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UNE NOUVELLE REFLEXION

SUR L’EDUCATION

Michel Crozier

Une réflexion nouvelle centrée
sur les tendances lourdes et sur les problémes

La réflexion sur I’éducation doit absolument prendre une nouvelle direction. Les pos-
tulats, A partir desquels elle s’était développée dans la grande période de
reconstruction d’aprés la guerre, sont depuis longtemps caducs. L’enthousiasme
qui avait porté ’Occident dans les années 50 et 60 nous apparait maintenant comme
une illusion généreuse, mais mal orientée et inefficace. Nous avions pensé que 'on
pouvait reconstruire le monde et que 'éducation était ’arme universelle qui allait
permettre d’y parvenir. Or, nous n’avons pas changé le monde. Il a changé tout
seul et rarement dans le sens que nous souhaitions.

Nous devons reconnaitre notre échec, non pas pour abandonner la partie
mais pour mieux réfléchir a notre responsabilité, en fonction des tendances lourdes
qui s’imposent 2 nous et surtout des problémes que nous rencontrons. En fait,
nous sommes obligés de changer de philosophie. Il s’agit pour nous non plus de
construire le nouveau monde idéal, mais d’aider les hommes et les femmes d’un
monde qui s’est transformé radicalement et qui est en train de se construire sans plan
ni vision a priori, a faire face aux problémes qui émergent désormais et pour lesquels
P’éducation actuelle les prépare trés mal.

Pour autant, il s’agit non pas d’adapter ’éducation au monde tel qu’il est,
mais de donner aux étres humains la capacité de répondre aux problemes que ce
monde leur impose et de devenir ainsi des acteurs plus responsables des changements
qu’ils devront animer eux-mémes et que nous ne pouvons déterminer par avance.

Langue originale : francais

Michel Crozier (France)

Sociologue. A passé la plus grande partie de sa carriére a la téte du centre de sociologie des organisations,
qu’il a fondé et animé pendant trente ans, au Centre national de la recherche scientifique. Professeur
4 PUniversité de Nanterre (1967-1968), 4 ’'Université Harvard (1967-1970), a 'Université de
Californie (1980-1990). A dirigé pendant vingt ans le DEA de sociologie de Sciences Po. Nous lui
devons, entre autres ouvrages, Le phénoméne bureaucratique (1964), mondialement célébre, et le
récent (1995) La crise de Pintelligence. A obtenu le prix Tocqueville en 1997.
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580 Michel Crozier

Ils ont besoin non de missions et d’objectifs 4 remplir, mais d’outils pour analyser,
pour choisir, pour coopérer et mettre en ceuvre leurs réponses aux problémes qui
émergent.

Pour nous guider, trois tendances lourdes du développement des sociétés
humaines me semblent essentielles : I’accroissement de la liberté de choix des
individus, celui de la complexité des connaissances humaines et la priorité
prise désormais par le relationnel sur le rationnel hiérarchique dans les activi-
tés humaines.

L’apprentissage de la liberté

L’apprentissage de la liberté est le premier et le principal défi de ’éducation de
demain. Tout le monde est d’accord sur la priorité de la valeur liberté. Ce qu’on
oublie, c’est que la liberté, seule valeur permettant le développement de la per-
sonne, est aussi un fardeau. L’école devrait préparer a assumer ce fardeau. Or,
elle ne le fait guére, dans la mesure ou elle reste encore une école de la passivité,
ou I’on fait ’apprentissage des contraintes plutdt que de la responsabilité de ses
choix.

Dans le monde actuel, ol la connexion entre la réussite scolaire et les pre-
micres opportunités de la vie professionnelle est devenue trés forte — trop forte
d’ailleurs —, le systéme scolaire est en train de devenir « contre-productif » dans I’ap-
prentissage d’une vie active qui exige de plus en plus de choix, d’expériences auto-
nomes, et qui force a reconsidérer ses atouts.

Le monde de I’école n’apprend pas encore a faire des choix ni 4 se connaitre
et a s’évaluer en fonction de ces choix. Le systéme de notation pousse a répéter
pour plaire, plutét qu’a se comprendre et a se tester. Des choix déterminants
sont imposés et pris trop tot, générant d’autant plus d’anxiété qu’ils paraissent dif-
ficilement réversibles. Les voies rationnelles sont celles de la prudence. L’enfant
n’apprend ni & mesurer ses capacités, ni a reconnaitre ses qualités et ses désirs, ni
a expérimenter des voies nouvelles. Surtout, il n’apprend pas a assumer des res-
ponsabilités, ni & découvrir lui-méme ses erreurs, donc i se forger une identité
active.

Comment transformer le systéme scolaire pour qu’il puisse offrir aux jeunes
ce dont ils ont besoin pour devenir des hommes actifs, a I’aise dans le monde beau-
coup plus ouvert, beaucoup moins répressif, mais en méme temps beaucoup plus
angoissant qui est le ndtre, ou qui est en train de devenir le nétre ? C’est ’organi-
sation de I’école qui, cette fois, est en cause. Une responsabilité beaucoup plus
forte doit étre donnée aux enseignants et aux chefs d’établissements qui, seuls,
peuvent organiser I’apprentissage de la liberté des enfants.

Cela implique tout naturellement des contraintes beaucoup moins fortes du sys-
téme central, particuliérement en matiére de filieres d’options et de contenus, des
possibilités d’expérimentation plus grandes et, en contrepartie, un trés gros effort
d’évaluation qui soit non pas contrdle extérieur, mais auto-évaluation des résul-
tats, en fonction des expériences.
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On devrait accorder beaucoup plus d’attention aux quartiers en difficulté,
non pas comme on le fait, dans la perspective de la normalisation et du retour a la
tranquillité, mais parce que c’est la que s’exacerbe le mal-étre, rancon de la liberté.
C’est donc la que I’on a le plus de chance d’expérimenter les innovations indispen-
sables en la matiére. La drogue, la délinquance, le sentiment d’étre « paumé » sont
le reflet de cette charge de la liberté que nous ne savons pas gérer et encore moins
enseigner.

Le défi de complexité

L’apprentissage de la liberté ne se sépare pas de ’apprentissage des connaissances.
Mais nous avions cru trop facilement qu’il s’agissait de donner ces connaissances,
dites de base, afin que les jeunes soient équipés pour la vie, en fonction de leurs
possibilités personnelles. En fait, ’accélération du changement est telle que, ce a quoi
nous sommes confrontés, c’est non plus ’acquisition des connaissances, mais la mai-
trise de leur complexité. L’homme est de plus en plus libre dans un monde déstruc-
turé dont il ne comprend pas la complexité.

Comment préparer les jeunes a affronter un monde encombré d’informations
chaotiques, voire contradictoires, qui les entraine dans un tourbillon de plus en
plus confus ? Nous devons désormais considérer que le développement des capaci-
tés de raisonnement est plus important que I’acquisition — accumulation des connais-
sances, ces capacités permettant de maitriser la complexité des sciences et des tech-
niques, mais aussi bien les problémes de la vie en société.

L’école actuelle prépare mal a cet avenir, complexe et déroutant-pour ’homme
moyen. Elle est partagée entre le fondamentalisme de la logique traditionnelle, et
la pression, irrésistible et démagogique, qui pousse a I’absorption et a I’accumula-
tion toujours plus grande de connaissances censées permettre d’actualiser les pro-
grés de tous les savoirs. Le fondamentalisme logique est dépassé. Trop linéaire,
causal et donc hiérarchique, il impose un poids insupportable aux enseignés et il
les empéche de comprendre les déterminants systémiques et donc de raisonner
dans le complexe. Il ne permet pas non plus d’ordonner les connaissances que I’on
doit mémoriser et donc d’en réduire a la fois le nombre et d’en diminuer la confu-
sion, d’ott 'absurdité de programmes encyclopédiques trés mal adaptés a la capacité
des enfants.

Une nouvelle pédagogie de apprentissage des connaissances est désormais
indispensable, ce qui exige en fait une nouvelle réflexion, beaucoup plus profonde,
non pas des contenus en soi dans leur valeur encyclopédique, mais plutét, dans I’ave-
nir, de I'utilité qu’ils pourront avoir dans le processus d’apprentissage, en particu-
lier dans le développement de la capacité de raisonner. Il s’agit de ce que 'on apprend,
afin de pouvoir s’en servir en le reliant 4 d’autres connaissances et a d’autres logiques.

Cette recherche doit devenir une des tiches primordiales des enseignants aux-
quels il faut donner le temps, la liberté d’expérimenter et les moyens de développer
une coopération plus efficace dans des centres locaux de formation et de recherche.
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La montée du relationnel

Le monde postindustriel va étre dominé, de plus en plus, par I’aspect relationnel. Les
tiches immatérielles du sommet, bien siir, relevent du relationnel. Certes, on invente
souvent seul, mais dans un contexte relationnel, et on réussit a insérer les nou-
veaux concepts nés de I'invention dans des innovations concrétes, grice a un sys-
téme relationnel efficace, aussi bien au sommet que dans les échelons intermé-
diaires et, surtout, dans les activités d’exécution elles-mémes, qui exigent toujours
plus d’intelligence relationnelle.

L’école doit absolument développer cette intelligence et ces capacités. Dans la
tradition que nous avant tant de mal a dépasser, on ne développe guére les logiques
coopératives entre enfants et entre enfants et adultes.

Le premier probléme est celui de ’écoute. L’apprentissage de Pécoute, ainsi que
celui de I’analyse qui la rend efficace et passionnante, est siirement ce qui manque
le plus. Nous réagissons encore au probléme de ’écoute en croyant que c’est ’émet-
teur qui est en cause et qu’il faut apprendre 4 mieux parler. Alors que le premier pro-
gres est de mieux écouter, Celui qui sait écouter autrui sera ensuite capable de faire
de sa parole un acte de communication. L’écoute, avec lui, sera le premier acte du
respect et de la tolérance qui rendent possible le débat démocratique.

L’école actuelle force I’éléve a écouter passivement, mais n’apprend pas la
discipline de ’écoute active. Les éléves ont une écoute passive et hiérarchique. Ils
n’écoutent que le maitre et n’apprennent pas a s’écouter les uns les autres, donc a
débattre avec tolérance.

Un tel apprentissage est beaucoup plus important que la connaissance des
mécanismes institutionnels, 2 quoi on limite habituellement P’instruction civique.
Il est facile 4 organiser et gratifiant, si on lui donne la priorité qu’il mérite. C’est a
partir de cet apprentissage que I’on pourra fonder le développement de la capa-
cité d’utilisation des informations et des images, afin de tirer parti du tourbillon
médiatique.

Les systémes d’éducation

Tous ces problémes auxquels il faudra faire face s’adressent en premier lieu aux ensei-
gnants. Mais les enseignants restent tributaires de systémes institutionnels trés contrai-
gnants, et qui les inclinent a la passivité.

Ce sont ces systéemes qu’il faut désormais réorienter en considérant qu’ils condi-
tionnent profondément non seulement le contenu et les méthodes de ce qui est
enseigné, mais aussi les modeles culturels de la vie en société qui vont s’imposer
aux futurs adultes.

Une réflexion fondamentale est indispensable, qui doit étre menée a tous les
niveaux mais particuliérement a la base, par les enseignants et dans les institutions
de formation et, naturellement, par les autorités éducatives, au sommet des Etats.
On doit tenir compte du fait que les lois et les décrets qui fixent le role et les mis-
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sions des enseignants ne sauraient suffire a inspirer la rénovation de systémes aussi
peu adaptés aux tiches que I'on vient d’esquisser. Ce sont les enseignants eux-mémes
qui devront réformer ’enseignement, a partir de tous les débats qui doivent étre enga-
gés, a partir de la rénovation des institutions de formation, a partir, enfin et sur-
tout, de la formation permanente, qui doit étre comprise comme une nécessité
absolue, car elle permet une approche coopérative nouvelle. On doit souhaiter, par
exemple, la constitution de centres de rencontre, de formation permanente et de
recherche, au niveau local, lieux ol pourraient se retrouver, venant d’une dizaine
d’écoles, des enseignants désireux d’effectuer des sessions de travail de recyclage,
de recherche pédagogique et d’évaluation. L’objectif de ces centres sera de créer un
mouvement pouvant motiver autrement les enseignants, dans leurs réponses aux pro-
blémes relationnels et 4 ceux, émergents, de complexité et de liberté.
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DOSSIER

LE MAINTIEN
DE LA DISCIPLINE
A 'ECOLE



INTRODUCTION

Alfredo Furlin

Un tour d’horizon des principaux problémes auxquels se heurtent aujourd’hui les
systemes éducatifs de nombre de pays ferait rapidement apparaitre que le maintien
de la discipline figure au premier rang de ces problémes, surtout dans les écoles secon-
daires. Comme [’écrit I’un des auteurs invités a contribuer au présent dossier,
« la discipline a ceci d’intéressant qu’elle est comme un miroir », le reflet impitoyable
des aspects plus profonds du dysfonctionnement actuel des systémes éducatifs. Il
s’agit donc d’un théme a la fois dense et multiforme auquel, curieusement, les débats
académiques sur la pédagogie ne consacrent que peu d’attention.

Le présent dossier rend compte d’un certain nombre d’approches différentes
du théme de la discipline a ’école qui, nous semble-t-il, permettront d’en souligner
des aspects importants, sans pour autant épuiser un sujet qui redevient d’actualité
en cette époque mouvementée. Nous sommes convaincus qu’il faut développer les
recherches de caractére multidisciplinaire, et, en méme temps, promouvoir des
projets tendant a transformer les conditions de vie et de travail tant des éleves que
des professeurs, et des autres personnels scolaires. Nous espérons que la publica-
tion de ce dossier sera un encouragement a ceuvrer en ce sens.

Le maintien de la discipline est une fonction inhérente a ’école depuis la créa-
tion de cette derniére en tant qu’institution. Emboitant le pas a Durkheim, on
pourrait soutenir que le processus progressif de mutation en centres d’enseigne-
ment des écoles (qui étaient initialement des résidences) est indissolublement lié au
souci d’éviter les allées et venues des éléves inscrits a des cours dispensés dans plu-
sieurs endroits différents, qui souvent perturbaient ’ordre de la cité. On a jugé pré-

Langue originale : espagnol

Alfredo Furlin (Argentine-Mexique)

Licencié en sciences de ’éducation de 'Université nationale de Cérdoba (Argentine) et doc-
teur, dans la méme discipline, de I"'Université René-Descartes (Paris-V), Alfredo Furlan par-
ticipe actuellement au projet de I'unité interdisciplinaire de recherche du campus Iztacala sur
les programmes d’études. Professeur de planification du travail scolaire et de didactique a la
Faculté de philosophie et de lettres de I'Université nationale autonome de Mexico (UNAM),
il est également I’auteur de travaux portant sur la conception et la mise en ceuvre des pro-
grammes, et sur la gestion pédagogique de I’école, ainsi que de nombreux essais sur la théo-
rie de ’éducation. Il se consacre depuis trois ans a I’étude du probléme de la discipline dans
les établissements d’enseignement secondaire.
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588 Alfredo Furlin

térable de pouvoir les surveiller a I'intérieur d’un lieu unique permettant, grace a
un ensemble de structures, de canaliser de maniére productive I'utilisation de leur
temps. L’idée méme de délimiter un espace géographique, qui soit également un
espace éducatif, a pour but d’assurer la discipline et d’accroitre I'influence que ’on
entend exercer sur les éléves.

Le probléme n’a rien perdu de son importance. Rares sont les pédagogues de
renom qui ont réussi a éviter, méme s’ils répugnent 2 en traiter de fagon explicite,
en raison de I'idée d’autoritarisme que fait aussit6t naitre la question, traditionnel-
lement associée a I’action punitive, y compris aux chitiments corporels.

Les chefs d’établissements, quant a eux, ont toujours su qu’il leur fallait consen-
tir un gros effort pour maintenir ’ordre, puisque celui-ci conditionne la possibilité
d’accomplir le travail pédagogique et aussi, en grande partie, 'image publique de
’école.

Les facons de concevoir la discipline sont fort diverses, comme en témoigne
la littérature pédagogique : tiche principale de I’éducation selon certaines, elle n’est
pour d’autres qu’un instrument d’appoint, a utiliser occasionnellement ; considé-
rée tantOt comme le moyen par excellence de ’éducation morale, tant6t comme une
nécessité fonctionnelle ; comme le construit de chacun dans son interaction avec
autrui, ou comme résultant directement du systéme punitif mis en place par I'ins-
titution.

Il est aujourd’hui évident que I'indiscipline a I’école va s’aggravant, particu-
lierement chez les adolescents qui entrent dans le cycle secondaire, et il n’est pas exclu
que nous nous trouvions face a de nouvelles formes d’indisciplines : ’augmenta-
tion des actes de violence, la circulation et la consommation de drogues, et I'im-
puissance des établissements d’enseignement, dépassés par ces phénomenes nou-
veaux, suscitent de fréquentes préoccupations.

Les explications d’ordre général que donnent les praticiens ou les théoriciens
s’appuient sur de rares études. On avance des interprétations conjoncturelles qui pri-
vilégient I'incidence de facteurs extérieurs au systéme ou une éventuelle crise d’iden-
tité de la culture scolaire, face a un contexte culturel et social en pleine mutation. Ou
encore, on met I’accent sur I’existence, au sein des structures sociales, d’enclaves
qui font de la fonction disciplinaire de Pécole le meilleur moyen d’assurer la « nor-
malisation » de tous les individus.

Il est certain que la situation suscite la préoccupation des professionnels de
I’éducation, des organismes gouvernementaux et intergouvernementaux, des églises,
du monde de I’entreprise et de ’opinion publique. Quant aux universitaires, dont
nous sommes, qui réfléchissent ou font des recherches sur I’éducation, j’estime per-
sonnellement que, malgré les diverses approches expérimentées, ils sont loin d’avoir
une compréhension suffisante de I’ensemble des problémes, dont ces symptémes sont
les révélateurs.

Dans I’espoir de contribuer a I’établissement d’un bilan de la situation au niveau
international, nous avons invité des chercheurs a écrire sur le sujet, chacun I’abor-
dant sous un angle spécifique. Notre initiative a suscité la rédaction d’un certain
nombre d’articles, dont le contenu peut se résumer comme suit :
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* David Turner, dans sa contribution intitulée « La réforme éducative en Angleterre :
I’idée régulatrice de discipline », pose en principe qu’il est primordial de repla-
cer le probléme du maintien de la discipline dans le cadre plus général de la réforme
éducative entreprise depuis 1988. Il s’appuie sur le double usage du concept de
discipline, a la fois comme matiére d’enseignement et en tant que mécanisme régu-
lateur du comportement, pour préconiser une approche globale des problémes.
Il explique que la réforme a consisté A introduire pour la premiére fois un pro-
gramme national obligatoire et des épreuves normalisées pour juger des niveaux
d’aptitude atteints par les éléves, et commente les conséquences de cette réforme
pour le travail des enseignants, du primaire comme du secondaire. 1l identifie le
groupe d’éléves qui subissent le plus fortement le contrecoup de ces mesures et
apporte les preuves statistiques de ’augmentation des expulsions au cours de
ces derniéres années. Nous pourrions résumer la position de Turner en disant
qu’il analyse les relations existant entre des politiques éducatives déterminées et
les phénoménes d’indiscipline, et ce, dans le cas anglais. Il se situe dans une
perspective macroscopique de laquelle ne sont cependant pas absentes des pré-
cisions intéressantes sur ce qui se passe dans les établissements scolaires.

* Mariano Narodowski, dans son article « Le systéme d’avertissements dans le
cycle secondaire en Argentine », soutient que c’est a partir de la discipline sco-
laire que I’on peut comprendre les relations entre le savoir et le pouvoir dans les
établissements d’enseignement, et se propose d’analyser les effets de certaines
modalités disciplinaires, en particulier celles dont traite plus spécifiquement son
article. Sans perdre de vue la dimension historique du probléme, il analyse dans
le détail ce qui se passe 2 I'intérieur des établissements et ce que les éléves appren-
nent effectivement, en s’appuyant sur ses travaux antérieurs. Il procéde 4 une ana-
lyse critique de expérience tentée par certains sous-systémes scolaires qui met-
tent en place des conseils de médiation visant a remplacer le systéme punitif
traditionnel. Dans cet article, Narodowski se limite rigoureusement a I’étude de
la discipline, axée plus particuliérement sur le principal instrument en usage dans
les écoles : le réglement intérieur.

* Dans le troisiéme article, Alfredo Furldn, traitant du cas mexicain, s’appuie sur
des recherches récentes ou en cours, et décrit 'augmentation de I’indiscipline dans
la seconde partie du cycle secondaire ; il propose quelques voies de réflexion
sur les perspectives du métier d’enseignant, en se référant, par ailleurs, a des
travaux qui visent a expliquer les comportements des étudiants dans une pers-
pective psychoculturelle. Selon lui, la pédagogie et la recherche éducative ayant
négligé I’étude du probléme disciplinaire, il convient de remédier a cette lacune.

o L’article suivant : « Réglementation scolaire et construction de valeurs dans la
vie quotidienne du lycée » est dit & Ana Maria Cerda et a Jenny Assaél (Chili).
Faisant suite 4 une étude préalable sur les réglements disciplinaires, les auteurs
abordent la question sous un autre angle : celui de la culture des jeunes de milieux
populaires, en prenant pour base de leur travail un lycée quelque peu atypique,
ot le projet institutionnel n’est pas clairement défini, ou les normes écrites
n’ont aucun sens pour grand nombre de professeurs et ou les éléves mettent
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progressivement au point des stratégies pour se maintenir, du mieux possible,
dans le systeme.

* Rosario Ortega Ruiz (Espagne), dans un article intitulé : « Indiscipline ou vio-
lence ? Le probléeme des mauvais traitements entre éléves », aborde la question
en soutenant que le probléme de la discipline met en jeu des conventions, des
normes, des habitudes et des valeurs, auxquelles la coexistence, au sein de chaque
communauté scolaire, donne vie. Il fait remarquer que les professeurs ignorent
souvent tout des relations entre éléves, bien que leur impact formateur soit immense.
Axant sa réflexion sur I’agression chez les jeunes, dans le cadre de I’école, per-
¢ue par lui comme un lieu de rencontre, il souligne [a nécessité d’adopter des
mesures qui prennent en compte la complexité du probleme. Il dresse ensuite
un bilan de ’ensemble des recherches empiriques menées dans son pays, et qui
présentent des caractéristiques intéressantes, dans la mesure ou elles sont asso-
ciées a des projets visant a réduire I’incidence de ce probléme.

* Dans son article intitulé : « La discipline en amont », Bradley Levinson aborde
le sujet de la culture jeune de facon différente. Aux Etats-Unis d’ Amérique, au-
dela du souci constant d’assurer un enseignement et une discipline efficaces, les
établissements doivent désormais faire face aux problémes de violence scolaire et
a l'indiscipline des éléves, notamment dans les écoles secondaires des zones urbaines
pauvres. L’auteur conteste la doctrine en vigueur, qui impute le phénomeéne a une
pathologie extérieure a I’école ; selon lui, en effet, cette théorie ne prend en compte
ni les perspectives des éléves ni le role de I’école dans la gestion des conditions
qui favorisent la violence et 'indiscipline. Passant en revue les études ethnogra-
phiques sur la vie des éléves dans les écoles secondaires, effectuées entre 1983 et
1996, Levinson, sans suggérer que le systéme scolaire est entiérement responsable
de ’indiscipline, essaie de montrer que la violence ou la mauvaise conduite des
éleéves sont autant de réactions novatrices de ces derniers face a des modes de sco-
larisation qui reposent sur un enseignement arbitraire et autoritaire, voire sur
la réification du savoir, la discrimination raciale, sociale ou sexiste. Méme si ces
réactions peuvent sembler irrationnelles aux professeurs et aux directeurs d’écoles,
elles peuvent prendre tout leur sens et méme se justifier dans certaines circons-
tances (par exemple, en fonction d’un vécu familial et communautaire dans des
structures sociales et ethniques particuliéres, et également en fonction du sexe).

La lecture de chaque texte et les contrastes qu’ils offrent représentent autant de voies

de réflexion sur lesquelles nous souhaiterions que s’engage la recherche.
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LA REFORME EDUCATIVE

EN ANGLETERRE :

L’IDEE REGULATRICE

DE DISCIPLINE

David A. Turner

La discipline dans les écoles anglaises

Le mot « discipline » recouvre un certain nombre de significations distinctes : le
Dictionnaire Longman de la langue anglaise en donne quatre acceptions différentes,
mais connexes. Ce sont notamment « une matiére qui est enseignée, un domaine
d’étude », « une formation et une instruction qui corrigent, fagonnent ou perfec-
tionnent les facultés mentales ou la personnalité morale », « une punition » et
« une conduite ou un mode de comportement ordonné ou prescrit ».

La seconde moitié des années 80 a vu 'introduction de nombreuses réformes
dans le systéme éducatif anglais ; le concept de discipline et le souci de la discipline
sont indispensables a la compréhension de ces réformes. La loi de 1988 sur la réforme
de ’éducation (Education Reform Act) est, de ’avis général, la piece maitresse de
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ce programme de réforme et elle a entrainé la plus importante réorganisation du sys-
téme éducatif depuis 1944. Bien que le mot ne soit pas mentionné, la discipline au
sens de « matiére qui est enseignée, domaine d’étude » y occupe une place centrale.
La loi de 1988 a instauré un programme d’études national reposant sur un certain
nombre de matiéres fondamentales — anglais, mathématiques et sciences — et com-
prenant un certain nombre d’autres sujets — histoire, géographie, technologie,
musique, art et éducation physique (Bash et Coulby, 1989, p. 56).

Malgré son nom, la loi de 1988 se comprend mieux a bien des égards comme
une réaction que comme une réforme. La loi de 1944 avait imposé aux parents Pobli-
gation de faire en sorte que chaque enfant regoive une éducation « adaptée a son age,
a ses aptitudes et a ses capacités, soit par une scolarisation réguliére, soit par d’autres
moyens » (Maclure, 19635, p. 223). Cette loi reflétait et soutenait donc une concep-
tion globalement progressiste de I’éducation ot les besoins et les désirs de chaque
enfant étaient primordiaux. Cette conception axée sur ’enfant avait été mise en avant
dans un certain nombre de rapports officiels avant la seconde guerre mondiale, et
elle avait continué a faire partie de la politique officielle, jusqu’a la publication du
rapport Plowden en 1967 (Royaume-Uni, 1967).

A la fin des années 80, le gouvernement conservateur était parvenu a la
conclusion qu’il y avait un grave manque de discipline dans les écoles. Il s’agissait
la de discipline dans tous les sens du terme, mais le reméde proposé consistait a
établir ou a réaffirmer le r6le central des disciplines enseignées dans le processus édu-
catif. Le programme d’études national avait pour but d’y parvenir.

En introduisant officiellement des matiéres expressément spécifiées dans le pro-
gramme, tache qui était auparavant laissée a la discrétion des chefs d’établissements,
le Département de I’éducation et des sciences adoptait en méme temps un certain
nombre d’autres mesures. C’est ainsi, en particulier, que furent organisées une série
de recherches destinées a définir des critéres, en 'occurrence des normes pour les
résultats qu’on pouvait attendre d’enfants agés de sept, onze et quatorze ans. Des
tests d’évaluation normalisés furent mis au point pour les enfants de ces dges, afin
de constituer une banque de données nationale permettant de comparer la qualité
des résultats obtenus effectivement par les enfants avec ces normes établies.

Ce sont les tests, plutdt que le programme d’études national lui-méme, qui
suscitérent une forte réaction négative de la part des enseignants et de leurs syndi-
cats ; le secrétaire d’Etat a I’éducation constitua un comité indépendant pour étudier
le fonctionnement du programme national et I’organisation des tests. L’une des prin-
cipales doléances des enseignants avait été que ’administration des tests et les pro-
cédures bureaucratiques complexes qui y étaient associées prendraient tellement de
temps que I’enseignement proprement dit en souffrirait. L’enquéte indépendante
confirma le bien-fondé de cet argument, le comité estimant que la charge de I’éva-
luation était excessive, mais, en définitive, le systéme de contrdle mis en place a été
conforme, dans I’ensemble, aux intentions initiales du secrétaire d’Etat.

L’obligation, pour les écoles, de publier les résultats des tests normalisés repré-
sentait I’étape finale du processus. En application de la phraséologie sur la pro-
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motion du choix parental, le Département de I’éducation et des sciences insista pour
que les résultats des tests soient communiqués aux parents, afin que ceux-ci soient
suffisamment informés pour choisir I’école de leurs enfants en connaissance de cause.
Cette derniére mesure était destinée a sensibiliser les écoles aux pressions de la
concurrence et a leur faire comprendre qu’elles seraient tenues pour responsables —
par leur incapacité a attirer de nouveaux éléves et donc a se procurer des res-
sources — si leurs résultats tombaient nettement au-dessous du niveau de ceux
des écoles voisines. Tout le processus consistant a définir des objectifs de perfor-
mance, a procéder a des contréles et a en publier les résultats dans des « classements
par catégorie » visait & améliorer la discipline, au sens de « conduite ou mode de
comportement ordonné ou prescrit ». Ce qui est moins clair est la question de savoir
si ¢’était la discipline des enseignants ou celle des éléves qui était la principale pré-
occupation des secrétaires d’Etat qui se sont succédé.

Les matiéres enseignées

La réforme de I’éducation de 1988 a eu ainsi pour conséquence globale de définir
un programme d’études national, dont la conception générale était trés clairement
spécifiée pour ce qui était des matiéres a enseigner. Avant 1988, le programme de
chaque école était défini localement. La législation nationale n’imposait pas de
programme et les décisions étaient prises, en principe, au niveau des autorités édu-
catives locales. Toutefois, dans la pratique, ces autorités déléguaient généralement
les décisions concernant le programme aux écoles, et c’était les chefs d’établissements
qui arrétaient les programmes, en consultation avec leur personnel.

La seule exception a ce modéle trés décentralisé était ’éducation religieuse, dont
la législation nationale confiait la responsabilité aux écoles.

Cet exposé de jure sur les programmes scolaires avant 1988 suffit a montrer
que ceux-la ne présentaient aucune uniformité dans ’ensemble du pays et qu’une
situation d’anarchie plus ou moins totale prévalait. Et pourtant, cette conclusion
serait complétement erronée, car les programmes scolaires se caractérisaient par
une remarquable uniformité dans tout le pays, et il est possible de donner une
idée générale de ce qui se passait dans les écoles sans trop de difficultés, et sans intro-
duire trop d’inexactitudes. Le programme n’était pas défini par la loi, mais il était
régi par les convictions profondes des enseignants qui, dans une large mesure, étaient
uniformes.

Dans les écoles primaires, les enseignants considéraient que leur principal objec-
tif était de dispenser un enseignement général et de donner a I’enfant la possibilité
de développer son intelligence (encore que cette derniére fiit considérée comme dépen-
dant surtout de facteurs génétiques). En conséquence, les matiéres faisant ’objet
des lecons n’étaient pas jugées extrémement importantes. Les enfants devaient, en
principe, étre familiarisés avec les rudiments de la lecture, de I’écriture et des
mathématiques, et acquérir une connaissance générale d’histoire, de géographie et
de sciences naturelles. L’enseignement ne se faisait pas nécessairement par matieres,
mais pouvait étre dispensé au moyen d’études et/ou de projets intégrés.
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Au moment du passage dans le cycle secondaire, le programme changeait
radicalement et ’enfant se trouvait confronté a un emploi du temps rigide, défini
entiérement en termes de matiéres. En régle générale, Penfant avait un emploi du
temps qui comprenait des mathématiques, de ’anglais, une combinaison de sciences
humaines (ou un enseignement séparé de la géographie et de ’histoire), une combi-
naison de matiéres scientifiques (ou beaucoup moins fréquemment de la biologie,
de la chimie et de la physique), une langue étrangére (en général le frangais), une acti-
vité manuelle (travail du bois ou du fer, ou économie ménagére) et de ’éducation
physique, et une demi-heure environ chaque semaine pour I’éducation religieuse et
la musique.

Vers I’age de treize ans, les enfants choisissaient les matiéres qui allaient consti-
tuer leur programme jusqu’a ’examen, passé a I’dge de seize ans, pour I’obtention
du certificat général de fin d’études secondaires (GCSE). La encore, il faut bien dis-
tinguer les aspects de jure et de facto de cette phase de I'enseignement. En théorie,
ce « choix guidé » permettait des options trés variées et des permutations presque illi-
mitées entre les différentes matiéres. Dans la pratique, les contraintes de I’emploi du
temps et 'opinion des enseignants sur ce qui constituait un régime « éducatif »
équilibré aboutissaient 3 une gamme assez limitée de choix possibles dans le cadre
d’emplois du temps prédéterminés. Dans la plupart des écoles, les enfants, a ce
stade du processus éducatif, avaient étudié six ou sept matiéres, en plus de I’éduca-
tion religieuse et de ’éducation physique. Ces six matiéres obligatoires comprenaient
généralement Panglais, les mathématiques, une matiére scientifique et une matiére
relevant des sciences humaines.

A partir de I’4ge de seize ans, les jeunes choisissaient habituellement deux ou
trois matiéres pour la préparation de « ’Advanced Level ». La encore, la gamme
des choix était extrémement restreinte, en raison des emplois du temps et de ’opi-
nion des enseignants sur les matiéres qui allaient bien ensemble. En régle géné-
rale, les éléves choisissaient entre sept groupes de matiéres : sciences physiques,
sciences biologiques, langues modernes, langue et littérature anglaises, sciences
humaines (la place principale étant donnée tantét a I’histoire et tantot a la géo-
graphie), beaux-arts et, de plus en plus rarement, langues classiques. Les combi-
naisons de matiéres qui n’étaient pas exclusivement « littéraires » ou « scientifiques »
étaient exceptionnelles.

On pourrait se demander comment la liberté tant vantée de fixer le pro-
gramme laissée au chef d’établissement se manifestait. Occasionnellement, et il
faut bien dire que c’était trés occasionnel, un chef d’établissement profitait de
sa liberté pour introduire une maniére complétement novatrice de concilier les
exigences du programme et celles de ’emploi du temps. L’une des principales dif-
ficultés pratiques est de trouver de petites plages horaires pour des sujets tels
que la musique ou I’éducation religieuse, alors que la majeure partie de emploi
du temps est occupée par des blocs de matiéres scientifiques ou littéraires. Certaines
écoles utilisaient un emploi du temps de six, sept ou huit jours, au lieu des cingq
journées habituelles, pour avoir plus de souplesse. Un chef d’établissement avait
décidé de ne pas faire figurer ’éducation religieuse dans ’emploi du temps, bien
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que ce fit une matiére obligatoire, mais, chaque année, I’école consacrait une
semaine entieére aux études religieuses.

Comme le montrent ces exemples, les chefs d’établissement ne mettaient pas
a profit leur liberté pour élaborer des programmes novateurs. Ils s’en servaient plu-
tot pour dispenser le contenu éducatif conventionnel, dans un cadre administratif
novateur — c’est ainsi qu’une semaine d’éducation religieuse par année scolaire équi-
vaut a peu prés a une lecon d’une demi-heure par semaine. Les chefs d’établissements
étaient tenus aussi étroitement par des normes éducatives bien ancrées qu’ils auraient
pu I’étre par un programme d’études imposé au niveau national.

Le programme scolaire anglais était passablement uniforme dans tout le pays
et, au moins au niveau du cycle secondaire, il était défini en termes de disciplines tra-
ditionnelles. Malgré des efforts périodiques d’élargissement du programme ou
pour y faire figurer des matiéres professionnelles, aucune école anglaise n’a jamais
introduit la gamme des matiéres qu’on aurait pu trouver, par exemple dans une high
school américaine ou dans une école secondaire au Mexique.

Quand la diversité trouvait a s’exprimer, c’était a lintérieur des cases défi-
nies par les matiéres inscrites a Pemploi du temps. Cela revient a dire que ce qui
était considéré comme de la « physique » ou de « I’histoire », ou méme des « mathé-
matiques », pouvait varier considérablement d’une école a ’autre. Les enseignants
étaient libres de choisir dans une gamme trés étendue de sujets d’examen, et pou-
vaient donc modifier la matiére enseignée en fonction de ce qui les intéressait ou
de ce qu’ils jugeaient intéressant pour leurs éléves. Par exemple, un professeur de
physique pouvait choisir un programme exigeant un niveau plus ou moins élevé
en mathématiques, un professeur de chimie pouvait choisir un programme dans
lequel la part de la chimie organique était plus ou moins importante, et un pro-
fesseur d’histoire pouvait choisir entre des programmes mettant [’accent sur I’his-
toire ancienne, sur I’histoire d’Angleterre au Moyen Age ou sur Phistoire euro-
péenne moderne.

Aspect tout aussi important, les enseignants étaient libres de choisir I’ordre dans
lequel ils enseignaient leur matiére et d’utiliser cet ordre pour faire comprendre la
« logique de la matiére » comme ils entendaient. Il était donc théoriquement pos-
sible qu’un éléve qui changeait d’école tous les ans étudiat a nouveau, chaque
année, I’histoire des Grecs et des Romains, cela sans jamais bénéficier d’une pers-
pective plus large. Ce cas est probablement imaginaire, mais les inconvénients de
ce genre, inhérents a la souplesse du programme, n’en sont pas moins incontes-
tables quand les éleves et leurs familles sont mobiles, comme c’est le cas dans une
société industrielle.

Cela étant, on peut voir que P’incidence du programme national a été faible,
et presque négligeable au niveau du cycle secondaire. Dans I’ensemble, la réforme de
’éducation de 1988 a simplement fourni une structure formelle et défini des régles
qui renforgaient des pratiques qui avaient déja cours. La loi prévoyait Iintroduc-
tion des technologies de 'information dans les écoles, mais, en son absence, cette
introduction aurait probablement eu lieu de toute fagon, sous I’effet de la récente
révolution technologique.
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L’instauration d’objectifs et de tests pour les enfants dgés de sept, onze et
quatorze ans a contribué a imposer un ordre chronologique plus uniforme dans I’ins-
truction dispensée, mais les enseignants ont encore une assez grande latitude dans
’organisation de leur travail. Dans les écoles secondaires, les conséquences a long
terme les plus probables seront de paralyser les innovations sortant du cadre de
I’enseignement par discipline. A I’avenir, il sera plus difficile d’introduire des pro-
grammes semblables a ceux qu’on peut trouver dans beaucoup de high schools amé-
ricaines et qui échappent a cette catégorisation par sujet : appréciation des films, pré-
paration 2 la conduite automobile, informatique a usage commercial, etc. D’autre
part, I’évolution des programmes scolaires en Angleterre et au pays de Galles avant
1988 ne donne pas 'impression que les enseignants aient été trés désireux de profi-
ter des possibilités de réforme.

