loi : soit une contravention, un délit, ou un crime que l'on a
commis ou dont on est complice.

Elle punit le coupable d'un acte que la loi pénale interdit de
faire ; elle ne se préoccupe aucunement de réparer le dommage subi,
ni d'indemniser. Pour qu'il y ait faute pénale, trois éléments doivent
étre réunis :

1. — un texte qui interdise |'acte commis : c'est |'élément |égal;
il peut donc exister des actes répréhensibles mais qui,
faute d'avoir été visés par un texte, ne sauraient constituer
des infractions ;

2. — un fait matériel (exceptionnellement, une omission) ;

3. — un élément moral, le « coupable présumé » devant jouir
de toutes ses facultés mentales.

La faute sanctionnée au pénal est donc tou une faute
personnelle.




Eu égard au principe fondamental de |'égalité de tous devant
la loi pénale, les universitaires, comme les autres citoyens frangais,
peuvent étre appelés a répondre personnellement de fautes commises
dans |'exercice de leurs fonctions qui tomberaient sous le coup du
Code pénal (contravention, délit, crime).

— En matiére d'accidents ce sont les articles 319 et 320 du
Code pénal qui entrent en jeu :

Article 319 — « Quiconque par maladresse, imprudence, inatten-
tion ou inobservation des réglements aura commis involontairement
un homicide, ou en aura été involontairement la cause, sera puni
d'un emprisonnement de trois mois a deux ans et d'une amende
de mille a 20.000 francs. »

Article 320 — « S'il est résulté du défaut d'adresse ou de pré-
caution des blessures coups ou maladies entrainant une incapacité
de travail personnel pendant plus de 3 mois le coupable sera puni
d'un emprisonnement de 15 jours a un an et d'une amende de cing
cents a 15.000 francs ou de |'une de ces deux peines seulement. »

Voici un exemple vécu, souvent cité : un maitre-nageur sauve-
teur a été déclaré coupable de I'homicide involontaire d'un éléve
alors qu'il était a l'eau et demandait aux éléves de sauter dans lg
piscine ou il les recevait — il avait contrevenu aux instructions du
Secrétariat d'Etat a la jeunesse et aux sports qui disent incompatibles
les fonctions d'enseignement et de surveillance ; ce maitre, en étant
dans |'eau et en invitant les éléves a nager, enseignait... or sa seule
obligation était de surveiller et de compter ses éléves... Il a enfreint
les instructions ; il est donc coupable.

Dans le déroulement de l'action pénale une distinction est a

faire : il faut distinguer l'information judiciaire de l'inculpation.
— Lors d'un accident d'une certaine gravité, |'information judi-
ciaire est inévitable : il s'agit d'enquéter sur les circonstances de

I'accident... on ne peut empécher une enquéte ; je crois méme qu'il
faut souvent la souhaiter.

Dans de nombreux cas, |'action de la justice s’arréte & ce stade.
— Le second stade serait celui de !'inculpation qui aménerait le
« coupable présumé » a comparaitre devant un tribunal pénal.

Le Ministre de I'Education Nationale, considérant les responsa-
bilités particuliéres des maitres et des chefs d'établissement, a tenu
a faire connaitre son souci d'assistance en terminant sa circulaire
du 30 septembre 1968 par les deux paragraphes suivants :

» Bien qu'une telle responsabilité pénale soit trés rarement invo-
quée il est souligné que la protection prévue a l'article 12 du Statut
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général de la Fonction Publique est de régle accordée a tout fonc-
tionnaire ou enseignant injustement mis en cause pour des actes
se rattachant directement a I'exécution du service.

Il m'est apparu utile, d'autre part, de demander au Garde des
Sceaux, Ministre de la Justice, d'inviter les Procureurs de la Répu-
bligue a aviser les Recteurs de l'ouverture de toute information
consécutive a un accident scolaire en précisant les motifs d'une
éventuelle inculpation afin de les mettre en mesure de saisir en
temps utile les parquets de tous les éléments d'appréciation concer-
nant la réglementation propre a I'Education Nationale, applicable en
I'espéce, accompagnée de leur avis circonstancié. »

Donc, dans I'état actuel de la législation, il ne saurait y avoir,
au pénal, de régime particulier pour les membres de |'enseignement
public ; mais le Ministre de I'Education Nationale apporte a ses
personnels, avant une inculpation éventuelle, son appui ainsi que
celui des Recteurs.

Il n'empéche que cet « état actuel » de la législation mérite une
révision ; les dispositions du Code pénal ne sont pas adaptées aux
conditions dans lesquelles se donne — et encore moins dans celles
qui seront les siennes d'ici peu — |'enseignement et tout particulié-
rement |'éducation physique ; I'éducation que nous concevons qui est
le développement du sens des responsabilités s'accompagne de
risques indépendants de toute faute personnelle des maitres.

La responsabilité civile

On trouve le fondement de la responsabilité civile dans le
Code Civil.

Elle est l'obligation de réparer tout dommage causé a autrui,
non seulement du fait d'un acte personnel mais encore du fait d'une
imprudence ou négligence, ou du fait de personnes, animaux ou
objets dont on répond.

On peut donc parler

— d'une responsabilité du fait des choses :

mauvais état des batiments,
machines...

— d'une responsabilité du fait d'autrui :

des parents du fait de leurs enfants mineurs,
des artisans du fait de leurs apprentis,
des maitres du fait de leurs éicves,
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— d’une responsabilité du fait personnel :

tout individu est responsable de son fait personnel
des lors que trois éléments se trouvent rassemblés :

e une faute, par action positive, ou par abstention, ou
par négligence,

¢ un dommage matériel ou moral,

® un lien de causalité entre la faute et le dommage.

La responsabilité civile est attachée a la notion de faute qui
entraine un dommage ; elle en exige la réparation sans entrainer
de sanction.

Quelle est la situation des personnels de I'Education Nationale
vis-a-vis de la responsabilité civile ?

Pour mieux nous faire comprendre nous tracerons un historique
de la question et distinguerons 3 temps :

1. - avant le 5 avril 1937 ou plutét : du Code Civil, loi du
21 mars 1804 (30 ventdse An XllI), a la loi du 5 avril 1937,

2. - du 5 avril 1937 a aujourd'hui,

3. - demain.

I. — DU CODE CIVIL AU 5 AVRIL 1937

® |La responsabilité des « instituteurs » (les premiers textes
ne parlaient que d'eux) a été a l'origine définie par l'article 1384
du Code Civil qui dit dans les alinéas 1 et 4.

« — Article 1384.

§ 1. On est responsable non seulement du dommage que |'on
cause par son propre fait, mais encore de celui qui est causé
par le fait des personnes dont on doit répondre, ou des choses que
I'on a sous sa garde.

§ 4. Les instituteurs (et les artisans) du dommage causé par
leurs éléves (ou apprentis) pendant le temps qu'ils sont sous leur
surveillance. »

A cette époque, I'enseignement n'était pas organisé par |'Etat;
I'instituteur pouvait étre considéré comme son propre entrepreneur
en éducation, a la facon d'un artisan entrepreneur vis-a-vis de ses
apprentis et des parents vis-a-vis de leurs enfants.

Lorsqu'un éléve causait un accident, l'instituteur qui en avait
la surveillance était présumé coupable du dommage comme pou-
vaient |'étre les parents — qui le sont encore. C'était a Il'insti-
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Elle donne aux personnels de I'Education Nationale des garanties
que n'ont pas les autres citoyens francais, garanties qu'on pourrait
qualifier de « spécifiques » qui font des membres de I'enseignement
public une catégorie privilégiée de fonctionnaires.

Quatre modifications sont intervenues :

1) les enseignants, en cas d'accident survenu a l'un de leurs
éléves, ne sont plus présumés fautifs ; c’est aux demandeurs (les
parents, par exemple) d'apporter la preuve qu'ils ont commis une
faute par défaut de surveillance, par négligence ou par imprudence :

2) I'Etat, en cas d'accident, substitue sa responsabilité a celle
des membres de I'Enseignement public que |'accident soit causé
par les éléves ou causé aux éléves.

Voici le texte intégral :

« Dans tous les cas ol la responsabilité des membres de
I'Enseignement public est engagée, a la suite ou a l'occasion d'un
fait dommageable commis soit par les enfants ou jeunes gens qui
leur sont confiés a raison de leurs fonctions, soit a ces enfants
ou jeunes gens dans les mémes conditions, la responsabilité de
I'Etat sera substituée a celle des dits membres de I'enseignement
qui ne pourront jamais étre mis en cause devant les tribunaux civils
par la victime ou ses représentants. »

3) la loi assimile les activités « hors scolarité » aux activités
scolaires ; I'Etat se substitue aux membres de I'enseignement public
« toutes les fois que, pendant la scolarité et en dehors de la scola-
rité, dans un but d'éducation morale ou physique non interdit par
les réeglements, les enfants ou jeunes gens confiés ainsi aux membres
de I'enseignement public se trouveraient sous la surveillance de ces
derniers ».