C’est dans les écoles primaires que les changements introduits par la réforme
de I’éducation de 1988 ont été le plus visibles. Le programme national oblige les
enseignants & organiser leur travail en classe en fonction des matiéres, ce qui
n’était le cas auparavant que dans les écoles secondaires. D’un autre c6té, les
enseignants conservent beaucoup de latitude quant a la facon de répondre aux
exigences du programme national, et rien n’indique que les écoles primaires adop-
tent des emplois du temps rigides, articulés autour des matiéres. En général, les
écoles primaires ont encore recours a des approches intégrées et au travail par
projet.

Dans ’ensemble, le programme national introduit en 1988 a donc renforcé une
série d’attitudes qui n’étaient nullement étrangéres aux enseignants anglais et gal-
lois. Les nouvelles mesures ont donné une importance accrue aux disciplines qui,
d’ailleurs, étaient déja déterminantes dans I’élaboration des programmes des écoles
secondaires. Les principales objections des enseignants étaient de deux ordres : le
temps requis pour les tests venait en déduction du temps disponible pour I’ensei-
gnement, et Pampleur et le détail des objectifs de résultats commengaient a avoir
des incidences sur les programmes d’études et d’enseignement que les maitres pou-
vaient utiliser. La réforme du programme national de 1988 a tenu compte de ces
deux problémes en réduisant le volume des tests et en laissant les enseignants dis-
poser d’un programme national compatible avec leurs convictions traditionnelles.

Il serait possible de conclure que la réforme de 1988 et le programme natio-
nal qu’elle a instauré ont eu une influence trés réduite sur Ja vie des écoles d’Angleterre
et du pays de Galles, mais ce serait une erreur. Pour comprendre ce qu’a été leur
influence effective, il faut aborder P’autre acception du mot « discipline », a savoir
le contrdle exercé sur le comportement des éléves.

Conduite et comportement
Comme on I’a déja mentionné, les écoles secondaires d’Angleterre et du pays de Galles
conservent un programme d’études structuré par matiéres, et ce programme est

profondément conservateur dans le contexte national. En gros, la conception du pro-
gramme est restée inchangée depuis 1944.
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A cette époque, les éléves qui restaient a Iécole secondaire jusqu’a I’age de seize
ans passaient les épreuves du certificat général d’éducation (GCE) « Ordinary level ».
C’était un examen congu pour consigner les résultats obtenus dans chaque matiére
par les 20 % les meilleurs d’une classe d’age, qui se voyaient attribuer un dipléme.
La réussite a un certain nombre de ces épreuves était une condition nécessaire,
mais non suffisante, a entrée a Puniversité. Comme, a I’époque, moins de 5 % d’une
classe d’age entrait a I'université, un examen que plus de 20 % des éléves réussis-
saient pouvait étre considéré comme trop peu sélectif.

Pendant la période qui a suivi la seconde guerre mondiale, alors que le pour-
centage des éléves destinés a 'université augmentait jusqu’au chiffre actuel de
30 % et que la fin de la scolarité obligatoire passait de ’4ge de quatorze ans a celui
de quinze, puis de seize ans, il a fallu instaurer un systéme d’examens qui puisse
répondre aux besoins d’un nombre d’éléves beaucoup plus considérable. Une série
de réformes conduisit finalement 4 Pexamen du GSCE. Le programme de ces nou-
veaux examens ainsi que la plupart des principes d’évaluation par matiére ont une
ressemblance frappante avec les examens du GCE « Ordinary level » d’il y a qua-
rante ans. Toutefois, les méthodes d’évaluation et les barémes de notation ont été
adaptés pour tenir compte de P’élargissement de la gamme des aptitudes a évaluer
au moyen des examens. En fait, le systéme des examens a été modifié pour qu’il puisse
s’appliquer 4 80 % du groupe d’ige, au lieu des 20 % du régime précédent. Mais
presque rien n’a été fait pour remanier fondamentalement le systéme.

Une partie de la population scolaire, entre 20 et 40 %, pouvait apprécier
I’étude d’un matériel éducatif structuré par discipline, soit parce qu’elle le trouvait
intrinséquement intéressant, soit parce qu’elle pouvait faire effort intellectuel per-
mettant de le rattacher a des sujets plus variés, en rapport avec les préoccupa-
tions quotidiennes. Un autre groupe comprenant 40 a 60 % des éléves pouvait étre
persuadé que ’acquisition de connaissances sur les matiéres étudiées avait une
valeur extrinséque parce qu’elle permettait d’obtenir des qualifications appré-
ciées par les employeurs, ou pouvait étre contraint de faire ’effort nécessaire par
des enseignants recourant a toute la panoplie des récompenses et des punitions a
leur disposition.

Toutefois, quelque 5§ a 20 % des éléves du groupe d’age étaient incapables de
comprendre I'intérét que les matiéres enseignées présentaient pour leur vie quoti-
dienne et ils considéraient, probablement 2 juste titre, que ce qui se passait a I’école
ne constituait pas une préparation satisfaisante pour leur vie apreés I’école. En
outre, ces éléves étaient conscients de ne pas constituer le segment de la population
scolaire qui était le plus susceptible d’inspirer une réforme de I’éducation.

Les enseignants et les éléves trouvaient des moyens de tenir compte des besoins
de ce dernier groupe ou, plutdt, ils cherchaient a faire en sorte que ses membres ne
perturbent pas ’éducation des autres éléves. Des programmes furent congus pour les
éleves « non intellectuels ». Des formules d’enseignement professionnel furent
mises en place. Et quand tout le reste avait échoué, les enseignants et les écoles fer-
maient les yeux sur I’absentéisme des éléves A problémes, bien que la fréquentation
scolaire fiit une obligation légale.
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Dans I’ensemble, c’est ce pourcentage assez faible d’éléves de chaque classe
d’4ge qui a été le plus pénalisé par le fait qu’on n’ait pas réussi a réformer ensei-
gnement au Royaume-Uni, et qu’on se soit efforcé de dispenser une éducation tra-
ditionnelle et académique A une proportion croissante de la population. Les uni-
versités ont su diversifier leurs options éducatives et mettre au point des filiéres de
la « deuxiéme chance » pour les adultes réintégrant le systéme, mais les écoles du
dernier cycle du secondaire ont été beaucoup plus lentes a se réformer.

Si tout cela était peut-étre regrettable, il fallut la réforme de ’éducation de 1988
pour en faire un probléme majeur. Avant 1988, beaucoup d’écoles avaient impro-
visé des moyens de faire face 2 la situation. En fait, les enseignants en profitaient pour
laisser ces €léves abandonner leurs études. Bien que la scolarité fit obligatoire jus-
qu’a I’age de seize ans, il était en général possible pour les éléves qui atteignaient
cet ge en début d’année scolaire de quitter I’école avant les examens du GCSE.
§’ils continuaient a aller en classe, on ne leur demandait qu’un minimum d’efforts.
Rares étaient les écoles qui déployaient beaucoup d’énergie pour récupérer les éléves
absents si les enseignants pensaient que ceux-ci allaient perturber les cours.

Il s’ensuivait qu’un petit pourcentage d’éléves finissaient leur parcours sco-
laire 4 I’Age de seize ans sans avoir passé d’examen, sans avoir acquis de qualifica-
tions et sans avoir grand-chose de positif & dire de leur expérience éducative. Les
enseignants avaient plutdt tendance i ne pas se plaindre de cette situation car, en
esquivant le probléme, ils pouvaient se concentrer sur les autres éléves qui profite-
raient d’un surcroit d’attention et auxquels il était agréable de dispenser un ensei-
gnement. En outre, les parents des enfants abandonnant I’école étaient ceux qui
avaient le moins de chances d’apprécier I’éducation ou de chercher 2 entrer en contact
avec I’école et avec les maitres. A tous égards, I’absentéisme constructif était une solu-
tion pratique au fait que le programme n’avait pas été adapté aux besoins des
éléves « non intellectuels ».

Cette situation fut radicalement transformée par un systéme qui exigeait que
toutes les écoles publient les résultats des examens et qui donnait la possibilité
d’établir les classements des « bonnes écoles ». Les ressources allaient désormais
dépendre du profil de I’école, déterminé par toute une série d’indicateurs de perfor-
mance, un d’entre eux — évident et négatif — étant le pourcentage des éléves ins-
crits qui ne réussissaient pas aux examens.

La combinaison de tous ces éléments entraina une confrontation directe entre
les enseignants et ces éléves, la plupart 4gés de plus de quatorze ans, qui étaient
arrivés a la conclusion que I’école n’avait rien a leur offrir. Alors qu’auparavant les
enseignants avaient adopté tout un éventail de stratégies visant 2 minimiser la confron-
tation avec ce groupe d’éléves, les classements étaient congus pour faire en sorte
qu’aucun groupe d’éléves ne fiit ignoré. Cela faisait d’ailleurs partie de ’objectif
explicite consistant a tester et a établir des classements pour garantir a tous les éleves
le droit & un niveau minimal d’éducation.

Face A cette situation, les écoles durent mettre au point des mesures ayant
I’'une des deux conséquences suivantes : ou bien elles devaient trouver des moyens
de faire en sorte que le groupe d’éléves en question réussisse a passer les examens,
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ou bien elles devaient a la premiére occasion les exclure du calcul des résultats aux
examens. Comme les normes largement respectées en matiére de programme sco-
laire et I’absence d’une réforme radicale leur rendaient difficile de suivre la pre-
miére voie, la meilleure stratégie sous le rapport cofit-efficacité était d’essayer de ren-
voyer ces éleves. Cela peut sembler exagéré, et il est évident que, dans la mesure ou
les écoles ne peuvent pas mettre a la porte tous les mauvais éléves, cette fagon de par-
ler est caricaturale. Et pourtant, ’atmosphére de confrontation et la nécessité pour
les écoles de renvoyer les éléves les moins malléables trouvent leur expression dans
le nombre des exclusions officielles qui a augmenté d’année en année.

TABLEAU 1. Nombre des éléves définitivement exclus de I’école en Angleterre chaque année

Année Nombre d’exclusions
1989/90 0
1990/91 2910
1991/92 3833
1992/93 8636
1993/94 11 181
1994/95 12 458
1995/96 13 581

Source : Castle, F. et Parsons, C., 1997, p. 4.

Par ailleurs, certains ont exprimé la crainte que les chiffres relatifs aux exclusions
officielles ne refletent qu’une partie de la réalité. Les réglements régissant les
exclusions sont trés précis, mais un certain nombre d’observateurs ont fait valoir
qu’il existe, parallélement & ’augmentation des exclusions officielles, une aug-
mentation de celles qui ne le sont pas (Stirling, 1992). Bien entendu, cela ne
devrait pas se produire, mais cela rejoint les pratiques antérieures, en ce sens
qu’on a tendance a régler le probléme des éléves incontrdlables par des moyens non
officiels, en général en trouvant un procédé permettant de ne pas tenir compte de
ces éléves.

Le hasard a voulu que, au moment ot la confrontation se durcissait entre la
profession enseignante et les éléves qui ne faisaient rien, les maitres ont perdu une
arme de choix dans leur arsenal, a savoir les chitiments corporels. A la suite d’une
décision des tribunaux européens, les chitiments corporels sont devenus illégaux
au Royaume-Uni. En fait, ce changement a été plus symbolique que pratique. En
effet, les chatiments corporels n’étaient pas aussi largement utilisés que pourrait le
donner i penser 'importance que beaucoup d’enseignants attachaient 4 leur main-
tien. Ils étaient rarement pratiqués avec les filles, et rarement aussi avec les éleves qui
ne faisaient rien et s’insurgeaient ouvertement contre ’autorité du systeme éduca-
tif. Dans les deux cas, les éléves risquaient beaucoup plus d’étre renvoyés que de subir
un chatiment corporel. Sur ce point, les enseignants étaient réalistes, et ils étaient peu
enclins 4 recourir 2 une punition qui n’aurait pu avoir que des effets négatifs a long
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terme. De tous les points de vue, c’est ’exclusion, plutét que le chatiment corporel,
qui constituait la punition du dernier ressort.

Cela dit, il convient de noter que Pimportance symbolique du chatiment cor-
porel et, plus encore, de sa suppression a été significative. A un moment on la confron-
tation allait croissant entre les écoles et les éléves perturbateurs, les maitres devaient
nécessairement avoir le sentiment que la suppression d’une sanction, quelle qu’elle
fat, indiquait que leur autorité était sapée par le pouvoir politique.

C’est pourquoi, dans ’ensemble, les préoccupations de la profession, en matiére
de discipline et de contréle, se sont accrues. Certes, elles ne concernent qu’une
toute petite minorité d’éléves des écoles secondaires, mais les seuls indicateurs dont
nous disposons donnent a penser que les problémes s’aggravent. De plus, on ne
voit pas a quels moyens on pourrait faire appel pour y remédier. L’un de ces moyens,
qui dans la pratique était inutile, mais qui parait avoir eu une importance psycho-
logique pour les enseignants, a méme été supprimé. Dans ces circonstances, on a I'im-
pression qu’un sentiment de crise grandissant entoure la question de la discipline
dans les écoles anglaises.

Conclusions

Au cours de la derniére décennie, les questions de « discipline », dans les accep-
tions connexes de sujet d’étude et de mode de comportement, ont dominé les débats
sur la réforme de ’éducation en Angleterre et au pays de Galles. Dans les écoles secon-
daires en particulier, les disciplines A enseigner constituaient une structure solide dans
laquelle le programme devait s’insérer. Cette tendance s’est plutdt renforcée depuis
dix ans, avec I’adoption de la loi de 1988 sur la réforme de ’éducation.

Cette année, comme a plusieurs reprises au cours des derniéres années, les résul-
tats des examens ont fait apparaitre une amélioration légére, mais nette, par rapport
a I’année précédente. Cela a déclenché, comme déja auparavant, un débat dans les
médias sur la question de savoir si les normes avaient baissé et si ’intégrité des dis-
ciplines a enseigner avait été maintenue.

Le programme d’études étroitement articulé sur les matiéres n’a jamais pu
répondre aux besoins de tous les éléves, et un pourcentage trés faible mais crois-
sant d’éleves se lance dans une opposition directe a 'obligation de suivre une sco-
larité qui ne correspond pas a ses besoins. Pour la plupart des maitres, le fait
d’avoir un certain nombre (entre 1 et 5 %) d’éléves difficiles est une source d’irri-
tation, mais qui reste dans la limite de ce 4 quoi un enseignant de profession peut
faire face. Le hasard et la tendance a concentrer ces éléves dans un petit nombre
d’écoles, sous P’effet d’une concurrence née elle-méme du classement des établisse-
ments, ont produit un ou deux exemples spectaculaires d’écoles ot la discipline était
devenue un probléme majeur et ou des enseignants démoralisés étaient incapables
d’exercer une autorité sur les éléves dont ils avaient la charge.

Dans ces cas, qui ont fait ’objet d’une couverture médiatique nationale, le
Département de ’éducation et des sciences a insisté pour que des inspections appro-
fondies soient faites afin d’élucider les causes de la situation, et il a soit exigé des
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changements destinés a améliorer les choses, soit décidé la fermeture de I’école.
L’extréme attention des médias n’a pas nécessairement contribué a améliorer le com-
portement des éléves difficiles, mais elle a eu pour conséquence que la discipline dans
les écoles a fait ’objet d’un débat public.

Dans I’ensemble, malgré I’attention de la télévision et des journaux natio-
naux, ces problémes soulevés par le comportement des éléves demeurent mineurs
et marginaux par rapport aux questions les plus importantes. Ces problémes mineurs,
mais croissants, comportent cependant certains aspects préoccupants. Et des convic-
tions bien arrétées sur les matiéres que doit comprendre une éducation judicieuse
font obstacle a un réexamen sérieux des dispositions du programme. C’est pourquoi
il n’existe pas de politique de rechange qui puisse améliorer la situation.

Les programmes traditionnels, fondés sur les disciplines a enseigner, n’ont jamais
pu répondre convenablement aux besoins de tous les jeunes d’une classe d’age. Quand
les Etats-Unis d’Amérique introduisirent un enseignement secondaire de masse (ils
furent le premier pays a le faire), ils élargirent en méme temps le programme des
études, afin que tous les membres de la population scolaire puissent y trouver un
contenu éducatif pertinent et intéressant pour eux. Au Royaume-Uni, on a essayé
d’élargir la participation a ’enseignement secondaire jusqu’a le rendre universel,
mais sans réformer parallélement les principes régissant le programme. La poli-
tique éducative conservatrice aurait plutdt réaffirmé ces principes traditionnels.

En I’absence d’une réforme du programme, la seule riposte entreprise face a
ceux qui rejettent cette éducation traditionnelle a été I’accroissement des mesures
répressives et du contrdle. Cela n’a pas donné de bons résultats et n’a guére de chances
d’en donner a I’avenir.

J’espére ne pas avoir donné une importance excessive aux difficultés que les
enseignants doivent affronter en Angleterre. Il serait erroné d’épouser ’attitude adop-
tée par les médias les plus avides de sensationnel et de conclure que le systeme édu-
catif tout entier est en crise. Toutefois, il y a une legon générale a tirer de cet exposé
sur le systéme éducatif en Angleterre et au pays de Galles. Quand une partie d’un
systeme éducatif est modifiée et que les autres ne changent pas, il est inévitable que
des probléemes surgissent, du fait de la disparité entre les différents éléments du sys-
téme. Dans le cas de ’Angleterre et du pays de Galles, en I’espace de cinquante
ans, le systéme s’est élargi pour desservir 100 % de la population, au lieu de 20 %
environ. Au cours de cette période, les réformes du programme de base ont été minimes
et, en particulier, la doctrine dominante concernant 'organisation du programme
en fonction des disciplines a enseigner n’a pas été remise en cause. Une éducation qui
convenait & 20 % de la population ne saurait convenir a 100 %.

Les probléemes qui découlent de cette situation méritent une sérieuse atten-
tion, méme s’ils sont relativement mineurs d’un point de vue pratique.
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LE SYSTEME

D’AVERTISSEMENTS

DANS LE CYCLE

SECONDAIRE

EN ARGENTINE

Mariano Narodowski

Dans les établissements d’enseignement secondaire d’Argentine, on utilise depuis plus
de cinquante ans une méthode de discipline scolaire fondée sur le recours généralisé
a des « notifications d’avertissement », dont l’origine remonte au décret n° 150.073/43
(1943). Dans ces établissements que fréquentent la plupart des adolescents dont
Iage se situe entre douze et dix-huit ans, ce type de punition est devenu si courant
que, depuis quelques années, on remet radicalement en cause sa légitimité — ce qui
nous incite a nous livrer & une analyse rigoureuse des modalités de P’interaction « ensei-
gnant/éléve » et des différentes formes de sanctions qui existent dans les écoles.
Cette question de la discipline est au coeur méme de la relation entre savoir et
pouvoir dans les établissements scolaires. L’adoption de certaines pratiques disci-
plinaires renvoie au savoir dispensé dans les établissements scolaires et se fonde
non pas sur les proclamations macropolitiques ou sur les réglements en vigueur, mais
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1. Repas supplémentaire servi dans les écoles pauvres d’Argentine.
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essentiellement sur les relations quotidiennes dans les écoles, I’affrontement micro-
politique entre les membres d’une méme institution. L’étude des effets de ces pra-
tiques disciplinaires permet donc de comprendre ce que I’on apprend effectivement
dans les écoles.

Le fonctionnement de ce systéme d’avertissements repose sur une série de
principes simples que nous tenterons de décrire succinctement. A chaque faute
commise par un éléve, en d’autres termes, a chaque acte considéré comme une « marque
d’indiscipline », correspond un nombre proportionnel de réprimandes ou « d’aver-
tissements » qui se concrétisent, sur le plan administratif, par une « notification »
ou I’on inscrit le nom de I’éléve sanctionné et le motif de la punition, et qui est
adressée a son pére ou a son tuteur. Si ’éléve accumule vingt-cing avertissements,
il n’est plus considéré comme inscrit dans I’établissement qu’il fréquente. Pour étre
réadmis, il devra repasser un examen portant sur toutes les matiéres du programme.
Au début de chaque année scolaire, ’éléve du cycle secondaire dispose d’un « stock »
d’avertissements, et, si leur nombre ne dépasse pas vingt-quatre a la fin de 'année
en cours, il bénéficie d’une sorte de remise de peine, d’amnistie implicite, de sorte
que, I’année suivante, il recommencera a zéro. Si, par exemple, un éléve termine sa
premiére année d’école secondaire avec vingt avertissements, il ne commence pas
ainsi la deuxiéme (ce qui le sanctionnerait A plus de quatre), mais il peut aller jus-
qu’a vingt-quatre, tout comme certains de ses compagnons qui ont terminé la pre-
miére année sans aucun avertissement.

Le choix de la personne chargée d’appliquer ce systéme d’avertissement en
est une autre caractéristique importante. Les maitres auxiliaires et les professeurs
peuvent seulement « demander » cette sanction — et c’est le proviseur ou le chef
d’établissement qui décide en dernier ressort si I’éléve doit étre sanctionné et qui
fixe le nombre d’avertissements qu’il convient de lui infliger. En méme temps, on
n’informe I’éléve de sa sanction que verbalement (et méme cela ne figure pas dans
le réglement de 1941). En réalité, les notifications sont adressées au pére (ou tuteur),
qui est la seule personne a laquelle ’école est tenue de faire part de la sanction. Selon
le réglement, le nombre d’avertissements doit étre « proportionnel a la faute com-
mise » et, en absence d’un « tableau » indiquant le nombre d’avertissements
pour chaque acte d’indiscipline, ce nombre est laissé a ’appréciation du chef
d’établissement.

La notion de punition inhérente a ce systéme

Malgré la place importante de ces avertissements dans la vie des écoles secon-
daires, on n’a réalisé que peu d’études pédagogiques pour tenter de comprendre
leur fonctionnement (Gémez, 1996). Pour notre part, nous avons conduit une enquéte
qui a débouché sur la publication d’un livre et de quelques articles a ce sujet
(Narodowski, 1993 ; 1995). Notre enquéte a porté sur 14 226 bulletins d’avertis-
sement établis entre 1976 et 1988 — soit une période de huit ans (1976-1983) ou
Iécole était influencée par la politique éducative répressive de la dictature militaire
(Kaufmann et Dobal, 1997), suivie de cinq années au cours desquelles enseigne-
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ment secondaire a connu quelques réformes, du fait de la politique menée par le gou-
vernement démocratique du président Alfonsin. Les conclusions que I’on peut tirer
de cette étude sont les suivantes :

I n’est pas certain que, pendant les années au cours desquelles I’ Argentine
était gouvernée démocratiquement, on était moins puni que pendant les années
de dictature. Au contraire, depuis 1984, le nombre de notifications d’avertisse-
ment a sensiblement augmenté, bien que certains des motifs invoqués aient
changé. Par exemple, les avertissements qui sanctionnaient une mauvaise pré-
sentation personnelle, les cheveux longs ou un aspect négligé (motifs caracté-
ristiques de la période de dictature), disparaissent peu 3 peu. Au cours de la
dictature, ils étaient alors moins nécessaires, en raison des contrdles et de I’at-
titude répressive de la police et des militaires en dehors de 1’école. Il semble
que, depuis 1984, ce soit ’école et non plus le monde extérieur qui se charge
de discipliner les adolescents.

Rien ne semble prouver clairement que les avertissements aient supprimé I’in-
discipline scolaire. L’étude démontre que le nombre de notifications d’avertisse-
ment par éléve augmente proportionnellement au nombre d’années passées
dans I’établissement. Ainsi, on adresse plus d’avertissements au cours de la der-
niére année d’école secondaire que pendant I’année qui a vu l’arrivée de ’éleve
dans I’établissement. Si les avertissements avaient pour effet d’empécher I’indis-
cipline, ce serait le contraire : il y aurait beaucoup d’avertissements au début (jus-
qu’a ce que les éléves « apprennent a se conduire correctement ») et il y en
aurait peu dans les derniéres étapes de la scolarité.

La principale cause de punition est « le manque de respect », mais le nombre d’aver-
tissements varie selon le rang de la personne a laquelle on a manqué de respect :
il augmente au fur et 3 mesure que ’on s’éléeve dans la hiérarchie de ’établisse-
ment. Alors que manquer de respect a I’égard d’un maitre auxiliaire (qui n’a pas
la responsabilité de I’enseignement) vaut, par exemple, entre trois et dix avertis-
sements, manquer de respect a I’égard du professeur atteint quinze ou méme
vingt avertissements et, s’il s’agit d’un dirigeant de I’établissement (un genre de
« parricide »), le cofit est de vingt-cinq avertissements — ce qui entraine la radia-
tion de I’éléve. Le systéme se fonde exclusivement sur le principe d’autorité, car
Perreur (le « délit » scolaire), c’est non pas de manquer de respect envers autrui,
mais de se tromper de personne : au cours d’une année scolaire, on peut, en
gros, manquer de respect sept fois 3 un maitre auxiliaire, deux ou trois fois a un
professeur, mais pratiquement jamais a un dirigeant de I’établissement.

Le systeme d’avertissements fait de I’adolescent le principal responsable de tout
conflit. Les notifications font presque toujours état de « manque de respect,
d’insultes, d’agressions », et la responsabilité du conflit est systématiquement
imputée a I’éleve. C’est lui qui paie pour le conflit, dés lors qu’il a I’école pour
cadre.

Le systeme d’avertissements, s’il est bien utilisé, permet une transgression « a la
carte » : par exemple, avec le « stock » de vingt-cing avertissements attribué a
chaque éléve, on peut étre découvert deux fois en train de « fumer en cachette
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dans les toilettes au cours d’une année scolaire », une fois « manquer de respect
envers un maitre auxiliaire », une fois « lancer des objets a travers la classe »,
ou, encore, « manquer la classe » une fois, « mal répondre a un professeur »
une fois, « fumer dans les toilettes » une fois et, pour donner n’importe quel autre
exemple « hululer en classe » une fois par année scolaire. Toutes ces expres-
sions sont textuellement extraites de notifications d’avertissement.

* Le nombre de notifications motivées par des questions relatives a ’apprentis-
sage des connaissances ou a I’étude est trés bas (moins de 1 %). Le systéme n’a
pas pour objet de sanctionner des actes liés aux programmes scolaires.

* Le systéme d’avertissements implique la quantification des fautes commises,
puisque les sanctions infligées a I’éléve sont cumulables et calculables. Il ressort
clairement de notre enquéte qu’il autorise des pratiques spéculatives qui s’ex-
priment par les tactiques suivantes :

Savoir économiser les avertissements : les notifications envoyées entre septembre et

novembre (le dernier trimestre de ’année scolaire) sont beaucoup plus nombreuses

que pendant le premier trimestre. Lorsque nous avons demandé aux éléves comment
cela s’expliquait, ils ont répondu : « Nous gardons les avertissements pour la fin de

I’année, pour les fétes de la Journée de I’éléve » ou « A la fin de I’année, j’en ai par-

dessus la téte, et il me reste les avertissements et les journées d’absence pour m’en

tirer » (Narodowski, 1993).

Savoir s’entraider : les éléves relatent un cas fréquent : quand il se commet un
acte d’indiscipline et que les enseignants recherchent le coupable, c’est non pas le
vrai responsable qui s’accuse, mais celui qui a le moins d’avertissements — maniére
de rentabiliser le stock alloué a chaque éléve.

En ce sens, il est possible d’affirmer que ce systéme correspond littéralement a
la maxime : « payer pour les pots cassés », car chaque éléve (ou groupe d’éléves) paie
avec son stock d’avertissements les « délits » scolaires qu’il peut commettre.
Notre enquéte a permis de conclure que I’éléve tire de ce systéme des lecons qui n’ont
rien a voir avec la discipline scolaire (les avertissements n’empéchent pas I'indisci-
pline), mais qui sont liées aux pratiques mémes que sa mise en ceuvre suscite. Le
savoir ainsi acquis peut se caractériser comme suit :

L’art de spéculer : le systéme offre a I’éléve la possibilité d’opérer dans un
milieu ol activité humaine peut s’exprimer en termes de thésaurisation et se
quantifier.

Le concept d’autoritarisme : le systéme enseigne a I’éléve que le principe
d’autorité est fondé sur le pouvoir bureaucratique. « L’autre », c’est toujours
celui qui subit un dommage, jamais le responsable ni méme le coresponsable.
Sa valeur tient, non pas a son activité ou a ses efforts, mais a la position qu’il
occupe dans une structure hiérarchisée, et la maniére de consolider cette struc-
ture, c’est précisément d’assurer une plus grande viabilité 4 un espace déter-
miné de pouvoir.

Ces éléments donnent & penser que le systéme d’avertissements ne constitue pas
un outil susceptible d’étre utilisé a diverses fins. On peut se demander s’il serait appli-
cable 4 un contexte dans lequel il incomberait aux éléves d’élaborer de maniére ration-
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nelle et autonome les régles a suivre, et ot ’on verrait dans un conflit ’aboutisse-
ment d’une situation de responsabilité non pas attribuée a ’'adolescent seul, mais
partagée (2 un degré plus ou moins élevé).

De la discipline a la coexistence

Bien que ce systéme soit toujours en vigueur dans beaucoup d’écoles secondaires
argentines, plusieurs tentatives ont été faites, avec plus ou moins de succes, pour le
modifier ou le remplacer. Elles sont imputables tant au profond changement que
connait depuis une dizaine d’années ’enseignement en Argentine qu’aux critiques
dont les avertissements ont fait ’objet de la part des maitres, des pédagogues, des
parents et des éléves, en raison d’un autoritarisme incompatible avec une société
démocratique.

La premiére tentative sérieuse de modifier le systéme a été faite vers 1985, lorsque
le Ministére de I’éducation a décidé de créer des « conseils » dans les établisse-
ments secondaires. Ces organes se composaient d’enseignants et d’éleves qui se concer-
taient pour déterminer les avertissements 3 adresser aux éléves coupables de fautes.
Les avertissements n’étaient donc pas supprimés, mais la dynamique de la sanction
était modifiée. Ce n’était plus le chef d’établissement qui avait le pouvoir de déci-
sion en matiére de discipline : cette responsabilité avait été transférée a tous les niveaux
du systéme éducatif. Cependant, une enquéte que nous avons conduite a ce moment-
1a, dans trois écoles de Buenos Aires (Baquero et Narodowski, 1987), a montré
que les avertissements infligés par ce conseil ne différaient pas qualitativement des
pratiques antérieures, méme si le nombre de notifications avait diminué. En d’autres
termes, les comportements spéculatifs et autoritaires restent présents, dans la mesure
ot le Conseil continue de recourir aux sanctions traditionnelles. Mais la tentative
n’a pas été vaine : de tels organes ont en effet été créés dans beaucoup d’écoles et
les notifications d’avertissement ont été supprimées dans certaines d’entre elles.

C’est toutefois vers 1995, lorsque les instances législatives de la ville de Buenos
Aires ont officiellement abrogé ce systéme et 'ont remplacé par des conseils, que le
coup le plus sérieux lui a été porté. La question qui se pose est la suivante : « Est-il
possible d’éliminer par une mesure normative des pratiques scolaires si profondé-
ment ancrées ? » En fait, la logique et les rythmes de la politique parlementaire
sont différents de la logique et des rythmes de I’enseignement scolaire, et beaucoup
de maitres allaient étre privés de 'un des outils fondamentaux dont ils disposaient
pour se situer par rapport a leurs éléves dans les domaines qui touchent, a propre-
ment parler, 4 la « discipline » (Narodowski, 1995).

En ce qui concerne la premiére objection, on peut dire que les changements dans
le domaine de 1’éducation, pour étre effectifs, doivent s’inscrire dans la dynamique
de ’établissement scolaire — ce qui implique un travail 2 moyen et a long terme.
En pareil cas, il s’agit pour les écoles de reconstruire la notion de justice, mais dans
le contexte d’une justice ordinaire mise en question par des soupgons de corrup-
tion — comme si un simple réglement pouvait résoudre les problémes de conflit dans
les établissements secondaires.
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Quant a la seconde objection, il est possible d’affirmer que, si le systéme d’aver-
tissements ne résout pas ce qu’il prétend résoudre (I’indiscipline scolaire), il consti-
tue néanmoins, pour de nombreux enseignants, un instrument pédagogique utile
dans leurs rapports avec les éléves. Parallélement a Iutilisation des notes comme
forme de controle, il offre 4 quelques professeurs un moyen d’établir une interac-
tion avec leurs éléves, dans des situations conflictuelles. Dans la mesure ou on ne
lui substitue pas un autre instrument, son abrogation, par la voie réglementaire et
bureaucratique, risque d’entrainer diverses conséquences : en premier lieu, une
utilisation abusive des notes, en remplacement des avertissements ; en second lieu,
un sentiment d’inquiétude chez les enseignants et I’idée que les conflits les dépas-
sent, au point qu’il serait nécessaire de réadapter leur vie professionnelle a la nou-
velle situation.

Ces deux objections susciteront peut-étre chez le lecteur une certaine incom-

préhension, au vu des résultats de ’enquéte sur I’application de ce type de puni-
tion. Comment quelqu’un qui se propose de démontrer que ce systéme d’avertisse-
ments est un fléau, qu’il inculque aux éléves une conception autoritaire du pouvoir
et qu’il les invite 4 user de tactiques spéculatives ne se réjouirait-il pas de sa sup-
pression définitive ?
Pour répondre 3 cette question, il faut distinguer entre les données de la recherche
universitaire et la pratique actuelle de la politique. Etre conscient de la perversion
du systeme d’avertissements n’autorise pas a penser que son élimination est une ques-
tion susceptible d’étre résolue par le type de décision que nous venons d’évoquer. Au
contraire, il est trés probable qu’une telle décision a pour effet de renforcer invo-
lontairement le systéme. La question est de savoir si ce systéme d’avertissements
est remplagable, et, dans Paffirmative, quelles sont les conditions a remplir avant
de pouvoir le remplacer.

Du pouvoir macropolitique a la pratique
micropolitique

Il est évident que I'ingérence des instances législatives dans la vie quotidienne des écoles
n’a pas apporté de réponse aux situations de conflit dans les établissements d’ensei-
gnement. Comme nous ’avons vu, la dynamique des relations de pouvoir dans les
écoles aura trés vraisemblablement raison de la volonté macropolitique, car la logique
scolaire n’est pas analogue i celle du politicien, du pédagogue ou du législateur.

Méme les fonctionnaires de ’Etat semblent I’avoir compris, car ils commen-
cent a débattre, au sein des instances législatives de Buenos Aires, d’un projet de
loi qui n’aurait pas pour objet de « punir celui qui punit », mais offrirait aux €ta-
blissements des instruments pédagogiques qui leur permettraient de résoudre leurs
problémes.

Ce projet de loi cherche a reprendre aussi bien les propositions de réglemen-
tation exposées plus haut que les expériences déja engagées dans chaque école, en
faisant également avancer la solution de certains problémes qui n’ont pas encore
été pris en compte. Il s’agit d’offrir aux établissements un espace ot ils pourront eux-
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mémes mettre en place leur propre cadre normatif et élaborer a cet effet leurs propres
outils techniques.

Ce nouveau texte institue un régime dont le but est de renforcer 'autonomie
des établissements d’enseignement, avec le contréle indispensable de ’Etat. Il s’agit
de faire en sorte que les écoles parviennent i appliquer leur propre régime de vie (pro-
jet d’établissement — Proyecto Escolar de Convivencia), établi en fonction de deux
éléments : i) un minimum de régles communes consacrées par la Constitution
nationale, la Constitution de la ville de Buenos Aires et la Déclaration des droits de
Penfant ; ii) les caractéristiques culturelles propres a chaque école. L’Etat aura
pour mission d’organiser une réunion, a la demande des autorités en charge de ces
projets, de veiller a ce qu’ils soient conformes a certains principes généraux, de les
approuver et d’assurer le suivi de leur mise en ceuvre. Il offrira, en outre, une aide
technique et pédagogique aux établissements qui la solliciteront.

En méme temps, il faut s’employer a « dépénaliser » la question de la disci-
pline scolaire (en d’autres termes, la retirer du domaine judiciaire ou légal) pour la
situer dans Pespace pédagogique et social. Dans ce projet, il importe de faire appel
a la responsabilité des différents acteurs de I’établissement, et de mettre a profit les
initiatives de la direction et des enseignants pour contribuer a la conduite pédago-
gique du processus de régulation des relations sociales 4 I’école. En méme temps,
cette législation ne doit pas étre une fin en soi, mais doit s’enraciner dans un effort
plus général d’amélioration de la qualité de ’éducation et de formation de citoyens
actifs et responsables.

Bref, ce projet remplira un vide qui existe actuellement dans la législation,
sans chercher a s’ingérer dans la vie quotidienne des écoles par des lois régissant en
détail les relations entre maitres et éléves, mais en offrant aux établissements et a
leurs acteurs des outils bien adaptés, et qui leur permettront de définir eux-mémes
leur cadre scolaire.

Références

Baquero, R. ; Narodowski, M. 1987. El pasaje del nivel primario al medio : la problemadtica
del alumno [Le passage du premier au second degré : la problématique de I’éléve]. Buenos
Aires, Organisation des Etats américains, Programme multinational de recherche
pédagogique.

Goémez, M. 1996. « El orden normativo disciplinario de la clase escolar » [Les nouvelles régles
de la discipline dans la classe]. Revista de ciencias sociales (Bernal, Argentine), n° 4.

Kaufmann, C. ; Dobal, 1. 1997. Una pedagogia de la renuncia : el perennialismo pedagigico
en la Argentina [Une pédagogie du renoncement : le conservatisme pédagogique en
Argentine]. Parana, Université nationale de Entre Rios.

Narodowski, M. 1993. Especulacion y castigo en la escuela secundaria [Spéculation et
sanctions dans les écoles secondaires]. Tandil, Espacios en Blanco.

——. 1995. « Amonestadores amonestados » [Avertissement a ceux qui ont recours a cette
sanction]. p. 12, 27 septembre 19935.

Perspectives, vol. XX VIII, n° 4, décembre 1998




PROBLEMES DE DISCIPLINE

DANS LES ECOLES

DU MEXIQUE :

LE SILENCE DE LA PEDAGOGIE

Alfredo Furldn

Discipline, indiscipline

Chaque fois que nous essayons de définir le probléme qui nous occupe, nous ne savons
a quel mot recourir pour en rendre compte : discipline ou indiscipline. Les ensei-
gnants consultés sur ce point considérent souvent qu’il s’agit de deux éléments indis-
solublement liés, qui constitueraient I’avers et 'envers du méme sujet. Ils congoi-
vent d’ordinaire la question en ces termes :

 La discipline est ’ensemble des actes accomplis suivant le réglement formel ou informel
(ordre) d’une institution. Dans son acception commune, la discipline est une conduite per-
sonnelle par laquelle ’individu s’adapte aux normes sociales, juridiques et autres.