4) les membres de l'enseignement public impliqués dans un
accident ne peuvent étre, en aucun cas, traduits devant les tribunaux
civils, méme comme témoins. L'Etat prend leur place et supporte
les condamnations.

Mais I'Etat peut exercer un recours contre le membre de I'Ensei-
gnement public s'il estime que |'accident est di & une faute lourde
de celui-ci...

Disons que depuis 1945, cette action récursoire de |'Etat ne
s'est exercée que deux fois, dans des cas de violences inadmissibles.

On peut donc dire que du point de vue de la responsabilité
civile la garantie que donne la loi du 5 avril 1937 est quasiment
totale. Il n'empéche que des aménagements de cette loi sont souhai-
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tuteur, pour se libérer de cette présomption, de faire la preuve
qu'il avait pris toutes les dispositions pour éviter |'accident; s'il
ne le pouvait, il était responsable et, de ses biens personnels, il
devait réparer le dommage.

Sa faute est une faute présumée.

® Loi scolaire du 16 juin 1881 : l'instruction devient un service
public ; l'instituteur devient un fonctionnaire et I'Etat apparait comme
I'entrepreneur en éducation.

Cependant |'article 1384 continue a s'appliquer; les protes-
tations du corps enseignant deviennent de plus en plus vives;
elles aboutissent a la loi du 20 juillet 1899.

® Loi du 20 juillet 1899 ; elle s'intitule « loi sur la responsabilité
des membres de 'enseignement public ». Elle substituait la respon-
sabilité de I'Etat a celle de I'instituteur, a condition que celui-ci n'ait
pas commis de faute personnelle, pour les accidents causés par ses
éléves.

Mais si I'Etat endosse la responsabilité de l'instituteur, il se
réserve le droit d'exercer @ son encontre une action récursoire.

Le progrés est certes considérable ; il reste cependant que l'insti-
tuteur doit toujours prouver qu'il a pris toutes les précautions néces-
saires pour éviter |'accident.

D'autre part, la loi ne s'applique qu'aux accidents causés par
les éléves et non a ceux causés aux éléves par le fait de l'instituteur
ou par celui du service public; ces derniers accidents restent
soumis aux régles du droit commun.

Enfin, cette loi ne tient pas compte de l|'accroissement des
risques encourus par suite du développement des ceuvres scolaires
et périscolaires. Comme les accidents se multiplient et que les
protestations du personnel s'amplifient, on songe, dés 1905, a une
révision de la loi de 1899. On aboutit a la loi du 5 avril 1937.

. — LOI DU 5 AVRIL 1837

Cette loi, qui abroge la loi du 10 juillet 1899, modifie I'arti-
cle 1384 du Code Civil par son alinéa 5 qui dit : « .. en ce qui
concerne les instituteurs, les fautes, imprudences ou négligences
invoquées contre eux comme ayant causé le fait dommageable
devront étre prouvées conformément au droit commun par le deman-
deur a linstance ». Elle substitue a la faute présumée la faute
prouvée.
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tables pour l'adapter parfaitement aux conditions pédagogiques du
moment... car, sur un point au moins, celui de la surveillance, elle
reste dans le cadre de la discipline traditionnelle ; c'est pourquoi
le Ministre de I'Education Nationale a signé le 30 septembre 1968,
une circulaire qui, bien lue et bien comprise, aurait di faire tomber
les inquiétudes ; en voici de trés larges extraits :

« Des chefs d'établissement se sont inquiétés de savoir si
I'orientation nouvelle des méthodes pédagogiques et éducatives,
la diversification des taches qui en résulte, ne risqueraient pas
d'accroitre la responsabilité des personnels administratifs ensei-
gnants et de surveillance a la suite ou a l'occasion de faits domma-
geables dont les enfants ou jeunes gens qui leur sont confiés seraient
responsables ou victimes.

« |l s'agit, en particulier, du développement des activités en
dehors de la classe, voire méme a |'extérieur de |'établissement
stages, enquétes, visites, séances d'éducation artistique ou sportive,
exercices de plein air, excursions, voyages, centres de vacances...

« La loi du 5 avril 1937, adoptée a la demande du corps ensei-
gnant, a essentiellement visé a faciliter la mission de ses membres
en les libérant de ce souci permanent qu'entretenait |'éventualité
souvent imprévisible d'un accident scolaire dont les conséquences
étaient de nature a entraver leur réle d'éducateur et d'enseignant.

« Elle prévoit, en effet, que la responsabilité civile de |'Etat est
substituée dans tous les cas a celle des « Membres de l'ensei-
gnement public » au regard des « fautes, imprudences ou négli-
gences » qui peuvent étre invoquées a leur encontre comme ayant
causé le fait dommageable et qui doivent étre prouvées par le
demandeur, en instance, selon le droit commun, que le fait domma-
geable se produise pendant la scolarité ou en dehors de la scolarité,
dés lors qu'il se produit pendant des activités organisées dans un
but d’éducation morale ou physique non interdit par les reglements. »

Selon une jurisprudence bien établie, la loi joue en faveur de
quiconque est chargé a titre public d'une mission d'enseignement
et d'éducation quelle qu'elle soit.

Les personnes protégées sont, non seulement celles qui ont
directement la charge d'un enseignement, mais également toutes
celles qui exercent une mission en liaison étroite avec lui : chefs
d'établissement, censeurs, sous-directeurs, personnels d'intendance,
surveillants généraux, adjoints d’enseignement, surveillants d'exter-
nat, maitres d'internat, etc.
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En I'état actuel de la jurisprudence, on peut admettre que
bénéficient de la protection légale les agents de I'Administration
ainsi que toutes personnes qui, & quelque titre que ce soit, sont
amenées sous |'autorité et le contréle des chefs d'établissement
a4 une mission d'enseignement de formation ou d'éducation « non

interdite par les réglements », et qui a ce titre se voient confier
des éléves.

La jurisprudence a tiré toutes les conséquences de droit quant
a la portée de la loi en donnant une interprétation large des termes
mémes de son article 2. Les membres de |'enseignement public
peuvent étre chargés non seulement d'une mission d'enseignement,
mais aussi « d'éducation morale ou physique » laquelle peut s'exercer
soit « pendant la scolarité », soit « en dehors de la scolarité »
vis-a-vis d'enfants ou jeunes gens qui leur sont confiés & raison
de leurs fonctions.

La multiplication des activités scolaires et éducatives fusse
hors de I'établissement et méme pendant les jours de congé, |'uti-
lisation de nouvelles méthodes pédagogiques et de surveillance
(régime d'autodiscipline) ne sauraient, en conséquence, créer aucun
péril nouveau ni pour les personnels d'enseignement et de surveil-
lance, ni pour les chefs d'établissement et leurs collaborateurs, sous
réserve que ces activités se déroulent dans les conditions définies
par la présente circulaire. lls sont complétement et définitivement
exonérés de toute responsabilité civile, hormis bien entendu le cas
de faute lourde sans aucun rapport avec leur mission éducatrice.

Cette mission implique bien entendu I|'obligation de prévoir
toutes les dispositions nécessaires pour assurer la sécurité des
éléves qui leur sont confiés : organisation matérielle des groupes
d'éléeves, mode de surveillance, moyens de déplacement, horaires,
itinéraires... »

Ainsi qu'il est dit par ailleurs dans cette circulaire « sur le
plan de la responsabilité civile, les membres de |'enseignement
public jouissent d'une protection la plus compléte »...

La C.M. du 31 décembre 1968 ne fait que confirmer celle du
30 septembre; elle précise en particulier ce qu'il faut entendre
par « mode de surveillance » :

— « parler du mode de surveillance ne veut pas dire que le
maitre, ou un surveillant, accompagne nécessairement le groupe
d'éléves (si trois éléves sont chargés d'une enquéte au bureau de
poste de la commune on comprendrait mal qu'un surveillant reste
avec eux pendant tout le temps de l'enquéte) ; |'essentiel est que
ces éléves recoivent des consignes et que |'un d'eux soit désigné
comme responsable — ou mieux soit volontaire pour prendre cette
responsabilité ».

72



La circulaire ministérielle du 12 avril 1946 affirme que « |'état
ne saurait engager contre |'éléve surveillant une action récursoire
du type de celle qui peut étre intentée contre le surveillant fonction-
naire lorsque celui-ci s'est rendu coupable d'une faute personnelle ».
Cette méme circulaire ajoute que « les fonctionnaires qui ont orga-
nisé le groupe d'éléves et son mode de surveillance ne sauraient...
étre mis en cause devant la juridiction civile puisque c'est I'admi-
nistration supérieure qui, par ses réglements ou ses instructions,
recommande I'emploi de telles méthodes d’'éducation. Leur respon-
sabilité ne peut avoir qu'un caractére administratif, c'est-a-dire
qu'elle peut comporter exclusivement une suite disciplinaire et non
judiciaire — ceci du reste dans le seul cas ou |'organisation méme
du groupe et le choix de I'éléve surveillant auraient été faits avec
une absence totale de discernement qui constituerait une faute

lourde de la part du chef d'établissement ou d'un de ses subor-
donnés ».

Peut-on étre plus clair?

L'action pédagogique a sans doute ses risques, qu'il ne faut
pas craindre... ce qui compte c'est la permanence du souci pédago-
gique et de la sécurité qui ne requiert pas nécessairement la perma-
nence physique de |'éducateur.

En conclusion :

En ce qui concerne la responsabilité pénale, les membres de
I'enseignement public ne bénéficient d'aucune couverture parti-
culiere ; comme tous les citoyens francais, et dans les mémes condi-
tions, ils ont a répondre des fautes (— = infractions) qu'ils
commettraient dans |'exercice de leurs fonctions et qui tomberaient
sous le coup du Code pénal ; I'Etat leur offre cependant son assis-
tance, assistance commune a tous les fonctionnaires par |'article 12
de l'ordonnance du 4-11-1959 portant Statut général de la fonction
publique, qui oblige I'Etat & protéger ses fonctionnaires contre les
menaces, les outrages, les injures, les diffamations dont ils peuvent
étre l'objet dans |'exercice de leurs fonctions; assistance parti-
culigre par linvitation adressée aux Procureurs de la République
d'aviser les Recteurs de |'ouverture d'une information préalable a
une inculpation éventuelle.

Il en est tout différemment pour la responsabilité civile : la les
membres de 'enseignement public bénéficient d'une trés large cou-
verture qui en fait des citoyens a part, des citoyens « surprotégés »;
il semble que dans d'autres pays, voisins, cette « surprotection »
des membres de I'enseignement n'existe pas, et que c'est dans ces
mémes pays qu'il n'y a pas de surveillants (la France est en effet
un pays exceptionnel en ce sens qu'elle posséde tout un corps de
« surveillants »).
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Dés lors, on saisit mal I'inquiétude des enseignants; elle ne
peut se comprendre que par :

— une confusion entre les divers types de responsabilités,

— une méconnaissance des textes, une mauvaise lecture, une
interprétation faussée par des préjugés ayant des « on dit »
a leur origine ou des positions de principe,

— et sans doute, une rédaction défectueuse de la loi du
5 avril 1937 qui fait que les enseignants n'ont pas le senti-
ment d'étre protégés et qu'ils peuvent imaginer qu'ils sont
constamment menacés.

*
%

Nombreux sont ceux qui se sont penchés sur une révision des
textes actuellement en vigueur et qui souhaitent qu'a la notion de
surveillance se substitue la notion de sécurité, et surtout qu'a celle
de « faute » des personnes se substitue celle de « risques sco-
laires », le risque venant du service public, qu’est I'enseignement (1).

C'est maintenant qu'apparait le 3* temps de mon propos sur la
responsabilité civile :

DEMAIN ?

Toutefois avant de m'y engager je crois utile d'aborder une
autre question, intimement liée a celle de la responsabilité civile, et
tout aussi confuse dans les esprits : celle de I'assurance des éléves.

LES INFORMATIONS MAL COMPRISES
ET LA TRANQUILLITE ILLUSOIRE : L'ASSURANCE DES ELEVES

Disons tout de suite que l'assurance des éléves n'a d'intérét
que pour les parents; elle ne diminue en rien les responsabilités
des personnels de I'Education Nationale.

* | 'assurance et la loi du 10 aoiit 1943.

Cette loi, qui rendait I'assurance obligatoire, se superposait a
la loi de 1937 sans la remplacer ou sans la modifier : elle s'appliquait

(1) La C.M. du 16-9-74 (BO, n° 34, p. 2696) qui n'aborde que la question des
« accidents de service et de travail des personnels des établissements sco-
laires... » met bien en évidence, pour ces accidents, la responsabilité du service
public en disant : « ces activités, quelles que soient leurs formes, doivent &tre
considérées comme entrant dans le cadre de la mission du service public d'édu-
cation confiée aux enseignants.. ». Circulaire rassurante pour les personnels
en ce qui concerne les accidents dont ils peuvent étre victimes.
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a tous les éléves des établissements publics d'enseignement ; elle
devait permettre l'indemnisation de tous dommages survenus au
cours d'activités organisées sous le contrdle des maitres.

Il était dit nettement (C.M. du 12-10-1943) qu'elle « laisse entié-
rement subsister la responsabilité qui pése sur ces derniers (mai-
tres) comme sur |I'Etat en vertu des articles 1382 et 1384 du Code
civil complété par la loi de 1939. » L'assurance envisagée était une
assurance-dommages et non une assurance-responsabilité; elle
garantissait donc les préjudices matériels subis par les enfants mais
non la faute éventuelle qu'ils pouvaient commettre.

Or cette loi n'est pas applicable ; la C.M. du 30 mai 1963 le dit :
« faute des réglements nécessaires a son application, la loi du
10 aoiit 1943 qui pose le principe de |'assurance obligatoire n'est pas
entrée en vigueur. On ne saurait donc présenter |'assurance comme
une obligation » (B.O. n° 24 du 13-6-1963).

La confusion est entretenue, mais il est clair que |'assurance
scolaire n'est pas obligatoire... exiger une telle assurance pour des
activités ouvertes comme les enquétes, les excursions, c'est, a priori,
géner la vie pédagogique, sinon éducative, de la communauté.

Cependant dans |'état actuel des choses, I'assurance peut avoir
son intérét pour les parents... on peut donc la recommander. Les
parents doivent savoir que dans certains cas, |'Etat ne prend pas
a sa charge la couverture du risque responsabilité civile, soit la
réparation des dommages corporels ou matériels causés a autrui par
les éleves, a I'école ou hors de I'école, lorsque les tribunaux retien-
nent la responsabilité des parents.

— L'assurance est exigée dans deux cas particuliers :

— pour les compétitions sportives interscolaires au sein de
I'ASSU, avec la possibilité de contracter l'assurance a la Mutuelle
Nationale des Sports (M.N.S.) ; mais I'assurance M.N.S. n'est pas
liée impérativement a la licence sportive ; on peut faire I'économie
de cette assurance avec toute autre assurance couvrant les activités
(y compris le trajet) et les activités extrascolaires ;

— pour les activités plus ou moins libres de |'Association socio-
éducative pratiquées par des éléves volontaires (cf. C.M. du
19-12-1968) .

Cette assurance a son intérét pour :

— couvrir la responsabilité civile de l'association et de ses
membres, animateurs et éléves,
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— l'indemnisation des dommages corporels subis par tous les
participants, méme occasionnels, a des activités de |'association,

— couvrir les dommages concernant les biens de |'Association
et de |'établissement ainsi que les locaux mis & sa disposition par
I'établissement et résultant de vols, de vandalisme, d'incendie, etc..

— la défense et le recours contre les tiers responsables d'un
dommage.

L'organisme directeur de |'association contractera de préférence
une assurance globale afin de simplifier au maximum les modalités
de souscription et pour couvrir toutes les activités partiquées dans
le cadre de l'association.

CAS PARTICULIER DES ELEVES DE L'ENSEIGNEMENT TECHNIQUE
ET LA LOI DU 30 OCTOBRE 1946

La loi du 30 octobre 1946 qui concerne |'enseignement technique
améliore considérablement la loi de 1937.

L'Etat se substitue toujours aux maitres. La loi envisage, au
bénéfice des éleves victimes d'un accident scolaire, le régime du
forfait fondé non plus sur le principe de la faute mais sur celui du
risque ; |a loi admet ainsi que les éleves de I'enseignement technique
risquent des dangers qu'on pourrait qualifier de spécifiques qui
s'ajoutent aux dangers de la vie scolaire; ils échappent ainsi au
régime de la faute prouvée.

La réparation est automatique, ce qui est un progrés considérable
accompli dans l'intérét des familles ; mais il faut savoir que le forfait
est limité a la fois sous |'angle financier et dans son secteur d'appli-
cation d'ou sont, par exemple, exclus les enseignements commer-
ciaux et ménagers.