® Par conséquent, I’indiscipline est une conduite contraire aux normes établies, impli-
quant des actes qui enfreignent Iordre.

® Discipline : comportement consistant 4 observer correctement les régles et les disposi-
tions établies par I’institution. .

¢ Indiscipline : comportement consistant 4 contrevenir a ces mémes normes, par suite
d’une attitude de révolte ou de rejet’.

Les auteurs de textes sur ce sujet, rédigés a ’usage des établissements, ont habituelle-
ment recours a des solutions pragmatiques. C. Watkins et P. Wagner, aprés avoir
démontré a quel point les jugements varient sur les épisodes d’indiscipline, précisent :

Ce qui précéde explique, d’une certaine maniére, existence de définitions tautologiques qui
sont néanmoins parfois utiles. Selon la définition de Lawrence, Steed et Young, par exemple,
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est conflictuelle une conduite qui influe de maniére négative sur le processus pédagogique et/ou
perturbe profondément le déroulement normal de la vie scolaire. Une conduite conflictuelle
est une conduite qui engendre des conflits. Ces définitions apparemment tautologiques ont
I’avantage, pour ce qui nous concerne, de reconnaitre le role décisif que joue le contexte
dans la formulation des jugements sur ce qui est ou non acceptable, sans pour autant nier la
relativité qui {...] s’attache a de telles appréciations.

Les auteurs classiques ont généralement essayé de formuler des définitions normatives
fixant des paramétres de détermination des jugements. Des définitions ont été avancées,
lesquelles privilégient le respect de ’autorité comme axe principal de la notion, ou encore
la morale, le travail, la coexistence. Il faut admettre que le sujet est complexe. Par ailleurs,
la notion de discipline sert aussi a décrire les branches et les sous-branches de la connais-
sance. L’étude étymologique et celle des liens de filiation offrent des pistes trés intéres-
santes pour approfondir la compréhension de ce nceud sémantique.

On pourrait arguer qu’il n’existe pas de relation symétrique entre la disci-
pline et I’indiscipline. Tandis que le premier terme se rapporte a un systéme com-
plexe d’équilibres dynamiques et fonctionnels entre les actes des divers sujets de I’ins-
titution, le second se référe uniquement a des épisodes. Cest la raison pour laquelle
on parle de « systéme de discipline » et non « d’actes de discipline », et, inversement,
« d’actes d’indiscipline » et non de « systéme d’indiscipline ». Pour qu’il y ait coin-
cidence, il faut avoir recours a des substantifs métaphoriques comme « climat » ou
« environnement » qui s’appliquent aussi bien a la discipline qu’a I'indiscipline. La
différence tient a ceci : penser la discipline conduit  centrer son attention sur Iéta-
blissement, sur ses dispositions et ses pratiques ; penser ’indiscipline renvoie, en pre-
mier lieu, au comportement des sujets, en particulier a celui des éléves. Bien entendu,
si I’on voulait traiter 4 fond la question, il serait absurde de séparer les termes de
maniére tranchée.

Bien que le sujet retenu pour ce dossier soit la « discipline », nous allons dans
le présent article nous intéresser plutot a I'indiscipline. A travers la documentation
dont nous disposons, on voit surtout surgir la question de la violence, qui ne repré-
sente en aucune maniére la totalité ou méme I’essence de « I’indiscipline » ressentie
dans les établissements de ’enseignement « moyen ». Nous ferons ressortir le contraste
avec le point de vue des éléves sur la « culture du chahut » (relajo).

Crise, indiscipline, éducation morale et démocratie :
pieces pour un discours

Au Mexique, au cours des derniéres décennies, le systéme éducatif s’est considérable-
ment étoffé, en particulier dans le primaire et dans I’enseignement « moyen » {« secon-
daire » et « préparatoire », d’une durée respective de trois ans®). A partir des années 70,
ce développement quantitatif s’est accompagné d’importants projets de modernisation
dans divers domaines : efforts de décentralisation administrative, nouvel aménagement
de la plus grande partie des programmes, développement de technologies et de sys-
témes alternatifs (« télé-secondaires », par exemple), remaniements des établisse-
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ments de formation et des modalités de recrutement des instituteurs et des profes-
seurs, et, récemment, introduction de nouveaux systémes d’évaluation en fin d’année
et de passage dans la classe supérieure. S’il est peut-étre possible de critiquer la faiblesse
du financement, les approches adoptées ou le manque de continuité et d’autocorrec-
tion de nombre des initiatives dont I’application n’a guére été suivie de résultats,
’ambition des tentatives entreprises n’en reste pas moins admirable.

Aujourd’hui, cependant, parmi les professionnels de ’éducation, dans les médias
et le public, "impression prédomine qu’en dépit de tous ces efforts, et au-dela de leurs
succes relatifs, il s’est produit en méme temps de grands changements, auxquels le
systéme scolaire n’a pas, jusqu’a présent, prété suffisamment attention.

Depuis leur apparition, de multiples travaux ont été consacrés a ces changements
pour tenter de les comprendre et de les conceptualiser. On citera par exemple, parmi
ces changements, les nouvelles régles du jeu économique sous I'impulsion de la mon-
dialisation des marchés, les conséquences sociales de I"application des politiques néo-
libérales, les nouvelles possibilités en matiére de communication et de traitement de
Iinformation, le développement du marketing visant a orienter la consommation des
enfants et des adolescents, et les pas accomplis dans le sens de la démocratisation
politique. A ces changements, dont I'interprétation varie suivant les auteurs, il convient
d’ajouter Pintensification des phénoménes de corruption, du pouvoir des mafias liées
au narcotrafic et 3 « ’autotrafic » (vol de voitures), ainsi que la recrudescence de I'in-
sécurité dans les villes et sur les routes qui sillonnent le pays.

Ces problémes sont trés sérieux. Mais il faut bien reconnaitre que I’amalgame
qu’on en fait en les énumérant ainsi obscurcit notre perception de la réalité et nous
porte A considérer que C’est la « crise » qui est a ’origine de tous les problémes. La
production de généralisations hatives sur la crise traduit 'effroyable complexité du
travail analytique et la prédominance de visions syncrétiques qui, si elles sont impor-
tantes, ont plus de valeur par leur tonalité que par les champs d’investigation qu’elles
ouvrent. .

En décembre 1996, Gilberto Guevara Niebla commengait I’éditorial de la magni-
fique revue Educacién 2001, dont il est le directeur, par ces mots :

Parmi toutes les miséres dont nous souffrons, la plus scandaleuse est, peut-étre, le naufrage
de la morale collective. La corruption, la violence, le non-respect des droits de I’homme,
[...], le sensationnalisme, le trafic de drogues, les difficultés du consensus, la dégradation de
’environnement, la pauvreté, la maniere honteuse dont on se conduit avec les indigenes et
les marginaux sociaux, tout cela témoigne d’une débacle éthique de la nation. Toutefois, il
ne fait pas de doute que les failles de la morale publique sont liées aux carences de I’action
des institutions chargées de I’éducation morale : I’école et la famille.

Bien que I’application de la discipline ait été une préoccupation née avec I’école
elle-méme, en temps de crise, les « faits » catalogués comme actes « d’indisci-
pline » prennent la signification nouvelle de manifestations symptomatiques. Les
acteurs adultes pergoivent une recrudescence des manquements a Iordre de la part
des éleves, dont ils rattachent I’émergence aux problémes contemporains que nous
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avons cités, en particulier 4 I’augmentation de la violence, de I’insécurité et de la
consommation de drogues, fléaux sur lesquels les preuves abondent.

L’idée qu’il existe des carences dans les institutions éducatives offre une issue
qui permet d’envisager de possibles ajustements. Les analyses structurelles du fonc-
tionnement scolaire cédent le pas aux études de la conjoncture, et le ton conjoncturel
prédomine, allant de pair avec ’appel a la responsabilité et a « ’éducation morale ».
Voila qui est caractéristique d’une conception conservatrice de I’éducation, mais qui
recueille I’adhésion dans toutes sortes de secteurs. Au Mexique en tout cas, parmi les
promoteurs du « retour » a la morale dans les salles de classe, trés nombreux sont les
partisans de I’Eglise catholique, laquelle méne une campagne pour réintroduire Ien-
seignement religieux dans les écoles. Elle ne rencontre pas d’obstacle sur sa route,
puisque I’Etat et nous-mémes, professionnels de ’éducation, nous avons négligé de
nous attaquer aux risques croissants qui menacaient les communautés scolaires.

Dans un essai publié dans la revue Nexos, en aolit 1997, Guevara Niebla revient
sur le sujet. Il écrit ceci :

Malgré I'importance de la fonction de I’école dans ’éducation morale et dans la formation
de la personnalité, force est de reconnaitre que c’est 12 une question bien peu débattue.
Notre éducation de base est essentiellement intellectuelle. La préoccupation des maitres,
c’est le savoir et, §’ils veillent parfois a 'apprentissage de certaines habitudes de conduite et
d’ordre, de discipline, de politesse, etc., ils s’attardent rarement a penser, de maniére expli-
cite, aux valeurs morales qu’ils doivent inculquer 2 leurs éléves, et ne songent que de temps
a autre 2 la personnalité de écolier. Nos maitres savent peu de chose, en réalité, sur I"édu-
cation morale, pour la simple raison que la morale n’est pas une matiére scolaire et que 'on
en parle trés peu. Or, Pécole est le lieu de problémes et de conflits d’ordre moral. Mensonges,
actes d’irrespect ou de violence, discriminations raciales, sexuelles ou sociales, mauvais trai-
tements a ’égard des enfants défavorisés, vols, etc., sont autant de difficultés, qui se résol-
vent généralement, grice au bon sens des enseignants. Mais, dans le cadre de I’école, peu nom-
breux sont les principes théoriques et les notions qui donnent au professeur des indications
claires sur la conduite 2 tenir en pareil cas. La discipline, certes, il sait ce que c’est. Quand
un jeune professeur entre dans la carriére, la premiére chose qu’il fait pour montrer qu’il est
a la hauteur, c’est de « dompter » ses éléves. Dans les établissements scolaires, est « bon
professeur » celui dont la classe travaille en silence et dans I’ordre, et est « mauvais profes-
seur » celui dont la classe fait du désordre et émet des bruits qui troublent le silence régle-
mentaire de I’école.

Nous voici pleinement installés dans le vif de notre sujet : le probléme de la disci-
pline dans le contexte actuel, les optiques des acteurs et ’'apport théorico-pratique

de la pédagogie et de la recherche en éducation.

Images du visible :
la violence de I’environnement

Ne disposant pas, a ce jour, d’un recensement systématique des phénoménes d’in-
discipline, nous présenterons un choix de scénes dont il est fait état dans diverses

Perspectives, vol. XXVIII, n° 4, décembre 1998




Problémes de discipline : silence de la pédagogie 615

sources afin d’en brosser un tableau. Nous nous proposons, au moyen de ces quelques
exemples, de faire mieux comprendre la complexité de la question.

Lorsque les manifestations d’indiscipline outrepassent un seuil difficile a déter-
miner, elles deviennent des faits de société, en raison de ’écho que leur donne la
presse. Cela se produit surtout, nous I’avons constaté, dans les petites aggloméra-
tions, ol les journalistes sont, plus qu’ailleurs, constamment a I’affit de ce qui se
passe dans les établissements d’enseignement, mais on lit parfois, dans les quotidiens
nationaux, des comptes-rendus explicites comme celui-ci :

Dans les écoles « préparatoires » et les classes de licence de 'UNAM, et dans les écoles publiques
d’enseignement « moyen » et « supérieur » de la banlieue, la vente de drogues, d’alcool et de
cigarettes a augmenté ; dans les zones défavorisées, on note des problémes de vandalisme,
de violence, de consommation de substances a inhaler, d’abandon scolaire et d’absentéisme.

Au terme de dix années d’expérience, Michel Camarna affirme que, a l’intérieur des
locaux universitaires, on maitrise assez bien les étudiants, mais, ajoute-t-il, « nous ne pouvons
maitriser environnement, et, 1, notre tiche se révéle beaucoup plus difficile ».

Pour le directeur de ’école « préparatoire » 55 de I’Etat du Mexique, le vandalisme et
Iinsécurité sont deux phénomeénes fréquents aux alentours des établissements de banlieue ;
les jeunes qui quittent I’école, pour des raisons diverses, rejoignent des groupes ou des bandes.

Cette note est fort intéressante, a divers titres : elle se référe aux déclarations de direc-
teurs d’écoles « préparatoires » différentes, qui sont conscients du fait que le pro-
bléeme émane du milieu social externe, mais reconnaissent aussi que I’action éduca-
tive des établissements n’empéche pas la situation de se reproduire. Ils rapprochent
des phénomenes qui semblent liés : drogue, absentéisme, bandes. Sans méconnaitre
la probabilité de ces connexions, force est de dire que ce rapprochement est un
signe de I’absence d’études spécifiques qui différencient les cas sur des bases empi-
riques. De méme, cette note montre qu’il n’est question de I’école dans les jour-
naux que lorsque surviennent des actes de violence ou des faits constituant des délits,
autrement dit, au-dela d’un seuil qui se situe aux limites du domaine de compé-
tence proprement scolaire.

Les documents internes des établissements ou des organismes de coordina-
tion de sous-systémes d’institutions sont une autre source d’information sur les
préoccupations des acteurs. Prenons I’exemple de la coordination d’un systéme
d’écoles « préparatoires » d’un Etat du nord du pays :

Le présent document traduit les inquiétudes qu’enseignants et autorités administratives du
collége ont ressenties a la suite des événements regrettables survenus le 20 avril dernier, qui
ont cofité la vie 3 un jeune éléve de I’établissement Villa de Seris, et aussi a la suite d’événe-
ments antérieurs, dont Iissue a été heureusement moins tragique, mais qui ont contraint
’administration et le corps enseignant a une réflexion sur la relation institutionnelle entre
les éléves, les professeurs, les parents et la société en général.

Face a ces inquiétudes, il apparait urgent de définir clairement les droits et les obliga-
tions des éléves, mais aussi le comportement et la tenue souhaitables que ces derniers doi-
vent présenter a I'intérieur de I’établissement, voire a 'extérieur lorsqu’ils portent I'uni-
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forme, sont en voyage d’études ou représentent officiellement I’établissement. Enfin, il est indis-
pensable de définir clairement les sanctions encourues par les éléves qui enfreignent les
régles prescrites’.

Ce cas présente une situation typique : les organes de direction réagissent apres
que se sont produits des « faits regrettables » qui émergent « au grand jour », ce
qui est un signe révélateur de la disposition d’esprit ambigué que suscitent ces
sujets épineux. Toutefois, il convient de souligner que, depuis lors, les responsables
de I’établissement ont entrepris un travail allant bien au-dela de la « réaction sur le
plan réglementaire » qui ressort des paragraphes retranscrits. En analysant la situa-
tion de ’environnement concret de plusieurs établissements, ils ont remarqué que de
nombreux problémes tiraient de 1a leur origine : ainsi, le port d’une arme est-il une
pratique courante dans certaines zones de cette région, laquelle se combine avec la
présence accrue de bandes et une plus grande insécurité des jeunes a la sortie des
cours. Malgré tout, comme il ressort de exemple précité, on a abordé le probléme
dans sa complexité et dans ses dimensions proprement scolaires, en assumant la
responsabilité institutionnelle de I’instauration d’un climat de coexistence positive
limitant 'impact de I'extérieur.

On pourrait penser que, en plus du seuil de déclenchement d’une réaction de
Pextérieur, il existe des seuils internes, trés variables d’un cas a I’autre. 1l serait fort
utile d’analyser comment sont structurés et comment agissent les minima qui atti-
rent I’attention des professionnels.

Images du visible :
violence et comportement répréhensibles a
Iintérieur des écoles

Comme on peut en juger, les exemples que nous présentons concernent des écoles
« préparatoires ». A ces degrés du systéme scolaire, les limites qui séparent 'indis-
cipline du délit sont extrémement ténues. Prenons un nouvel exemple. Dans un
rapport rédigé a la fin de "année derniére, Elda Gonzalez Cuevas rapporte ceci :

Dans les écoles « préparatoires » dépendant de I’Université autonome de Sinaloa, le pro-
bléme de la discipline scolaire s’est aggravé ces derniéres années, au point d’apparaitre
comme un sujet névralgique lors des divers forums internes d’évaluation organisés dans
ces écoles. A cette occasion, aussi bien les éléves que les enseignants ont dit leur inquié-
tude face aux dégradations des locaux et a ’exacerbation du climat de violence a I'intérieur
des établissements.

Les autorités universitaires ont également mis ’accent sur ces problémes, non seulement
parce que les appels des communautés scolaires qui veulent que I’on se penche sur ce phé-
noméne se multiplient, mais aussi parce que Dinstitution dépense chaque année des milliers
de pesos pour rénover et équiper les locaux des écoles « préparatoires ». A n’en pas douter,
les dégradations que subit en permanence le patrimoine scolaire sont une preuve éclatante
de ampleur que le probléme de la discipline a atteint dans ces classes, bien qu’il ne s’agisse
12 que de signes ou de symptdmes du probléme.
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En dépit des appels lancés par les communautés scolaires et de la reconnaissance par les
autorités éducatives de la recrudescence des problémes de discipline dans les écoles « prépa-
ratoires », cette question est encore peu prise en compte, abstraction faite de la mise en
ceuvre de quelques mesures allant de ’élaboration, par la Direction générale des écoles
« préparatoires », d’un réglement applicable dans ces écoles i la mise en place de mesures
de sécurité dans les établissements, comme le port obligatoire par les éléves de badges
d’identification et d’uniformes scolaires, et la présence d’agents de sécurité aux portes de
certaines écoles « préparatoires, qui, de maniére répétée, ont été confrontées a des situations
conflictuelles. »

Les scénes quotidiennes qui caractérisent I’atmosphére de certaines écoles « prépa-
ratoires » sont décrites par Elda Gonziles Cuevas, dans les termes suivants :

a) Dégradation des locaux et du mobilier scolaires
Portes cassées, sieges défoncés, ventilateurs tordus, murs couverts de graffitis, voire démolis,
forment le décor quotidien des éléves, des enseignants et des personnels administratifs et autres.

Il n’est pas rare, par conséquent, de trouver un éléve en train de graffiter les murs et
les tableaux noirs, ou de jeter des chaises ou le cartable d’un camarade par la fenétre du
deuxiéme étage. Il n’est pas non plus exceptionnel qu’un examen soit suspendu parce qu’un
petit malin fait claquer des pétards dans la salle ou lance un de ces fumigénes qui obligent a
évacuer la pigce. Il arrive également que quelqu’un bloque la porte de la classe pour empé-
cher le déroulement d’un cours ou d’un examen.

Les actes de ces éléves sont interprétés par les enseignants comme des actes de révolte
et d’indiscipline qui tiennent — comme le dit I’un des interviewés — a ce que la « culture
de la violence est omniprésente dans la famille des jeunes », ou bien parce que, comme le
dit un autre enseignant interrogé : « Nous avons a faire 4 un étre qui se trouve a une étape
critique de sa vie. C’est un jeune et, par nature, il est révolté, par nature, il est en quéte de
son identité et de sa liberté, ce qu’il manifeste de diverses maniéres [...]. Ces manifestations
sont préjudiciables, surtout a I’éléve et aussi, naturellement, a la mission de I'institution
elle-méme. »

b) Les bagarres entre éléves
Récemment, deux bagarres ont éclaté, 3 des moments différents, entre des éléves du cycle « pré-
paratoire ». La premiére s’est produite au cours de la derniére semaine de novembre, entre
deux garcons. A ce sujet, le coordonnateur de ’équipe de jour déclare : « Un gargon en vient
aux coups avec un autre, et ce dernier le frappe ; il le frappe 2 la téte. Il portait une bague assez
volumineuse. Le coup porte sur le haut de la nuque et cause une blessure qui requiert des soins,
en ’occurrence trois points de suture pratiqués par la Croix-Rouge. »

La seconde bagarre a éclaté une semaine plus tard, dans I'une des cours de I’école, située
A proximité de la cafétéria. Plusieurs gargons y sont mélés, dont deux seulement, Juan et
Manuel, qui y jouent le rdle principal, sont identifiés par ’administration de I’école. Juan et
Manuel échangent des coups, mais, dans son exaspération, Juan va a la cafétéria et s’em-
pare d’un couteau de cuisine. L’incident ne dégénére pas, car les jeunes gens sont maitrisés par
la foule ou par une personne qui intervient. Quelques instants plus tard, Manuel subit une
nouvelle agression ; d’apres lui, c’est Juan qui lui plante un crayon dans le dos. Il ne peut iden-
tifier son agresseur. Juan nie les faits ; tous deux sont conduits devant le directeur. L’affaire
n’est pas close.
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De I’avis des professeurs, de telles situations se présentent fréquemment, 4 c6té d’autres
incidents moins graves, mais qui portent néanmoins atteinte  la discipline et au climat scolaires.

Avant la mise en ceuvre du programme de sécurité et de surveillance scolaires, les
actes de violence entre éléves du cycle « préparatoire » et groupes de jeunes étrangers a
Iécole étaient monnaie courante. Ces derniers entraient dans les classes « préparatoires » pour
frapper un gargon, parfois armés de bitons, de barres de fer, de chaines et méme de pisto-
lets, agissant en toute impunité, voire sous le regard du professeur du groupe. Aujourd’hui,
ces incidents sont nettement moins nombreux.

c) Agressions de professeurs

Un troisiéme type de manifestation de violence se produit a ’école entre éléves et ensei-
gnants, les agresseurs étant les éleves, et les agressés, les professeurs. Le comportement des
éleves & I’égard des professeurs dénote souvent une intention qui va bien au-dela de la
simple plaisanterie visant A perturber ’atmosphére studieuse ou a déclencher I’hilarité du
groupe. Les agressions commises contre les professeurs sont d’importance inégale. Sur ce point,
I'un des interviewés dit ceci : « Il y a eu des maitres qui emmenaient (chez le directeur) des
éléves qui cherchaient 4 le “ taguer ” 4 la bombe, des éléves qui, barrant la route a un groupe,
insultaient le professeur et méme le provoquaient i la bagarre. »

Outre ce type de situation, on a relevé deux cas d’agressions physiques contre des
enseignants, survenus il y a environ deux ans. Dans le premier cas, I’agression a été commise
contre le professeur d’un groupe par un éléve du cycle « préparatoire ». Sur ce point, 'un
des interviewés fait la remarque suivante : « Une autre affaire qui me parait extrémement
regrettable est la correction, 4 coups de tuyau, qu’ils ont administrée 4 un professeur, M. Aispuro ;
cela a été quelque chose d’aberrant et qui a beaucoup affecté I’école. »

Les blessures causées ont nécessité quatre points de suture faits par la Croix-Rouge,
et, d’apreés le professeur, le médecin qui ’a ausculté lui aurait dit : « S’ils t’avaient frappé
quelques centimétres plus bas, ils t’auraient tué, Heureusement, ils t’ont frappé sur I’os — tou-
chant son crine — et ce n’est rien. »

L’auteur du texte que nous venons de citer traite expressément de la violence, qui
représente la partie la plus visible et la plus douloureuse du probléme de I’indisci-
pline dans I’enseignement « moyen supérieur ». C’est ce que I’on considére comme
relevant de la partie « domaine public » de I’établissement, et c’est parfois ce qui par-
vient & la connaissance du public, dans I’agglomération ou est située I’école. Mais
ce n’est 12 qu’un aspect mineur de la question. Ce qui n’éclate pas en manifesta-
tions de violence passe d’ordinaire inapergu, mais n’en a pas pour autant moins d’im-
portance. Autrement dit, en plus de la « violence visible » 4 laquelle il est fait allu-
sion 2 la fin du texte précité, il existe des formes non violentes d’indiscipline, sur
lesquelles beaucoup d’enquétes restent 3 mener.

Quelques images de I'indiscipline dans d’autres
écoles « préparatoires »

Au sein du systéme des « colléges de préparation au baccalauréat » de I’Etat du

nord du Mexique, dont il a déja été question, nous avons recueilli, dans le cadre de
Iatelier d’analyse des problémes de discipline qui s’est tenu en 1996, des informa-
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tions extrémement précieuses sur d’autres manquements fréquents signalés par les
autorités et les enseignants. Ces derniers, selon les professeurs, les conseillers d’orien-
tation et les responsables présents, seraient les suivants : bris des portes d’acces,
manque de ponctualité, absence aux cours, tout en étant a intérieur de ’école, refus
du réglement, se traduisant principalement dans la fagon de parler et de s’habiller,
discours tonitruants, révolte, apathie, manque d’application, graffiti.

Parmi les fautes graves mentionnées, citons : manque de respect envers le pro-
fesseur ; haleine sentant P’alcool ; port d’armes blanches ou d’armes a feu ; dégra-
dation des locaux ; possession et consommation de drogues ; agressions physiques
ou verbales exercées contre le personnel.

Si ’on enquétait aupres d’autres institutions, on mettrait sirement en évi-
dence d’autres variantes de I’indiscipline. Il est quasi certain que les fautes men-
tionnées en constituent un catalogue incomplet, mais valable — mutandis — pour
la plupart des écoles de ce niveau d’enseignement.

Toutefois, il convient de préciser que chacune de ces catégories de fautes, graves
ou non, constitue un théme a part entiére exigeant un examen spécifique. Il faut
essayer de comprendre les particularités de chaque type de manquement, car, comme
nous avons essayé de le démontrer précédemment, ces éléments apparaissent sou-
vent amalgamés a des discours syncrétiques ou 4 des énumérations aux effets théa-
traux. Elles traduisent plus nos carences conceptuelles, et le sentiment d’impuissance
professionnelle qui s’empare de nous en ces temps difficiles, qu’une véritable connais-
sance des réalités. Il faut aussi tenir compte des particularités des établissements et
des cas significatifs dans ce domaine si touffu, dont Pinterprétation peut étre abor-
dée sous une multiplicité d’angles.

A titre d’exemple de la diversité des analyses possibles du sujet, nous présen-
terons trés brievement quelques témoignages. Les réponses que les enseignants et
les représentants de I’administration scolaire, présents a ’atelier précité, ont appor-
tées a la question : « Quel est le cas d’indiscipline qui vous a été le plus désagréable
au cours de votre carriere d’enseignant ? » sont trés éloquentes. Nous avons sélec-
tionné et résumé les récits suivants :

Ce qui m’a été le plus désagréable, c’est 'indiscipline des éléves dans le bus scolaire. Ils ne sont
pas descendus par la porte avant, bien qu’ils en aient recu I’ordre. Ce qui me déplait le plus,
c’est que, quand on rappelle aux éléves les régles qu’il convient de respecter, ils n’y atta-
chent aucune importance, allant jusqu’a risquer I’accident, pour eux-mémes ou autrui. Et aussi
le fait qu’ils essaient de détourner I’attention des autorités en accusant un professeur, pour
atténuer de la sorte la gravité de leurs actes.

Dans ma courte expérience d’enseignant, il y a2 deux manifestations d’indiscipline qui
m’ont énormément déplu. En premier lieu, le fait de se moquer des défauts des camarades
de classe ou des professeurs ; je veux parler de défauts ou déficiences physiques contre lesquels
I’intéressé ne peut rien faire. Une autre chose qui me dérange beaucoup, mais qui n’est peut-
étre pas précisément un acte d’indiscipline, c’est le fait de rejeter un camarade parce qu'’il vient
d’un milieu social ou économique défavorisé.

L’acte d’indiscipline qui me déplait le plus, c’est la récidive, parce que je considére que
c’est un pied de nez aux rappels a 'ordre.
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L’irresponsabilité des éléves lorsque, leur repas consommé, ils laissent les restes n’im-
porte ou. Et le vocabulaire si vulgaire des filles, dont on pourrait dire qu’elles surpassent, dans
ce domaine, les gargons.

Le comportement des filles dans les W.-C., griffonnant sur les murs, les portes, etc.

Des baisers appliqués presque partout (murs, portes, miroirs, etc.). Les murs des sanitaires
maculés.

J'ai observé plus d’actes d’indiscipline a 'extérieur de la salle d’études que dans la classe
elle-méme ; mais je me souviens que, tout au début de ma carriére, le premier jour du cours
de recherche documentaire, j’ai demandé aux éléves de noter leur nom sur une feuille de papier
afin de pouvoir faire I’appel. En faisant ’'appel, comme je ne les connaissais pas, je me suis
senti tout penaud et me suis arrété alors que j'avais déja dit « Pancho Villa* ».

Ces témoignages énoncent une gamme vraiment étonnante de motifs de désagrément,
signe de la nécessité d’ouvrir des voies d’accés a la compréhension de la personna-
lité que P’institution scolaire « fabrique », en quelque sorte, chez ses agents. On remar-
quera que les cas o les comportements qui ont donné lieu aux sentiments de « désa-
grément » évoqués par les participants a ’atelier coincident avec des manquements
a la discipline, définis comme graves dans les réglements et par ces enseignants
eux-mémes, sont une minorité. La question de l'attitude des enseignants, face a la
conduite des éleves, est un chapitre d’une richesse inépuisable pour I’étude de la pro-
blématique de la discipline, et ce, plus encore en ces temps ou la distance culturelle
entre les générations semble aller en augmentant. De surcroit, c’est un aspect que
les professeurs eux-mémes s’étonnent de remarquer lorsqu’ils manifestent une
réelle volonté d’envisager des stratégies différentes pour affronter les problémes,
comme c’était le cas des collégues de ces écoles « préparatoires », auprés desquels
nous avons découvert des facettes insoupgonnées des pratiques enseignantes.

La cultura de relajo (chahut)

En ce qui concerne la « culture du chahut », nous disposons au Mexique d’une excel-
lente étude réalisée par Claudia Saucedo dans un établissement du CONALEP
(formation professionnelle au niveau du 2¢ cycle secondaire). L’étude des cultures de
la population scolaire constitue un apport d’une extraordinaire importance pour
la compréhension de la question d’indiscipline et est un champ généralement peu
exploré. Au faible intérét manifesté pour les recherches sur les problemes de disci-
pline, il convient d’ajouter ’état encore embryonnaire de I'investigation sur les points
de vue de la population scolaire.

Nous donnons la parole & Claudia Saucedo, en reprenant un large extrait de
son analyse :

Tandis que ’enseignante corrige les cahiers 4 son bureau, cing gar¢ons s’entassent autour
d’elle pour voir quelles notes elle va leur mettre. Pendant ce temps, les rires et les visages réjouis
des autres gargons de la classe offrent un spectacle intéressant : I'un d’entre eux sort les papiers
de la corbeille et les lance comme des projectiles sur les autres ; trois ou quatre gargons se frap-
pent sur le bras, I’'un aprés Pautre, pour voir qui supporte plus ou moins bien le coup ; un
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autre fume et envoie la fumée au visage d’un camarade qui proteste, cinq autres gargons
assis dans le fond rient, parfois aux éclats, de ce que font leurs camarades. L’enseignante
s’interrompt et réclame le silence. Les éléves obéissent, mais, peu aprés, les rires fusent de nou-
veau, comme par vagues.

Dans une autre classe de lecture, la maitresse demande les synonymes de certains termes,
et les réponses abondent en cheeur : « Synonyme de vieux ? : vieillard, vioque, végétarien » ;
synonyme de voleur ?: Isaie, Madame ! ». Et les rires, y compris ceux de ’enseignante,
inondent la salle.

Une autre classe, avec un professeur strict et sérieux. Il écrit au tableau et dicte cer-
taines choses. La régle est la suivante : ’éléve qui se conduit mal est mis a la porte. Cela
étant, les filles se passent des petits messages, rient sous cape, se font les ongles ou se coif-
fent mutuellement.

Je pourrais multiplier les exemples de circonstances semblables dans lesquelles le rire
des éléves est une caractéristique invariable.

A maintes reprises, je me suis heurtée au terme « chahut » (relajo), au moyen duquel

les éleves évoquent les situations susmentionnées. Pour les Mexicains, il s’agit d’un mot trés
courant et, selon I’avis de Portilla (1996), d’un mode de comportement par lequel le sérieux
laisse place 4 la plaisanterie, a la rigolade, au sarcasme, a la mise en boite, comportement
qui se reproduit, de maniére collective, dans des situations de caractére social. Au sens
strict, cette définition ne nous apporte pas beaucoup d’éléments permettant de comprendre
le terme, et nous offre plutdt un éventail de synonymes. Pour comprendre une notion comme
celle-1a, il faut ticher de connaitre a fond les pratiques culturelles auxquelles elle se rat-
tache, les contextes dans lesquels elle est utilisée et les participants qui construisent ces pra-
tiques. Etant entendu que, chez les Mexicains, le relajo est une pratique ordinaire, qui
dénote ’animosité dans les relations, le présent travail a pour objet d’analyser la maniére dont
elle se forge, dans la population adolescente, et dans un contexte spécifique comme celui de
Pécole.
Le « chahut » n’est pas une fin en soi, un but que les jeunes se proposent pour passer du bon
temps, mais bien un mode de relation sociale dans laquelle les significations associées a la
notion de jeunesse ont un grand poids, comme cela ressort des phrases suivantes : « Il est
trés important de s’amuser, de “ chahuter ”, Si tu ne le fais pas, tu passes 4 c6té de la vie, et
quel gichis [...] Avec mes amis, jai appris plusieurs choses : la plus importante, c’est que j’étais
trés abattue, je travaillais beaucoup a I’école et, depuis que j’ai fait leur connaissance, je me
suis rendu compte que je devais aussi m’amuser. »

Dans les établissements scolaires qui accueillent des adolescents, il est fréquent d’en-
tendre, de la part des enseignants, des remarques comme « il ne faut pas que les
cours soient rébarbatifs », « les jeunes s’ennuient facilement, il faut faire des
cours dynamiques », « les professeurs ennuyeux ne comprennent pas a quel point
les jeunes sont remuants ». De leur c6té, les éléves affirment qu’ils ne sont pas encore
assez responsables, ni assez adultes, pour se tenir tranquilles la majeure partie du
temps. Dans ce type de réflexions, le divertissement est associé de maniére frappante
a Pétape de I’adolescence. Le divertissement qui s’exprime 2 travers le « chahut »
est non pas une simple conduite d’opposition a la discipline scolaire, mais bien un
comportement par le biais duquel les adolescents s’autodéfinissent et créent entre
eux une relation.
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L’optique dans laquelle se place I’étude de Claudia Saucedo porte la marque de
ses choix disciplinaires et, comme elle le fait elle-méme remarquer, de ses pratiques
d’intervention. Elle insiste sur la compréhension des sens intersubjectifs que présente
cet ensemble d’actions, aux yeux des jeunes. Le point de vue ethnographique se
confond avec une certaine vision psychologique pour tenter de comprendre le croi-
sement des significations partagées par un groupe d’acteurs et la subjectivité en déve-
loppement d’acteurs jeunes (autrement dit, sujets).

La vision d’Elda Gonzilez Cuevas, dont nous avons repris ci-dessus les écrits,
fusionne un mode ethnologique de collecte et de présentation des faits, et un
désir de comprendre la donnée institutionnelle, que ’auteur appréhende a partir
de témoignages de professeurs. Cette chercheuse a été enseignante dans cet éta-
blissement et membre des équipes techniques de coordination du systéme des écoles
« préparatoires ».

Ces approches croisées invitent sans aucun doute 2 la réflexion.

Avant de passer au point suivant, une précision s’impose : il y a, au Mexique,
toute une gamme d’écoles « préparatoires », dont beaucoup s’emploient avec quelque
succes a régler les problémes qui nous occupent. L’étude des facteurs qui se conju-
guent pour y parvenir est d’un trés grand intérét pour illustrer notre propos. Cela
étant, les recherches menées en ce sens, comme celle que nous venons de présenter,
sont fort rares.

La pédagogie et la discipline

Le souci de la discipline a été I'un des thémes qui ont accompagné le développement
de la pédagogie (entendue comme champ de production de discours ayant rap-
port au sens et & "'amélioration de ’éducation) depuis que I’école a été érigée en
locus de ’éducation. Les deux ouvrages, que nous pourrions considérer comme
marquant le début des formes modernes des discours pédagogiques centrés sur
I’école, sont : la Ratio studiorum, rédigée par les Jésuites, a la fin du XvI° siecle
comme texte directeur de leurs colléges, et la Didactica magna de Comenius, qui
date du milieu du xvIr siécle. La discipline constitue un sujet presque obligé pour
la plupart des grands auteurs de textes pédagogiques, jusqu’au milieu du Xx
siecle. Au Mexique, on peut observer le méme phénomeéne. Nous citerons deux
ouvrages considérés comme des classiques de la pédagogie mexicaine, écrits a la
charniére des XI1x® et Xx* siécles.

Il suffit de se représenter que la discipline consiste essentiellement en la subordination des actes
et mouvements individuels 4 'uniformité de I’ensemble pour comprendre I'importance capi-
tale qu’elle revét a I’école, étant donné qu’elle assure de maniére permanente 1’ordre et
garantit par 13 méme la marche des choses.

Ce qui préceéde permet aisément de constater la trés grande importance de la discipline
scolaire : non seulement elle favorise le bon ordre et le travail fructueux dans les classes,
mais encore elle jette les fondements de I’avenir, en ce qu’elle prépare les hommes a la vie
sociale. Son propos est d’inculquer la véritable subordination, qui rend compatible I'indé-
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pendance personnelle avec la solidarité sociale, car il ne faut pas oublier que, dans toutes les
situations de la vie, ’homme doit obéir et savoir obéir, soit a ses supérieurs dans ’armée,
soit a ses patrons dans les ateliers, soit a la loi dans la vie ordinaire et 4 ses représentants au
sein de la collectivité ; il est entendu que cette sujétion nécessaire, bien qu’ennemie radicale
de tout joug, n’entrave pas la liberté, garantie par la salutaire discipline qui, en tant que moyen,
oriente vers le but de ’éducation qui est, a tous ses degrés, de former des hommes libres.

Comme on peut le voir, on n’hésitait pas a souligner 'importance capitale de la ques-
tion, tant du point de vue de ’ordre que de celui de la formation des jeunes. Adoptant
un ton plus nuancé que celui de Ruiz dans ce paragraphe tranché, le
professeur Abraham Castellanos a présenté en 1909 un recueil de textes, dont la troi-
siéme et derniére partie est consacrée a la discipline. L’auteur y affirme ceci :

On ne cachera a personne la valeur d’une bonne discipline matérielle ; mais I’école moderne
ne se contente pas de cela. Nous pourrions supposer que cette bonne discipline n’est que le
résultat de la peur des éléves devant leurs maitres, de la crainte que leur inspirent les puni-
tions. En ce cas, il se peut que, au sortir de I’école, les éleves perdent leurs bonnes habitudes
de vie et de discipline, et, dans cette hypothése, nous ne pourrions guére affirmer, en notre
ime et conscience, que la discipline ait été bonne.