Il est exclusif d'action complémentaire contre un éléve, sauf en
cas de faute intentionnelle.

Il ne joue que pour les dommages subis par les éléves et non
pour ceux causés par eux a des tiers (dans un pareil cas la loi de
1937 reprend sa place).

Comme la loi n'envisage que les accidents qui se produisent
dans le cadre de I'horaire et des programmes (y compris les temps
de trajets) « par le fait et a |'occasion de cet enseignement » les
accidents lors des compétitions de I'ASSU ne sont pas garantis
comme accidents du travail.
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Peut-on étendre ces dispositions propres a |'enseignement tech-
nique a tout I'enseignement de second degré et considérer tous les
accidents scolaires comme accidents du travail ; c'est le souhait
que certains universitaires avaient formulé.

CONCLUSION

On peut regretter toute cette complexité. Chacun se voit dans
I'obligation morale — souvent juridique — d'ouvrir plusieurs para-
pluies afin d'étre sar (?) de n'avoir laissé aucun « trou » dans les
garanties. La complexité entraine l'incertitude qui entraine I'in-
quiétude.

L'incertitude conduit parents et ceuvres a payer plusieurs coti-
sations pour des garanties semblables sinon identiques... garanties
parfois superflues. Quant a l'inquiétude elle conduit a freiner les
initiatives qui amélioreraient les conditions de la vie scolaire.

Il est souhaitable d'unifier tous les contrats en une assurance
compléte et unique qui couvrirait tous les moments de la vie scolaire
et extra-scolaire... en attendant que |'Etat prenne des dispositions
telles que tout se passe comme s'il devenait son propre et unique
assureur.

QUE FAIRE ?... Peut-on améliorer la loi de 1937, ou faut-il |'aban-
donner 7 (1).

— Améliorer la loi de 1937.

Certains ont suggéré de reprendre la notion de faute présumeée,
condition d'application de la loi de 1899, et d'abandonner celle de
faute prouvée telle qu'on la trouve dans la loi de 1937. La mesure
serait favorable aux familles qui n'auraient plus a faire la preuve de
la faute — mais elle nuirait a la pratique d'une pédagogie nouvelle
qui du fait qu'elle augmente les risques, augmente le nombre des
cas de « fautes présumées »; il est au moins désagréable pour un
maitre de se sentir en puissance d'étre un « fautif présumé ».

L'assurance obligatoire.

Si cette assurance est une assurance-réparation, le dommage
est réparé, mais la faute n'est pas couverte... la compagnie d'assu-

(1) Ce qui suit est inspiré d'un travail de M. Dabezies publié dans I'Actualité
Juridigue — 20 juillet - 20 aodt 1969.
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rances pourra ainsi exercer contre les parents de l'auteur du dom-
mage une action récursoire, surtout dans un cas de malveillance.

D’autre part, cette disposition irait contre le courant d'une évo-
lution juridique bien amorcée dominée par I'idée de responsabilité
de tout service public.

Enfin, pourquoi ne pas rendre alors obligatoire I'assurance pour
les maitres ? La substitution de I'Etat apparaitrait alors inutile.

Mais, et la question est d'une grande importance, le sens des
responsabilités chez les maitres et les éléves se trouverait-il renforcé
par un tel systéme ol l'on serait obligatoirement assuré ? 1| est
probable que non, et nos communautés en deviendraient moins
éducatives.

Le forfait

Son mérite est d'assurer, automatiquement, une indemnité aux
victimes.

La notion morale d'une réparation du dommage est alors aban-
donnée — est-ce la encore un bien dans un systéme éducatif ?

Et comment déterminer pour les éléves qui ne sont pas du tech-
nique, pour ceux des écoles primaires et du classique et du moderne,
le salaire fictif qui sert & fixer le montant du forfait.

Sans doute faudrait-il maintenir, dans un but de moralisation, la
possibilité d'une action récursoire, bien que la raison d'étre de la
substitution de I'Etat semble s'atténuer du fait méme du caractére
automatique du forfait. Mais adopter le forfait et abandonner la substi-
tution de |'Etat, c'est finalement abandonner la loi de 1937.

Abandonner la loi de 1937... et la remplacer par quoi ?

Aprés l'analyse que nous avons faite il semble souhaitable
d'abandonner la loi de 1937, d'en prévoir une autre et d'étudier simul-
tanément la question des assurances ; une nouvelle loi devrait satis-
faire aux neuf conditions suivantes :

1. — assurer aux personnels de |'Education Nationale une pro-
tection au moins égale a celle dont ils bénéficient aujourd'hui en
conservant le principe de la substitution de I'Etat ;

2. — assurer dans les mémes conditions la protection des per-
sonnes appelées a participer aux activités du service public ;
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3. — prévoir cette protection pendant la scolarité et hors de la
scolarité, méme pendant les jours de congé ;

4, — et cela pour toutes les activités non interdites par le
service public : activités scolaires, péri-scolaires, compétitions spor-
tives, centres de vacances, etc.;

5. — adopter le principe de la responsabilité pour risque du
service public et abandonner la notion de faute présumée ou prouvée ;

6. — assurer une certaine moralisation du service public en ne
faisant pas sombrer mais au contraire en développant le sens des
responsabilités des membres de la communauté d'ou, en ce qui
concerne les maitres, le maintient de |'action récursoire ;

7. — prendre le principe de l'indemnisation dont le montant
serait proposé aux familles des victimes ; il y aurait réparation par
|'Etat sans qu'il y ait nécessairement réparation intégrale ;

8. — faire intervenir une seule juridiction, celle des tribunaux
de grande instance ou d'instance du lieu ot le dommage a été causé ;

9. — étre financierement supportable par |'Etat (car ces mesures
auraient des répercussions financiéres considérables).

Un geste inutile : |'autorisation écrite que l'on demande aux
parents — et qui décharge le maitre de toute responsabilité.

Tout geste inutile est un geste nuisible ; il agit comme frein
aux initiatives.

Comment peut-on penser qu'un papier signé par le tuteur légal
puisse faire que le Code pénal et que la loi de 1937 avec son aspect
récursoire ne s'appliqueraient pas a un professeur.. un particulier ne
peut d'un trait de plume sur un papier supprimer les articles du Code
pénal et la loi du 5 avril 1937.

Les autorisations écrites que |'on demande aux parents, avec
une décharge de responsabilité, n'ont rigoureusement aucune valeur
juridique ; par contre, la simple correction exige que les parents
soient informés que leurs enfants quitteront |'établissement dans
telles conditions, pour telles activités ; les parents doivent toujours
savoir ou se trouvent leurs enfants. Il s'agit bien entendu d’activités
en accord avec les instructions et recommandations officielles « non
interdites par les réglements ». Peut-étre est-il utile que, par leur
signature, les parents reconnaissent qu'ils ont bien eu connaissance
de l'information qu'on leur a transmise.
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LES ATTITUDES ADMINISTRATIVES PREJUDICIABLES
A LA VIE COMMUNAUTAIRE

1. — L'attitude de défiance a I'égard des textes qui viennent « d'en
haut ».

Il est curieux de constater qu'un texte qu'on a voulu clair, géné-
reux, libéral, devienne, pour le lecteur, obscur, tracassier, autoritaire.

Par exemple, il est écrit que, dans certaines disciplines, les
programmes sont indicatifs — pourtant de nombreux professeurs les
traitent comme s'ils étaient impératifs.

Il est répété, je viens de le dire, que pour leur responsabilité
civile les universitaires sont tellement surprotégés qu'ils n'ont rien
a craindre ; et pourtant ils restent inquiets. Les textes provoquent
trop souvent des phénomeénes de rejet quasiment automatiques qui
s'expriment, quand ils traitent d'une nouveauté, par : « impossible...
donnez-nous les moyens... Comment veulent-ils qu'on fasse »... d'ot
I'importance des exemples vrais qui permettent de dire a l'interlo-
cuteur opposant : « Voyez, ¢a marche.. ne dites pas que c'est
impossible puisque ca a été possible a tel endroit... » Cette attitude
de rejet est souvent le résultat d'un manque d'imagination; on ne
saurait animer sans imagination.

2. — L'attitude du doigt levé et du parapluie.

Faut-il qu'un chef d'établissement léve le doigt et demande a
I'Inspecteur d'Académie l'autorisation de pratiquer telle activité...
pour se couvrir, par le parapluie qu'il a déployé. Il se peut alors que
I'Inspecteur d’Académie fasse la méme démarche auprés du Recteur
qui fera de méme auprés du Ministére... les parapluies se déploient
ainsi successivement. Trop de problémes, sans distinction d'impor-
tance, encombrent sous forme écrite les inspections académiques,
les rectorats et finalement le Ministére... au fur et & mesure de leur
montée, les problemes se déshumanisent... il n'en reste que le sque-
lette administratif qui risque d’'étre traité, dans un bureau (par qui ?),
indépendamment de toute chair physique et humaine.

Le temps du chemin aller est long; celui de la gestation est
long ; celui du retour est long... pourtant, dans un établissement,
chantier sinon champ de bataille, on n'a jamais de temps a perdre.
Les informations qui montent devraient é&tre traitées avant de monter ;
chaque échelon ne devrait transmettre a |'échelon supérieur que ce
qui lui est nécessaire pour mieux administrer... et le transmettre
sous une forme plus synthétique que celle sous laquelle il I'a recgu.



La est le traitement de l'information qui monte : on transmet
pour informer; sauf cas exceptionnels, on ne transmet pas pour
demander |'autorisation. Chaque niveau doit &tre un niveau de déci-
sion et d'animation ; ainsi nait la diversité ; pour que cette diversité
ne devienne pas anarchie, les décisions ne peuvent étre prises que
dans un cadre général qui laisse place a l'initiative... la réglemen-
tation de détail a priori ne demande qu'une application et qu'une
exécution ; elle est incompatible avec I'esprit d'initiative.

Dans les « Réflexions finales » du président Massé au Collogue
National sur I'éducation des 21-22-23 novembre 1973 nous relevons
celles-ci qui se rapportent a la circulation des informations : « Il est
apparu enfin que la communication est imparfaite a l'intérieur méme
de notre systeme éducatif, le plus centralisé qui soit au monde.
La descente et la remontée des informations entre |'Administration
Centrale et les établissements, au travers des rectorats et des inspec-
tions d'académie, introduisent des retards et des déformations, abou-
tissant trop souvent & une incompréhension mutuelle. »

3. — La manie du papier ou les méfaits de la machine a écrire.

Notre administration est une administration essentiellement
écrite.

Certes, le document écrit est inévitable quand il a valeur juri-
dique : c'est le cas d'une nomination, d'un procés-verbal d'installation,
d'un mandat de dépense, etc... Il en est de méme quand il s'agit d'un
compte rendu d'une longue période de vie, d'un compte rendu de
synthése, d'une étude... Mais faut-il tout mettre par écrit? Faut-il
rendre compte de tout par écrit ? Quelle est la valeur d'un compte
rendu sur un incident qui est une piéce montée, ou les informations
transmises sont inévitablement des informations sélectionnées « Vous
m'adresserez un rapport »... pourquoi cette exigence est-elle devenue
une exigence réflexe. « Vous me confirmerez ce coup de téléphone
par une note ». Le responsable écrit, la dactylographe tape... en plu-
sieurs exemplaires, bien s(r. Au niveau supérieur... on accumule...
on essaye de lire... on n'y arrive qu'en « lisant en diagonale ». Cette
expression « lire en diagonale » est la condamnation méme d'une
administration abusivement écrite qui n'arrive pas a lire attentivement
les documents qu'elle impose et qu'elle réclame.

CONCLUSION

L'école, tout le monde le reconnait, est mal a l'aise dans une
peau étroite, avec des articulations aux coefficients de frottement
élevés : elle sent la nécessité d'une métamorphose de son étre et
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de son style pour mieux atteindre les objectifs de la communauté
éducative, soit conduire au mieux l'aventure dans laquelle tout enfant

est engage, sous tous ses aspects physiques, intellectuels, moraux,
sociaux.

Ces objectifs de politique éducative ne peuvent étre atteints que
par des opérations qui se situent au niveau des structures et des
contenus des systémes éducatifs et au niveau des attitudes de tous
les responsables de ces systémes.

Or la communauté éducative ressent de la part des instances
administratives une contrainte alors qu'elle voudrait une aide. Ce
malaise tient sans doute au fait que l'action éducative, dans la
période d'accélération que nous vivons, a des visées 3 moyen ou
long terme alors que I'action administrative se situe, pour une grande
part, dans I'immédiat ; il n'y a pas synchronisme ; la seconde court
aprés la premiére sans jamais la rejoindre ; c'est pourquoi la mise
en ceuvre des processus éducatifs exige des structures souples, un
sens élevé (et non pas une crainte) des responsabilités et aussi une
autonomie de |'ensemble ; comme on I'a dit dans d'autres circons-
tances « une indépendance dans l'interdépendance »... et si des mala
dresses et des exces sont parfois commis, |'administration n'a pas 2
se réfugier dans la prudence, voire les blocages : une marche en
avant peut avoir ses imprudents et ses francs-tireurs : or les francs-
tireurs sont parfois, sinon souvent, les moteurs de cette marche en
avant. Que faire ?

Schématiquement il faudrait aboutir & un certain degré d'indé-
pendance des établissements tout en définissant le cadre de leur
interdépendance. Nous pensons que c'est dans la mise en ceuvre
d'un tel schéma que se trouve la solution & la vie éducative des
communautés scolaires ; les mesures administratives que I'on pourrait
prendre seraient pour donner plus d'autonomie aux établissements 2
I'intérieur d'un cadre qui établirait leur interdépendance, cadre suffi-
samment large pour ne pas géner l'autonomie. Dans un court terme,
qui parfois pourrait-étre |'immédiat, on pourrait songer aux mesures
suivantes :

1. — procéder a un nettoyage des textes ; faire disparaitre tous
ceux qui sont en désaccord avec les situations présentes qui sont
des situations de fait; supprimer ceux qui sont inapplicables, tels
ceux qui définissent les fonctions des administrateurs, |'échelle des
sanctions, la surveillance des mouvemenis d'interclasse, etc... les
poussieres empéchent les engrenages de tourner :

2. — repenser |'association socio-éducative pour qu'elle aide
efficacement a la vie éducative de la communauté ;
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3. — repenser entiérement les examens et, d’'une maniére plus
générale, les opérations de controle des aptitudes et des connais-
sances ;

4. — concevoir éventuellement des réglements généraux cadres
qui seraient la garantie juridique des réglements intérieurs de la
communauté ; on pourrait distinguer :

ceux du premier cycle,

ceux du second cycle (en songeant particuliérement aux éléves

d'au moins 18 ans),

ceux des classes post-baccalauréats,

avec ou sans internat ;

5. — réviser fondamentalement la loi de 1937 sur la responsa-
bilité civile; envisager sans doute une responsabilité pour risque
du service public; régler enfin la question des assurances ;

6. — pour éviter les erreurs d'interprétation et les « phénome-
nes de rejet », élaborer des textes de synthése qui seraient des
« mises au point » de ce qui est clair, indiscutable ; avec, quand la
chose s'y préte, un exposé des motifs et, éventuellement, un mode
opératoire. Ces textes, de nouvelle rédaction, porteraient :

— soit sur des niveaux : 6e-5e,

4e-3e,
second cycle,
classes post baccalauréats.

— soit sur des « thémes » :

— responsabilités, — participation,
— discipline, — animation,
— travail indépendant, — administration, etc.

— soit sur des fonctions :

— personnels administratifs,
— personnels principaux,
— personnels enseignants,
— etc...;

7. — pour faire tomber les timidités excessives et enrichir les
imaginations déficientes, diffuser des textes de suggestions et, aprés
analyse critique, des comptes rendus de choses vécues... Ces textes
pousseraient a l'action... les savants diffusent leurs découvertes ;
pourquoi les universitaires mettent-ils tant de pudeur a diffuser ce
qu'ils ont fait ?

8. — développer les centrales d'information que sont les Cen-
tres de documentation et d'information (C.D.L).

— Sans doute faut-il voir au-dela de cet immédiat ou de ce court
terme.
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Dans le rapport de la Commission des sages je lis :

« La commission pense qu'il faut changer le rapport éducatif,
mais qu'on n'y parviendra pas sans changer |'institution scolaire... On
peut craindre que |'administration, parce qu'elle n'est pas soumise
directement aux pressions des éléves et de |'environnement, ne s'ef-
force de maintenir des habitudes et des structures qui ont eu leur
légitimité et leur efficacité mais dont le maintien précisément serait
le refus des mutations pédagogiques nécessaires.

L'administration ne pourra mener une politique d'aide aux chan-
gements qu'au prix de révisions déchirantes qui risquent de concerner
I'ensemble de ses structures et de ses méthodes, et non un secteur
limité ».

« Précisément parce que le malaise des enseignants est un élé-
ment d'une crise globale sa solution n'est pas |'affaire des enseignants
seuls ni celle d'une direction du personnel : elle passe par une
réforme plus globale. Liées au niveau de |'analyse, la relation pédago-
gique et la structure institutionnelle doivent |'étre aussi au niveau
du projet et des recommandations ».