Pour que la discipline idéale soit bonne, il ne suffit pas que ’ordre régne tant que per-
dure Pinfluence directe du maitre ; il faut que, en entrant dans la vie publique, les jeunes conser-
vent les bonnes habitudes acquises a 1’école. Par conséquent, la discipline, au sens idéal,
n’est ni plus ni moins qu’une véritable éducation éthique et esthétique exergant sur les
enfants une influence véritable qui ne s’efface jamais.

En dépit de toutes leurs précautions, nos « ancétres » pédagogues abordaient le sujet
avec vigueur. A cette époque, au moyen de différents types d’argumentation, on par-
tait du principe qu’astreindre les jeunes a la discipline était une fonction positive et
formatrice de ’école. Méme si, dans d’autres pays, on avait déja commencé a poser
les postulats qui allaient peu a peu construire le courant de I’école active, les édu-
cateurs chargés de ’administration et de orientation du systéme scolaire, s’ils s’ef-
forgaient bel et bien de rationaliser enseignement et de prendre davantage en compte
la dignité des éléves, ne laissaient pas de coté la discipline. On pourrait dire qu’ils
en acceptaient la nécessité, pleinement conscients du fait qu’elle ne naissait pas spon-
tanément, que I’organisation scolaire ne I’assurait pas a elle seule, que le charisme
ou l’autorité des enseignants ne pouvait en étre 'unique garantie, puisqu’il n’était
pas certain que la majorité d’entre eux aient recu ces dons en partage. Dans les écoles
de formation des maitres, c’était 1a un sujet dont on traitait expressément, de maniere
a ne pas laisser les choses aller a la dérive. D’ot sa présence dans ces ouvrages des-
tinés au corps professoral.

Pour une série de raisons qu’il conviendra d’étudier, les éducateurs en sont
venus, avec le temps, 3 jeter un voile pudique sur leur mission d’artisans de la dis-
cipline. Leur discours s’est progressivement recentré sur d’autres axes — les inté-
réts de I’enfant, les matiéres essentielles du programme, le développement des nou-
velles méthodologies, ’introduction d’un nouveau matériel, les droits et la dignité
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des jeunes. L’intelligentsia a dprement dénoncé le caractére répressif du travail sco-
laire, et il s’est produit ce phénomene curieux : les diplémés — dont je suis — des
filiéres universitaires de pédagogie et de sciences de I’éducation, créées a partir des
années 50, se sont mis a considérer avec méfiance les enseignants, comme ’école elle-
méme. Au début des années 60, les cours traitant de la question ont été supprimés
des programmes des écoles normales. Des techniques de planification sont, peua
peu, venues les remplacer, visant 4 un contréle plus rigoureux des apprentissages
et hypertrophiant le réle de I’évaluation. Bien entendu, tout cela s’est produit sans
réforme substantielle de 'organisation scolaire, tandis que les changements sociaux,
€économiques, politiques et culturels transformaient visiblement les caractéristiques
des individus évoluant aux différents niveaux du systéme éducatif.

Voila comment nous en sommes arrivés  la situation que nous avons tenté
de décrire des les premiéres pages du présent article : alors que le maintien de la
discipline reste un élément capital de I’action des enseignants et de ’administration
scolaire, alors que nous sommes apparemment entrés dans une nouvelle période de
recrudescence des situations d’indiscipline, voire de violence, parler de ces problémes
revient a affronter un théme délicat pour les acteurs, et on comprend la réticence
avec laquelle la question est abordée. Dans les organismes de gestion, on n’agit
pas, ou presque pas, face a la difficile réalité, et la pédagogie ou, pour mieux dire,
nous-mémes, les pédagogues, restons pratiquement « bouche cousue ».

L’argument principal qui consiste a souligner le c6té positif de 'obéissance a
Pautorité en tant qu'apprentissage indispensable pour devenir des hommes libres, en
dépit du changement d’humeur de notre profession en la matiére, est loin d’avoir
été élucidé. Le point de vue qui prévaut parmi nous est assez bien résumé dans ces
lignes de Gilberto Guevara Niebla :

La discipline, telle qu’on I'entend fréquemment, est une habitude imposée. Une régle respec-
tée sous la menace d’une coercition extérieure et qui est rarement appréhendée comme quelque
chose que I’enfant peut discuter, mettre en question et produire. En réalité, il est courant de
trouver des écoles qui ressemblent, sans exageérer, a des prisons. Foucault a dit que la concep-
tion spatiale de I’école et de la prison obéissait au méme type de contrdle social. Lorsqu’on
visite des écoles du Mexique, il vient souvent 2 I’esprit que les architectes pervers qui les ont
baties ont été formés a I'Université de Jeremy Bentham, I'inventeur du célébre panoptique :
des salles de classe carrées, de méme taille, disposées en séries linéaires, avec des portes don-
nant toutes du méme c6té, meublées de pupitres disposés en rangées paralléles et tournés
vers Pestrade du maitre ; toute cette conception, d’aprés Foucault, est née avec I’éducation
moderne des masses et a puisé son inspiration dans un principe de contréle de la conduite.
Si nous pensions comme Piaget ou Kohlberg, il nous faudrait conclure que cette maniére d’édu-
quer (ou d’induire de la discipline par le contrdle externe) forme non pas des citoyens libres,
sujets actifs d’une démocratie, mais plutdt des étres captifs, obéissants et passifs devant 'au-
torité et les normes en vigueur.

Abstraction faite de la précaution qui le conduit a s’abriter derriére le conditionnel

« sl nous pensions », I’auteur traduit, a ’évidence, la fagon de penser d’un secteur
dont nous sommes partie prenante. Toutefois, le probléme du passage de I’hétéro-
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nomie a I’autonomie est beaucoup plus complexe que le laisserait supposer cette
opposition apparemment commode. Dans un texte d’une grande richesse,
Cornelius Castoriadis, récemment décédé, I’'un des intellectuels a avoir le plus fer-
mement défendu « 'autocréation » d’hommes autonomes dans des sociétés auto-
nomes, affirmait que « I’histoire méme du monde gréco-occidental peut s’interpré-
ter comme Phistoire de la lutte entre [’autonomie et I’hétéronomie ». Plus loin, il
soutient I’idée que, « dans une démocratie, le peuple peut faire n’importe quoi, et
doit savoir qu’il ne doit pas faire n’importe quoi. La démocratie est le régime de
“I’autolimitation ”, et elle est donc [...] le régime de la liberté ». On le sait, ce
point essentiel a également été le théme central de I’ceuvre d’intellectuels aussi remar-
quables que Norbert Elias ou Hannah Arendt, entre autres.

Sans qu’il s’agisse de minimiser le moins du monde le malaise que causent
Pautoritarisme et la violence, malheureusement fréquente, qui s’exerce contre les
éléves dans nos écoles, un immense travail de réflexion et de recherche s’impose, et
il doit venir a bout de notre tendance 2 la simplification.

Faire progresser |’étude de la question

La question de la discipline a été trés peu abordée par les chercheurs mexicains. Dans
le rapport élaboré en 1981, elle n’a pas fait objet d’un chapitre particulier et, en
1993, elle apparait comme une sous-section de « Eléves et politique », dans la par-
tie bilan concernant les éléves ; 13, ne sont mentionnées que deux études, dont
I'une analyse quatre cas dans les écoles primaires (Barba et al.) et ’autre, le point
de vue des éléves dans un établissement « secondaire » (Guzman). Sont parues
ultérieurement deux mémoires de licence (Pineda et Zamora, Noyola) et trois de mai-
trise, qui abordent la question en passant (Cerda, Saucedo et Gomez). Deux seule-
ment sont I’ceuvre d’éducateurs de formation.

La rareté des recherches est aussi flagrante que ’importance actuelle des pro-
blemes. Il est urgent qu’un plus grand nombre de collégues entreprennent des recherches
dans ce domaine, de méme que des spécialistes d’autres disciplines — sciences sociales
et humaines, droit et santé. L’ampleur et la complexité des thémes en cause invi-
tent, voire obligent, a une approche pluridisciplinaire et interdisciplinaire, et per-
mettant la polémique. La diversité des points de vue, selon la perspective dans laquelle
on aborde la question, donne éminemment  réfléchir, comme le montrent les quelques
témoignages que nous avons présentés.

Cela étant, il faut bien continuer aussi a affronter quotidiennement les pro-
blémes, et les enseignants qui se trouvent sur la « ligne de feu » ne peuvent attendre
que les spécialistes de pédagogie académique et les chercheurs viennent les soute-
nir. Ils doivent trouver leurs propres solutions, en dialoguant entre eux, et surtout
avec les autres parties concernées, en particulier les parents. C’est a nous, spécialistes
universitaires de pédagogie, qu’il appartient d’étre aupres des acteurs et d’apprendre
avec eux, le temps que se mette en branle la lourde mécanique de la recherche. Il reste
bon de rappeler que le grand créateur de la sociologie scientifique, E. Durkheim, pen-
sait que la pédagogie ne devait pas s’endormir sous prétexte qu’il lui fallait attendre
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de devenir scientifique. Elle devait courir le risque d’intervenir, ce pourquoi il exis-
tait déja toutes sortes d’appui du raisonnement et de 'interprétation, appuis qui se
sont multipliés depuis’.

Notes

1. Notes de préparation d’un atelier traitant du probléme de la discipline scolaire, animé
par I'auteur, en 1996, et auquel participait le personnel enseignant du « Colegio de
Bachilleres » (secondaire 2¢ cycle) de I’Etat de Sonora, au Mexique.

2. Jemploie ici I’ancienne dénomination des degrés d’enseignement. Actuellement, au
Mexique, la division est la suivante : enseignement de base d’une durée de 9 ans [ex-
primaire plus ex- « secondaire »] et enseignement « moyen » [ex- « moyen supérieur »).

3. Documents internes du « Colegio de Bachilleres (secondaire 2° cycle) » de Sonora.
4.  Témoignages (voir note 1).
5. Test difficile de défendre cette idée dans la situation actuelle de notre monde scolaire

qui, du moins sous ces latitudes, exige de nous des produits et une productivité éva-
lués a partir de paramétres fort peu favorables aux études de terrain et aux types d’écrits
critiques, pourtant indispensables lorsque la réflexion porte sur des pratiques. Mais il
faut espérer que nous, les chercheurs, nous apprendrons i accorder plus de valeur a I'in-
telligence qu’aux modeles méthodologiques sur lesquels ont été construites nos éphé-
meres connaissances.
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REGLEMENTATION SCOLAIRE

ET CONSTRUCTION

DE VALEURS DANS LA VIE

QUOTIDIENNE DU LYCEE

Ana Maria Cerda et Jenny Assaél

Introduction

Dans le cadre d’un systéme éducatif hiérarchique et autoritaire, la question de la dis-
cipline scolaire demeure, aujourd’hui comme hier, un probiéme important qui affecte
les pratiques pédagogiques quotidiennes des écoles et des lycées du Chili.

Afin de fournir des éléments a I’étude de cette situation, nous avons défini
une ligne de recherche spécifique. Nous nous sommes intéressées aux conceptions
de la discipline et de la régle scolaires qui sous-tendent les pratiques enseignantes,
ainsi qu’a la pertinence du projet pédagogique des établissements, par rapport aux
normes et aux valeurs privilégiées a I’école’. Pour les conflits de niveau national
suscités par les renvois d’éléves des lycées du pays, nous avons réalisé une étude
sur les réglements disciplinaires dans la perspective des droits de ’homme?’.

Pour approfondir la question, nous estimons qu’il est nécessaire d’aborder le
probléme non seulement dans ’optique des enseignants et a partir des cadres insti-
tutionnels, mais aussi du point de vue de la culture des jeunes des secteurs popu-
laires ; c’est une recherche que nous sommes en train de mener et dont nous pré-
sentons les premiers résultats dans le présent article’.

Langue originale : espagnol
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Caractériser ’aspect institutionnel du lycée et le rapport qu’établissent avec
lui les éléves suppose que I’on pénétre dans la trame des relations quotidiennes, a
I'intérieur de I’établissement. C’est a partir de 1a qu’on peut voir comment I’insti-
tution s’impose en tant que « culture officielle », dans une relation dialectique avec
la culture adolescente, au sein de laquelle les éléves construisent des espaces de dif-
férenciation d’ot: émergent, plus ou moins ouvertement, des traits de leur propre cul-
ture. Au point de rencontre entre « lycée institution », régle et jeunes, ou intervient
le monde des enseignants, les fagons de vivre et de négocier les régles sont diverses
et complexes.

Dans le lycée étudié, les regles écrites et sanctionnées manquent apparem-
ment de signification pour une grande partie des enseignants. D’autre part, on remarque
entre ces enseignants, qui remplissent différents roles, des rivalités et de fortes
luttes d’influence. Sans projet commun, le respect des normes est laissé au bon
vouloir et a I'intérét de chaque enseignant, d’oti la formation d’un espace institu-
tionnel quotidien ot coexistent relichement, abus et arbitraire.

Dans cet espace d’anomie, les éléves apprennent progressivement différentes
fagons d’aborder le pouvoir et I'autorité, tout en élaborant des stratégies diverses
pour contourner la loi et rester de la meilleure maniére possible a 'intérieur du
systéme.

Dans ce processus et dans leurs relations avec leurs pairs, ainsi qu’avec les
adultes, les adolescents construisent simultanément leur propre monde de valeurs ;
la tension y est permanente entre acceptation, rejet et révolte, face aux valeurs qui
régissent, selon eux, le monde institutionnel du lycée.

Absence de projet commun et luttes d’influence

Nous avons décidé de connaitre le fonctionnement interne d’un établissement,
en partageant la vie des éléves qui fréquentent un lycée polytechnique d’une
commune urbaine populaire de la capitale. En dépit d’un passé glorieux en tant
que lycée expérimental, renforcé par P’opinion d’avoir satisfait a I’idéal d’éléva-
tion sociale de ses éléves, il est considéré aujourd’hui comme un établissement en
crise. De fait, il est catalogué dans sa commune, et de divers c6tés, comme un lycée
« dépotoir* ».

Ses responsables enseignants ressentent une dégradation de leur situation, car
au manque de ressources s’ajoute ’'admission d’éléves de faible niveau, renvoyés
d’autres établissements.

Le directeur estime, en outre, que la plupart des enseignants ne s’impliquent
pas dans leur tiche pédagogique.

De leur coté, les professeurs jugent que la gestion du directeur est mauvaise,
et ils sont rejoints en cela par les éléves, qui trouvent qu’il ne s’implique pas assez
et, pire, qu’il est absent la majeure partie du temps.

L’image que donne cet établissement est, dirions-nous, celle de la décadence.
Perception mutuelle d’un manque de responsabilité et d’une dégradation, perte de
signification et absence de projet éducatif, normes et roles peu clairs, non pas par-
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tagés, mais régis plutot par des intéréts personnels, luttes d’influence, autorita-
risme et regles arbitraires : de ces éléments se compose le quotidien des éléves.

CONFLITS D’INTERETS ET NEGOCIATION DU POUVOIR

Quand il n’y a pas de projet éducatif, et que beaucoup d’enseignants ont perdu le
sens de ce qu’est I’éducation, la volonté de pouvoir fait irruption beaucoup plus faci-
lement. L’exercice arbitraire du pouvoir, les luttes d’influence et les différents modes
de négociation qui s’ensuivent deviennent plus manifestes et, en méme temps, plus
transparents pour les éléves.

Ces pratiques ont cours dans la vie quotidienne, dans les micro-espaces de pou-
voir®. Elles apparaissent, par exemple, dans la fagon dont est abordé dans une
classe de troisieme année d’enseignement secondaire, selon ’optique des différents
protagonistes, le conflit des éleves avec le professeur d’éducation religieuse, qui
met en lumiere Pexistence d’intéréts et de significations divergents entre direction,
enseignants et éléves.

D’apreés la norme de I’établissement, les éléves peuvent étre dispensés de cours d’édu-
cation religieuse en début d’année, a condition d’avoir une autorisation signée de leur
représentant légal. Or, les éléves de ce cours, sans avoir rempli cette formalité, se refu-
sent 4 assister aux cours. Ils ont fait alliance a cette fin avec leur professeur principal.

Cette derniére accepte de les soutenir et, pour enfreindre le réglement, fait appel
a Pautorité du directeur, lequel ’autorise a dire a ses éléves de ne pas assister aux
cours d’éducation religieuse. Elle le leur transmet, en précisant : « Si le professeur
d’éducation religieuse vous pose la question, dites-lui que vous P’avez demandé. »

Quelques jours aprés, le professeur d’éducation religieuse entre dans la classe
et une éléve lui dit :

L’éléve : M’sieur, il y a trois éléves de moins en religion. [Elle sourit d’un air de déf1.]

Le professeur [géné] : Ce n’est pas vrai.

L’éléve : Si. Nous avons parlé avec le professeur principal, et elle a parlé au directeur.

Le professeur : Ecoutez, ce qui se passe c’est que ce professeur est contre la religion. Elle le
fait déja dans d’autres cours. Elle a été mal notée au conseil des professeurs.

L’éleve : Non, parce qu’ils 'ont félicitée pour nous.

[Le professeur appelle le surveillant.]

Le surveillant : Qu’est-ce qui se passe ici ? Vous devez savoir qu’il y a un réglement pour les
cours d’éducation religieuse.

L’éléve : Il se passe que le professeur principal a parlé au directeur pour qu’on nous dispense
de ces cours.

Le surveillant : Dites-lui qu’elle vienne me voir. De plus, le réglement précise que c’est le repré-
sentant légal qui décide si I’éléve suivra ou non le cours d’éducation religieuse.

Deux mois plus tard, le conflit n’a toujours pas trouvé de solution. Seuls trois
éleves sont inscrits dans cette matiére. Les autres se sont arrangés pour obtenir une
dispense. Le professeur menace la classe, exigeant que tous soient présents. Les éleves
n’obéissant pas, le professeur a, de nouveau, recours au surveillant.
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Lorsque celui-ci entre, les éleves s’assoient en silence. Le surveillant leur crie
Pordre de se rendre avec leur professeur dans la salle o ont lieu les cours d’éduca-
tion religieuse. Puis il s’en va.

Le professeur fait ’appel. Les éléves répondent, fachés. Deux filles sont absentes
parce qu’elles étaient a la bibliothéque. Leurs compagnes intercédent en leur faveur.
Le professeur ne transige pas : « Elles doivent venir si elles veulent étre notées
présentes. »

Le professeur demande ensuite aux éléves de le suivre dans la salle de cours.
Quelques-uns résistent, dont Maria, qui fait une remarque a voix haute.

Quelques jours plus tard, plusieurs éléves fument dans la salle. Quelqu’un mur-
mure : « Sandoval ! » Ils se dépéchent tous d’éteindre leur cigarette. Le surveillant
général apparait. Il regarde les €éleves, sort un papier de sa poche, le lit et s’ap-
proche de Maria : « Vous, suivez-moi au bureau. »

Maria se défend en montrant ses mains : « Regardez, je ne sens pas la ciga-
rette. » Le surveillant secoue la téte : « Suivez-moi. » Maria sort avec lui. Le reste
de la classe se tait. Lorsqu’elle revient du bureau du surveillant, Marfa explique ce
qui s’est passé : « C’est parce que je ne suis pas allée au cours d’éducation reli-
gieuse. On m’a envoyée chercher mon représentant légal. »

Les intéréts des professeurs, des éléves et de la direction tissent une trame de
relations, dans laquelle entrent en jeu différentes formes de pouvoir, chacun utilisant
ses propres ressources et ses influences pour arriver a ses fins.

Les éléves, qui ne veulent pas assister aux cours d’éducation religieuse, font
appel a leur enseignant le plus proche : leur professeur principal. Celle-1a, regar-
dant son intérét premier, qui est de rester en bons termes avec sa classe, recourt a
I’autorité officielle la plus haute de I’établissement, le directeur.

Ce dernier, bien que les éléves aient effectivement transgressé la régle de
I’établissement, en n’apportant pas en temps utile I’autorisation de leurs parents
leur permettant d’étre dispensés du cours d’éducation religieuse, accéde  la demande
du professeur principal et, faisant usage de son pouvoir et allant 4 ’encontre des
propres reégles de ’établissement, donne l’autorisation de dispenser les éléves qui
le souhaitent.

D’un autre c6té, I'intérét du professeur d’éducation religieuse est d’avoir un
grand nombre d’éléves en cours, qu’ils s’intéressent ou non a la matiére qu’il enseigne.
Sans pouvoir devant ses éléves, d’autant qu’ils bénéficient de I’appui du professeur
principal et du directeur, il se tourne vers I’'une des autorités les plus influentes du
lycée : le surveillant. Pour atteindre son but, il n’hésite pas, devant la classe, a dis-
créditer sa collégue, sur le plan professionnel.

Le surveillant, dont le role essentiel est de faire appliquer le réglement, en appelle
a la loi et impose son autorité, passant outre la parole du chef de ’établissement.

Ce conflit révele les intéréts particuliers, ’absence de coordination entre les
autorités et les attaques entre adultes plus qu’un réel souci d’assurer ’apprentis-
sage des éléeves. Chacun cherche ses alliés pour parvenir a ses fins.

Dans ce jeu de pouvoirs, les surveillants sont les garants du respect de la loi et
réussissent a I'imposer. A leur égard, les éléves hésitent entre crainte et respect.
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LE POUVOIR ET L’AUTORITARISME DES SURVEILLANTS

De fait, ce sont les surveillants qui remplissent la fonction explicite de veiller au
respect des regles de discipline. A cette fin, ils sont responsables de zones et de classes
déterminées, dans lesquelles ils préservent leur pouvoir en affrontant les ensei-
gnants et les autres surveillants.

Pour maintenir leur autorité, ils affirment et défendent leur territoire et leurs
fonctions sans autre objectif, apparemment, que de faire montre de ce pouvoir, qu’ils
appliquent de fagon arbitraire et en recourant fréquemment aux punitions, comme
nous le verrons dans P'incident suivant, qui illustre bien de multiples situations
quotidiennes.

Nous avions parlé avec I'un des chefs de classe de la possibilité de réaliser un
entretien avec lui et son groupe. Le surveillant général avait donné son autorisa-
tion et, au moment de faire sortir les éleves de la salle de cours, nous avions, en outre,
demandé I’accord de I’enseignant présent, qui n’avait pas exprimé d’objection. Or,
quand les éleéves descendirent au premier étage pour ’entretien, le surveillant en
charge de la cour les arréta et les obligea a retourner en classe jusqu’a la fin du cours,
moment ou ils seraient autorisés a sortir.

Dans cet exemple, le surveillant de la cour, n’ayant pas été consulté, désavoue
les ordres du professeur et du surveillant général. Les éleves craignent les consé-
quences possibles de la désobéissance a son injonction et rentrent en cours, alors
qu’ils n’enfreignaient pas le réglement.

L’INTERET DES ENSEIGNANTS A DIFFERENCIER LEUR ROLE
DE CELUI DES SURVEILLANTS

Face 4 Iautoritarisme et a I’arbitraire des surveillants, les enseignants s’efforcent,
dans leur tiche éducative, de se démarquer en se rapprochant de leurs éléves.

Les professeurs, en particulier les plus jeunes, ont parfois recours, en guise de
dissuasion, 4 la complicité devant cet imaginaire répressif, pour obtenir des éléves
un comportement adéquat. Toutefois, les mémes assument fréquemment une atti-
tude dominante, ce qui crée un conflit dans leurs relations avec leurs éléves, les-
quels n’acceptent pas ce double role.

Roberto [trés irrité] : Qulest-ce qu’il se croit, lui ? C’est qu’un prof, hein !
Joel : Quest-ce qu’il vient nous prendre la téte ?
Ricardo : 11 se croit surveillant, le pauvre !

Ainsi, malgré leur volonté de différencier leur réle éducatif de la fonction de controle
des surveillants, les enseignants sont mis en cause par leurs éléves, comme en témoigne

le dialogue suivant :

Le professeur : Voyons, qui, pensez-vous, détient I’autorité au lycée ? Je veux dire, qui
impose les régles, les conduites et applique la sanction quand vous n’en tenez pas compte ?

Perspectives, vol. XX VIII, n° 4, décembre 1998




634 Ana Maria Cerda et Jenny Assaél

Felipe : Ce sont les surveillants qui commandent ici.

Manuel : Mais les profs passent plus de temps avec nous.

Juan : Mais les surveillants sont plus embétants !

Pedro : Oui, mais les profs nous envoient chez les surveillants !

Si les éléves reconnaissent le role des surveillants et leur pouvoir dans I’appli-
cation des reglements, ils sentent également que les enseignants s’abritent der-
riére ’image des premiers pour maintenir I’ordre et la discipline a I’école.
Dans cet exemple, le professeur entame le dialogue en essayant, d’une cer-
taine fagon, de dire a ses éléves qu’il n’est pas comme les surveillants. Mais
les éleves lui montrent la cohérence et la complicité qui existe entre les deux
fonctions.

Entre amnésie et incohérence, le réglement perd
de son importance

Dans cet espace éducatif sans projet commun, gouverné d’abord par les intéréts
personnels et par les luttes d’influence et I’'usage du pouvoir, le réglement scolaire
se caractérise essentiellement par I'incohérence, ajoutée a une « amnésie » institu-
tionnelle qui relativise encore plus la régle.

Cette incohérence se traduit par un climat de relichement dans lequel les
sanctions ne sont pas respectées, a la fois, semble-t-il, en raison de leur manque de
signification et du désintérét des professeurs et des surveillants, qui oublient de
faire appliquer certaines sanctions. Les éléves ressentent parfaitement cette « amné-
sie » des autorités et se rendent compte, en conséquence, que les régles n’ont pas de
sens et que les punitions sont arbitraires. Ils n’ont plus qu’a se hasarder a enfreindre
le réglement, en comptant sur cette amnésie.

L’un des domaines dans lesquels ’'amnésie des surveillants et des enseignants
est courante est celui de la convocation des représentants légaux en cas de faute
des éleves. Le réglement disciplinaire stipule que, pour certains comportements indus
des éleves, les parents doivent étre convoqués pour prendre connaissance de la conduite
de leurs enfants®.

De fait, ce phénomeéne existe, méme dans les cas les plus sérieux, tels que
celui d’éleves s’échappant de I’établissement durant les heures de cours. La sortie
du lycée sans autorisation est appelée « évasion », terme qui fait appel 4 un lan-
gage juridique et carcéral, et lui donne une connotation plus grave que si c’était
une infraction 2 la loi.

Or, en dépit du langage employé, les éléves voient et constatent par eux-mémes
que la convocation du représentant légal n’est pas toujours observée. Le respect
des textes perd ainsi de son importance.

« L’oubli » des adultes, quant a ’application des procédures ou des sanc-
tions, est lié également au morcellement des tiches entre surveillants et ensei-
gnants, et a leurs luttes d’influence, dans lesquelles la mission éducatrice perd
sa signification.
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Ainsi, face a certains comportements d’éléves, les enseignants notent sur le
« carnet de cours » ce qui s’est passé et la procédure 2 suivre. Avertissements et
sanctions sont laissés ensuite aux surveillants.

Les éleves savent que le carnet de cours’ est un instrument de communication
entre les enseignants, et qu’il constitue la principale trace écrite de leurs faits et gestes.
Mais ils savent aussi que ’amnésie existe. Alors, ils interceptent le carnet et font
disparaitre les mentions qui y sont portées : ce qui n’est pas écrit cesse d’exister, la
faute disparait et la sanction avec. De la sorte, les sanctions, tombant facilement dans
’oubli, perdent leur sens dans le processus de formation de ’éleve.

L’absence de signification des régles, aux yeux des éléves, se construit aussi face
a I'incohérence et a ’arbitraire avec lesquels sont appliquées certaines d’entre elles.

C’est le cas, par exemple, de celles qui concernent la tenue des éléves :

Joel : I y a aussi des discriminations. On te dit : « On commence P’année scolaire, personne
n’entre avec les cheveux longs. » Pourtant, ce n’est pas vrai, parce que moi, je me
coupe les cheveux, mais il y en a qui entrent avec les cheveux longs.

Roberto : Il n’existe pas le méme traitement pour tout le monde.

Ricardo : Au début de ’année, on t’emmerde pour tout ¢a, les cheveux, la présence. Et puis,
deux semaines apreés, ils te disent plus rien, méme si tu ne t’es pas coupé les cheveux.
A la fin de P’année, ils recommencent. Comme quoi, ils ne savent pas ce qu’ils veulent.

Joel : §’ils veulent qu’on suive cette regle, ils n’ont qu’a la montrer.

Roberto : Et qu’a s’y tenir. Mais non, ils la changent aussi. Et ¢a, ¢a te donne envie de te
révolter !

Ricardo : Evidemment. C’est comme en derniére année, ils te permettent de garder encore
un peu les cheveux longs, parce que, apres, ils ne te verront plus. Ca ne devrait pas
étre comme ¢a non plus.

Ce que constatent donc les éléves, c’est qu’on exige une chose & un moment donné
et que, 4 un autre, la méme chose n’a plus d’importance. Ils trouvent incohérent aussi
que les régles ne s’appliquent pas pareillement a tous. Ils sont indignés car cela heurte
leur sens de la justice.

Les éléves ne mettent pas en cause ’existence de régles. Ils se plaignent de
Pincohérence qu’ils remarquent dans leur application, en ce qu’elle signifie de dis-
crimination et d’injustice. Ils se rendent également compte que le discours que les
responsables de I’établissement formulent, pour donner un sens a ce qu’ils exigent,
est contradictoire.

Du point de vue de Pinjustice, ces jeunes se révoltent devant les traitements
différenciés pratiqués par les enseignants lorsqu’ils supposent envers certains une
discrimination négative. Ils estiment que les professeurs et les surveillants ont des
préjugés contre certains éléves, qu’ils obligent a respecter le réglement, alors qu’ils
autorisent les autres 2 ne pas le faire.

De fait, il semble que les régles ne soient pas tellement importantes sous
I’angle de la signification pédagogique qu’elles pourraient avoir, mais qu’elles repré-
sentent plutdt un outil permettant de sanctionner ceux qui ne répondent pas &
Iidée que se fait chaque enseignant du bon éléve.
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Les éléves veulent aussi de la cohérence dans I’application des régles. Ils jugent
arbitraire qu’on leur demande un jour d’appliquer le réglement et que, a d’autres
moments, la vigilance se reliche. Il semble donc que ces éléves aient besoin des limites
et du contréle permanent des normes établies par d’autres (les autorités), sans
assumer de fagon autonome ce qui revét pour eux une signification.

DECADENCE ET CORRUPTION

Dans ce lycée, ou les intéréts individuels paraissent peser le plus en ’absence d’ob-
jectifs communs, on constate qu’il existe des espaces de corruption, dont témoigne
I’entretien suivant :

Juan : On a méme bu en cours, avec les profs, pas vrai ? [Ils regardent le magnétophone.] Je
parle de Pérez, ou pas ?

Diego [fort] : On s’en fout de Pérez.

Juan : C’est un vieux qui vient seulement les mercredi et vendredi, il arrive avec son télé-
phone cellulaire et son pistolet, et il nous prend la téte.

Hugo : Cest le chef !

Paco : Il se croit a I’'armée, le con.

Juan : On avait un contrdle, et il a dit : « Bon, mais si vous apportez un film porno et quelques
boissons fortes, je ne le fais pas. » Et comme on était dans la derniére salle, derriere,
dans les ateliers, on a mis le film, apporté du Coca, de quoi picorer, de ’alcool...

Paco : Avec tout ’argent du cours. [I] rit.]

L’enquéteur : Et tous ceux de la classe étaient la ?

Hugo : Tout le monde ! Personne ne manquait !

Les éléves ont hésité a raconter cette histoire, car ils savaient parfaitement qu’elle
contrevenait a toutes les régles en vigueur. Ils se sentaient responsables d’avoir négo-
cié avec I’enseignant pour ne pas faire leur controle en échange de la petite féte.

Ce récit, qui fait apparaitre une situation si peu conforme a un lieu d’appren-
tissage pour adolescents, et si contraire a cet objectif, connue et en méme temps igno-
rée et tue de tous, révéle le degré d’anomie et de corruption auquel peut parvenir
un établissement scolaire en pleine décadence, et les contextes « d’apprentissage »
auxquels peuvent étre soumis de jeunes éléves.

Dans un tel cadre, les éléves acquiérent une certaine vision du pouvoir. Ils se
rendent compte que I’exercice d’une responsabilité suppose ’acceptation de I’arbi-
traire et de ’abus en fonction d’intéréts et de motivations individuels. L’idée d’un
pouvoir associé au bien commun est absente. On ne s’étonnera pas, dans ces condi-
tions, que les éléves eux-mémes aient recours a diverses stratégies de pouvoir et de
négociation qui répondent a leurs propres intéréts.

Des stratégies permettant d’éviter le conflit avec I'autorité

Dans ce contexte de luttes d’influence et de conflits d’intéréts, associé au manque
de signification du vécu quotidien du lycée, ce qui est le plus important, pour les ado-
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lescents, ce sont les relations avec leurs pairs et la possibilité de survivre en tant
qu’éleves, c’est-a-dire d’avoir un rdle et une valeur dans la société, ce que n’ont pas
les jeunes qui ont abandonné le systéme scolaire et qui restent sans activité.

Cette nécessité pousse donc les éléves A élaborer différentes stratégies qui leur
permettent de préserver un territoire propre, d’ignorer certaines régles et d’échapper
au contréle, cela pour éviter le conflit avec ’autorité.

APPRENDRE A « ETRE MALIN »

Apprendre a étre « malin » signifie pour les éléves pouvoir faire ce qu’ils veulent,
sans se soumettre ni étre découverts, en mettant au point diverses stratégies.

Une pratique commune est celle du camouflage pour échapper au controle, aux
sanctions et aux conflits lorsqu’on ne respecte pas certaines régles, notamment en
matiére de tenue. Par exemple, quand le port de cheveux longs est contrdlé a I’en-
trée de P’établissement, on ne va pas au lycée.

Les éléves apprennent aussi différentes facons de falsifier les notes sans qu’on
s’en apergoive, de sorte que beaucoup ont 'impression qu’il n’est pas si difficile de
réussir au lycée :

Juan : Aprés le milieu de la 4¢, mes parents veulent m’emmener 4 Vifia. Mo, je préfére rester
ici, parce que je sais que {’aurai ma 4° sans probléme. Si je vais a Viiia, ce sera plus dif-
ficile, la-bas tout est légal.

Luis : C’est trés désorganisé dans ce lycée.

Juan [les coupant] : En ce moment, par exemple.

Roberto : J’ai mis huit 7 !

Luis : Oui, il I’a fait, et il m’en a mis un a moi !

Juan : IIs ne se rendent pas compte. C’est trop facile ici d’avoir son année ! [Il rit.] J’avais
trois 7 et j’en ai rajouté quatre !

Luis : Il faut faire gaffe de pas étre découvert.

Un tel dialogue montre que les éléves sont parfaitement conscients de la possibilité,
sans étudier et sans apprendre, d’avoir de bonnes notes qui leur permettront d’ache-
ver leurs études dans ce lycée, voire avec des appréciations positives. Outre le peu
d’exigence constaté a I’égard de Papprentissage, existe aussi la possibilité de falsi-
fier les notes, puisque les enseignants sont également atteints d’amnésie quant aux
notes qu’ils mettent et aux résultats de leurs éleves.

L’USAGE DE DIFFERENTES FORMES DE POUVOIR

Les éléves comprennent, en outre, que s’ils peuvent compter sur un certain type d’in-
fluence, tel que le contact avec des autorités ou le ferme appui de leurs parents, ils
seront difficilement soumis a P’arbitraire que connaissent leurs camarades. Ils appren-
nent ainsi 4 faire usage de diverses formes de pouvoir pour échapper a la sanction
des fautes commises.
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Quelques éléves savent bien que le fait d’assumer certaines fonctions, au sein
par exemple d’organisations étudiantes officielles, leur ouvre des passe-droits par
rapport a leurs camarades. Hugo raconte ainsi que, un jour ou il était en retard, le
surveillant I’a arrété pour lui demander des explications. Il a répondu : « Je viens
de 'IN]J (P'Institut national de la jeunesse) », et le surveillant I’a laissé passer.

Eléves et parents n’ignorent pas que certains contacts avec des instances supé-
rieures peuvent les mettre a I’abri des actes arbitraires, et leur permettre de se sen-
tir protégés et en sécurité. Avoir un lien avec la municipalité, qui est I’organisme
employeur des surveillants et des enseignants, confére, par exemple, une certaine
immunité et assure a I’éléve qu’il sera traité différemment de la majorité qui n’a
pas en main cet instrument de pouvoir.

Felipe : L’année derniére, quand Garcia [le surveillant général] est arrivé, il s’en prenait a
moi et il m’arrétait tous les jours. Pour la cravate, pour mes cheveux, parce que j’étais
en retard... A ce moment, j’avais les cheveux jusque-1a [il montre ses épaules], mais je
venais super propre avec cravate, insigne et les cheveux attachés. [1l s’énerve de plus
en plus.] Mais ¢a ne fait rien, ce vieux con, il m’accrochait tous les jours pour m’en-
gueuler, Il y en avait qui venaient avec les cheveux longs, sans cravate, mais c’est
aprés moi qu’il en avait. Jusqu’a ce qu’il me sorte : « Mais de quel cloaque venez-
vous ? »La, j’at été furieux et j’ai tout dit 3 mon vieux. Et l’autre jour, mon vieux est
venu ici, et il lui a raconté une histoire comme quoi il travaillait 4 la municipalité, au
département de I’éducation, et que s’il continuait 2 m’emmerder, ¢a allait chier avec le
maire. Depuis, il ne me dit plus rien, et je viens comme je veux.