Espérons donc que les réformes en préparation apporteront un
ensemble cohérent, oublieux du passé, indépendant du présent, tout
tourné vers l'avenir de communautés chargées d'éducation, soit
chargées de la formation de jeunes responsables vis-a-vis d'eux-
mémes et des autres, et en outre susceptibles de s'adapter aux évo-
lutions imprévisibles de leur société.

Si lI'école a pour mission fondamentale de former |'homme en
son entier, elle doit se montrer elle-méme cohérente et vivante ; elle
doit avoir figure d'un étre vivant ol les diverses parties sont intégrées
a |'ensemble, connectées les unes aux autres, auto-régulées ; et, si
I'école a pour mission encore de former un homme libre et par consé-
quent responsable, elle doit se montrer elle-méme libre et respon-
sable. Sans doute la solution a ces problémes est-elle dans |la décen-
tralisation et dans le retour des établissements a une échelle
humaine, soit dans une définition des dimensions optimales des
unités pédagogiques et éducatives et, pour |'ensemble de I'Education
Nationale, dans la définition du niveau hiérarchique auquel chaque
catégorie de décisions peut et doit étre prise.

Enfin, on peut souhaiter que l'interdépendance dont nous avons
parlé aille fort loin et aboutisse finalement & une coordination de
tous les systémes, petits et grands, de |'Education Nationale ou non,
qui s'occupent d'éducation; leur collaboration pourrait conduire a
I'implantation d'un réseau éducatif, cohérent et fonctionnel, qui péné-
trerait aussi bien I'éducation scolaire et universitaire, que |'éducation



familiale et que I'éducation permanente ; ce serait sans doute 12 un
élément favorable, sinon indispensable, a une éducation globale et

continue qui se substituerait a |'éducation fragmentaire dont nous
souffrons toujours.

L'école ne serait plus dés lors un milieu fermé, clos, imper-
méable ; elle serait avec tous... elle serait mieux qu'ouverte, elle
serait intégrée.

Marcel SIRE.

ANNEXES

B.0. N° 68 du 20 décembre 1945

« La multiplication des activités éducatives et des exercices
scolaires hors programme, fit-ce les jeudi, dimanche et jours de
congés, ne crée donc aucun péril nouveau pour les maitres. Si une
responsabilité est engagée, ce sera toujours celle de |'Etat, hormis
bien entendu le cas ou le maitre aurait trouvé |'occasion d'un de ces
exercices pour commettre une faute grave sans aucun rapport avec
sa mission éducatrice et ol, en conséquence, |'Etat serait fondé a lui
réclamer le remboursement partiel ou total des indemnités qu'il aurait
pu étre condamné a payer de ce fait...»

« En ce qui concerne les accidents qui peuvent se produire en
I'absence du maitre, aucune question ne se pose en principe. Le
maitre n'ayant pas participé a |'exercice, il ne pourra évidemment pas
étre accusé d'avoir provoqué l'accident.

On pourrait, il est vrai, soutenir que le maitre est responsable
du fait de son imprudence, précisément par le fait qu'utilisant des
méthodes pédagogiques dangereuses, il s'est abstenu d'exercer une
surveillance effective. Mais en réalité... la question ne se pose méme
pas lorsque ces méthodes sont recommandées par I'Etat lui-méme
dans ses réglements, instructions ou circulaires.

Circulaire Ministérielle du 10-12-1951
B.O. N° 45 du 20-12-1951

« En cas d'accident les conditions de la mise en cause des
maitres au pénal, au civil ou au disciplinaire sont exactement les
mémes en régime d'autodiscipline qu'en régime de surveillance tra-
ditionnel.
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Toutefois, il est bien évident que le plan de sortie doit avoir été
au préalable approuvé par le chef d'établissement.

Circulaire Ministérielle du 12-4-1946

... « |'éleve surveillant ne saurait étre assimilé a un fonction-
naire de |'établissement. Les éléves, méme lorsqu'ils sont chargés
de certaines fonctions d'autorité vis-a-vis de leurs camarades, restent
des enfants confiés & |'Administration. Par conséquent, en cas d'acci-
dent survenu dans les classes sans maitre, non seulement la respon-
sabilité de I'Etat est directement engagée, mais celui-ci ne saurait
exercer contre |'éléve surveillant une action récursoire... »

« Les fonctionnaires qui ont organisé le groupe d'éléves et son
mode de surveillance ne sauraient non plus étre mis en cause devant
la juridiction civile, puisque c'est d'administration supérieure qui,
par ses réglements ou ses instructions, recommande |'emploi de
telles méthodes d’'éducation. Leur responsabilité ne peut avoir qu'un
caractére administratif, c'est-a-dire qu'elle peut comporter une suite
disciplinaire mais non judiciaire.

NDLR : Un nouveau texte, sans doute premier d'une nouvelle série
vient de s'ajouter tout récemment a ces divers réglements. Il s'agit
de la circulaire du 16 septembre 1974 (voir p. 74) qui élargit trés
sensiblement les périodes pendant lesquelles I'enseignant bénéficie
de la couverture de ['état (classes de neige et de mer, classes vertes,
activités dans le cadre des 10 %, activités des foyers socio-éducatifs,
associations sportives, coopératives scolaires, échanges internatio-
naux en France et hors de France, sorties et voyages €éducatifs en
France et & I'étranger méme pendant les jours de congé et les vacan-
ces scolaires, etc.).
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VIE DE SEVRES

La réunion de rentrée du Centre fait songer a ces vastes pein-
tures ot un grand nombre de personnages, disposés en cercles
concentriques, participent avec un sérieux enjoué & une scéne visi-
blement symbolique. Certaines figures sont en pleine lumiére, d'au-
tres, plus estompées mais toujours présentes, esquissent un mouve-
ment de retrait et les portiques qui les encadrent s'ouvrent sur des
fragments de paysages paisibles et lumineux.

Ainsi, chaque année, ceux qui s'en vont, ceux qui arrivent, sont
associés dans une féte familiére :

— Mme FAUCONNET, directrice du Lycée-pilote est partie vers
une retraite méridionale. Nommée a Sévres a la rentrée de 1969, elle
était déja des nétres depuis longtemps puisqu'elle avait dirigé le
Iycée-pilote de Marseilleveyre. Cette expérience de I'éducation nou-
velle, elle sut la transposer chez nous dans la période bouillonnante
d'aprés 68 et maintenir notre lycée dans les voies d'une innovation
positive. Son dynamisme personnel, qui laissait cependant aux mai-
tres et aux éléves une large autonomie, a permis a tous de progresser
vers une liberté plus grande des méthodes pédagogiques. A un lycée
de plus en plus peuplé, agrandi par des locaux nouveaux, elle a su
conserver un caractére de communauté éducative et de foyer actif de
recherche.

— M. le Proviseur REGNARD, qui la remplace, dirigeait le lycée
de Chétenay-Malabry. Il n'est que de rappeler la part que, sous son
impulsion, a pris cet établissement dans des expériences nouvelles,
comme celle du « Travail indépendant », pour étre assuré que le
lycée-pilote est toujours en bonnes mains. Les liens traditionnels du
Centre et du Lycée vont se trouver d'autant plus renforcés que
Mme REGNARD, jusqu'ici Directrice du Lycée de Clamart, fera désor-
mais partie de I'équipe rattachée a la direction du Centre.

— M. le Censeur GEIREGAT, censeur du lycée-pilote, nous a,
lui aussi, quitté pour devenir Directeur du C.E.S. de Courbevoie.
L’efficacité et la courtoisie qui I'ont fait apprécier de tous lui assu-
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reront, nous en sommes sirs, un plein succés dans ses nouvelles
fonctions. Il est remplacé par Mme BLAMPUY qui nous vient, elle
aussi, d'un lycée-pilote, celui d’Enghien et sera donc trés vite incor-
porée a notre maison.

— Mme BRISSON, nouvellement chargée d’'études au C.E.D.E.P.,
nous est déja bien connue puisqu'elle était jusqu'ici professeur de
Lettres au lycée-pilote. Nous sommes heureux que ses nouvelles
fonctions la lient davantage & I'équipe du Centre.

— M. BOULANGER, directeur-adjoint du C.E.D.E.P., représente
parmi nous le Québec et a ce titre va entretenir, et réchauffer encore
s'il se peut, les liens d'amitié qui se sont noués au fil des derniéres
années.

— C'est aussi vers le Midi que sont parties, pour une heureuse
retraite, deux des membres les plus anciens et les plus fidéles de
notre maison : Mme CLOCHEAU est une des pionniéres qui contri-
buérent a la naissance des classes nouvelles. Elle mit ensuite au
service du Centre, et en particulier du service E.L.P., la profonde
culture qu'elle sait si bien voiler de subtile discrétion. Mme GOLL
se consacra avec un entier dévouement & l'accueil des stagiaires.
L'attachement fidéle de ses amis du monde entier atteste son élé-
gance de cceur et d'esprit. Nous savons que l'une et |'autre ont en
elles les ressources profondes qui font de la retraite une période
aussi active que sereine et nous les envions un peu...

— Le bureau des hiotesses se trouve entiérement renouvelg,
puisque Anne-Marie BARBIER nous a €té enlevée par les joies du
mariage. C'est le sourire de Mlles BRONNER et CHEVALIER que nous
rencontrerons désormais a l'accueil, et leur complaisance que nous
mettrons sans cesse a l'épreuve.

— La documentation s’est augmentée de Mme REVERON, char-
gée plus spécialement du secteur des Manuels scolaires. Mme BAL-
METTE représentera, elle, le C.O.P.I.E. (Conseil franco-québécois pour
la prospective et l'innovation en éducation).

— Dans la salle des machines, Jean-Claude AVRAN, Michel
BRASSEUR, Claudine JOUGLET, ont remplacé Bertrand SAINT-LU et
Bernard FABRE... mais ce dernier nous reste attaché, puisque sa
fiancée, Joélle, est toujours secrétaire au bureau des Stages.

Ainsi notre « tableau de famille » se modifie peu & peu. Mais,
comme un corps vivant, il évolue sans perdre ses contours. L'atmo-
sphére demeure, ol se mélent tradition et amitié, ol les travaux
quotidiens s'allégent d'étre partagés, ou ['honneur fait & un seul
rejaillit sur tous.
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Nous avons ainsi partagé de tout cceur la joie de la distinction
conférée @ Mme STOURDZE, devenue Chevalier de I'ordre du Mérite.
L'ceuvre de cette animatrice incomparable est bien connue. La péda-
gogie du frangais langue étrangére lui doit beaucoup et les nom-
breux groupes de réflexion qu'elle anime témoignent de la diversité
de son action pédagogique. Nos amis étrangers seront nombreux a
se réjouir avec nous de cet hommage mérité.

Mais les activités multiples du Centre nous laissent peu de loisir
pour féter les événements, grands et petits, qui sont la trame de
son existence. La vie de la maison continue, les stages la remplissent
sans cesse et nos visiteurs, toujours différents, renouvellent nos
plaisirs et nos problémes. Il suffit d’indiquer que nous avons eu, en
septembre et octobre, des stages du Liban, d'ltalie, de Corée, de
Bulgarie, de Pologne, d’Allemagne, de Suisse romande... La place
nous manque pour dire ce que chacun nous a demandé et surtout
ce qu'il nous a apporté. Les stages frangais ont poursuivi cette évolu-
tion qui oriente notre pédagogie vers plus de liberté et un meilleur
contact avec le monde actuel. De la masse de nos activités, nous
ne détachons que quelques exemples :

STAGE « THEATRE ET ENSEIGNEMENT »
(1 au 4 octobre 1974)

Rarement les murs de la salle Jean Zay ont-ils entendu aussi
peu de mots échangés au cours d'un stage. Surtout lorsque celui-ci
réunit quarante-cinq professeurs de francgais. Rarement aussi ont-ils
abrité stagiaires plus dynamiques, et semblant s'étre donné pour
mot d'ordre le « Je n'ai pas voulu dire, j'ai voulu faire » d'Alain,
puisque, rompant avec toutes leurs habitudes, ils ont, pendant quatre
journées épuisantes, exploré les ressources expressives de leur corps
et de leur voix. Ceci sous la conduite d'animateurs constamment
soucieux de les aider a orienter vers une pratique pédagogique les
découvertes vécues. Par la progression trés méditée d'exercices se
succédant & un rythme rapide, exigeant l'invention constante et
rompant tous les automatismes, chacun a pris meilleure conscience
de sa relation a lui-méme, des blocages et stéréotypes qui empéchent
ou faussent |'expression de soi. Chacun a pu découvrir aussi une
nouvelle forme d'ouverture a l'autre, de nouvelles attitudes d'atten-
tion et d'ouverture, et pu comprendre en le vivant que « le matériau
dramatique est un moyen de culture pour chacun ». « Décrassage
d'une rigidité professionnelle », « voie possible pour en finir avec
I'homme divisé », les propos notés au moment des conclusions,
montrent la nature de l'impact d'un tel stage, dont tous les parti-
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cipants ont souhaité qu'il soit renouvelé, exprimant aussi le veceu
que ce type d'initiation fasse partie non seulement de la formation
continue mais de la formation initiale de tous les enseignants.

L. C.

STAGE DES ROMANISTES SUISSES

Du 6 au 15 octobre 1974, nous avons organisé & Sévres un stage
destiné a des professeurs romanistes suisses intéressés essen-
tiellement par les problémes du théatre sous deux angles :

— l'angle purement technique et sociologique ;
— l'angle pédagogique.

Pour répondre & leur premier souci nous avons prévu des visites
de théatres, des entretiens avec des animateurs et des metteurs en
scéne (notamment & Nanterre avec M. Debauche et a Vincennes
avec M. Hardy). Ces entretiens et visites ont permis a nos collegues
de mieux connaitre les recherches scénographiques en cours et
les problemes culturels, sociologiques et politiques posés par l'im-
plantation d’'un théatre en milieu populaire.

Le deuxiéme objectif du stage était de connaitre ce qui se
fait en France quant a l'é¢tude du théatre dans les lycées. Des
exposés ont été faits par des responsables de la commission aca-
démique « Théatre et enseignement » et des tables rondes ont été
organisées avec des professeurs du lycée.

Un échange fructueux d'informations et de critiques a ainsi
cloturé ce stage qui s'est « aéré » le dimanche par une visite a
Port-Royal, a la recherche de Pascal et Racine. Quelques repré-
sentations théatrales, suivies de discussions informelles avec des
acteurs ont complété l'information de nos collegues.

A. J.

JOURNEES DE L'INSPECTION GENERALE
DE L'INSTRUCTION PUBLIQUE

(Sévres 14 au 18 octobre 1974)

Les Journées organisées par |'Association Amicale des Ins-
pecteurs Généraux de I'Instruction Publique ont eu lieu, comme les
années précédentes, au Centre International d'Etudes Pédagogiques,
a Sevres. Des représentants de |'Inspection Générale de I'Adminis-
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tration y ont participé, les deux corps travaillant en collaboration,
ainsi que de nombreux Inspecteurs Pédagogiques Régionaux.

Monsieur le Ministre de I'Education, accompagné de Madame le
Secrétaire d’Etat, a présidé la journée de cloture. Le Directeur de
Cabinet, les Directeurs de I'’Administration Centrale, les Conseillers
du Ministre et Monsieur le Recteur Dehaussy étaient présents.

Monsieur le Ministre a présenté de facon détaillée les orien-
tations relatives aux contenus de I'enseignement tel qu'il est possible

de les envisager dans le cadre des hypothéses structurelles de
la réforme.

Les journées ont été centrées sur le double theme de la péda-
gogie par objectifs et de |'évaluation des résultats de 'enseignement.

Monsieur I'Inspecteur Général Faucon, Président de |'Association
Amicale et le « groupe d'organisation des journées » avaient retenu
ces thémes en raison de |'importance qu'ils revétent dans les
recherches pédagogiques actuelles tant au plan national qu'au plan
international. Les concepts de la pédagogie par objectifs et les
techniques d'évaluation conduisent en effet a de nouvelles méthodes
d'élaboration des programmes d'enseignement et & des processus
qui incorporent & l'acte pédagogique lui-méme |'appréciation et
parfois la mesure des résultats obtenus. Des évaluations « somma-
tives » sont également possibles, elles devraient permettre, au
terme d'une année ou d'un cycle scolaire, de mieux déterminer les
investissements qui présentent les plus grandes chances d'amélio-
ration de |'enseignement, compte tenu des finalités choisies.

Il est d'autre part évident que cette évolution, amorcée dans
tous les pays, implique l'existence d'un contréle pédagogique en
forme d'évaluation et incorporant I'animation, l'information et le
conseil.

Il paraissait donc important que les Inspecteurs Généraux et
les Inspecteurs Pédagogiques Régionaux, a partir de références choi-
sies, examinent en commun trois thémes essentiels :

a) Le role de I'lnspection dans une pédagogie par objectifs avec
évaluation.

b) L'influence que la pédagogie par objectifs et |'évaluation
exercent sur la formation des maitres et sur les relations des corps
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d'inspection et inspecteurs avec les Centres de Recherches et les
Universités.

c) La pratique de la classe dans le cas de la pédagogie par
objectifs et de |'évaluation.