Cette vision des choses et cet usage de certains pouvoirs par les éléves apparaissent
de fagon répétée ; ils vont méme jusqu’a « acheter » des surveillants ou des profes-
seurs. Un éléve, par exemple, n’a pas eu de probléme une année parce que, comme
il le dit lui-méme : « Le surveillant de la classe de ’'année derniére, je lui apportais
des parfums de I ou travaille ma tante, et je pouvais faire ce que je voulais. »
Dans ce climat de cohabitation ot une partie du monde des adultes ne se distingue
pas par sa cohérence, les éléves expérimentent et exercent différentes fagons de se lier avec
le pouvoir pour obtenir ce qu’ils veulent, se préparant ainsi a agir de méme dans la société.
Dans un tel cadre, ol posséder un pouvoir et des relations est de la plus haute impor-
tance pour s’opposer a l’arbitraire, I’éléve se voit contraint de faire alliance avec un
professeur, avec des personnes ayant plus d’influence que lui, qui le protégeront et le
défendront, en réduisant le risque de sanction ou d’expulsion. Dans ce systeme adverse,
ot de facon générale, les jeunes ne sont pas écoutés par les adultes mais sont plutot
mis en cause par eux, la recherche d’un protecteur est une stratégie de défense cruciale.

LA SOLIDARITE ENTRE PAIRS
D’autre part, les éléves élaborent des fagons de se protéger entre eux.

Devant des sanctions qu’ils considérent comme injustes, ils nouent des rapports
solidaires pour protéger le présumé coupable, accusé a tort.
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Mario : La, c’est de I'injustice, parce que je sais que, en mathématiques, elle en veut a Pedro.
Des fois, il parlait pas et elle lui disait : « Rivas ! » et Pedro répondait : « Madame,
J’ai rien fait », et elle disait : « Rivas, vous parlez. Dehors ! »

Daniel : Str. Et §’il s’arrétait pas, c’était pour lui. Et tu as gueulé, non ?

Pedro : Oui, j’ai gueulé.

Daniel : Mais cette fois-la, elle a cru que c’était moi et elle a dit : « Daniel, dehors. » Mais je
ne lui ai pas dit : « C’était pas moi, c’était Pedro », je suis sorti et elle m’a noté.

La solidarité devient ainsi un instrument de lutte précieux contre ’arbitraire du pou-
voir enseignant, notamment dans les situations ot I’'un des éléves court un grand
risque.

Les jeunes apprennent a évaluer ces situations et a agir en conséquence, en défen-
dant leurs camarades, méme si cela signifie courir un risque soi-méme, comme
celui d’&tre accusé injustement et de se faire coller une « étiquette ».

Dans cette stratégie de survie se construit ainsi, au sein du groupe des pairs, une
valeur qui est celle de la protection de ses semblables et du développement de la
solidarité.

Survivre en tant qu’éléve du lycée

Face a I’arbitraire et 4 ’incohérence du réglement, les éléves, comme on vient de le
voir, mettent au point diverses stratégies en apprenant a survivre d’une fagon ou
d’une autre dans I’établissement, et 4 nouer différents liens avec I’autorité et le
pouvoir,

Nous employons le mot «survivre », car, pour une grande partie de ces jeunes,
existe le fantasme du renvoi, et objectif est de résister aux événements qu’ils tra-
versent au lycée pour obtenir le certificat de fin d’études secondaires.

Dans cet effort de survie, ils élaborent, comme on vient de le voir, des straté-
gies pour rester au lycée, qui renforcent certaines attitudes dans leurs relations
avec les autres et favorisent la construction de valeurs déterminées, significatives pour
leur formation.

Il importe de préciser que ces attitudes différent selon les éléves. Elles vont du
respect total de la parole des autorités 2 la rébellion ouverte devant un arbitraire
considéré comme injuste.

Luis : II faut faire comme moi, ne pas chercher les problémes.

Pedro : Tu peux pas dire : « Faire comme moi, ne pas chercher les problémes. » Si tu vois
une injustice chez toi, contre toi, tu vas pas te taire.

Luis : Mais il n’y a pratiquement jamais d’injustice contre moi. J’en ai jamais vu, je veux
dire, il y a eu assez d’injustices contre les éléves, je sais que tu les a défendus, tu a défendu
la classe, moi pas. J’ai rien dit. En plus, moi, tout ce que je veux, c’est sortir du lycée.
Je suis 13 pour faire mes études, c’est tout, je veux sortir de la.

Pedro : On veut tous sortir de 13. Mais quand méme, je lutte pour la classe. Cest pas mon
genre de me laisser faire par un qui a moins d’instruction que moi et qui est surveillant
parce que C’est le copain du directeur.
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On voit dans ce dialogue différentes fagons d’envisager la survie au lycée. L’une,
représentée en quelque sorte par Luis, consiste a éviter les problemes, I’objectif
prioritaire étant d’étudier. Le principal souci de Luis est de sortir du lycée le plus
t6t possible : a cette fin, il soigne son image et se tait devant les injustices, méme
s’il les reconnait et s’il apprécie ceux qui défendent leurs idées, se révoltent ou agis-
sent par solidarité avec leurs camarades.

Pedro, lui, n’admet pas Iinjustice ni I’arbitraire, et est prét a se défendre, comme
a prendre la défense de ses camarades. Pour lui, rester a ’école ne vaut pas qu’on
se soumette, quoique son intérét soit, comme pour Luis, de finir ses études.

La rébellion et le courage de se dresser contre I’arbitraire représentent un risque.
Les éléves comme Pedro mettent en jeu leur survie au lycée.

Ces éleves, qui ont le courage de dénoncer aupres des autorités I’incohérence
dont elles font preuve, arrivent a faire valoir leurs droits, mais ils sont en méme temps
étiquetés comme éleves difficiles, ce qui compromet leur séjour dans ’établissement.

Felipe : L’autre fois, on nous a fait mettre en rang aprés la récréation. J’attends toujours le
dernier parce que je suis le plus petit. La surveillante m’a tiré I’oreille en disant :
« Allez, mets-toi en rang. » Je I’ai tapée. Elle s’est mise a crier : « Il m’a frappée, le
petit insolent », et elle m’a emmené au bureau. Le surveillant général a dit : « Si j’avais
été la, tu aurais pris mon poing sur la gueule. Je vais faire annuler ton inscription. » Et
ils m’ont renvoyé chez moi. L3, ils auraient gagné. Mais jai tout raconté i mon peére.
On est allé parler au directeur, et on a gagné. 1ls ont accusé le surveillant et la surveillante,
et moi je suis resté.

Rail : Au lycée, il faut du courage pour affronter les surveillants. Moi, j’ai eu beaucoup de
problémes avec ce surveillant, mais je lui ai toujours résisté, j’ai jamais eu peur des
surveillants. A cause de ca, ils m’ont fait recaler. Parfois, je suis le plus dissipé pour
eux, mais, quand méme, il faut leur résister de temps en temps.

L’enquéteur : Et tu leur résistes comment ?

Raul : En répondant. Par exemple, I’autre fois, la prof de mathématiques a mis une note comme
quol je ne pouvais plus entrer en classe parce que j’avais été insolent. D’aprés elle, elle
m’avait changé de place et je m’étais mis 2 c6té d’elle. Je m’étais mis [a parce que je ne
suivais pas bien en maths, pour mieux comprendre. Mais elle a dit que j’étais toujours
en train de la géner. Le surveillant m’a appelé. Je n’ai pas pu lui donner d’explication,
et il a mis au bas de la feuille « conditionnel ». Alors, j’ai demandé : « Je peux vous
parler ? » et il m’a dit : « Non, vous n’avez pas le droit a la parole, vous étes recalé. »
Je me suis tu, et je suis allé voir la conseillére d’orientation pour lui expliquer le pro-
bleme. Elle a parlé au surveillant et il a dit : « Bon, il va devoir attendre ’enseignante
pour lui présenter des excuses. » J’ai fait des excuses et, A partir de 13, ¢a s’est arrangé.
Mais 13, comme C’est toi qui as gagné, il a la haine. Il te suit tout le temps pour voir ce
que tu fais, il attend que tu fasses quelque chose de mal pour te jeter du lycée.

Pour les éleves, le courage et une certaine forme de rébellion face aux pratiques
arbitraires des enseignants se paient. Leur position au lycée est plus fragile dans la
mesure ol certains professeurs et, surtout, les surveillants voient en eux une menace
pour Pexercice absolu de leur pouvoir dans ce cadre autoritaire. De fait, les éléves
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moins soumis et ceux qui défendent leurs droits ont relativement plus de chances
de devenir des sujets de droit, mais au risque de cesser d’étre éléves.

L’HYPOCRISIE, UNE GARANTIE DE SURVIE

Il apparait dans le discours des éléves qu’ils considérent I’hypocrisie comme une pra-
tique essentielle a leur survie, tant au lycée que dans la société, bien qu’elle soit en
contradiction avec leur idéal parce qu’elle est mal vue, voire critiquée. Mais il faut,
de toute fagon, apprendre a devenir hypocrite pour étre accepté par la collectivité
et ne pas subir de discrimination.

Résister a I’hypocrisie, ne pas ’'admettre, semble aux éléves une forme de rébel-
lion contre le systéme. Mais ils sentent que, finalement, ce genre d’attitude est par-
fois nécessaire a leur survie.

Une enseignante ayant exigé que les éléves se présentent 2 un examen bien
habillés, ce que beaucoup ne peuvent pas faire, le dialogue suivant a eu lieu :

L’enquéteur : Tu es venu sans complet ? Et pourquoi ?

Julio [riant] : Parce qu’il est contre le systéme, voila.

Juan : Moi non plus je suis pas d’accord pour venir en complet, mais comme il allait y avoir
un pointage pour 'examen et que je suis mauvais en comptabilité...

Rino : C’est pour ¢a que tu dois étre bien avec la prof.

Julio : Oui, c’est pour ¢a aussi que je dois étre hypocrite. Bon, si j’entre dans la classe en lui
disant : « Bonjour Mademoiselle, vous allez bien ? », ¢ca me géne pas de lui dire « bon-
jour, vous allez bien ».

Les éléves semblent bien avoir appris qu’en respectant a la lettre le réglement, en
ne réclamant pas face a 'arbitraire, en étant hypocrite, en n’exprimant pas ses
idées, en faisant ce qui est demandé méme si 'on n’est pas d’accord, on a plus de
chances de rester au lycée.

Entre impuissance et humiliation

Face au pouvoir et a Parbitraire des autorités, les éléves ne se sentent pas reconnus
en tant que sujets de droit.

Ils pergoivent I’abus d’autorité comme un fait inscrit dans les pratiques quoti-
diennes, qui vont des cris a ’humiliation publique. Les jeunes ont I’impression que
certains adultes, en particulier les surveillants, agissent comme s’ils « se prenaient
pour des dieux » et qu’ils cherchent a afficher leur supériorité : « Comment est-ce
que tu peux te mettre 3 leur niveau ? » Ils soulignent que, lorsque ces derniers ont
quelque chose a leur reprocher, « ils ne peuvent pas parler normalement, il faut qu’ils
crient ».

Pour les jeunes, ces rapports de pouvoir ne sont pas sécurisants. Ils ressentent
la difficulté de se forger assez de personnalité pour s’en sortir dans la société et ne
pas se trouver inhibés face aux autres.
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Cette difficulté, ils ’expriment de différentes maniéres, par exemple, en disant
« C’est pareil, quand quelqu’un arrive, on se tait, on ne sait pas quoi faire » ; ou : «Ils
devraient te faire davantage confiance. » Par ailleurs, les éléves savent que lors-
qu’ils veulent exprimer leur point de vue, on ne les écoute pas :

Juan : Pareil pour dire ce que tu penses. Ici, tu n’as pas voix au chapitre, tu ne peux pas
réclamer, sinon les vieux t’accusent tout de suite de vouloir faire la révolution.

Eugenio : Et si tu leur dis quelque chose, si tu leur réponds, ca fait des problémes, c’est toi
qui leur manques de respect.

Juan : Tu imagines, tu vas réclamer 2 la surveillance et on t’écoute pas. Qui est-ce qui va aller
réclamer ?

Eugenio : Qui est-ce qui a raison ? Le professeur ou I’éléve ?

José : De toute fagon, ici, on ne te croit pas. Ca, je le sais.

[Ils rapportent différents cas de conflits portés devant les surveillants, ot cenx-la ont, a chague
fois, donné raison aux enseignants.|

Eugenio. Aussi, il devrait y avoir un syndicat des éléves.

La référence a un organe ayant pouvoir de négocier avec les autorités donne une idée
du sentiment d’abandon et d’impuissance qui envahit ces jeunes, du fait qu’on ne
les écoute pas et qu’on ne tient pas compte d’eux.

Pour les éléves, cependant, il semble que les situations ou ils se trouvent le
plus sans défense sont celles ol ils se sentent humiliés par 'autorité, par exemple
s’il y a punition en public, devant le groupe de pairs. Les responsables de I’établis-
sement y ont fréquemment recours, pour ’exemple ou pour que I’éléve n’ait pas envie
de recommencer?®.

Ces abus d’autorité ameénent les éléves A vivre dans une sorte de résignation,
tant ils se sentent impuissants face a ce pouvoir.

Sail : C’est comme de lutter contre ton pére. Il aura toujours raison et toi, tu as qu’a obéir,
méme si tu as raison ou, je sais pas... Et eux, qui sont surveillants et qui peuvent te
faire recaler ou renvoyer. C’est comme un pouvoir qu’ils ont contre nous. [Les autres
restent silencieux.|

Le pouvoir du surveillant, chargé du contréle et de la discipline, est si fort dans le
vécu des éléves qu’ils en projettent ’image sur la relation entre ces mémes surveillants
et les enseignants. Selon eux, les seconds se sentent vulnérables et effrayés devant
les premiers :

Juan : Le professeur Hector, il les défend pas, il se tait, comme s’il avait peur des autres pro-
fesseurs.

Hugo : I1 a peur des surveillants, aussi.

Juan : Je crois que ’'Hector, il a peur qu’on le mette a la porte. Parce que, 'année derniere,
il était prét, tout le monde savait qu’il allait é&tre renvoyé, mais comme il manquait un
professeur, il est resté.

Hugo : Tu sais pourquoi ? Il a peint la cuisine et la cantine.
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Pedro [ironique] : lls en abusent, de ton professeur.

Hugo : C’est pour ¢a qu’il est resté, je crois qu’il est malin ce professeur, il I’a fait pour
qu’on ne le jette pas.

Juan : Il en a besoin.

Pedro : Il vit encore avec ses parents. (Il rit.]

Juan : Ce prof, peut-étre qu’il ne les défend pas parce qu’il pense que, s’il le fait, le directeur
va Pattaquer.

Diego : Il peut se ficher avec personne parce que c’est pas son caractere.

Pour les éléves, I’enseignant en question a été menacé de licenciement, et c’est par
peur qu’il ne les défend pas. Ils le voient craintif, individualiste et capable de gagner
les bonnes graces des autorités en leur rendant des services bénévoles, afin de rester
en place.

Toutefois, il semblerait que cette perception de lattitude du professeur reléve
davantage de la projection que d’une vue objective, car, dans le systéme scolaire
municipal, il est difficile de licencier un enseignant sous contrat. En revanche, le
renvoi constitue pour les éléves un risque bien réel, devant lequel ils se sentent sans
défense face aux autorités, ce qui les pousse a rechercher des modalités de survie ana-
logues a celles qu’ils projettent dans ce dialogue sur ’enseignant craintif et les
mécanismes auxquels il recourt pour survivre.

Dans ce lycée d’un secteur populaire se manifeste le probléeme de fond de
I’éducation des jeunes appartenant i ces catégories sociales : le modele éducatif, dans
le cadre de la société actuelle, est en crise.

La « valeur de I’enseignement » se perd. Le lycée repose sur les différentes fagons
dont ses acteurs tentent et s’efforcent de « survivre ». Survie liée au maintien de Iiden-
tité en tant qu’enseignant, d’un coté, et, de 'autre, en tant que jeune cherchant,
dans les limites de sa marginalité, une place dans la société : sa place d’éleve.

Dans ce contexte, la signification du lycée, en tant que tel, vole en éclats. Chacun
y lutte pour soi, en faisant appel a différentes stratégies et différents mécanismes,
ot Pemportent les valeurs de concurrence, de lutte d’influence, de recours aux rela-
tions, d’hypocrisie et d’arbitraire. O, par conséquent, le theme de la vie en commun
et de la régle scolaire n’est plus pertinent.

On ne pourra repenser les normes et la discipline scolaires, pour contribuer a
la formation de citoyens démocrates, que si les enseignants et les éléves savent,
ensemble, redonner son sens au lycée.
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LE PROBLEME DES

MAUVAIS TRAITEMENTS

ENTRE ELEVES
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De quoi est-il question quand on parle de
discipline scolaire ?

L’école suscite une multitude d’interrogations. Il en a toujours été ainsi, et il faut
espérer qu’il en sera toujours de méme, car ce sera la preuve que, pour des raisons
culturelles et civiques, on se soucie d’elle et qu’on veut ’améliorer, d’ou la néces-
sité de I’interroger. Mais il est vrai que, parfois, les questions soulevées portaient si
loin qu’il n’était pas possible d’y répondre ; c’est ce qui s’est passé avec les théori-
ciens de la rupture, qui ont déclaré de fagon lapidaire que « 'école était morte », for-
mule défaitiste que, de toute évidence, il ne fallait pas prendre pour une prophétie.
Nous allons donc partir du principe selon lequel continuer de se poser des ques-
tions sur Pécole est une facon d’essayer de ’améliorer.

Le probléme qui va étre débattu ici, dans le cadre international que nous
offre la revue Perspectives, est celui de la discipline, probablement ’urr des plus com-
plexes de tous ceux que pose I’école, abordé d’un point de vue tant théorique que
pratique. Mais, de quoi est-il question quand on parle de discipline ? Qui sont
ceux qui posent cette question ? A qui la posent-ils ? A ceux qui analysent I’éduca-
tion et s’en font les théoriciens ? Aux hommes politiques responsables des dépenses
d’éducation et de Porientation de cette derniére dans les villes et les régions ? Aux
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autorités éducatives locales > Aux professeurs et autres agents de ’enseignement
intervenant dans la vie scolaire ? Les écoliers, sur ce point précis, ont-ils droit 4 la
parole ? Et tout d’abord, & quel niveau posons-nous ces questions ?

Si elles concernent éducation en général, en tant que mission sociopolitique,
il faut sans doute prendre un certain recul par rapport a la vie de tous les jours
dans les salles de classe et les écoles réelles, et les poser i un niveau assez élevé
pour que, n’étant pas trop ciblées, elles aient un sens pour un grand nombre des com-
munautés et des villes auxquelles elles s’adressent, et dont les cultures reposent sur
des conventions et sur des valeurs diverses. Mais, si "on admet que, au-dela des don-
nées générales auxquelles aspirent 'analyse et ’évaluation de I’éducation, toute pra-
tique éducative a I’école suppose une rencontre entre enseignants et éléves, la ques-
tion de la discipline apparait sous un jour complétement différent. Autrement dit,
au niveau de la vie de tous les jours dans les salles de classe et dans les établisse-
ments qui les abritent, parler de discipline, c’est parler des conventions, des normes,
des habitudes et des valeurs qui entrent en jeu dans la vie en commun, a Pintérieur
de chaque communauté scolaire.

D’autre part, cette question de la discipline a le mérite d’agir comme un miroir
ou se reflétent, a différents degrés, les divers éléments de la vie en commun. Par
exemple, quand la relation pédagogique est vécue, pour quelque raison que ce soit,
a la satisfaction de ceux qui y participent, personne ne prononce le mot de discipline ;
on se dit tout au plus que ce succés est peut-étre dit non seulement au talent de
ceux qui en ont été les instruments, mais aussi a la bonne organisation de I’école,
et on parle alors non pas de discipline, mais de bonne formation professionnelle
des enseignants, d’organisation sociale efficace, d’utilisation correcte des ressources
disponibles, d’objectifs et de programmes bien congus, de méthodes d’évaluation
appropriées, etc. La discipline devient un probléme éducatif que ’on évoque sous
son aspect négatif, en parlant d’indiscipline ou de manque de discipline, sitot que
quelque chose ou que beaucoup de choses a la fois ne vont pas dans I’école.

Organisation de la vie en commun et du systéme
des pairs a I’école

Les éléves organisent leur vie sociale selon des schémas préalables et des séquences
d’activités congus par leurs professeurs, les uns et les autres étant persuadés que
I’apprentissage s’en trouve facilité. Il en résulte que 'organisation sociale de
I’école ne sert pas seulement a ’acquisition des connaissances et des compétences
que I’on veut transmettre ; elle donne aussi naissance a des systéemes de communi-
cation, de partage du pouvoir, de comportement dans les relations avec autrui,
d’émotions et de sentiments, qui dépassent le cadre de ’information objective. Un
ensemble complexe de valeurs, explicites ou implicites, sous-tend ainsi la vie en
commun 4 I’école. Durant la scolarité, les relations interpersonnelles obéissent i des
schémas sociaux ; les jeunes établissent divers types de relations, parmi lesquelles
nous retiendrons les relations avec les professeurs et les relations avec les cama-
rades, filles ou gargons. Les premiéres sont fondamentales, pour maintes raisons,
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assez connues pour qu’il ne soit pas besoin de les rappeler, et les autres, les rela-
tions que les éleves établissent entre €ux, sont tout aussi importantes. On les a nom-
mées « relations entre pairs » (Hartup, 1979).

La discipline explicite, c’est-a-dire les normes établies et le respect de ces normes,
régit les relations entre les enseignants et les éléves, ainsi que celles des uns et des
autres avec les contenus et les modalités des programmes, des devoirs et des activi-
tés. Mais elle ne régit pas, ou ne le fait pas de maniére identique, les relations des
€leves entre eux. Celles-ci, qui se créent spontanément, s’articulent aussi autour de
conventions, mais ces derniéres ne sont pas clairement explicitées, notamment parce
qu’il est rare que les enseignants entrent vraiment dans le systeme social que les
« pairs » se donnent.

Les relations que les condisciples, garcons ou filles, établissent entre eux au
fil de leur vie quotidienne, dans ’enceinte de Pécole, demeurent assez souvent un
domaine obscur pour les professeurs et les administrateurs, qui prétent aux éleves
un degré d’autonomie non conforme i la réalité ou qui ne s’intéressent qu’au pro-
cessus éducatif lui-méme, si bien que les relations émotives, affectives et sociales
des éleves, négligées par le regard des adultes, finissent par étre enveloppées d’un
voile d’ignorance. On ne s’en soucie pas ou on juge bon de tirer parti des rivalités
qui, en général, se manifestent entre eux, surtout si leurs travaux scolaires sont effec-
tués, comme c’est souvent le cas, dans une atmosphére de concurrence entre les repéres
symboliques (Johnson, 1981). Aussi, du moins jusqu’a une date récente, dans le
milieu culturel qui nous intéresse, les sciences de I'éducation n’ont-elles guére jugé
utile d’étudier le facteur des relations personnelles entre « pairs », ni du point de
vue didactique (Coll, 1984), ni du point de vue socio-affectif et moral ( Ortega et
Mora-Merchin, 1996).

En élaborant les programmes d’enseignement, on n’a pas beaucoup tenu compte
de ces relations entre les « pairs », et encore moins des éléments affectifs qu’elles font
intervenir. On a privilégié le schéma social de la relation professeur/éléve, au point
que c’est unique voie par laquelle ’école se propose de transmettre le savoir, les
comportements et les valeurs. Il est pourtant évident que nombre des informations,
des attitudes et des valeurs que les jeunes acquierent a P’école, s’élaborent au sein
de ce territoire complexe et 4 peu prés inexploré que constitue le systéme des pairs.
Les €leves, auxquels on n’offre pas toujours la possibilité de participer a la concep-
tion des normes,  la réglementation des activités, aux prises de décisions et a la mise
au point des schémas disciplinaires, apprennent trés vite les lois non formulées, mais
réelles, qu’ils doivent connaitre pour maitriser le champ, peu étudié et peu com-
pris, des relations qu’ils sont appelés 4 nouer les uns avec les autres.

Au sein des systémes de pairs, certains comportements sociaux, considérés
comme spécifiques a chaque génération, sont sacralisés, ce qui persuade leurs mem-
bres qu’il s’agit la d’un systéme social de référence qui leur est propre, et qui est
pour eux le seul « véritable » systeme (Hartup, 1979). C’est pourquoi les enfants,
quel que soit leur sexe, considérent comme tres importants les événements qui ponc-
tuent leurs relations interpersonnelles. Rien d’étonnant i cela, puisque les sys-
temes d’activité caractéristiques du monde occidental développé, qui sont en train
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de s’imposer partout dans le monde, reposent sur un modele ot chaque individu
travaille au milieu de ses pairs et ne consulte que sporadiquement des personnes
d’un autre statut. L’école, a cet égard, ne fait pas exception. Les séries de taches et
d’activités qu’elle propose aux éléves les font se sentir comme des pairs face a
leurs professeurs et aux autres responsables de leur éducation, qu’ils pergoivent
comme des personnes ayant un autre statut social que le leur. Le microsystéme
des pairs devient ainsi un cadre de référence ot s’uniformise la masse des éléves et
qui se constitue autour de repéres d’organisation, de communication et de pou-
voir qui prennent un grand poids symbolique pour chaque enfant qui fréquente
Pécole.

Réunis dans les salles de classe et les cours de récréation, les éléves forment
une entité psychosociale qui mérite d’étre étudiée, parce que c’est au fil des rela-
tions qu'’ils y établissent que se produisent les phénoménes qui influent de fagon signi-
ficative sur le processus de leur socialisation. C’est 1a que ’homogénéité du statut
social, les divers roles qu’ils sont amenés a assumer, les modes de communication
qu’ils adoptent, et les conventions et les régles qui s’instaurent, vont favoriser cer-
tains aspects de leur développement personnel et en géner d’autres.

Les éleves, chaque jour, vivent ensemble selon des modéles de comporte-
ment et de mentalité qu’ils n’ont plus qu’a suivre, dés lors que ceux-ci recoupent les
valeurs morales admises par la société ou n’en différent que modérément, pour sen-
tir qu’ils appartiennent a un groupe de référence et assurer ainsi leur sécurité per-
sonnelle. Mais, quand les modeéles de comportement et les conventions sont trop
éloignés des valeurs reconnues par la société, le climat social oti vivent les pairs
risque de devenir problématique en tant que facteur de socialisation. Il est intéres-
sant, a ce propos, d’examiner de plus prés 'un des schémas sociaux avec lesquels
la vie en commun les familiarise, celui de domination-soumission, comme on le
dit en éthologie.

Les éleves et le schéma social de
domination-soumission

En tant qu’élément du processus de socialisation, ce schéma doit s’inscrire dans
un cadre de réciprocité sociale qui permette aux deux protagonistes d’apprendre
a contrdler non seulement leurs propres actes, mais aussi ceux de ’autre et de
connaitre ainsi, de deux points de vue inverses, le partage du pouvoir social : celui
du dominateur et celui du dominé. L’expérience faite au sein de ce cadre de rela-
tions doit se dérouler de fagon telle que tous aient d’égales occasions d’y partici-
per, aux deux pdles du schéma. La pratique de la réciprocité leur démontrera que
la voie la plus raisonnable et la meilleure pour parvenir a la concorde sociale est
celle de la négociation.

Si, au contraire, ce schéma est déséquilibré par la domination excessive d’un
individu sur un autre, le premier ayant profité de sa plus grande force, ou de son
habileté, pour 'imposer a son camarade, par caprice ou en vertu de régles injustes,
la jeune victime grandira selon un modele perverti qui la rendra dépendante et lui
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donnera un sentiment d’insécurité. De méme, celui qui aura pris I’habitude d’im-
poser a autrui une domination excessive continuera a se croire détenteur d’un pou-
voir absolu, parce qu’il a plus de force physique, de brutalité ou de puissance sociale.
Ce sont la deux modéles de développement aussi négatifs et dangereux I'un que l'autre
par rapport a la socialisation et a ’enrichissement moral que I’école a pour tiche
d’assurer.

Ce modéle négatif de relation toute-puissance/humiliation n’est heureuse-
ment pas le plus fréquent. D habitude, les espaces sociaux que se créent les éléves
sont positifs : par leurs activités spontanées et leurs jeux, ils n’y déploient que des
modeles socialement sains de la relation domination-soumission. Les jeux des enfants,
surtout ceux qui exigent un contact physique et ’imitation de réles sociaux (Ortega,
19944, b, c), sont de bons exemples de I’application naturelle de ce modéle social :
on discute du choix de celui qui va diriger une activité, de la maniére de négocier le
partage du pouvoir ou le contrdle des événements, du choix du chef et de celui du
subordonné, en fonction des circonstances. Dans le registre ludique, les pairs se livrent
a des négociations sur des buts, des attitudes et des comportements sociaux ot se
manifestent diverses formes de domination et de soumission sociales. Ainsi, dés la
plus petite enfance, les éléves, par leurs jeux et d’autres activités de groupe, appren-
nent jusqu’ol ils peuvent aller, en pratique et symboliquement, avec le modele en
question, de sorte qu’ils apprennent aussi a réfréner leur propre agressivité et 2 impo-
ser des limites aux impulsions grossiéres ou violentes des autres.

Parfois, il est vrai, et pour des causes diverses, ce systéme de relations entre
pairs se constitue selon un schéma de domination-soumission qui comporte des
conventions moralement perverses et injustes, dont les termes consacrent le pou-
voir des uns et le devoir d’obéissance des autres en en faisant un schéma rigide contre
lequel P'individu faible, par manque de maturité, a du mal a se défendre. Abritées par
Pisolement, ces régles du pouvoir et du contrdle appliquées a autrui peuvent varier
dans leur forme, mais, en gros, elles traduisent toujours le fait qu’il y a celui qui
domine et celui qui est dominé, celui qui contrdle et celui qui est contrélé, celui qui
exerce un pouvoir plus ou moins abusif et celui qui doit se soumettre a des normes
qui ne sont pas les siennes, parce qu’il n’a pas participé a leur élaboration et qu’elles
lui sont de toute évidence préjudiciables. On touche 1a au probléme de I'abus ou de
I’excés de pouvoir social qui, souvent, dans des institutions fermées qui se dotent
de régles treés strictes comme la prison ou I’armée, pervertit les relations individuelles.
Cela, toutes proportions gardées, arrive aussi dans les écoles. Le probléme n’est
pas nouveau. C’est ce qu’on appelle, dans les pays de langue anglaise, bullying (Smith
et Sharp, 1994) et que nous désignerons ici sous le nom de « domination » et de
« mauvais traitements entre camarades » (Ortega, 1994a et b).

En s’efforcant d’examiner ce phénoméne a fond, on s’apercoit que, outre la per-
sonnalité des protagonistes, qui est déterminante, et 'influence de leur famille, d’autres
facteurs jouent : esprit dans lequel ’école est organisée, ainsi que la microculture
formée par les relations interpersonnelles qui s’instaurent entre les éléves, et qui
découlent éventuellement du fait que ceux-ci s’organisent en marge de la culture offi-
cielle, mais dans le climat informel de la vie en commun.
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La violence a I’école :
probléme de discipline ou de vie en commun ?

Cest en Scandinavie, dans les années 70, qu’ont été menées les premiéres recherches
sur les mauvais traitements et la violence entre les éléves des écoles. Trois adoles-
cents s’étaient suicidés, a cause, avaient-ils dit, de I’angoisse insupportable que leur
causaient les persécutions et les menaces dont ils étaient victimes de la part de cer-
tains de leurs camarades. Ce fait divers avait créé un choc dans la société suédoise.
Trés vite, les responsables de ’éducation avaient demandé qu’une enquéte soit
faite pour déterminer la fréquence de ce genre de problémes dans les écoles. Sinspirant
de cet exemple, des chercheurs norvégiens avaient fait a leur tour une enquéte
générale sur la question dans toutes les écoles de leur pays (Olweus, 1978).

Cest Olweus (1973) qu’en Europe on évoque a ce propos, comme le pionnier
des études empiriques sur ce théme particulier, car on lui doit la plus importante
étude longitudinale et transversale qui y ait été consacrée. Il existe désormais un
grand nombre d’ouvrages de recherche sur ce phénoméne, que les Scandinaves, pour
en souligner I’origine sociale et le fait qu’il caractérise certaines bandes d’adolescents,
appellent mobbying.

Grace aux nombreuses études réalisées depuis (Olweus, 1978, 1979, 1991 et
1993 ; Arora et Thompson, 1987 ; Roland et Munthe, 1989 ; Ahmad et Smith, 1990 ;
Besag, 1991 ; Smith et Thompson, 1991 ; Smith et Sharp, 1994), on saisit mieux
sur le plan conceptuel le probléme des relations négatives entre pairs. On sait, par
exemple, que les mauvais traitements entre éléves atteignent un taux de fréquence
de I’ordre de 5 a2 15 % sous leurs formes les plus violentes. D’autres formes de
domination et de soumission, moins cruelles, mais plus répandues (entre 25 et
35 % des éléves s’en plaignent), sont verbales et psychologiques : insultes, menaces,
moqueries, rejet et calomnies, petits vols ou détérioration délibérée d’objets appar-
tenant a autrui. C’est ce que les jeunes, en Andalousie, appellent « chercher noise »
ou « rendre la vie impossible » A Pautre.

Nombre de ces comportements échappent a la vigilance des professeurs parce
qu’ils sont impossibles a détecter, mais il en est d’autres que ’on peut observer chaque
jour dans la salle de classe et dans la cour de récréation. Certains sont en méme temps
des actes d’indiscipline, dérangeant la classe et ’empéchant d’étre attentive. Il
arrive que ceux qui les commettent soient aussi agressifs envers les professeurs, et
que leurs victimes réagissent de maniére contradictoire et ambigué, attitude peut-
étre dictée par la peur.

La plupart du temps, les enseignants qui se heurtent ainsi de toutes parts au refus
du travail de classe n’en comprennent pas du tout les causes. C’est que dans une
école ou Iorganisation, la communication et la réglementation manquent de clarté,
Pindiscipline et la violence, qui sont en fait deux choses distinctes, apparaissent comme
un tout complexe. Or, il semble a ’auteur de ces lignes que le probléeme des rela-
tions négatives entre individus ne doit pas étre confondu avec celui de leur indisci-
pline, mais, pour cela, il faut bien saisir en quoi consiste chacun d’eux.

Perspectives, vol. XX VIII, n° 4, décembre 1998



Indiscipline ou violence ? 651

La discipline est le systéme de régles dont se dote un groupe organisé et qui
concrétise les conventions, plus ou moins contraignantes, auxquelles chacun de ses
membres est censé se plier, lequel ne pourra les respecter que si elles ont été élabo-
rées de fagon démocratique et examinées de maniére critique par tous. En est-il
ainsi des réglementations disciplinaires dans les écoles ? Non, pas toujours, pas dans
tous les établissements. Trés souvent, les éléves n’ont participé ni a la mise au
point des codes de conduite de I’école, ni a la constitution des groupes dont ils sont
membres, ni a la programmation de leurs activités ; en outre, ils n’ont aucune connais-
sance des problémes fonctionnels liés & I’application desdites régles, et on ne leur a
pas montré comment résoudre de maniére raisonnable et démocratique les conflits
entrainés par la dynamique de la vie en commun. C’est avant tout le personnel ensei-
gnant qui doit faire face au probléme de I'indiscipline, dont ’'une des causes est
que les éléves, n’ayant pas participé a I’élaboration des régles et ne partageant pas
la responsabilité du pouvoir et de ordre au sein de I’établissement, se comportent
en sujets passifs quand il s’agit de questions aussi vitales que celle de savoir oui sont
le bien et le mal, ce qui risque d’arriver si quelqu’un ne respecte pas les régles éta-
blies, quelle est la signification profonde de ces derniéres, etc. A la limite du probléme
général de la discipline, mais s’y rattachant sans doute, dés lors qu’il y a recherche
d’une harmonie dans la vie en commun, se pose celui des mauvais traitements
entre éléves. Les enseignants confondent fréquemment les deux questions, ce qui,
parfois, contribue a donner de I’école une image chaotique.

Quand un éléve, soit faute de sociabilité, soit pour d’autres raisons particuliéres
comme le fait de n’étre encore qu'un « nouveau », d’étre affligé d’un défaut phy-
sique, d’appartenir A un groupe culturel différent, ou tout simplement de se distin-
guer de la masse en tant que bon éléve, devient le souffre-douleur de I’'un ou de
plusieurs de ses camarades de classe, et finit par étre victime de leur besoin de se faire
valoir, de leurs menaces ou méme de leurs agressions physiques ou morales, on
peut légitimement dire qu’il s’est créé 1 une situation sociale de désarroi et d’insé-
curité qui empoisonne les relations entre éléves. Si ce type de comportement se
prolonge et si la victime n’est pas en mesure de faire front aux attaques des autres,
la situation ne peut que devenir insoutenable en encourageant les agresseurs a dou-
ter, moins que jamais, de leur toute-puissance et de leur impunité. Chacun s’en-
fonce alors dans son role de dominateur ou de dominé, I’un plus brutal, I’autre
plus faible encore. 1l arrive aussi que le dominateur multiplie le nombre de ses vic-
times ou de ses exactions, ce qui ne fait qu’aggraver atmosphére de conflit et
alourdir le climat social de I’école. Si les professeurs n’arrivent pas a connaitre le
détail des relations des éléves entre eux ou ne pensent qu’aux perturbations qui en
découlent, ils sont condamnés a n’avoir qu’une perception brumeuse et imprécise
de la situation, et tendront a la qualifier de chaotique et a croire qu’elle résulte du
mangque général de discipline.

Or, le phénoméne des mauvais traitements, loin d’étre si simple, pose de nom-
breuses questions non résolues. Ainsi, les avis ne concordent pas sur le degré d’im-
portance des divers facteurs : personnalité de I’éléve, circonstances globales et par-
ticuliéres, éléments structurels... De méme, on ignore dans quelle mesure I'intervention
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de groupes apportant un appui social a la victime ou 4 son agresseur est un facteur
déclenchant ou inhibiteur. Les degrés de gravité du probléme ne sont pas bien déli-
mités et on ne sait pas s’ils dépendent de la nature des mauvais traitements ou de leur
répétition, ou de la combinaison de ces deux facteurs avec le degré plus ou moins
grand de soutien que regoit la victime. Le rejet social qui frappe I’agresseur est tout
aussi flou. On ne sait pas non plus dans quelle mesure les antécédents familiaux
doivent étre considérés comme déterminants du point de vue psychique, qu’il s’agisse
de la tendance 2 infliger des actes de violence ou de la tendance  se laisser « victi-
miser ». On n’est pas encore 3 méme de mesurer les conséquences, a court et a long
terme, du fait d’avoir été victime ou agresseur persistant. Enfin, on ne sait pas non
plus dégager les facteurs propres a I’école, comme P’organisation de la vie et du tra-
vail en commun, qui aggravent ou diminuent le risque d’apparition de ces problémes.

Et puis, bien que les enquétes sur les mauvais traitements entre éléves soient
toujours assorties de propositions a mettre en ceuvre dans le domaine de ’éducation,
il n’en reste pas moins que, du point de vue de la pratique pédagogique, on ne dis-
pose pas des analyses du milieu ambiant qui permettent de comprendre la nature
socioculturelle du phénoméne ou du moins ses liens de causalité avec les systémes
de vie en commun qui existent dans les écoles. Sur ce sujet, bien des questions res-
tent sans réponse : quel est le type de relations socio-affectives qui favorise I’appa-
rition de la violence dans un établissement ? Comment la maniére dont il est orga-
nisé — en particulier les régles de discipline qu’il a adoptées et la facon dont il les
fait appliquer — influe-t-elle sur le phénomene ?

En fin de compte, on ne dispose pas encore du cadre conceptuel qui aiderait a
interpréter, dans toutes ses dimensions, la nature psychologique, institutionnelle et
sociale du phénoméne de la violence dans les écoles. Il est particuliérement difficile
de tirer une ligne de séparation nette entre le phénomeéne des mauvais traitements
et celui du chahut et du manque de discipline qu’obscurcit la complexité institu-
tionnelle de I'organisation scolaire. A la profondeur et i la complexité des liens
sociaux qui se nouent entre les éléves s’ajoutent I’instabilité émotive, le manque de
motivation a ’égard du travail scolaire, le mal qu’ils ont a se concentrer, les craintes
et les tourments qui les habitent, tout cela ne faisant que compliquer la tiche des pro-
fesseurs chargés d’expliquer aux éléves la nécessité de régles, de conventions et d’obli-
gations, souvent nouvelles pour eux. Ces derniers, quand ils sont exclus des prises
de décisions, se sentent également exclus de leur application. Désorientés par ces pro-
blémes sociaux et prisonniers de I'institution de I’école, les enseignants ont ten-
dance a en tirer des conclusions par lesquelles ils cherchent surtout a dégager leur
responsabilité, mais qui aussi les diminuent a leurs propres yeux, et sont, en tout état
de cause, inefficaces.

En Espagne, aux travaux des pionniers en la matiére : Vieira, Fernindez et
Quevedo, 1989 ; Ferndndez Garcia et al., 1991, sont venus s’ajouter ceux de Cerezo
et Esteban, 1992, et de "auteur du présent article : Ortega, 1994a et 1994b ; Ortega
et Mora-Merchan, 1996 et 1997. Ils apportent des informations pertinentes sur le
phénomene des mauvais traitements : sa fréquence dans les écoles espagnoles, les
formes qu’il y prend, les profils psychologiques des éléves qui y participent, les dif-
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férences a cet égard entre garcons et filles, en ce qui concerne tant leur tendance a
étre impliqués dans ces problémes que leur maniére d’y réagir.

Dans la mise en ceuvre du projet qui nous occupe et dans lequel nous interve-
nons au stade de la prévention, nous avons constaté que les enseignants ont beau-
coup de mal a distinguer le probléme des relations personnelles négatives entre
leurs éléves de celui de leur agitation en classe, de leur refus du travail demandé, de
Iindiscipline et des comportements antisociaux en général. D’aprés le climat psy-
chosocial que nous avons observé dans les salles de classe et les établissements,
nous estimons que les écoles qui ont établi les régles de la vie en commun apreés avoir
consulté tous les intéressés — éléves, enseignants et parents d’éléves — et en tenant
compte de leurs divers points de vue, et ont opté pour des régimes souples, sont celles
ou il y a le moins de violence interpersonnelle. Au contraire, celles ot il y en a le
plus sont d’ordinaire celles qui souffrent des problémes d’organisation et de disci-
pline les plus aigus : les enseignants y considérent leurs éléves comme indisciplinés.
Et c’est dans ces mémes écoles que I’agitation chronique est le plus perturbatrice et
que 'administration se résigne le plus souvent a renvoyer les éleves qui créent le
plus de problemes.

Examen écologique de la vie en commun et
probléme des mauvais traitements a I’école

Pour comprendre des phénomeénes psychosociaux aussi complexes que ceux de la
violence et de I'indiscipline a I’école, il faut les examiner a partir d’un modéle concep-
tuel permettant d’interpréter les faits comme des phénomeénes dépassant le cadre indi-
viduel. C’est dans cet esprit que nous avons pris le modéle socioculturel comme cadre
théorique de référence et le modéle écologique (Bronfenbrenner, 1979) comme ins-
trument de visée pour examiner de prés les délicats processus interpersonnels a I’école
et en salle de classe, en espérant que cela faciliterait et la compréhension et une inter-
vention pertinente. Nous étudions donc le phénoméne des mauvais traitements entre
éléves en tant qu’il se produit a l'intérieur d’un microsystéme de vie en commun, celui
de pairs fréquentant la méme école, entouré d’autres systémes sociaux également
interactifs et importants pour le premier, du fait des influences qu’ils y exercent
par le biais des conventions et des régles, des modalités de I’exercice du pouvoir,
des canaux de communication, etc., adoptés. Celui-ci, a son tour, influe sur le
fonctionnement de I’école qui I’abrite, par I’ensemble complexe des relations entre
pairs, souvent méconnu des professeurs. C’est peut-étre 12 que se trouve ['une des
clés qui permettraient de saisir comment violence et indiscipline sont liées.

Nous accordons une importance décisive au role que joue la vie quotidienne en
commun, avec ses conventions, et la signification qu’elles prennent pour chacun,
dans le processus complexe de socialisation qui s’effectue au cours de la scolarité
obligatoire. Le concept de vie en commun est employé ici dans son sens le plus
large, celui d’ensemble de facteurs contribuant 2 la formation de la vie personnelle
et sociale de tous les membres de la communauté. Certains de ces facteurs sont
bien définis : par exemple, les structures hiérarchiques par lesquelles s’exerce le pou-
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voir, les voies de communication dont I’existence est officiellement attestée, la répar-
tition des espaces et des durées, etc. D’autres sont plus difficiles a définir, par exemple,
tous ceux qui se rapportent aux conventions non explicites, aux pratiques antidé-
mocratiques non avouées, aux abus de pouvoir ou a la domination des uns sur les
autres, aux récompenses sociales et aux jugements non objectifs portés sur le com-
portement des éléves, etc. C’est sur ’ensemble complexe de tous ces facteurs que
repose le régime de la discipline, mais c’est lui aussi qui est a ’origine des repéres
symboliques utilisés par les éléves dans la construction de leur propre systéme de
conventions.

Chaque école apparait comme une communauté ol coexistent, en s’articu-
lant plus ou moins adéquatement, les trois unités psychosociales suivantes : celle
des enseignants, celle des éléves et celle des familles. De I’articulation des trois sys-
témes sociaux qu’elles incarnent, d’une part, et des systémes d’activités de leurs mem-
bres, d’autre part, dépend la vie socio-affective quotidienne de toute école. La conver-
gence de ces trois systémes fondamentaux donne naissance a des repéres normatifs
et disciplinaires auxquels doivent s’adapter les éléves pour recevoir une éducation,
mais elle comporte aussi des symboles de domination, de puissance et de soumission
sociales, en fonction desquels les éléves organisent leur propre microsystéme.

L’école examinée a deux niveaux en tant que
systéme de vie en commun

Dans la perspective conceptuelle évoquée plus haut, nous avons retenu deux niveaux
d’analyse : le niveau des processus interpersonnels, c’est-a-dire celui de I'interac-
tion des sous-systémes personnels, et le niveau des processus d’activité que suppose
Papplication des programmes scolaires. Cette conjonction du niveau des personnes
et du niveau de leur activité donne une image complexe mais cohérente de I’orga-
nisation de la vie en commun 2 I’école. Elle permet d’interpréter avec plus d’exacti-
tude et de pertinence les processus qui s’y déroulent chaque jour.

Pour le premier niveau, il convient de décrire et de comprendre comment se for-
ment les processus de communication, de tenues de roles, de pouvoir, de statuts,
de sentiments, d’attitudes et de valeurs dans chacun des sous-systémes personnels
et dans leurs rapports, ce qui constitue I’essentiel de ’organisation scolaire et disci-
plinaire. Il y a, par exemple, une grande différence entre une communauté scolaire
composée d’une équipe d’enseignants ayant requ une formation semblable et d’ac-
cord sur la répartition de leurs roles respectifs, utilisant un mode de communica-
tion équilibré et des procédures officielles pour fixer les régles et résoudre les conflits,
etc., créant ainsi un systéme disciplinaire qui reste ouvert a la critique et au rema-
niement, et une communauté scolaire dans laquelle les professeurs n’ont pas conscience
de faire partie d’une équipe, n’ont pas une compréhension suffisante des roles et
des fonctions dont sont chargés les divers sous-groupes et les individus, ot les ins-
truments de communication et de pouvoir sont mal connus, ou ’on ne dispose ni
de I’espace, ni du temps, ni des procédures nécessaires a ’élaboration de regles, a
Pexplicitation des normes disciplinaires et i la solution des conflits. Entre ces deux
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extrémes, il existe évidemment une grande variété d’écoles combinant chacune i sa
facon les facteurs relevant de ce premier niveau. Cela est vrai aussi du sous-sys-
teme des éléves et du modele de relations entre I’école et les familles.

Quand on conceptualise clairement les éléments relevant de chacun des sous-
systemes personnels et ceux qui se référent a leur interaction, on dispose d’un sys-
teme de référence permettant de rendre compte de la nature et du fonctionnement
des relations interpersonnelles a I’école. Une fois clairement posé ce cadre de réfé-
rence, on peut procéder a 'analyse du phénomeéne psychosocial des relations néga-
tives, tout en laissant ouvertes, aux yeux des enseignants et des chercheurs, les portes
par ou pourront s’introduire les procédures et les instruments de la prévention ou
de la rééducation, en cas de conflits avérés a ’'un des niveaux, ces conflits pouvant
étre a Iorigine des relations négatives a 'intérieur du microsystéme des pairs. En
outre, une fois qu’on a une claire perception de la vie en commun dans ’établisse-
ment, son régime disciplinaire apparait dans sa réalité, montrant bien s’il est du
type autoritaire, rigide et excessivement hiérarchisé, ou le groupe pourtant nombreux
des éleves n’a le droit ni d’exprimer son avis, ni de rien décider par un vote, ou
bien du type opposé qui permet a tous les groupes de contribuer, par leur avis et
leur poids social, a la mise au point des régles de discipline. Il n’existe probable-
ment aucune école qui soit dotée d’un régime disciplinaire pur, mais certains signes
suffisent a révéler vers quel type elle tend.

Le second niveau est celui des systémes d’activité que la communauté ensei-
gnante met en ceuvre pour essayer d’atteindre les objectifs des programmes. Tout
le monde sait qu’enseignement et apprentissage peuvent s’effectuer de différentes
manieéres : selon un modele plutdt individualiste, axé sur la poursuite de buts per-
sonnels ; ou selon un modéle plutdt neutre, poussant chaque éléve a parvenir le
plus loin possible par ses propres moyens et avec I’aide des enseignants ; ou, encore,
selon un modeéle coopératif qui essaie d’instaurer un dialogue et de rendre possible,
par un effort conjoint, I’acquisition du savoir.

L’étude des systémes d’activité qui soutiennent I’enseignement et I’apprentis-
sage permet de constater dans quelle mesure ’exécution méme des tiches scolaires
peut perturber la vie en commun, en y créant un climat propice au déclenchement
d’actes violents. Une école ot le modele d’enseignement suppose une compétition
stimulée par la poursuite de buts personnels, et qui évalue les résultats des études par
le classement hiérarchique, conduit A penser que ’on est estimé personnellement et
socialement en fonction de ses notes scolaires. La rivalité et la concurrence sociale
peuvent s’y donner libre cours, et les conflits d’intérét qu’elles entrainent se tradui-
sent par des affrontements agressifs. Au contraire, dans une école ou le modele de
Iactivité d’enseignement et d’apprentissage propose de répartir les tiches, de débattre
de projets, de discuter de moyens et de buts conjoints, et ou les résultats ne sont
pas I’objet d’un classement hiérarchisé et individualiste, la capacité des éleves de com-
prendre le point de vue d’autrui, de se faire entendre de lui et de s’identifier a lui,
va probablement se renforcer. Dans les écoles qui se référent a ce modele, le climat
social devrait étre propice a I’aplanissement des conflits d’intéréts par la parole et
la négociation, et le recours a la violence ne devrait pas y étre nécessaire.
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Les mauvais traitements entre éléves

Pour notre part (Ortega, 1997), nous estimons que la recherche sur les relations entre
pairs en milieu scolaire, en particulier sur les rapports conflictuels, les agressions et
les actes de violence, doit étre menée simultanément, 3 plusieurs niveaux complé-
mentaires. Tout d’abord, ce probléme étant complexe et encore mal connu, il faut
se livrer a une réflexion théorique pour en discerner les facteurs et les formes, et en
supputer les causes et les conséquences, et ensuite seulement concevoir des pro-
grammes scolaires qui puissent prévenir les actes de violence.

Une premiére étude descriptive (Ortega, 1992) portant sur cing écoles nous a
confirmé que la gravité des problémes relationnels dans les écoles du sud de ’Espagne
était comparable, a presque tous les égards, 2 celle qui ressortait des études prove-
nant du reste de ’Europe. C’est pourquoi nous avons voulu entreprendre un tra-
vail plus vaste, portant sur un plus grand nombre d’éléves (Ortega, 1995). Nous
avons découvert que quelque 15 % des éléves du dernier cycle de ’enseignement pri-
maire et de ’enseignement secondaire obligatoire (donc agés de dix a seize ans) se
trouvent fréquemment impliqués dans des incidents qualifiables de mauvais traite-
ments entre pairs, soit en tant que victimes, soit en tant qu’agresseurs. Plus nom-
breux encore (a peu prés 33 %) sont ceux qui déclarent s’étre trouvés quelquefois
dans des situations de ce genre.

A partir des données de ces enquétes, nous mettons en ceuvre un projet péda-
gogique intitulé SAVE (« Séville contre la violence scolaire ») qui a deux objectifs :
premiérement, essayer de prévenir le surgissement des problémes de mauvais trai-
tements parmi les éléves des deux sexes, en améliorant le climat des relations inter-
personnelles et de la vie en commun ; deuxiémement, réduire 'ampleur des probléemes
existants, grace a un travail direct auprés des éléves déja impliqués dans des situa-
tions de ce genre en tant que victimes ou qu’agresseurs de leurs pairs ou risquant,
du fait de leur situation sociale, de s’y voir impliqués.

Le projet SAVE s’inspire du modeéle scandinave mis au point par Olweus (1987
et 1993) par Roland et Munthe (1989), et de celui du projet Sheffield (Smith et
Thompson, 1991 ; Smith et Sharp, 1994 ; Cowie et al., 1994 ; et Cowie et Sharp,
1996). Le projet Sheffield, avec sa grande idée d’une politique éducative globale —
whole policy — contre la violence a I’école, nous a permis de consolider notre vision
écologique du probléme, ainsi que de nous persuader qu’il convient d’élaborer des
programmes modulaires qui donnent a chaque communauté scolaire le sentiment
qu’elle est le principal acteur de la modification des programmes scolaires, et du choix
du rythme qu’elle entend adopter dans sa lutte contre la violence a I’école. Ala
base de ce modele, il y a I’idée que, c’est en faisant participer les divers secteurs de
la communauté — enseignants, éléves et familles — aux taches concrétes de la vie
en commun a I’école, que I’on pourra faire mieux comprendre la nature et les
répercussions du phénomeéne de la violence. Quand on s’adonne a des activités
concrétes qui contribuent a ’'amélioration de la vie en commun, on se rend mieux
compte de ce que sont les mauvais traitements : une aberration dont il faut se
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débarrasser. Le modéle d’intervention envisagé dans le cadre du projet SAVE pré-
voit une série de mesures éducatives a appliquer aux deux niveaux, celui des pro-
cessus interpersonnels et celui des systémes d’activité.

Le projet commence par une enquéte sur les circonstances des mauvais traite-
ments entre pairs, au moyen d’un questionnaire anonyme donnant aux éléves I’oc-
casion de s’exprimer sur certains points, de dire s’ils sont heureux ou non dans
leur école, s’ils y ont des amis ou se retrouvent seuls pendant les récréations, s’ils sont
maltraités par des camarades, de quelle maniére et depuis quand. On les interroge
également sur leurs opinions et sur leurs réactions face a ces problémes. Apreés
quoi, on estime les possibilités qu’il y a de les empécher. Le projet SAVE étudie
aussi les idées, réactions et attitudes des enseignants, afin de mettre au point un
programme d’enseignement visant 2 enrayer ces problemes.

La premiére phase de ’enquéte terminée, on en communique les conclusions
générales aux professeurs pour qu’ils se rendent compte du degré de gravité de ce
mal dans leur école, de ses modalités et de ses spécificités. Aprés en avoir pris connais-
sance, les enseignants, et éventuellement les familles des éléves, décident de mettre
sur pied, s’il y a lieu, un projet de travail en équipe, pour améliorer le climat des rela-
tions interpersonnelles et prévenir les actes de violence & I’école.

Si les professeurs décident d’agir en ce sens, I’école doit se charger collectivement
d’élaborer son propre projet de travail, comme elle le fait généralement pour son propre
programme éducatif. Le projet met a la disposition de toutes les écoles un assortiment
de mesures qu’elles peuvent décider d’adopter en bloc, auquel cas il devra étre appli-
qué de bout en bout ; ou bien, elles peuvent retenir un seul des quatre programmes modu-
laires qu’il comporte. Mais alors, on espére que, en cours de route, ’équipe se convain-
cra de I'intérét d’adopter aussi les autres, puisque les quatre forment un tout.

Au moment ol nous écrivons ces lignes, le projet est déja implanté dans dix
écoles de Séville, et nous espérons qu’il s’y poursuivra pendant encore deux années
scolaires complétes. A ce moment-13, on en fera I’évaluation. Dés a présent, au
bout de six mois, les premiéres constatations autorisent a dire que les résultats
sont, a divers égards, positifs. Le point qui mérite le plus d’étre signalé, c’est que
les enseignants font déja état d’une évolution dans leur fagon de s’adresser a leurs
éleves, et de réagir aux perturbations et a 'indiscipline. La plupart d’entre eux décla-
rent qu’ils comprennent mieux qu’auparavant les problémes d’ordre social et affec-
tif de leurs éléves, et qu’ils s’efforcent de réfléchir davantage a leur propre interpré-
tation des perturbations et des violences scolaires.
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LA DISCIPLINE EN AMONT :

QU’EST-CE QUI POUSSE LES

ELEVES DU CYCLE SECONDAIRE

A ENFREINDRE LES

REGLES SCOLAIRES

AUX ETATS-UNIS D’AMERIQUE

Bradley A. Levinson

Introduction

Aux Etats-Unis d’Amérique, I’éternel souci de la « gestion » des salles de classe et
de Pinstauration d’une « discipline scolaire » réelle a récemment cédé la place a un
débat plus briilant sur la violence scolaire et les graves écarts de conduite des
éléves. Ces problémes font réguliérement I’objet de reportages dans les médias,
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tandis que responsables d’établissements et politiciens se déménent pour trouver des
solutions. L’insubordination en milieu scolaire, qui serait en progression, prend a
heure actuelle toutes sortes de formes. Les enseignants se plaignent de la dissipa-
tion des €léves ; ils s’agitent, parlent quand ce n’est pas leur tour, trichent, révas-
sent, quittent la classe, font circuler des mots ou des blagues entre eux. Parallélement,
les cas de violence et d’intimidation se multiplient de fagon alarmante (Lawton, 1993 ;
Miller, 1994). Les éléves semblent perdre le respect de leurs camarades et celui des
adultes qui les encadrent. Des bagarres éclatent de plus en plus souvent, et cer-
taines tournent mal, car on vient en classe armé d’un couteau ou d’une arme a feu.
Les fusillades aveugles ou dictées par des désirs de vengeance se multiplient aussi,
comme en témoigne une série récente de massacres a I’école. Les enseignants eux-
mémes ne sont pas a I’abri de cette violence. Menaces, blessures et méme meurtres
de professeurs ont déja fait la une (Lawton, 1993 ; Portner, 1994).

Les opinions divergent quant a I’étendue et A la gravité de ces problémes. Jusqu’a
Pirruption récente de la violence scolaire en milieu rural, la plupart des gens pen-
saient qu’elle concernait essentiellement les établissements secondaires des quar-
tiers défavorisés des villes. Pour certains auteurs, la violence et Pindiscipline scolaires
ne sont pas pires aujourd’hui, toutes proportions gardées, qu’a d’autres époques
de forte immigration, de développement de la scolarisation et de troubles sociaux
dans I’histoire des établissements scolaires urbains des Etats-Unis (Ralph, 1992).
D’autres estiment que les cas de violence et d’indiscipline ont certes augmenté,
mais pas au point de justifier un redéploiement de ressources déja limitées, au pro-
fit de la prise de mesures préventives ou punitives. Pour d’autres, enfin, la violence
scolaire est endémique, et seule une action radicale et concertée permettra de I’en-
rayer.

Naturellement, les positions varient aussi quant aux causes générales du pro-
bléme et a ses solutions. Pour schématiser, je dirai que les conservateurs ont tendance
a accuser I’éclatement de la famille traditionnelle et la disparition de la morale et
de la responsabilité individuelle au sein de la société. Ils pronent une approche « éner-
gique », une discipline ferme et « I’éducation du caractére » dans les établissements
(Bennett, 1988). Les libéraux rejettent plutét la faute sur Pinsuffisance de I’aide
publique affectée a la lutte contre la pauvreté et sur un désespoir croissant ; ils
affirment que les conditions qui régnent a Iintérieur et A I’extérieur de ’école ne per-
mettent pas aux éléves de se concentrer sur leurs études et de réussir en classe (Kozol,
1991), et préconisent, pour améliorer les classes, une meilleure répartition des dépenses
sociales, la création d’emplois et la mise en place de soutiens pédagogiques. La gauche
radicale dit, pour sa part, que le systéme capitaliste et raciste crée a I’école et hors
de ’école un égoisme et une logique de la concurrence qui détournent les éleves des
connaissances et des qualifications que peut leur offrir le systéme scolaire. Elle milite
pour une refonte compléte des structures politiques et économiques et pour une péda-
gogie résolument démocratique (Apple, 1993).

De plus, rares sont les observateurs qui analysent clairement la relation entre
divers manquements mineurs a la discipline en classe et les explosions de violence
véritable. Selon certains, tous ces comportements sociaux forment un continuum
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caractérisé par une méme indifférence a I’égard du savoir et de ’autorité scolaires.
Selon d’autres, il faut y voir des comportements distincts souvent sans rapport
entre eux, et dus a des causes différentes. Presque tous, néanmoins, s’accordent sur
un point : les cas d’indiscipline et de violence dégradent la qualité de la vie dans de
nombreux établissements, et le parcours scolaire des éléves en souffre.

Le débat sur la violence a I’école obéit en général a ce que Stinchcombe (1964,
p. 181) nomme la « théorie de infériorité des adolescents », face au savoir de
« sens commun » détenu par les enseignants'. Suivant cette théorie, les jeunes
éleves des établissements d’enseignement secondaire, traversant une période fragile
de formation de leur identité et de développement de leurs compétences sociales,
agissent sans bien savoir ce qu’ils font et de maniére irresponsable.

Les adultes qui ont pour tache de faire fonctionner I’école et les chercheurs doi-
vent fixer des normes afin de controler et de gérer ce comportement. Les éléves doi-
vent étre régis et guidés par des régles établies par les adultes qui les aménent a
imiter ces derniers. De ce point de vue, ni les enseignants ni la structure scolaire ne
peuvent étre tenus pour responsables de ’apparition de situations de violence ou
d’indiscipline. Celles-ci se produisent parce que les éléves importent dans ’école
des attitudes et des comportements malsains, mal formés, voire irrationnels. La source
de Pindiscipline est totalement extérieure 2 I’école ; les enseignants doivent trouver
des moyens de gérer, de réorienter ou de corriger des comportements sur ’origine
desquels ils n’ont aucune prise. De 1a viennent les multiples explications de la mau-
vaise conduite des éléves qu’avancent ordinairement les professeurs : la séparation
des parents ou leurs disputes entrainent des troubles affectifs qui empéchent la concen-
tration en classe ; la pauvreté et la faim donnent des éleves distraits et apathiques ;
Pexistence de bandes et la vente de drogue font planer sur ’école le spectre de la
violence ; les jeunes souffrant de troubles de P’attention ou d’autres difficultés d’ap-
prentissage ou affectives ne sont pas soignés et se comportent anormalement en classe.
Depuis quelques années, I’explication le plus souvent mise en avant est la violence
stylisée et le montage accéléré des émissions télévisées. Les enseignants se plaignent
du fait que trop regarder la télévision réduit la capacité d’attention des éléves et
encourage les pulsions violentes.

Il y a certainement beaucoup de vrai dans ces explications, mais elles ne disent
pas tout. Elles ne voient que des comportements ayant une cause psychologique,
médicale ou sociale extérieure a ’école, autrement dit batis sur le modéle d’une patho-
logie externe. Ce qui est plus grave encore peut-étre, c’est qu’elles ne prennent en
compte ni le point de vue des éleves, ni le role de I’école elle-méme dans ’appari-
tion de certaines formes d’indiscipline. Elles négligent de la sorte des éléments
indispensables a une compréhension plus globale du comportement des éléves.

Pour contribuer 4 cette compréhension, je passerai briévement en revue plu-
sieurs études ethnographiques détaillées sur la vie des éléves du cycle secondaire
aux Etats-Unis, publiées entre 1983 et 19962, Mon choix vise non pas a étre exhaus-
tif, mais a présenter un éventail de travaux cherchant a réintégrer dans le débat le
point de vue des éléves sur la vie des établissements. Ces travaux ethnographiques,
caractérisés par une observation sur le long terme et des entretiens fournis et non
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directifs, ont ’avantage d’énoncer dans le détail et de situer dans son contexte le
« point de vue de ’autochtone » (Geertz, 1983), en ’occurrence celui de I’éléve du
cycle secondaire. En exposant ce point de vue et les interprétations qu’en donnent
les auteurs de ces études, j’espére démontrer que la violence ou 'indiscipline scolaire
constitue souvent une réponse aux conditions scolaires, aussi bien a des styles
d’enseignement arbitraires et autoritaires qu’a la réification du savoir scolaire, aux
classes de niveaux et a la discrimination raciste, sociale ou sexiste. Les éléves, en effet,
produisent en permanence des modes culturels d’action et de compréhension, dans
le contexte structurel de I’école ; leur comportement ne refléte pas simplement ce
qu’ils apprennent a I’extérieur, il constitue une réponse créative aux conditions qu’ils
trouvent a P’intérieur (Levinson et Holland, 1996).

En écoutant et en regardant des éléves, en les suivant de prés dans les diffé-
rents environnements qu’ils fréquentent, nous pouvons commencer a saisir la logique
de leur réaction a I’école. Certes, les ethnologues ayant une formation anthropolo-
gique ou sociologique attribuent souvent une certaine rationalité a des comporte-
ments qui paraitraient a tout autre acteur de I’établissement scolaire irrationnels
ou asociaux. Adopter le point de vue des intéressés permet de mettre en lumiére cette
rationalité. C’est pourquoi j’ai choisi de présenter plusieurs « justifications » du refus
des regles des éléves : réactions compréhensibles, légitimes souvent, qu’ils oppo-
sent a des formes de « discipline » subies en bas de la hiérarchie. J’éviterai, en ce
sens également, ’emploi de termes connotés sur le plan idéologique comme « indis-
cipline » (misconduct) ou « résistance », et j’opterai pour celui, plus neutre, de « non-
respect des régles » (non-compliance)’.

Les enseignements des études ethnographiques

Pour une catégorie d’études ethnographiques, le non-respect des régles par les
éleves serait le résultat de conflits de rdles propres au milieu scolaire. Ce type de
recherches est issu du courant sociologique de « P'interactionnisme » symbolique,
qui s’intéresse spécialement aux réactions de I’éléve face a 'organisation et au dis-
cours des établissements d’enseignement modernes. La théorie de I’interaction
symbolique représente souvent la relation scolaire comme la recherche permanente
du consensus et de I’activité coordonnée. Les comportements y sont régis par un
corps de régles implicites et explicites. De ce point de vue, 'important est moins dans
les motifs pour lesquels des éléves se tiennent mal, ou ne font pas leur travail, que
dans la facon dont I’école, la classe et les roles correspondants d’enseignant et d’éleve
sont construits au plan symbolique pour que le respect de 'ordre soit, en gros, per-
manent. En d’autres termes, ce qui importe est de savoir non pas tant pourquoi 'ordre
tourne parfois au chaos, mais comment cet ordre peut exister. A Pinverse, un cer-
tain nombre d’études inscrites dans ce courant théorique mettent ’accent sur le déve-
loppement des conflits. Elles s’attachent a expliciter la maniére dont enseignants et
éléves négocient le sens a donner aux choses, et 3 montrer comment un « accord »
entre eux, sur le role qui revient a chacun, peut se rompre si 'une ou I’autre partie
ne se montre pas a la hauteur des attentes. Elles cherchent également a montrer com-
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ment les intéréts individuels et les stratégies personnelles des éléves peuvent entrer
en conflit avec les contraintes d’organisation de I’école, elles-mémes dépendantes
de forces et de structures extérieures.

La plupart des travaux appliquant cette approche a I’enseignement secon-
daire nous viennent de Grande-Bretagne (voir Woods, 1990, pour un tour d’hori-
zon). Des formes de non-respect des régles de la part des éléves peuvent apparaitre
quand les enseignants usent de mesures punitives dures ou arbitraires, gardent
strictement leurs distances vis-a-vis de leurs éléves, en raison de effectif de la
classe ou de leur propre personnalité, jugent le travail des éléves sur des critéres arbi-
traires, etc. Il faut aux enseignants une autorité légitime suffisante pour que leurs
éléves restent intéressés et attentifs : cette autorité est généralement négociée au
jour le jour, mais le début de I’année scolaire est déterminant (Beynon et Atkinson,
1984 ; Cusick, 1973 ; D’Amato, 1993).

D’Amato, anthropologue américain qui travaille essentiellement avec des
écoliers hawaiiens du cours primaire, s’appuie néanmoins sur la théorie de Pinter-
action symbolique pour donner une explication forte des racines de la « résis-
tance » des éléves. Pour lui, le non-respect des régles est endémique dans les éta-
blissements d’enseignement moderne parce que la scolarité est obligatoire et que
Iinstruction est donc en soi « contestable ». Les adultes essaient de se concilier la
docilité d’adolescents dont les intéréts et les objectifs sont différents et propres a leur
ge (p. 188). Il faut, pour qu’ils acceptent ’autorité des enseignants et qu’ils tra-
vaillent avec assiduité a I’école, que les éléves se soient construit des raisons « struc-
turelles » ou « contextuelles » assez fortes. Autrement dit, il faut, s’agissant des
raisons structurelles, que les éléves aient conscience que bien travailler a P’école
leur sera utile sur le plan professionnel, celui de la réussite sociale et de I’ascension
économique, c’est-a-dire aura une valeur extrinséque, celle d’améliorer leur situa-
tion dans la société. Cette structuration est généralement alimentée par le vécu
familial, communautaire ou ethnique, et peu sensible, par conséquent, a I'interven-
tion de I’école. Les raisons contextuelles, en revanche, renvoient au sentiment de
I’éléve que le soin et ’assiduité peuvent étre « un moyen d’entretenir des relations
précieuses avec ses enseignants et ses pairs et de se frayer une voie vers la maitrise
et les résultats » (p. 191). Bien entendu, les enseignants exercent une grande influence
sur la formation des justifications contextuelles, notamment s’ils créent les condi-
tions de ’appropriation par les éléves du savoir scolaire, dans le cadre des normes
et des structures communes. D’Amato affirme que, en ’absence de raisons structu-
relles et contextuelles impératives d’accepter Pécole, Pinsatisfaction des éléves les
porte a des formes de rejet des régles plus explosives®.

Un point de vue intéressant et voisin sur le non-respect des régles scolaires est
celui de Robert Everhart (1983), qui a étudié, 4 la fin des années 70, une école secon-
daire du 1% cycle américaine, fréquentée majoritairement par des enfants d’ou-
vriers. Alliant a la théorie de Pinteraction symbolique un cadre conceptuel marxiste,
Everhart considére que le non-respect généralisé des régles dans les classes (le fait
que les éléves « fassent les idiots » comme on dit) est une réponse 4 I'aliénation de
leur propre travail. Pour ’auteur (p. 234-235), la caractéristique de I’école est
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d’étre une structure hiérarchisée ou I’on impose a des groupes assez fournis un
comportement mécanique et normalisé. Les éléves sont considérés comme « des enti-
tés distinctes [...], des récipients vides, ne possédant qu’en partie seulement les
compétences et la maturité nécessaires pour assumer une attitude responsable [...]
ou prendre des décisions quant a la nature du processus d’enseignement ». D’ou la
prédominance d’un apprentissage par cceur, supposant la transmission de ce
qu’ Everhart nomme un « savoir réifié ». Se référant 2 Habermas (1971), Everhart
oppose I’intérét « technique » de I’école A présenter ce savoir chosifié, en vue de
P’accession a une « activité utilitaire », a 'intérét « pratique » des éléves a créer
entre eux un « savoir régénérateur » favorisant une « activité de communication »
(p. 237-242). En ce sens, ce que les enseignants cataloguent comme de la désobéis-
sance est en fait une forme de communication entre les éléves, un recours a ’humour
et a la plaisanterie pour produire un savoir régénérateur et animer de la sorte une
existence d’un ennui « mortel », Everhart compare la salle de classe a une usine, ou
les travailleurs ont peu de prise sur la répartition des tiches et sur le produit de
leur travail. Comme eux, les éléves luttent pour humaniser la situation et reprendre
un peu le contrdle d’un processus fonciérement étranger et aliénant. Sous cet angle-
13, la mauvaise conduite des éléves est une fagon de résister a un régime de travail
et de communication rigide et abrutissant.

Dans les années 80, la sociolinguiste Penelope Eckert (1989) a tenté d’éluci-
der dans une étude d’une école secondaire de la banlieue blanche de Detroit, grande
métropole du Middle West, les origines de classe de I’acceptation et du refus des
régles scolaires. Son propos déclaré était de comprendre pourquoi et comment des
« catégories symboliques » opposées d’identification au groupe se développaient
parmi les éléves. Dés le début de son enquéte sur le terrain, elle constata une oppo-
sition omniprésente entre les « jocks » et les « burnouts’ ». Les jocks se passionnaient
pour les activités scolaires et extrascolaires. Ils approuvaient I'autorité des adultes,
choisissaient comme options des matiéres « nobles » et occupaient I’espace central
de ’établissement. Les burnouts en faisaient le moins possible en classe, contestaient
les usages et les formes de l’autorité adulte, suivaient des matiéres techniques et se
tenaient dans les espaces périphériques. Les éléves ne se rangeaient pas tous dans
I’'une ou I’autre de ces catégories, mais chacun devait se situer dans la culture sco-
laire définie par cette dichotomie entre catégories « hégémoniques », qui « res-
treint toujours plus les perceptions et les choix individuels » (p. 69).

Pour Penelope Eckert, jocks et burnouts sont les « incarnations adolescentes »
de la classe moyenne et de la classe ouvriére. Leur vie hors de 1’école est passable-
ment différente : les jocks n’ont pas de besoins matériels insatisfaits, ils ont un
minimum de responsabilités familiales et ménageres, ils s’adonnent a toute une
série d’activités extrascolaires hautement structurées, suivent des cours de musique
par exemple. Ils peuvent espérer, en outre, recueillir un jour le fruit matériel d’études
poussées. Leur famille insiste constamment sur I'intérét qu’il y a a jouer le jeu et a
s’en sortir individuellement, dans un systéme scolaire basé sur la compétition. Les
burnouts, en revanche, sont souvent obligés de travailler et de s’occuper de leurs
jeunes fréres et sceurs afin de soulager financierement leurs parents. Leur famille
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n’ayant pas les moyens de leur offrir des activités extrascolaires, ils prennent le pli
de s’amuser a des activités « adultes », telles que fumer, boire, jouer au billard
dans des clubs, réparer des voitures... Ils ont déja gofité a la liberté qu’apporte un
petit revenu personnel, et ils ne sont pas convaincus que, en travaillant bien a I’école,
ils auront mieux plus tard. Enfin, ils fuient les manifestations trop individualistes
de savoir et de talent, préférant se communiquer ’'un I’autre leurs connaissances et
faire montre de leur solidarité collective.

Eckert développe adroitement son explication de la fagon dont des préfé-
rences de classe et des modes de vie différents influent sur le comportement des éléves.
L’école est organisée comme une « entreprise », entiérement gérée par des adultes,
ou les individus construisent leur identité et leur rapport a autrui, selon les tiches
et les réles maison, et se battent pour grimper les échelons d’une hiérarchie interne
au cadre hautement concurrentiel (p. 103-112). Ceux qui s’identifient aux objec-
tifs de entreprise sont ceux qui ont le plus de chances de réussir. Cette réussite n’ap-
porte pas forcément une récompense matérielle immédiate, mais elle représente
une promesse d’admission dans une bonne université et des possibilités d’emploi
concrétes. Eckert suggére que jocks et burnouts réagissent différemment a cette struc-
ture scolaire parce qu’ils ont développé des modes différents d’accés a I’autonomie
adolescente. Les jocks sont davantage préts a se soumettre a ["autorité des adultes
et aux régles de P’entreprise parce qu’ils ont été socialisés, de telle sorte qu’ils s’at-
tendent a traverser une période dite « d’adolescence » sous la conduite des adultes,
et parce qu'’ils croient sincérement qu’avoir été a I’école sera un jour ou I'autre payant.
Les burnouts, eux, apprennent leur rdle d’adultes plus tot. Leurs réseaux de relations
sociales, & ’extérieur de P’école, les aident et sont autosuffisants ; ils ne sont pas
concurrentiels ni dépendants des adultes comme ceux des jocks. Les burnouts font
passer la solidarité du groupe et la réciprocité matérielle avant le progres indivi-
duel, et s’attendent normalement a avoir un emploi d’ouvrier (p. 136). Plus capables
et plus désireux d’entrer immédiatement dans Punivers économique des adultes, ils
n’admettent pas leur « ségrégation temporaire dans des institutions prévues pour
leur classe d’age » (p. 15). Ils n’ont pas envie de sacrifier leurs plaisirs d’adultes et
leur solidarité de groupe aux bénéfices incertains et aux exigences de compétitivité
de la hiérarchie d’une école qui fonctionne sur le modéle de I’entreprise.