La premiére conférence, faite par Monsieur Pinet, Directeur
Général de la Programmation et de la Coordination, a permis de
préciser la signification du mot « objectif » dans le programme
général d'action qui détermine les répartitions du budget de I'Edu-
cation. Il s'agit alors des objectifs généraux définissant les priorités
d'investissement entre les secteurs éducatifs.

Dans le cadre ainsi dessiné, les objectifs pédagogiques pro-
prement dits sont a préciser. |ls réagissent d'ailleurs sur les objectifs
généraux. Mais le concept d' « objectif pédagogique » ne peut étre
clairement percu que si la notion d' « évaluation des résultats de
I'enseignement » est précisée. Quatre conférences ont donc abordé
les aspects marquants de cette notion.

Monsieur Seibel, chef du service d'informations statistiques
et économiques du Ministére, service qui comporte un département
d'évaluation des résultats, a présenté les méthodes qui ont été
utilisées pour tester les acquisitions des éléves de sixiéme en
mathématiques et en francais. Il a décrit ensuite les techniques
actuellement mises en oeuvre pour observer les cursus scolaires
d'un « panel » d'éleves constituant un échantillon suffisamment
significatif d'une classe d’age.

— Le Professeur Noiset de I'U.E.R. de psychologie de I'Université
de Provence a décrit les méthodes de recherches docimologiques
qui s'efforcent d'élucider objectivement les comportements d'éva-
luation chez les enseignants.

— Le Professeur Richard de |'Université de Vincennes a présenté
des recherches sur les processus d'acquisition de connaissances
et sur |'organisation des programmes.

— Le Professeur Gréco, Directeur d'Etudes a |'Ecole Pratique
des Hautes Etudes, a situé de fagon critique tout le courant moderne
d’évaluation objective des résultats de |'enseignement, aussi bien
en ce qui concerne ses objectifs et ses méthodes que pour l'inter-
prétation des « mesures ». L'influence de I'environnement éducatif,
les significations implicites des mots du vocabulaire pédagogique
moderne, ont été éclairées par la critique.
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— Monsieur Bargas, qui est a la téte du département d'éva-
luation dans le service que dirige Monsieur Seibel, a présenté les
travaux de I'UNESCO en matiére d'évaluation comparée des systémes
éducatifs de plusieurs pays. Les observations faites ont permis
a quelques-uns de ces pays de modifier en |'améliorant, telle ou
telle partie de leur systéme.

A la suite de I'éclairage apporté sur des recherches en
matiére d'évaluation, il appartenait a Monsieur le Conseiller d'Etat
Poignant de replacer la notion d'évaluation dans le cadre d'une
politique déterminée au moyen d'une planification @ moyen terme
tenant compte des facteurs et contraintes de toutes natures.

Le panorama des probléemes d'évaluation ayant ainsi été
brossé a la fois dans son cadre le plus général et dans ses aspects
les plus scientifiques : ceux de la recherche en vue de connais-
sances, il était nécessaire de se placer au niveau de |'observation
de l'enseignement tel qu'il fonctionne et a celui de la recherche
appliquée. Par recherche appliquée il faut comprendre ici une recher-
che mise en ceuvre dans le systéme et visant la détermination de
criteres de choix en vue de prises de décisions concernant le déve-
loppement de telle ou telle innovation.

L'exposé de Monsieur Begarra, spécialiste de |'orientation au
Ministére, a montré, au moyen d'exemples significatifs, les résultats
qu'ont donnés les méthodes d'observation utilisées par des conseil-
lers d'orientation travaillant avec des professeurs. Sur des effectifs
d’éleves assez nombreux ces résultats mettent en évidence, non
pas des relations directes de cause a effet, mais des liaisons statis-
tiques frappantes entre les succés ou insuccés scolaires des groupes
d'éleves et les stratifications professionnelles et culturelles.

L'exposé de Monsieur Palmade, directeur de I'l.N.R.D.P., a permis
de mieux définir la recherche appliquée. Il a présenté le programme
en cours et a attiré |'attention des participants sur l'intérét de
recherches rétrospectives (historiques), permettant de mettre en
évidence les effets obtenus par un systéme d'enseignement et de
les comparer aux intentions du législateur.

Le concept de « pédagogie par objectifs » pouvait étre pré-
senté. Il le fut par Monsieur |'Inspecteur Général Biancheri qui
a su montrer que les objectifs pédagogiques que I'on pourrait appeler
de « premier ordre » sont des objectifs de développement équilibré
des enfants et des adolescents se traduisant par des comportements
cognitifs, affectifs et psycho-moteurs. Mais pour que ces objectifs,
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qui furent toujours sous-jacents aux actions éducatives puissent étre
organisés en des programmes de formation, il fallait que I'évaluation
des comportements devienne possible de facon ordonnée et puisse
étre rattachée aux actes d'enseignement.

D'autre part, ces « objectifs de premier ordre » concernent
I'éleve comme « personne » et comme « étre social ». lls ne peuvent
se définir et s'articuler qu'en tenant compte d'objectifs sociaux.
Ces derniers ne sont pas tous étroitement liés au « présent de
I'¢léve », mais ils doivent |'étre quand ce « présent », ce « vécu »,
est un facteur déterminant du développement futur de cet éléve.

Les objectifs de développement de la personne et les objectifs
sociaux sont poursuivis au moyen de |'enseignement des connais-
sances et grace a des activités de création et des activités physiques.
Les programmes, le travail et les efforts qu'ils impliquent, consti-
tuent donc des instruments de formation dont I'étude correspond 2
des objectifs que |'on pourrait dire instrumentaux, immédiats, ou
d'ordre deux. De plus et quand les études atteignent la phase de
préparation directe a |'entrée dans la vie professionnelle, ces
objectifs instrumentaux sont égalements des objectifs sociaux.

Le concept de programmes par objectifs comportementaux ou
d'ordre un, se dégage de ces analyses. Dans la pratique il est ou
serait actuellement nécessaire que de tels programmes, qui suppo-
sent la formation & des méthodes d'évaluation toutes nouvelles, soient
accompagnés des programmes de connaissances rédigés suivant les
modes descriptifs habituels.

Il restait & savoir si les activités normales de [I'Inspection
Générale et des Inspecteurs Pédagogiques Régionaux, leur permet-
traient, le jour ou les recherches sur les programmes par objectifs
auront atteint des résultats opérationnels, d'exploiter ces résultats.

Monsieur l'Inspecteur Général Ballandras, en décrivant ce qui
était fait pour I'observation, I'étude et I'évaluation de I'enseignement
précoce d'une langue vivante en France, a montré que cette exploi-

tation était possible moyennant des conditions d'organisation et
de durée.

Messieurs les Inspecteurs Généraux Campan et Magnier ont
exposé les premiéres expériences d'inspections coordonnées et les
perspectives qu'elles ouvrent en ce qui concerne les relations des
groupes d'inspection, des autorités académiques et des enseignants.
lls ont montré qu'en matiére d'appréciation globale des résultats
pédagogiques, ces inspections permettraient de mieux interpréter
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les évaluations quantitatives qui, par leur nature méme, ne peuvent
pas prendre en compte tous les facteurs et ne suffisent pas a
expliquer la genése des résultats mesurés.

Enfin, le Représentant Permanent de |'Inspection Générale de
I'Instruction Publique a proposé, a la lumiére des diverses confé-
rences, une suite de réflexions sur les comportements d'inspection
et a posé quelques questions sur des études qui pourraient éven-
tuellement étre abordées au cours des missions d'inspection.

Lucien Géminard.

Nous avons appris, pendant les vacances d'été, la mort de
Francois GOBLOT, fondateur des Cahiers Pédagogiques.

Agrégé de philosophie, animateur des Eclaireurs de France,
Francois GOBLOT avait été choisi en 1945, par Gustave MONOD pour
créer le bulletin des classes nouvelles qui devait devenir « LES
CAHIERS PEDAGOGIQUES ». Il se trouva ainsi étroitement mélé
aux activités de notre maison dés son origine. Les Cahiers devaient
connaitre par la suite le développement que I'on sait. Revue « faite
par des professeurs pour des professeurs », les Cahiers ont su
incarner pour les enseignants |'esprit de liberté et d’honnéteté
intellectuelle cher a leur fondateur. Avec une équipe nouvelle,
mais dans la voie ouverte par Francois GOBLOT, les Cahiers Péda-
gogiques continuent et sont le plus bel hommage qu'on puisse
rendre 2 sa mémoire.
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