Si Penelope Eckert en dit peu sur les rapports entre enseignants et éléves en
classe, elle décrit, en revanche, de facon convaincante le processus par lequel les éleves
en viennent i accepter ou 3 rejeter la mission d’ensemble de I’école. De fagon géné-
rale, les burnouts cherchent davantage a se libérer du contréle des adultes, ce qui
les amene i s’écarter de la norme, dans divers contextes scolaires. Pour reprendre
la terminologie de D’Amato, I’établissement étudié par Eckert n’offre pas aux bur-
nouts de raisons contextuelles suffisantes pour compenser I’absence manifeste de rai-
sons structurelles.

L’étude d’Eckert s’inscrit dans une longue série de travaux d’interprétation eth-
nographiques visant a déterminer comment ’organisation et les pratiques scolaires
produisent et reproduisent les divisions en classes sociales. Hollingshead (1949) est
un grand précurseur de ce courant de recherche, rejoint, plus tard, par Foley (1990),
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Larkin (1979), Page (1991), Page et Valli (1990) et Wexler (1992)°. A mesure cepen-
dant que les effectifs des établissements secondaires des Etats-Unis se diversifiaient
sur le plan ethnique et que les chercheurs s’efforcaient d’attester et de corriger les
préjudices subis par les groupes ethniques minoritaires, les regards se sont tournés
plutot dans cette nouvelle direction. On a aussi commencé i s’intéresser aux effets
du sexe des enfants sur leur scolarité.

On doit a John Ogbu (1987, 1992), anthropologue d’origine nigériane, 'une
des théories les plus convaincantes et les plus largement admises sur le niveau et le
comportement scolaires des minorités ethniques. Ogbu voulait au départ comprendre
pourquoi I’échec scolaire était beaucoup plus fréquent chez certains groupes mino-
ritaires. Le modele anthropologique dominant des années 70 et 80 tentait d’expli-
quer I’échec scolaire des minorités par des « différences » ou des « discontinuités »
culturelles (style de discours, valeurs, modes cognitifs, etc.) entre les éleves appar-
tenant a des minorités et la culture bourgeoise dominante de ’école : en faisant
obstacle a une communication et a un apprentissage efficaces, ces différences étaient
cause, chez les éleves de minorités, de mauvais résultats scolaires. Ogbu s’est alors
demandé pourquoi, si les différences culturelles étaient la cause principale de
I’échec scolaire des minorités, les derniéres venues s’en sortaient beaucoup mieux.
Un Asiatique fraichement arrivé aux Etats-Unis était, de toute évidence, confronté
a des solutions de continuité culturelles beaucoup plus marquées et plus profondes
entre son foyer et son environnement scolaire qu’un Afro-Américain, qui parle anglais,
et dont la famille vit aux Etats-Unis depuis des générations.

Ogbu a ainsi été amené a établir une distinction importante entre les minori-
tés « volontaires » issues de 'immigration et les minorités « involontaires » assimi-
lables a des castes. Les premiéres sont arrivées aux Etats-Unis de leur plein gré,
pour la plupart au cours des derniéres décennies, pour des raisons économiques ou
politiques. Les secondes — Noirs, Amérindiens, et un certain nombre de Mexicains
et de Portoricains — ont été intégrées a la vie américaine par I’esclavage ou par
’expansion coloniale. Ogbu fait remarquer que la plupart des groupes minori-
taires présentent des différences culturelles « primaires » importantes avec la culture
de Iécole. Seulement, les minorités volontaires ne permettent pas a ces différences
de compromettre leur réussite dans les études. Elles adoptent des stratégies « d’ac-
commodation sans assimilation » (Gibson, 1988 ; voir Suarez-Orozco, 1989), fai-
sant leur la promesse de mobilité sociale de I’école, tout en conservant leur identité
culturelle. Les minorités involontaires, quant a elles, transforment leurs différences
culturelles primaires en antagonismes « secondaires ». Leur longue expérience de
I’oppression et de la discrimination les porte a la méfiance envers le systéme scolaire.
Elles voient dans I’école une tentative de les dépouiller d’une identité culturelle
ancienne, historiquement construite dans la résistance. Non sans raison, elles sont
aussi conscientes du plafonnement de ’emploi sur le marché du travail, et doutent
qu’un parcours scolaire réussi soit un réel facteur d’ascension socio-économique.
D’ot le fait que les éléves issus des minorités involontaires opérent fréquemment une
sorte de « renversement culturel », en développant des caractéristiques culturelles
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« secondaires » qui préservent leur dignité, et récusent les principes d’une intégra-
tion réussie par [’école.

La théorie d’Ogbu a été élaborée, a l’origine, pour expliquer la variabilité de
la réussite scolaire au sein des minorités, mais elle contribue grandement a clarifier
la physionomie du non-respect des régles scolaires’. Deux études trés récentes sur les
lycéens venant de minorités la revoient et la développent en nous permettant de mieux
comprendre les racines de ce non-respect des régles. Ces études introduisent une autre
dimension, qui est celle du vécu différent de I’éléve, selon qu’il s’agit d’un gargon
ou d’une fille. Elles montrent en effet que, suivant leur sexe, les jeunes d’un méme
groupe ethnique peuvent réagir différemment aux conditions de I’établissement
scolaire.

Signithia Fordham (1996) a étudié pendant plusieurs années les éléves d’un éta-
blissement secondaire de la capitale fédérale, Washington, D. C., fréquenté presque
exclusivement par des Noirs. La principale méthode d’investigation qu’elle a employée
a été Iinterrogation et ’observation intensives de 33 informateurs clés, également
répartis entre éléments « sur-performants » et « sous-performants », c’est-a-dire réus-
sissant beaucoup mieux ou beaucoup plus mal a I’école que ne le laissaient prévoir
leurs résultats antérieurs ou I’intelligence dont ils faisaient preuve. Elle a décou-
vert, en réalité, une ambivalence générale de la réaction de ces éléves vis-a-vis de
Pécole, fruit de leur lutte constante contre les effets négatifs de la stigmatisation
raciale. Cette ambivalence revétait de multiples formes, y compris celle du rejet
intégral de la mission pédagogique de I’école.

Le travail de Fordham fournit une preuve poignante de la résistance que ces
éléves doivent opposer en permanence a la discrimination raciale & I'intérieur et a
Pextérieur de I’école. Curieusement, cette résistance revét deux formes plutot dis-
semblables : la soumission aux normes scolaires dominantes et la solidarité raciale.
Fordham interpréte la premiére comme un moyen puissant de refuser 'image d’étres
humains « ratés », attachée aux Noirs par ’ensemble de la société. En travaillant
bien a I’école, ces éléves ont la possibilité de contester les stéréotypes raciaux néga-
tifs et de faire leurs preuves face a ce regard stigmatisant (p. 40). Mais ils résistent
en méme temps a la volonté de I’école d’ignorer et de gommer leur identité et leur
solidarité raciales. Ils trouvent un réconfort et une aide dans leur « parenté imagi-
naire », la fraternité mythique qui a permis historiquement aux Afro-Américains
de supporter leur oppression. Ils ne se quittent pas, partagent tout ce qu’ils ont, méme
si cet esprit de « partage ou de collaboration est taxé par la société et par la struc-
ture scolaire de tricherie ». Comme le remarque Fordham (p. 93) :

la répugnance de la plupart des éleves de Capital High a suivre le schéma socialement admis
de la compétition individuelle laisse perplexes leurs enseignants et les autres responsables de
Iétablissement. Impuissants, ils regardent avec consternation les nouveaux arrivés [...] s’in-
tégrer a la culture de groupe qui domine parmi les éléves.

Par crainte de passer auprés de leurs camarades pour des « copieurs de Blancs », la
plupart des éleves délaissent la voie de la réussite scolaire individuelle, ou appren-
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nent a masquer cette réussite en faisant le pitre, en s’adonnant au sport et en aidant
leurs voisins de classe.

Les éléves de cet établissement ont donc une attitude fondamentalement ambi-
valente a I’égard de leur propre scolarité. Ils peuvent vouloir réussir leurs études,
« faire comme tout le monde » pour lutter contre les stéréotypes négatifs, mais ils
ne veulent pas accepter en bloc le programme scolaire officiel. Les éléves « sur-per-
formants » sont souvent rabaissés ; ils compensent leurs succés scolaires en se
tenant mal ou en se réfugiant dans le systéme de la parenté imaginaire. Les éléves
« sous-performants » évitent généralement tout investissement digne de ce nom dans
le travail scolaire (beaucoup se détournent méme de I’école parce que les enseignants
se refusent a un débat honnéte sur les difficultés qui s’attachent a leur origine raciale).

Fordham consacre des chapitres séparés aux éléves filles et garcons, et a ’édu-
cation regue dans leur enfance. Pour les garcons comme pour les filles, les messages
parentaux sont marqués par I’ambivalence. On demande souvent aux garcons de
réussir a I’école pour montrer qu’ils sont des « hommes » a une société raciste,
mais la réussite scolaire peut apparaitre aussi comme une émasculation ou une tra-
hison. Les filles peuvent s’entendre dire qu’elles sont capables de réussir comme toute
éleve non noire, qu’on ne leur reprochera pas leur race, tout autant que de ne pas
« faire comme ces filles blanches » (p. 104). On congoit aisément qu’une telle
ambivalence puisse mener 4 un non-respect des régles et 2 une indiscipline omni-
présents. Des éléves qui n’ont pas de raison contextuelle ni structurelle impérative
de s’investir dans les études auront tendance a faire ce qui leur importe personnel-
lement. Ce que Fordham veut nous faire comprendre en fin de compte, c’est que
les comportements scolaires des Afro-Américains tiennent non pas a un manque de
motivation, d’intérét ou d’intelligence, mais & la mise en ceuvre de ce qu’ils jugent
étre une action motivée et intelligente (p. 339).

Dans une étude sur la facon dont les lycéens « forgent et modélent » leur
identité, Anne Locke Davidson (1996, p. 3) reconnait que les recherches d’Ogbu ont
aidé a conceptualiser :

I’influence du contexte historique et économique sur I'activité quotidienne de la classe. A
Pextréme, cela implique toutefois que les représentations, les comportements et les percep-
tions associés a un contexte spécifique sont relativement fixes, et pésent en permanence sur
le travail scolaire des éléves, jusqu’a la fin de leurs études. Je poserai le probléeme autre-
ment, en analysant dans quelle mesure [’école et la pratique scolaire concourent a confor-
ter, 4 contrarier ou a remodeler les représentations que les éléves apportent avec eux dans
le milieu scolaire.

En d’autres termes, les éléves sont prédisposés a résister ou a se soumettre, en rai-
son de leur statut minoritaire et de leur perception du marché du travail, mais ces
prédispositions interagissent avec plusieurs facteurs complexes, propres a I'institu-
tion scolaire, pour fagonner identités et comportements. Davidson est particuliére-
ment soucieuse de mettre le doigt sur les pratiques scolaires qui contribuent au « déta-
chement » des éléves et a la formation d’identités réfractaires.
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A cette fin, elle cherche 4 nous montrer I’école a travers les yeux des éleves. Elle
reproduit, dans son livre, le long discours de six adolescents, d’origine différente, y
compris des jeunes issus de minorités volontaires et involontaires, éléves plus ou
moins brillants ou en difficulté. Ces six éléves ont été choisis sur un total de cin-
quante-cing qui participaient au départ a une « étude sur les mondes scolaires mul-
tiples », vaste projet ethnographique collectif, mené dans quatre écoles secondaires
de villes de Californie. Davidson et ses collégues ont suivi la vie de ces éléves, a I’école
et en dehors de I’école, et ont complété leurs observations au moyen d’entretiens
approfondis. L’ampleur et la durée du projet ont permis a Pauteur de se rendre compte
des difficultés rencontrées par les éléves en milieu scolaire et de comprendre pour-
quoi ils s’investissaient ou non dans leurs études. Elle énumére au début de son
ouvrage (p. 35-49) les facteurs qui contribuent le plus, selon elle, au détachement
des éleves, donc au non-respect des regles. Le premier est le systéme des classes de
niveaux, qui sépare des groupes d’éléves définis comme « scolairement ou sociale-
ment différents » et contribue a Iisolement social de certains éléves. Le deuxiéme
est le recours par les enseignants a des actes verbaux signifiants, comme I'expres-
sion d’attentes négatives, des différences de traitement ou la proscription de com-
portements ou de symboles distinctifs d’une identité de groupe, autant de choses
qui peuvent provoquer des réactions d’opposition chez les éléves. Certains établis-
sements scolaires se caractérisent, en troisiéme lieu, par une aititude bureaucra-
tique dans les relations personnelles et les pratiques : le respect imposé de la hié-
rarchie et de la différence de statut entre enseignants et éléves, et le maintien d’une
distance qui réduit au silence, sont susceptibles d’entrainer la désobéissance. Enfin,
il arrive que les enseignants ne transmettent pas ou rendent inaccessibles aux éleves
des connaissances capitales pour leur réussite scolaire ; I’école met alors, de fagon
tragique autant qu’involontaire, des barriéres & une information précieuse. A 'évi-
dence, ces pratiques ne peuvent donner aucune raison contextuelle impérative de
bien travailler en classe. Selon Davidson, ces pratiques scolaires sont « particulie-
rement lourdes de conséquences dans la construction des identités » (p. 214) ; il n’est
pas difficile de comprendre pourquoi. A partir d’études de cas d’éléves des deux sexes
noirs, blancs et latino-américains, Davidson montre comment ce qu’ils vivent de par
leur origine ethnique et leur sexe influe sur leur rapport aux pratiques scolaires.
Elle donne I’'exemple de Carla Chavez, éléve d’origine mexicaine inscrite dans les
classes supérieures, poussée a réussir a I’école pour « prouver que les Latinos sont
capables ». Cependant, Carla reste isolée et « invisible » dans ces classes, parce
que Pécole « véhicule le message que la réussite et les hautes études sont ’apanage
de ceux qui ne sont pas des Latinos » (p. 105).

En formulant le lien entre identité et réussite scolaire en termes d’investisse-
ment, Davidson nous permet d’apprécier la complexité des relations entre les éléves
et ’école. Dans le cas des minorités involontaires, qui arrivent en milieu scolaire,
déja prédisposées A ne pas s’y investir (en ’absence de « raison structurelle »), les
pratiques scolaires qui viennent d’étre évoquées sont particuliérement dommageables.
Elles ont de fortes chances de conduire au refus total et a des formes de plus en
plus explosives d’irrespect des régles. Comme le dit bien Davidson, les pratiques
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scolaires « engendrent des manifestations de refus, telles que diminution de I'effort
scolaire, absentéisme, et expressions physiques et verbales de colére et d’insatis-
faction » (p. 34).

Avant de conclure, j’aimerais présenter briévement une étude récente qui met
implicitement en question certains des travaux exposés dans cet article. Avec des étu-
diants de troisiéme cycle, John Devine a, pendant plusieurs années, observé les éléves
de quelques-unes des écoles secondaires les plus agitées et comprenant les ethnies
les plus diverses de New York, auxquels ils donnaient des cours de soutien. Dans
son livre sur la « culture de la violence » qui régne dans ces établissements, Devine
(1996) affirme que la violence et 'indiscipline qui y sévissent ont effectivement, en
grande partie, leur origine au dehors. La subjectivité des éléves est dans une large
mesure construite par une « culture de la rue » encore plus forte et plus violente
que celle qui se manifeste au sein de ’établissement scolaire. Devine tient néanmoins
Iécole pour responsable de ’aggravation du comportement des jeunes a I’école. Dans
tout New York et dans d’autres secteurs scolaires pareillement atteints, les autori-
tés ont installé des détecteurs électroniques de métaux et engagé du personnel de
sécurité afin de réduire la violence de la part des éléves. Par voie de conséquence,
les enseignants ont cessé d’assurer la discipline et d’enseigner la morale. Ils ensei-
gnent aux cerveaux de leurs éléves, reléguant les questions physiques et affectives
aux locaux annexes aux salles de cours, ol la sécurité peut prendre les choses en
main. Devine donne de nombreux exemples d’enseignants appelant un membre du
service de sécurité pour faire sortir de la classe un éléve qui a commis une infrac-
tion plutdt bénigne. Pour lui, « escalade technologique », caméras de surveillance
et service de sécurité, « ne fait qu’aggraver les réactions de marginalisme, de nos-
talgie et de violence » (p. 132), et le détachement des éléves. En fait, la violence
légitime s’est institutionnalisée. Il manque une « interaction humaniste avec I’éléve
qui prenne en compte tous les aspects de sa personnalité » (p. 131), et rendrait aux
enseignants un peu de stature morale et de crédibilité. En I"absence de sanctions
fermes de la part du corps enseignant, la culture violente de la rue prolifere, au
point méme « d’américaniser » des immigrés récents qui commencent eux aussi a
perdre le respect de leurs ainés et a se bagarrer a Iécole.

L’explication de Devine repose sur une appréciation de la subjectivité de P’éleve
comme un phénoméne complexe, contextuel et « décentré ». La culture de la rue,
aussi forte qu’elle soit, n’entre pas seule dans la formation de cette subjectivité. L’éleve
peut étre « en partie un enfant sensible [...], en partie un petit voyou dégourdi [...]
et en partie un éléve plein de bonne volonté. Il passe de I'un a ’autre de ces per-
sonnages » (p. 139). D’autre part, Pinstitution scolaire s’est morcelée. Au lieu de
favoriser la construction d’identités positives, favorables a 1’école, les enseignants
se détournent de toute responsabilité sur le plan de Pidentité. De ce fait, il leur est
encore plus difficile de soutenir ’enfant sensible ou d’encourager I’éléve de bonne
volonté ; quant aux éléves, ils durcissent la part de leur identité hostile i leurs pro-
fesseurs et aux structures de I’autorité scolaire. Les enseignants perdent ainsi une
belle occasion de créer un cadre qui adoucirait les effets de la culture de la rue et met-
trait en valeur les éléments positifs de la subjectivité de I’éleve. Ils n’offrent aucun
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modeéle de résolution non violente des conflits, perpétuant, sans le vouloir, un cycle
de violence déshumanisant.

Conclusions

Des études ethnographiques récentes sur les établissements d’enseignement secon-
daire des Etats-Unis analysent la formation du comportement des éleves dans dif-
férents contextes. Un grand nombre de ces travaux visent 2 comprendre comment
le non-respect des régles apparait dans une relation dialectique avec les structures
et les discours scolaires. Tandis que le point de vue le plus couramment admis situe
les causes de « Pindiscipline » a Pextérieur de Pinstitution scolaire (conditions
familiales défavorisées, problémes psychologiques préexistants, influence négative
des médias et des pairs, etc.), ces études jettent sur la question un jour différent. Elles
montrent qu’une conduite qui apparait aux enseignants et aux responsables scolaires
comme relevant de Pindiscipline ou de la violence « irrationnelle » peut étre en fait
une réponse « rationnelle » de I’éléve 4 un ensemble de conditions inhérentes au
milieu scolaire : présentation « réifiée » du savoir par les professeurs (Everhart),
hiérarchie basée sur la compétition, sur le modéle de entreprise (Eckert), stigmati-
sation raciale et individualisme (Fordham), classes de niveaux, remarques discrimi-
natoires, distance dans la communication (Davidson), discipline scolaire « violente »
(Devine). Ces caractéristiques de ’organisation et du discours scolaires peuvent engen-
drer chez les éléves des formes d’indiscipline et de violence. Les expériences vécues
par les éléves dans leur famille et dans leur groupe social, liées notamment 4 la classe
sociale, a Pappartenance ethnique et au sexe, leur fournissent divers types de raisons
structurelles de se conformer aux directives enseignantes dans I’établissement sco-
laire, donc les y prédisposent diversement. Si I’école ne fournit pas, de son c6té,
des raisons contextuelles convenables, mais renforce au contraire le cynisme ou
Pesprit de discorde des éleves, le non-respect des regles peut devenir endémique.
Le probléme du non-respect des régles par les éléves dans les établissements
secondaires est complexe et multiforme. Les ravages de la société moderne — pau-
vreté, violence, drogue, éclatement de la famille et disparition des valeurs de res-
pect mutuel — y contribuent sans conteste. L’école affronte une charge croissante
de difficultés sociales et psychologiques, et je ne cherche pas a suggérer que les pra-
tiques scolaires sont seules responsables de I'indiscipline. Je m’efforce simplement
de prouver que certains aspects de ces pratiques peuvent entrainer ou provoquer le
non-respect des régles par les éléves. Mon propos est également de mettre en lumiére
la rationalité de leur comportement et de démontrer que le non-respect des regles
est parfaitement logique dans certaines circonstances. En fin de compte, I’école
doit, selon les mots de I’anthropologue Frederick Erickson (1987, p. 343-345), ins-
taurer avec ses éléves une « légitimité institutionnelle », en créant les conditions de
la confiance. Sans cette légitimité, les jeunes se conduisent mal ou « décrochent ».
Comme le dit Erickson, « apprendre ce qui est enseigné a dessein peut apparaitre
comme une forme d’adhésion politique. Ne pas ’apprendre peut apparaitre comme
une forme de résistance politique ». Quand un éléve n’apprend pas la lecon vou-
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lue, il viole déja certaines normes de conduite scolaires et il est plus susceptible
d’en violer d’autres. Une approche véritablement compléte et réfléchie du compor-
tement des éléves dans le cycle secondaire se doit de prendre en considération cette
dimension de la vie scolaire.
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Notes

1.  Voir a cet égard ’argumentation de Bakan (1976), James et Prout (1990) et Lesko
(1996).

2. Aux Etats-Unis, le cycle secondaire comprend les junior high schools ou middle schools,
couvrant les deux ou trois premiéres années du secondaire (12-14 ans), et les high
schools, couvrant les trois ou quatre derniéres années de la scolarité obligatoire (14-
18 ans).

3. Dans la suite de cet article, j’emploierai le terme de « non-respect des régles » (rnon-com-
pliance) plutdt que celui d’« indiscipline » (misconduct) ou de « résistance ». Le mot
« indiscipline », comme je I’ai dit, est fortement marqué sous I’angle idéologique. Il
évoque une appréciation négative d’un comportement sortant des normes de la disci-
pline, telle que définie par les adultes. Le terme « résistance » a une histoire quelque
peu différente, mais également génante. Dans certaines études sur I’école, I'indisci-
pline des éléves est interprétée comme une forme de résistance créative aux effets déshu-
manisants des établissements d’enseignement publics modernes (Everhart, 1983 ; Willis,
1977). Des 1983, Henry Giroux note la confusion qui entoure ce terme, et propose d’en
réserver ’usage 2 la qualification des comportements d’opposition comportant expres-
sément une potentialité ou une intention politique subversive (voir aussi Kellner,
1995, p. 37-39). Quoi qu’il en soit, Pemploi ici d’un terme dont la signification demeure
aussi floue, et marquée d’un prestige romanesque, irait plutdt A 'encontre de mon
propos. Je lui ai donc préféré celui de « non-respect des régles » (non-compliance), par
lequel j’entends simplement les conduites qui ne se conforment pas aux cadres de
comportement et d’activité établis par les adultes qui dirigent I’école.

4.  On trouve dans une recherche bien antérieure de Stinchcombe (1964) une analyse
similaire. Etudiant un cas de « rébellion » dans un établissement secondaire, Stinchcombe
explique le « détachement éloquent » des éléves, A la fois par des conditions d’interac-
tion en classe, pour certains, contestables, et par une « mauvaise articulation entre
Pactivité présente et la situation future » (p. 174). On notera la similitude avec les rai-
sons contextuelles et structurelles de D’Amato.

5. Le terme d’argot « jock » désigne couramment aux Etats-Unis un sportif, un individu
qui se forge une identité i partir de sa passion pour le sport et de sa participation
réguliére a des activités sportives. Les établissements d’enseignement ayant coutume
de parrainer ce genre d’activités, le terme « jock » s’applique dans de nombreuses écoles
a tout éléve participant a des activités officiellement parrainées par leur établissement
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{conseils d’éléves, groupes de musique, etc.). Un « burnout » est un éléve qui fume du
haschich et/ou des cigarettes, et ne manifeste pratiquement aucun intérét pour les acti-
vités scolaires officielles. Eckert fait remarquer que ces deux termes, employés dans I’éta-
blissement secondaire étudié, ne sont que des variantes locales des catégories symbo-
liques existant dans presque toutes les écoles américaines, ot 'on trouve entre autres
des « socies » (sociables), des « greasers » (jeunes aux cheveux gominés a la Elvis Presley)
ou des « hoods » (loubards), qui renvoient usuellement 3 une appartenance sociale.

6.  Des auteurs comme Foley abordent également le role de I’école dans ’assujettissement
ou dans I’émancipation des minorités ethniques ; toutefois, 'appartenance ethnique
est considérée dans ces travaux comme intimement liée A Pappartenance 2 une classe
sociale, et comme subordonnée A la perception de cette derniére.

7. La théorie d’Ogbu est naturellement beaucoup plus complexe que I’aperqu que j’en
donne ici. Pour une présentation et une critique plus détaillées, voir Levinson (1992).
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CARACTERISTIQUES

DE LA REFORME

DE LEDUCATION

EN AFRIQUE

Pai Obanya

Ce document a pour objectif de présenter le concept de la réforme de éducation.
Au lieu de répertorier les tentatives de réforme menées par les pays africains depuis
les années 60, il se centrera sur un vaste examen général des principales approches
de la question. Le document évaluera également les réalisations majeures et/ou
I’absence de réalisations en matiére de réforme de I’éducation. Puisque la réforme de
I’éducation devrait étre un processus permanent (et puisqu’il existe encore un net
besoin de réformes meilleures et plus approfondies dans I'éducation en Afrique), cette
étude se terminera par des suggestions pour progresser.

Un concept de la réforme de I’éducation

La réforme de I’éducation est toujours liée a une remise en question du réle de
I’éducation dans I’édification d’une nation. Cela conduit souvent 4 repenser les objec-
tifs nationaux (fondés sur Ihistoire d’un pays et les tendances contemporaines et
futures majeures touchant la société).

Une remise en question des différents fondements d’une nation (considérations
politiques, sociales et économiques) devrait engendrer un débat ayant trait 4 la place
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et au réle de ’éducation dans une société donnée. Cet exercice incite souvent la nation

a chercher des solutions appropriées a un ensemble de questions étroitement liées,

posées a différents niveaux de prise de décisions, et qui regoivent des réponses avec

des degrés croissants de spécificité et de détail 2 mesure que Pon passe des ques-
tions de politique générale aux questions pratiques ayant trait 4 la mise en ceuvre
et au travail permettant d’atteindre les résultats escomptés.

Ainsi, dans un ordre croissant de spécificité et de détail, la réforme de ’édu-
cation devrait chercher une réponse dans les domaines suivants :

* auniveau des lignes politiques (ou idéologiques) : « Quel type de nouvelle société
est envisagée ? » et « Quels sont les fondements nécessaires i une telle société ? » ;

* au niveau de la politique générale de I’éducation : « Quelles formes spécifiques
d’éducation seront nécessaires pour desservir les besoins spécifiques de déve-
loppement de la nouvelle société envisagée ? » ;

* aux niveaux de la planification et de Pinterprétation des politiques : « Quels
intrants nécessaires (finances, infrastructures, ressources matérielles, ressources
humaines, programme d’enseignement et matériel pédagogique, etc.) devraient
étre envisagés pour faire aboutir les réformes envisagées ? » ;

® au niveau des activités quotidiennes sur le terrain : « Quels actes ou processus
éducatifs spécifiques (par exemple, roles de supervision et de gestion scolaire,
méthodes d’enseignement-apprentissage, autres questions d’organisation) devraient
étre activement et systématiquement encouragés pour garantir la réalisation des
objectifs des réformes de I’éducation ? ; et

* au niveau de I’examen périodique : « Dans quelle mesure les intrants et les pro-
cessus aident a atteindre les résultats escomptés ? »

En d’autres termes, la réforme véritable de ’éducation est presque toujours liée a des

réformes dans la réorientation politique, sociologique et économique de la société

dans son ensemble. Ces réformes peuvent étre totales, presque totales ou partielles.

Elles peuvent étre de nature radicale (ou révolutionnaire), ne I’étre que partlellement

étre non révolutionnaires ou méme « évolutionnaires ».

L’expérience de I’Afrique en matiére de réforme de I’éducation semble s’ajus-
ter 4 ces modeéles, ainsi que nous allons le voir.

Principales approches de la réforme de
I’éducation en Afrique

Un classement trés étendu des efforts de I’ Afrique en matiére de réforme de ’édu-
cation montre les catégories suivantes : approches radicales révolutionnaires ; approches
réalistes révolutionnaires ; approches circonstancielles ; et approches « évolution-
naires ».

APPROCHES RADICALES REVOLUTIONNAIRES

Dans les premiéres années de I'indépendance, un certain nombre de pays africains
choisirent d’emprunter ce que I’on appelait la voie socialiste vers le développe-
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ment. Au premier rang de ces pays figuraient la République-Unie de Tanzanie, le
Bénin, la Guinée, le Congo et I’Ethiopie. Leur volonté de rompre complétement avec
le passé se traduisit dans les nouveaux noms officiels qu’ils adoptérent — république
populaire révolutionnaire (pour la Guinée et ’Ethiopie) ou république populaire
(le Congo et le Bénin).

On peut inclure dans la méme catégorie les mouvements révolutionnaires,
d’avant 'indépendance au Cap-Vert, en Guinée-Bissau, en Angola et au Mozambique.
Tous ces pays visaient une rupture totale avec le passé, par ’édification de répu-
bliques populaires.

La tentative de promotion des idéaux radicaux révolutionnaires, dans tous
les aspects de la vie nationale (et de démarcation compléte avec le passé colonial),
était apparente dans les nouvelles politiques et pratiques éducatives de ces pays.

La Tanzanie est considérée comme la premiére nation africaine a avoir présenté
une politique nationale de I’éducation bien structurée, avec la publication de son
Education a Pautosuffisance (1967). Ce document marqua une avancée a bien des
égards. Premiérement, il était étroitement lié 4 la construction d’une nouvelle nation.
Deuxiémement, son élaboration demanda des consultations intensives avec des
parties concernées trés diverses. Troisiemement, le document aboutit a des réformes
radicales du programme d’études, notamment le développement et 'utilisation du
kiswahili pour I’éducation de base, une relation plus étroite entre ’éducation et la
production, et une priorité accrue accordée a un programme scolaire orienté vers
les examens. Quatriémement, tous les efforts tendirent vers la création d’une société
instruite, avec la promotion énergique de I’alphabétisation et de I’éducation des
adultes. Cinquiémement, ’approche de la Tanzanie, approche selon laquelle des
‘consultations nationales aboutissent a I’élaboration d’un document national de poli-
tique de I’éducation, se propagea dans d’autres pays africains.

Le Bénin, la Guinée, I’Ethiopie et le Congo (Brazzaville) entreprirent des réformes
similaires a celles de la Tanzanie sur un certain nombre de points. Cela comprenait
le développement des langues autochtones comme véhicule de ’éducation de base
(Guinée, Ethiopie), I'intégration du travail de production dans le programme sco-
laire et la transformation des écoles en unités de production (Bénin, Congo), une
diversification et une professionnalisation plus grandes du programme scolaire
(Congo), la promotion énergique de ’alphabétisation et de I’éducation des adultes
(Ethiopie), la participation étroite des communautés locales au développement de
I’éducation (tous les pays) et la promotion de I’éducation civique/politique (tous
les pays).

Les mouvements politiques d’avant I'indépendance en Guinée-Bissau, au
Cap-Vert, en Angola et au Mozambique avaient des idées radicales sur les sociétés
autosuffisantes d’aprés I’indépendance. Pour préparer de telles sociétés, des « écoles
populaires » furent établies dans ce que ’on connaissait sous le nom de « zones
capturées ». Il fallait notamment forger une relation aussi étroite que possible
entre P’école et sa communauté avoisinante, par la participation communautaire a
la gestion des écoles, par I'octroi d’équipements, ainsi que par Iinstruction dans
des langues autochtones. L’enseignement des « idéaux révolutionnaires » dans toutes
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les situations d’enseignement/apprentissage et I’action concertée pour promouvoir
I’éducation des filles et des femmes figuraient au nombre des tentatives de prépara-
tion des citoyens a des républiques de type socialiste apres I'indépendance.

APPROCHES REALISTES REVOLUTIONNAIRES

La plus forte proportion de pays africains semble avoir tenté cette approche de la
réforme de I’éducation. Elle pondérait la volonté révolutionnaire de rompre avec le
passé et de construire des systémes d’éducation vraiment nationaux par la néces-
sité d’étre prudent et de faire preuve de davantage de sensibilité aux réalités et aux
contraintes des sociétés concernées.

Dans tous ces cas, plusieurs formes de consultations nationales furent menées
(par exemple, au Nigéria en 1969, en Zambie au début des années 70) ou bien une
enquéte sur ’analyse des besoins fut entreprise sous une forme ou sous une autre
(par exemple, au Botswana au milieu des années 70), conduisant a la publication
de politiques nationales de I’éducation. Ces documents de politique commengaient
habituellement par une analyse du « systéme de I’éducation hérité du colonialisme »,
mettant I’accent sur ses lacunes. Il s’agissait principalement d’un manque d’adé-
quation aux besoins des nouvelles nations en devenir, ainsi qu’un accés limité et un
manque d’équité. Des réformes furent proposées par conséquent en rapport avec
les nouvelles philosophies nationales de I’éducation, les nouveaux programmes et
quelque déclaration sur la formation des maitres, la gestion/le financement de
I’éducation et I’éducation non formelle.

Dans certains de ces pays (Kenya, Nigéria, Ghana, Sierra Leone et Gambie), les
réformes inclurent également une « restructuration » du systéme de ’éducation :
8-4-4 au Kenya et 6-3-3-4 dans les pays anglophones d’Afrique de I’Ouest. Il s’agis-
sait la de définir la durée de ’enseignement de base formel (8 années au Kenya,
6 + 3 années en Afrique de ’Ouest anglophone) et de diversifier le programme d’études
au niveau secondaire du premier et du second cycle pour répondre aux talents
« non intellectuels ».

Lorsque le Zimbabwe devint indépendant en 1980, I’approche réaliste révo-
lutionnaire semblait en vigueur. Ainsi, le Zimbabwe d’aprés I'indépendance accom-
plit-il de formidables progrés dans ’amélioration de I’accés a P’éducation a tous
les niveaux, en élaborant des structures non formelles d’éducation, en mettant au
point des approches novatrices de ’enseignement des sciences (ZIM-SCI) et en
formant des enseignants en grand nombre a des coiits relativement raisonnables
(ZIM-TEC).

Néanmoins, le pays ne rompit pas complétement avec son passé. En fait, il en
conserva autant d’aspects que possible, comme les diplomes de Cambridge (Cambridge
junior and senior certificates) et les établissements scolaires privés.

L’approche réaliste révolutionnaire semble aussi avoir guidé les réformes en
Namibie depuis I'indépendance, en 1990. Avant I'indépendance, la SWAPO (South
West Africa People’s Organization) avait mis au point une philosophie cohérente de
’éducation pour une nouvelle Namibie. Quand le parti arriva au pouvoir, il dut
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réformer I’éducation assez radicalement en la soustrayant a toute influence venue
de I’époque de I’apartheid, en créant a cet effet une seule autorité nationale de
I’éducation, en élaborant des programmes appropriés de recyclage et de réorienta-
tion des enseignants, en créant des structures appropriées a I’élaboration des pro-
grammes scolaires nationaux, en introduisant les langues autochtones dans I’édu-
cation, en mettant au point une stratégie nationale et intégrée de I’éducation de
base (c’est-a-dire en articulant des approches formelles et non formelles de la pro-
motion de I’éducation de base) et en améliorant I’accés a tous les niveaux et a
toutes les formes de I’éducation.

Ce faisant, la Namibie se « hatait lentement ». Tout aspect précis de la réforme
de I’éducation fut soumis a une étude et a une analyse systématiques, des choix étant
faits a partir d’une variété d’options possibles.

Surtout, la Namibie fut 3 méme de tirer les legons appropriées des efforts pré-
cédents de réforme éducative en Afrique. De plus, le pays bénéficia d’une immense
bonne volonté internationale, et recut un appui technique et financier considérable
pour ses programmes de réforme de I’éducation.

APPROCHES CIRCONSTANCIELLES

C’est le type de réforme de ’éducation qui tend A ne traiter qu’une question a la
fois, sans lien organique avec des problémes liés et souvent sans associer toutes les
parties concernées au processus de réforme.

Une approche circonstancielle sera, par exemple, employée quand de nouvel-
les politiques de Péducation sont annoncées ou décrétées sans étude, analyse ou
consultation. Le Nigéria, par exemple, changea ’année scolaire qui allait précé-
demment de janvier 2 décembre, pour la placer entre septembre et juin, en 1973 ;
en 1983, il revint a ’ancien systéme, pour le changer a nouveau en faveur de « I'in-
novation » de 1973, en 1985.

Un autre bon exemple est celui des mathématiques « modernes », trés en vogue
en Afrique dans les années 60 et 70. Des programmes sous-régionaux de mathé-
matiques furent lancés en Afrique orientale et occidentale. Des ateliers et de nou-
veaux matériels apparurent dans plusieurs endroits jusqu’a ce que les mathémati-
ciens et les parents commencent a se demander ce qui était moderne dans les
mathématiques modernes. La « grande controverse mathématique » qui s’ensuivit
dans les années 80 aboutit, dans de nombreux pays, a abandonner cette réforme par-
ticuliére a la moitié du parcours.

La restructuration des systémes de ’éducation que nous avons déja citée
(c’est-a-dire au Kenya et en Afrique de I’Ouest anglophone) a donné également
lieu 2 des controverses nationales. Au Kenya, au Nigéria, au Ghana, en Sierra
Leone et en Gambie, les gens se demandent encore ce que 6-3-3-4 et 8-4-4 vou-
laient dire. C’est parce que la structure a regu une priorité excessive, aux dépens de
la diversification du programme et de ’amélioration de I’enseignement et de I’ap-
prentissage. Qui plus est, le grand public a encore beaucoup de difficultés a voir ce
qui est exactement réformé.
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L’utilisation de langues nationales (autochtones) dans I’éducation est souvent
entrée dans la catégorie des réformes circonstancielles. Quand le grand zele des
réformes de I’éducation a commencé en Afrique dans les années 60, I’argument
était que utilisation des langues africaines dans I’éducation aiderait a développer
ces langues (les adaptant mieux aux besoins d’un monde profondément scienti-
fique et technologique). Dans bon nombre de cas (par exemple, au Sénégal), les
langues nationales sont demeurées une discipline, sans devenir un véhicule d’ins-
truction. De plus, dans les cercles officiels, ces langues sont rarement utilisées. La
situation a conduit les Africains a s’interroger sur 'utilité pratique de ’emploi des
langues autochtones dans ’éducation.

Les réformes circonstancielles ont également été influencées par la culture de
projets pilotes. Quatre exemples pris dans les années 70 — P’age d’or de la réforme
en Afrique — illustrent ce point. Le projet de télévision éducative qui apparut en
Cote d’Ivoire dans les années 70 fut présenté comme une activité susceptible de
révolutionner I’enseignement et ’apprentissage en Afrique. Les projets Bunumbu
(Sierra Leone), Namutamba (Ouganda) et IPAR (Cameroun), a la méme période,
étaient également considérés comme des modéles pour le développement de I’édu-
cation en milieu rural et pour la production d’enseignement polyvalent, deux élé-
ments qui devaient devenir les agents du changement. Tous ces projets ne tenaient
guere compte des attentes que la population plagait dans un systéme de I’éducation,
de la condition des infrastructures techniques et de la pauvreté extréme des zones
rurales africaines.

APPROCHES « EVOLUTIONNAIRES »

Ce sont les approches de la réforme de I’éducation qui, si elles reconnaissent P’in-
adéquation du « systéme éducatif hérité du colonialisme », ne tentent pas d’intro-
duire des changements de maniére radicale et systématique. Au contraire, les réformes
suivent en quelque sorte leur cours naturel.

Les réformes de Penseignement supérieur dans de nombreux pays francophones
d’Afrique illustrent ce point. En 1968, par exemple, les universités en France furent
ébranlées par de graves révoltes estudiantines. Cela aboutit 2 des changements
dans ’enseignement supérieur comportant la modification de la structure des cours
universitaires et quelques amendements des conditions requises pour suivre les cours.
Ces innovations furent immédiatement adoptées dans les pays africains avec peu
ou pas de modifications.

Deuxiémement, les projets d’enrichissement du programme (principalement
dans les domaines des questions relatives a la population et a 'environnement) ont
été introduits au nom des « réformes » en Afrique depuis le début des années 80.
La nécessité de mettre en ceuvre ces réformes était surtout préconisée par la com-
munauté internationale désireuse de s’assurer que ces préoccupations mondiales
étaient prises en considération par tous les pays. En Afrique, certaines activités inten-
sives ont été (et sont) menées. Néanmoins, I'impact de ces activités au niveau de
PPécole (et sur les résultats de ’enseignement/apprentissage) n’est pas apparent.
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Cela est principalement dii au fait que ’on a laissé le filtrage des nouvelles idées suivre
son cours naturel.

Troisiemement, ’habitude d’attendre que les changements éducatifs dans
I’ancienne puissance coloniale dictent les réformes en Afrique a encore de fermes par-
tisans. Ainsi, la réforme du baccalauréat en France (remplagant la premiére partie
et la seconde partie du baccalauréat par un seul examen) a conduit a des réformes
similaires en Afrique. C’est également vrai de la révision des plans d’études dans
des disciplines particuliéres du programme, que ’Afrique a généralement menée en
suivant ’exemple de la France.

Impact apparent des efforts de réforme
de I’éducation en Afrique

Les faits semblent indiquer que la typologie ci-dessus est, au mieux, affaire de
commodité. Il apparait en réalité que, si les anciens pays a orientation socialiste
ont tenté d’étre véritablement révolutionnaires, la plupart des pays de la région ont
montré diverses combinaisons de toutes les autres approches de la réforme de
I’éducation. Aujourd’hui, elles coexistent, alors que des questions liées a la quéte
de la pertinence dans I’éducation africaine continuent d’étre posées.

Certes, les efforts de réforme de ’éducation ont eu un impact nuancé, mais
les points suivants figurent au nombre des principales réalisations.

La remise en question permanente de la pertinence de I’éducation en Afrique
a conduit a des débats continuels dans différents cercles sur la nécessité pour
I’éducation en Afrique de répondre aux besoins de la société. C’est un signe de bonne
santé (et un contraste bienvenu avec les débats lancés par les faiseurs d’opinion
d’apres 'indépendance), puisqu’il semble avoir créé une « société curieuse » en
Afrique, particuliérement en ce qui concerne les questions liées au développement
de I’éducation.

Les pays africains ont pris I’habitude d’organiser différentes formes de consul-
tations nationales sur I’éducation. Les états généraux de ’éducation des pays fran-
cophones sont, par exemple, devenus un volet du processus de démocratisation actuel-
lement observé. Par conséquent, presque tous les pays africains ont désormais une
politique nationale de I’éducation.

Les langues autochtones ont bénéficié des efforts de réforme de ’éducation
des trente derniéres années. Leur utilisation dans ’éducation est trés variable : par-
fois, ce sont les seuls instruments de promotion de I’alphabétisation, d’autres fois,
elles sont simplement enseignées comme matiéres du programme, alors qu’ailleurs
elles constituent le véhicule d’instruction dans P’éducation de base.

La volonté politique, ’acceptation sociale, 'octroi d’un appui pédagogique
approprié et le niveau de complexité sociolinguistique ont souvent déterminé la
mesure dans laquelle chaque pays a pu encourager 'utilisation de ses langues
nationales dans I’éducation.

La planification et la gestion de I’éducation (en tant qu’élément essentiel dans
la planification nationale globale) sont devenues des institutions dans les pays afri-
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cains. L’ampleur de leur intégration différe d’un pays a I’autre, mais on est généra-
lement conscient que les deux devraient aller de pair.

De nombreux pays ont également institutionnalisé la mise au point des pro-
grammes scolaires nationaux et du matériel d’enseignement/apprentissage. Des com-
pétences techniques spécialisées ont été acquises dans ce domaine, méme si la réus-
site avec laquelle les pays sont parvenus a rendre le programme plus autochtone
est mitigée.

Des progrés considérables ont été accomplis dans différents domaines de ’en-
richissement du programme d’études. L’intégration des expériences éducatives
(par des disciplines plus intégrées — études sociales, sciences, etc.) est entrée dans
les habitudes des pays anglophones. Presque tous les pays ont encouragé I’appren-
tissage de matiéres pratiques, méme si les facteurs sociaux et économiques ont déter-
miné la limite que chaque pays était capable d’atteindre. Dans le domaine de I’en-
seignement supérieur, des possibilités accrues ont été offertes partout en Afrique.
Néanmoins, certains aspects relatifs 4 la mission de Penseignement supérieur sont
demeurés un sujet majeur d’interrogation.

En Afrique, une forte proportion de la population en dge de fréquenter 1’école
a eu acces a la scolarisation, et des efforts considérables ont été faits dans le but de
promouvoir P’alphabétisation et ’éducation non formelle. Pourtant, beaucoup de
questions demeurent sans réponse et un ralentissement (aussi bien du point de vue
quantitatif que qualitatif) des progrés a été observé depuis les années 80.

Le catalogue ci-dessus souligne un point majeur : beaucoup a été fait, mais
encore davantage reste 2 faire, alors que certaines des questions les plus pressantes
relatives a la réforme de ’éducation n’ont méme pas été abordées. L’explication de
cet état de choses réside dans les crises politiques, économiques et sociales qui ont
été le lot de PAfrique depuis les années 80.

Dans des pays a orientation socialiste, ’objectif d’instaurer des systémes de
I’éducation véritablement nationaux n’a pas été atteint. Les pays ne disposaient
pas des moyens économiques requis pour faire aboutir les réformes. De plus, ’en-
doctrinement idéologique et le culte des héros, préconisés dans les institutions édu-
catives et dans les médias, ne plaisaient guére a la population. La résistance au
gouvernement autoritaire de ces régimes était passive, mais profondément enraci-
née. De surcroit, les idéologues ne pouvaient pas faire bouger le peuple, puisque leurs
idées révolutionnaires n’aboutissaient a aucune amélioration notable du bien-étre
général. Le résultat a été un tournant spectaculaire (comme avec la Guinée d’apres
Sékou Touré) dés que les dirigeants puissants ont quitté la scéne.

Depuis le milieu des années 70, les Etats lusophones (en particulier, ’Angola
et le Mozambique) sont devenus le théatre africain d’une version chaude de la guerre
froide, au méme titre que ’Ethiopie et la Somalie. Ces pays ne pouvaient donc pas
se permettre le luxe de tester des idées pédagogiques qui faisaient partie de leur
pensée politique révolutionnaire globale.

La domination des régimes a parti unique explique aussi, du moins en partie,
le manque d’effet de « ruissellement » des idées de la réforme de I’éducation. Les
opposants aux idées devaient se taire, alors que les louangeurs les exhibaient comme
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de grands succés. La « théorie du ruissellement » était le modéle dominant de mise
en ceuvre de la réforme partout ailleurs. Cela signifiait que la participation populaire
était trés rarement encouragée et explique partiellement le vaste écart qui existait
entre les idées de réforme et leur application.

Dans bon nombre de cas, les réformes n’englobaient pas tous les aspects de
’éducation, puisque ’approche circonstancielle tendait a étre la plus fréquente. Cela
a conduit a certaines réformes qui ont créé davantage de problémes, au lieu d’étre
utiles a ceux qu’elles étaient censées aider. Le manque de statistiques fiables sur ’édu-
cation, par exemple, a abouti 4 I’habitude de planifier sans disposer des faits. Cela
a hypothéqué toutes les tentatives d’amélioration de I’accés a ’éducation, puisque
les ressources nécessaires a un tel bond en avant étaient souvent sous-estimées.

Le manque de capacité dans le domaine de la gestion globale des réformes de
I’éducation était une caractéristique de nombreux pays africains. Méme la ou les
administrateurs de ’éducation, les responsables de la préparation des programmes,
les formateurs des enseignants, les inspecteurs et les enseignants étaient formés en
grand nombre, ils n’avaient pas souvent ’occasion de progresser en continuant a
apprendre en cours d’emploi. Ils étaient fréquemment mal utilisés (avec des chan-
gements constants de gouvernement et de politique) ou ils quittaient le secteur de
Penseignement pour des carriéres plus prometteuses.

La peur de Pinconnu régnait presque partout. Les résultats de nombreuses expé-
riences éducatives dans les premiéres années de ’indépendance (développement de
’enseignement en milieu rural, professionnalisation, enseignants polyvalents, utili-
sation des langues africaines, changements des examens, etc.) n’étaient pas claire-
ment démontrables. La preuve d’une amélioration de Iexistence pour les bénéficiaires
du systeme éducatif hérité du colonialisme était manifeste dans le relévement du
niveau de vie des dirigeants d’aprés I'indépendance. Convaincre la population que
le systéme était inadapté a leurs besoins futurs était donc difficile.

Les conditions d’enseignement et la situation des maitres (qui étaient relative-
ment bonnes dans I’Afrique coloniale) se sont progressivement détériorées a mesure
que d’autres professions a col blanc ont prospéré apreés 'indépendance. Les institu-
tions de formation des maitres ont cessé d’attirer des Africains intelligents et moti-
vés. Ces facteurs ont eu des conséquences néfastes sur Papplication des réformes.
La participation des enseignants aux consultations menant aux réformes était minime,
alors que leur créativité et leur acceptation totale de la mise en ceuvre des réformes
faisaient presque totalement défaut.

L’instabilité politique (qui avait été caractéristique d’un grand nombre
d’Etats africains) a conduit & de fréquents changements des politiques, y com-
pris des politiques en matiére de réforme de ’éducation. Le renouvellement per-
sistant des technocrates accompagnait les changements fréquents des acteurs poli-
tiques, aboutissant a une perte de mémoire institutionnelle et a la discontinuité
des actions de réforme.

De plus, les revers économiques qui ont assailli le continent depuis les années
80 n’ont pas aidé les réformes éducatives. Des changements profonds ont entrainé
de graves conséquences financiéres, et la réforme éducative africaine a été entra-
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vée, dans une période qui connaissait une inadéquation aigué du financement de
’éducation.

Enfin, Pattitude de élite africaine n’a pas aidé la cause de la réforme de I’édu-
cation. C’est cette classe qui dénonce le plus bruyamment le systéme hérité du
colonialisme. Elle préche la professionnalisation du programme, la promotion de
’enseignement dans les langues nationales et autres idées apparemment révolu-
tionnaires. En méme temps, elle envoie ses enfants dans des écoles privées (paral-
leles) ou I’anglais, le francais et le portugais sont les langues d’instruction, et dans
lesquelles le programme « classique » ou « général » est encore en usage. Dans ces
pays, les baccalauréats francais et national coexistent, I’élite optant pour le pre-
mier, puisqu’il leur garantira probablement un accés élargi a « ’éducation interna-
tionale » — souvent hors d’Afrique.

Conclusions : par ou passe le progres ?

Notre analyse montre que, malgré certaines ambivalences dans la conceptualisation,
la planification et la mise en ceuvre des réformes de I’éducation dans I’Afrique d’apres
I’indépendance, quelques réalisations méritoires ont été enregistrées, alors que le
continent a rencontré des difficultés sérieuses pour lier les idéaux a la pratique. Ces
écueils ont été aggravés par des problémes politiques, économiques et sociaux aigus.
La crise a débouché sur une situation dans laquelle on se demande si I’éducation
existe encore en Afrique. Les réformes réussies ont été trés peu renforcées, I'infra-
structure est en ruine dans les pays déchirés par la guerre, et de nouvelles idées ne
peuvent étre mises en ceuvre, faute de ressources.

La situation demande une position de « nouveau départ ». A cet effet, les
pays africains doivent résoudre leurs problémes politiques en devenant plus démo-
cratiques et plus stables du point de vue politique. Les réformes de I’éducation doi-
vent s’adapter i une stratégie d’ensemble de construction nationale et devraient
étre liées organiquement 2 tous les autres objectifs et actions de développement.
L’exemple de I’ile Maurice est ici instructif. Avec un climat politique stable, elle est
devenue plus 23 méme de lancer des programmes de développement a I’écoute des
besoins (dans lesquels la réforme de Péducation a été intégrée), qui lui ont valu les
félicitations de la communauté internationale.

Deuxiémement, I’ Afrique doit s’assurer que ’éducation joue son role premier
de véhicule de culture. L’éducation doit s’efforcer de produire des citoyens d’une
nation. A partir de I3, tous les autres objectifs suivent (la transmission de connais-
sances et de compétences, la promotion de la paix et la compréhension internatio-
nale, etc.). C’est aussi une question touchant 3 la construction de la nation, et elle
est étroitement liée 2 ’émergence de valeurs nationales qu’une Afrique démocratique
d’apreés indépendance doit chercher a encourager.

Troisiémement, comme moyen de mobiliser tous les Africains dans la mise en
ceuvre des réformes de ’éducation, la participation populaire doit devenir la norme.
Les idées « ruisselant » depuis les échelons supérieurs n’ont pas pu pénétrer tous
les niveaux de la société. Plus grave encore, ceux qui étaient chargés de sensibiliser
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la population a ces nouvelles idées n’ont pas montré qu’ils les avaient eux-mémes
acceptées ni, a plus forte raison, intégrées.

Quatriémement, I’Afrique devrait éviter la prolifération de projets éducatifs.
Chaque activité de réforme doit s’inscrire dans un cadre de politique générale. Par
exemple, la Sierra Leone (1994) a récemment publié son plan national d’action dans
I’éducation. Tous les efforts existants et potentiels novateurs devraient s’y ajuster,
pour éviter une grande erreur du passé qui consistait 2 promouvoir en méme temps
de trop nombreux projets isolés, ce qui conduisait a une dispersion des énergies et
ne produisait que bien peu de résultats concrets.

Cinquiémement, I’esprit d’expérimentation doit faire partie intégrante du
processus de réforme de I’éducation. Dans le passé, il y avait des cas d’expériences
qui se prolongeaient indéfiniment, sans conclusions aboutissant a une phase de géné-
ralisation (par exemple, les programmes d’éducation dans les langues nationales,
dans un certain nombre de pays). Il y avait également de nombreux cas ou la recherche
et ’évaluation étaient complétement absentes du processus de définition et d’appli-
cation des réformes. La conséquence est que I'on parle beaucoup des succes, mais
qu’on n’attire pas attention sur des questions pouvant étre vérifiées du point de vue
empirique, ce qui permettrait de les reproduire et de diffuser les nouvelles idées, en
mettant Paccent sur les lecons apprises.

Sixiémement, les réformes devraient cesser d’étre timides et destinées seulement
aux secteurs les moins favorisés de la société. On devrait tenir compte, par exemple,
des conséquences que peut avoir ’éducation dans la langue maternelle, au-dela du
niveau élémentaire, et face A Papprentissage ultérieur des langues « officielles ».

Le méme argument peut étre avancé en ce qui concerne ’enseignement pro-
fessionnel. Il devrait étre jugé, non pas simplement comme une option pour les moins
doués, mais comme un moyen de dispenser un programme complet par « le déve-
loppement des mains, parallélement au ceeur et a la téte ».

En résumé, la réforme éducative de I’ Afrique pour le XXr siécle a quelques legons
a tirer des expériences du passé. Ces lecons ont leurs dimensions politiques, philo-
sophiques, sociologiques et purement pédagogiques. Mais surtout, les principaux
problémes ont été ceux de la gestion des réformes. On peut penser que les sugges-
tions du présent article portent principalement sur ce point. Si I’Afrique parvient a
insérer étroitement la réforme de ’éducation dans le contexte de ses réformes
nationales de gestion, elle sera capable d’aborder de meilleure fagon la question de
réformes répondant aux aspirations nationales globales.
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Introduction

A la fin du xx* siécle, le débat sur le renouveau de I’éducation comparée mérite d’étre
souligné et développé par les comparatistes. Les systémes d’éducation ont di faire
face, ces derniéres années, a des impératifs d’efficacité et de rendement, concepts
économiques adaptés aux situations éducatives, ce qui a rendu complexes les études
interdisciplinaires. Mais, comme le souligne J. C. Tedesco (1997, p. 159), « le renou-
veau de ’éducation comparée implique un élargissement important des thémes
d’étude, la diversification de ses méthodes et I'utilisation d’approches interdisci-
plinaires ». Un des thémes anciens, mais toujours a ’ordre du jour, qui peut étre
appréhendé par des études interdisciplinaires est la problématique régionale, notam-
ment les questions linguistiques, emblémes des identités culturelles dans plusieurs
situations régionales.

Langue originale : frangais
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Les chercheurs se sont intéressés de tout temps au théme des minorités régio-
nales. Plusieurs études, comme celles de Berger (1972), de Touraine et al. (1981),
de Furter (1983), ont été menées au cours des années 70 et 80 dans des domaines
tels que la sociologie politique, ’éducation et I’économie. Tous les auteurs relévent
dans leurs études la multiplicité des situations minoritaires, qui varient d’une
région a I’autre et d’un pays a l’autre. Pour notre article, nous définirons le concept
de région en considérant que la région détermine un espace géographique, socio-his-
torique, politique et économique tributaire de PEtat-nation, dépendant du pouvoir
central, bénéficiant, selon les cas, d’une certaine autonomie.

Nous nous intéresserons au domaine de la langue qui joue, dans des situa-
tions socio-économiques et politiques différentes, un role important. De méme que
les préoccupations culturelles jouent un role symbolique dans les revendications et
les mouvements régionaux, sans toutefois transformer les effets réels du dévelop-
pement régional, de méme la langue constitue souvent I’élément déterminant d’une
prise de conscience menant a des revendications d’autonomie ou de séparatisme.
Le facteur linguistique, associé & d’autres facteurs économiques, sociaux et politiques,
peut donner naissance 4 un sentiment d’identité collective. Les Etats-nations, dans
leur histoire, ont d’ailleurs exploité la question linguistique pour s’approprier
’idée de nationalité et ont tenté de créer une homogénéisation culturelle pour nor-
maliser le territoire national déterminant la langue administrative et juridique, par
exemple. Les stratégies culturelles et linguistiques des Etats-nations ont visé a fon-
der de nouvelles solidarités qui ont obligé les élites a intégrer les minorités nationales
dans la société tout en sachant que cela dépendrait du degré d’acceptation des valeurs
dominantes et de I’accés des minorités aux ressources de la société. Il est important
de noter que, de par sa nature, la langue sert ’ensemble de la société, elle est un
moyen de communication entre les hommes, quel que soit le groupe social auquel
ils appartiennent. Mais les groupes sociaux sont loin d’étre insensibles a la langue.
Ils s’attachent a l'utiliser et a lui imposer leur propre lexique, leurs termes et leurs
expressions particuliers, d’ot les politiques linguistiques des Etats-nations envers les
minorités nationales.

Pour comprendre les phénoménes minoritaires régionaux, nous allons essayer
de déterminer les nombreuses facettes des minorités régionales. Les exemples choi-
sis en Europe et ailleurs permettront d’étayer notre démonstration. Nous ne pré-
tendons pas dresser un tableau complet des phénoménes minoritaires ni de nous lan-
cer dans des débats théoriques au sujet de concepts, comme la nation ou I’ethnie, qui
ont été déja beaucoup discutés par des auteurs comme Keating (1996), ou de nous
attarder sur les problémes des minorités linguistiques sans territoire comme les tzi-
ganes. Nous limitons ces lignes aux minorités régionales linguistiques avec un ter-
ritoire, 12 oil la langue joue un réle important dans I’histoire passée et contempo-
raine. A des fins méthodologiques, nous nous servirons de connaissances et d’approches
socio-historiques, éducatives, économiques et politiques, sans privilégier les disci-
plines proprement dites. En conclusion de cet article, nous essaierons de donner
quelques éléments de réflexion pour le renouveau d’études de la problématique régio-
nale en éducation comparée.
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Les nombreuses facettes des minorités régionales

LA DIVERSITE DES MINORITES REGIONALES

Il est tout d’abord important de constater qu’il existe dans le monde une diversité
de situations minoritaires régies par des contextes sociopolitiques, économiques,
culturels et éducatifs nationaux, et qu’elles peuvent étre percues comme particu-
lieres et uniques selon les acteurs concernés. Tout d’abord, nous distinguons
minorités historiques et minorités récentes. L’exemple de ’Espagne des commu-
nautés autonomes illustre bien ce cas. La Catalogne est une minorité historique et
I’Andalousie une minorité récente, reconnue a partir de la Constitution de 1978.
Mais regardons I’exemple de la Catalogne, a lintérieur de I’Etat espagnol, d’un
point de vue historique.

L’autonomie apparait comme une aspiration générale de I’Espagne et se diver-
sifie selon les régions. Avec la révolution bourgeoise de 1869, 'unification espagnole
a lieu sous la contrainte, de sorte que les poussées autonomistes et anticentralistes
seront constantes pendant tout le Xix* siecle. Au début de ce siécle, les mots « régio-
nalisme », « autonomisme » et « séparatisme » évoquent avant tout, pour le grand
public, les tendances des trois périphéries classiques : la Catalogne, le Pays basque,
la Galice. Elles peuvent invoquer de fortes raisons historiques et culturelles a I’ap-
pui de leurs revendications. A chaque avénement d’un régime démocratique (révo-
lution bourgeoise de 1869, Premiére République en 1873, Deuxiéme République
en 1931), Panticentralisme se développe sous plusieurs formes telles que le canto-
nalisme ou ’autonomisme (Tamames, 1986). En réprimant les régions de différentes
fagons (interdiction de I'usage public des langues vernaculaires, interdiction de mani-
festations culturelles régionales comme la sardane en Catalogne) pendant quarante
ans, la politique franquiste a exaspéré des nationalités qui venaient de gofiter a
P’autonomie ou qui s’étaient trouvées sur le point d’y accéder, a la veille de la
guerre civile. Le nouvel Etat s’est fondé sur I’autocratie, la centralisation et I’uni-
formisme. Retrouver officiellement leur identité culturelle grace & un désir fort d’au-
tonomie, tel fut le combat clandestin des Catalans.

La Constitution de 1978 accorde juridiquement des droits aux communau-
tés autonomes. L’article 2 reconnait Pexistence des nationalités tout en soulignant
le principe d’unité et d’indivisibilité de la nation espagnole : «La Constitution repose
sur I’unité indissoluble de la nation espagnole, patrie commune et indivisible de tous
les Espagnols, et reconnait et garantit le droit a I’autonomie des nationalités et
régions qui en font partie, ainsi que la solidarité entre elles toutes » (Couffignal,
1993). Un Ministere des régions voit le jour en 1977. Des statuts de préautono-
mie sont accordés par des décrets-lois : a la Catalogne le 29 septembre 1977, au
Pays basque le 4 janvier 1978, 4 ’Andalousie en mars 1978. Nous pouvons voir
que le gouvernement a accordé assez rapidement la préautonomie. Certaines rai-
sons socio-politiques expliquent ces décisions et la rapidité des événements. Au Pays
basque, la préautonomie représentait a ’époque une réponse et/ou une solution a
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la violence de ’ETA (Parti basque et liberté). L’histoire a démontré le contraire :
le mouvement paramilitaire a sévi en Espagne ces derniéres années. Pour d’autres
minorités comme celle des Canaries (préautonomie en mars 1978), le chef du
gouvernement de ’époque (A. Suarez) tenait A octroyer le statut avant son voyage
car il y avait sur place des déclarations d’indépendance.

Comme le gouvernement a privilégié en premier les communautés historiques,
des régions transformées en nouvelles communautés ont, telle I’ Andalousie, réclamé
le statut. L’hétérogénéité sociale, culturelle et politique a exigé une organisation par-
ticuliere et propre a chacune des régions au sein de unité de 'Ftat espagnol. I’extension
du mouvement régionaliste n’est pas seulement dii a des causes économiques. L’éveil
de la conscience nationale et/ou régionale a été un facteur politique important. L’espoir
d’assurer plus rapidement et plus efficacement le développement économique et, par
conséquent, social, tout en échappant au centralisme de Madrid, a représenté pour
les régions pauvres comme I’Andalousie une raison déterminante de réclamer I’au-
tonomie. Ainsi, ces nouvelles minorités ont construit un projet de développement
endogene. Ces illustrations montrent la diversité des minorités régionales dans un
méme pays, mais nous devons continuer i cerner le concept de minorités régio-
nales en montrant les différentes facettes de ces mouvements régionaux linguistiques.

TENTATIVE DE DEFINITION

Afin de pouvoir appréhender les multiples facettes des minorités régionales, nous
proposons maintenant la définition suivante : une minorité peut se définir par un
groupe de personnes qui a des caractéristiques propres, telles que la langue, la cul-
ture, la religion, le territoire, qu’elle peut modifier et interpréter dans des relations
sociales interethniques pour construire sa propre identité. Les particularités chan-
geront d’une minorité a une autre avec une pondération plus ou moins importante
des caractéristiques.

Nous avons vu tout a ’heure Pimportance du réle que lhistoire a joué en
Catalogne pour expliquer son désir d’autonomie, a I’instar de son influence sur beau-
coup d’autres minorités régionales. Cependant, une approche uniquement historique
serait trés réductrice.

Notre définition distingue une minorité par le nombre de personnes. Durant
Papartheid en Afrique du Sud, la communauté noire (de la région du Natal ainsi
que d’autres régions) était minoritaire du point de vue politique et juridique, comme
du point de vue économique, alors qu’elle était majoritaire en nombre. Actuellement,
elle est majoritaire selon des critéres sociopolitiques et démocratiques, mais reste
minoritaire du point de vue économique, les sphéres financiéres et économiques
appartenant a la minorité blanche. Cet exemple illustre le processus dynamique d’une
minorité qui enregistre des changements importants dans son évolution, mais qui
doit encore acquérir les instruments économiques pour pouvoir se développer suf-
fisamment. Le nombre de personnes a été ’élément décisif dans le cas de I’Afrique
du Sud, mais il ne peut en aucun cas étre analysé tout seul. Il a permis néanmoins
de manifester les revendications du plus grand nombre, lesquelles ont finalement
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été acceptées par le pouvoir politique en place, mis en demeure dans le contexte inter-
national. Le réle de certains acteurs sociaux comme PANC (African National Congress)
a été, pour la lutte contre I'apartheid, déterminant dans tous les domaines, notam-
ment dans ceux de I’éducation, des langues, et dans le fait de reconnaitre a la com-
munauté noire les mémes droits économiques et sociaux que ceux des classes euro-
péennes du pays (ANC, 1996).

Le développement économique régional apporte un autre élément de définition
de la minorité. Beaucoup de problémes économiques sont de dimension avant tout
territoriale, et peuvent faire ’objet d’un traitement différent selon les zones géo-
graphiques. Ce sont ceux qui constituent la matiére exclusive, ou presque, des
politiques économiques régionales comme I’urbanisme ou la protection de I’envi-
ronnement. La plupart des politiques économiques se situent a un niveau intermé-
diaire et ont des aspects aussi bien généraux que régionaux. Le chémage est certes
un phénomeéne global, mais son intensité varie selon les régions.

En observant I'interdépendance des régions en Espagne, on s’apercoit qu’il existe
de fortes inégalités entre elles. Les unes sont riches (Catalogne, Pays basque, Madrid),
certaines se situent dans la moyenne nationale du revenu par habitant (Pays valen-
cien), d’autres sont pauvres (Andalousie). La Catalogne a drainé depuis longtemps
une grande partie de la main-d’ceuvre du Sud. Le paradoxe franquiste s’est révélé
bénéfique sur le plan économique pour les Basques et les Catalans qu’il entendait
punir politiquement. Il I’a été par son protectionnisme industriel. Il I’a été aussi parce
qu’il drainait vers les trois zones les plus industrialisées du pays (Madrid, Barcelone,
Pays basque) les ressources des régions 2 dominante agricole les moins favorisées :
main-d’ceuvre bon marché, matiéres premiéres, énergie, produits agricoles, épargne
locale par le canal des banques et des caisses d’épargne. Il transformait aussi les
régions pauvres en un marché intérieur, dans lequel les trois territoires riches écou-
laient leurs produits manufacturés aux prix élevés qu'impliquait le régime protec-
tionniste. C’est parce qu’elles étaient les régions les plus riches que la Catalogne et
le Pays basque réclamaient, outre la pleine reconnaissance de leur identité historique
et culturelle et une large autonomie interne, le droit de participer a I’élaboration de
la politique madriléne.

Quant aux régions pauvres, elles ont dénoncé ces mesures. Dés la fin du
franquisme, elles ont réclamé et obtenu le droit a la gestion autonome sans inter-
vention du pouvoir central. Les disparités régionales en Espagne ont été comblées
en partie par ’intervention des fonds européens et internationaux. D’un c6té, des
régions développées, de I’autre, des régions retardées d’un point de vue socio-éco-
nomique. Considérons dés lors un exemple de sous-développement régional et ses
conséquences sur la question linguistique. Plusieurs auteurs (Bassand, 1973 ;
Rennewald, 1978 ; Jeanneret et Maillat, 1981) ont étudié la question jurassienne.
Le sous-développement du Jura repose sur plusieurs facteurs. Nous en citerons
quelques-uns. Tout d’abord, il s’est caractérisé par une concentration des moyens
de production et des capitaux dans les zones d’implantation des grandes sociétés
au détriment des autres régions, ce qui crée des inégalités socio-économiques
entre les pdles de développement.

Perspectives, vol. XX VIII, n° 4, décembre 1998



698 Soledad Pérez

Cette dépendance vis-a-vis de I’installation ou du départ des entreprises a
fragilisé toute P’activité économique. Le Jura se caractérise toujours en partie par
son appartenance a ’espace industriel horloger. Sa forte spécialisation dans le
secteur de la fabrication de carton confirme également cette idée selon laquelle les
grands centres de décision ont été extérieurs a la région. L’émigration des Jurassiens
vers les grands centres urbains suisses est partiellement due au nombre trop peu
élevé d’emplois attractifs offerts par le marché du travail régional. La présence de
centres urbains a la périphérie du Jura draine une main-d’ceuvre jurassienne impor-
tante qui devient pendulaire. Autre particularité du Jura, I’absence de ville d’une
certaine importance pouvant jouer le role de grand pole de développement. Bassand,
Rennewald, Jeanneret et Maillat insistent sur le manque d’infrastructures rou-
tiéres et ferroviaires qui a handicapé le Jura. Ces disparités régionales ont donné
lieu a des disparités sociales et nous pouvons dire que, a un degré moindre par
rapport a I’Andalousie, le Jura a subi un colonialisme intérieur avant d’obtenir
son indépendance. Mais ce sous-développement régional n’explique pas, a lui
seul, ’ampleur du mouvement autonomiste.

LANGUES ET REGIONS

Nous pouvons étre tentés maintenant de privilégier la question linguistique. La
langue peut-elle étre la caractéristique prépondérante d’une minorité ? Le premier
argument repose sur les fondements juridiques. En effet, il est important pour une
minorité d’étre reconnue légalement dans I’espace national, d’ou les discussions sur
le statut des langues. Il peut s’agir de langues administratives et officielles (le fran-
cais), et de langues dites nationales (le breton), qui ne présentent pas de caractere
officiel. Le caractére officiel d’une langue se reconnait au droit de s’exprimer dans
sa langue dans n’importe quelle situation, qu’elle soit juridique ou non, ce qui donne
lieu a des situations de bilinguisme. Le catalan et I’euskera sont reconnus par la
Constitution espagnole de 1978 comme étant officielles au méme titre que ’espa-
gnol. Mais voyons si le cas du breton est semblable a celui de ces communautés
espagnoles.

La France a, dans son histoire, essayé d’imposer la suprématie d’une langue par
rapport a d’autres. Les révolutionnaires francais ont décrété le frangais comme langue
officielle et les autres langues ont été considérées comme subversives (De Certeau,
1974). Avec le temps, patois, dialectes et langues régionales ont disparu du territoire
francais au profit d’une langue unitaire. Pour les dirigeants frangais, la scolarisa-
tion obligatoire devait explicitement franciser et nationaliser les enfants d’un pays
encore largement multilingue et compartimenté (Citron, 1994). Le pouvoir central
développe alors une stratégie offensive : patois, dialectes et langues régionales ne
sont plus acceptés en classe ni dans la cour de récréation. Ces langues deviennent des
langues honteuses, refusées non seulement par les décideurs, mais aussi par les familles
qui se rangent du c6té des pouvoirs publics. L’Eglise catholique, autre acteur
important en matiére d’éducation, a abandonné les sermons et I’éducation religieuse
dispensés dans les langues régionales pour une unification de la langue officielle.
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Actuellement, en France, nous assistons a des manifestations et 3 des revendica-
tions culturelles et linguistiques de quelques minorités régionales qui tentent de réin-
troduire par tous les moyens leurs langues (le breton, le basque, le corse...) sur leur
territoire.

Les dispositions légales de I’enseignement des langues et des cultures régionales
en France sont récentes. C’est la circulaire du 7 avril 1995 qui réaffirme les principes
et le dispositif de Ienseignement des langues et des cultures régionales depuis le
préscolaire jusqu’au second cycle de ’enseignement secondaire. La demande d’en-
seignement en langue régionale est en augmentation en France. Elle est fondée sur
la participation des familles et des éléves a ces enseignements. Sur le plan de Porga-
nisation administrative, les collectivités locales sont associées 4 I’autorité de la région,
qui est le recteur, pour mener 2 bien ces enseignements. Les sept langues enseignées
en France sont ’occitan, le corse, le catalan, le breton, le créole, le basque et le
gallo. Sur le plan pédagogique, la circulaire stipule que I’enseignement d’une langue
peut démarrer au préscolaire et étre considéré soit comme un enseignement d’ini-
tiation a une langue régionale (une A trois heures par semaine), soit comme un
enseignement bilingue francais-langue régionale (six a treize heures en langue
régionale) (Ministere de I’éducation, 1994). Ce sont les inspecteurs d’académie, direc-
teurs des services départementaux de I’éducation nationale, qui sont chargés d’étu-
dier et d’apprécier si les conditions sont réunies pour mettre sur pied un enseigne-
ment de langue régionale. Cette analyse dépend de la demande des familles, mais
aussi des ressources humaines et financiéres dont disposent les inspecteurs d’acadé-
mie. Si, d’'une maniére générale, ’enseignement des langues régionales est en pro-
gression, dans I’académie de Rennes, les effectifs ont stagné ces deux derniéres années
en raison des difficultés & recruter des maitres capables d’enseigner le breton, notam-
ment pour le bilinguisme.

Le cas de la Bretagne et du breton

Mais qu’en est-il du réle de I’Etat face aux revendications bretonnes ? En Bretagne,
trois langues se sont cotoyées : le frangais, le gallo (langue romane) et le breton (langue
celtique). Considérons pour notre théme uniquement le breton. Il en existe quatre
variantes dialectales (cornouaillais, léon, trégor et vannetais). Ces dialectes sont a
Iorigine des difficultés d’unification de la langue : plusieurs études de codification
ont été menées au cours de I’histoire pour aboutir finalement A une langue inter-
dialectale. De nos jours, I'Institut culturel de Bretagne joue le role de centre d’étude
et de constitution de la terminologie de la langue bretonne.

Historiquement, le breton a perdu de plus en plus de terrain par rapport au
francais pour différentes raisons. Jusqu’au XVIr siécle, la classe dirigeante et instruite
se détache du breton qui se dialectise dans les différents espaces géographiques.
Les révolutionnaires voient dans la langue bretonne un maintien de I’Ancien Régime
et I’asservissement du peuple alors que le frangais est la langue de ’lhomme nouveau.
1l convient de souligner ici que I’Etat a pratiqué une politique linguistique d’inté-
gration qui a été appuyée par différentes lois (loi Guizot, 1833 ; lois scolaires de
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Ferry, 1881-1889). Pendant la premiére guerre mondiale, le tournant est décisif.
L’apprentissage du franqais est considéré comme étant la condition de la promo-
tion sociale et le fer de lance de la volonté d’assimilation au modele culturel domi-
nant. Méme I’Eglise abandonne ses sermons en breton dans les années 50. Certains
auteurs, comme Elegoet (1981), constatent I’interruption de la transmission natu-
relle de la langue due notamment aux changements économiques déterminants comme
la transformation de I’agriculture et I’entrée de la Bretagne dans ’économie de
marché.

Avec I’exemple du breton, nous voyons que la langue — souvent combinée a
d’autres facteurs — joue le role de catalyseur. L’histoire a montré que les classes
sociales au pouvoir ont abandonné le breton au profit du francais, tandis que, dans
le cas de la Catalogne, la bourgeoisie catalane a toujours été trés fiere de sa langue,
ce qui constitue 'une des différences entre la France et ’Espagne. De plus, alors
que la France reste un Etat centralisateur malgré ses tentatives de décentralisation
régionale, I’Espagne est un Etat mixte partagé entre un Etat fédératif et un Etat
centralisateur, ce qui laisse aux communautés autonomes des droits pour gérer les
affaires, notamment dans le domaine de I’éducation, a I’inverse de la Bretagne. Les
Catalans ont vécu une situation de continuité de la langue méme sous la dictature.
Rappelons que leur langue était parlée en famille et dans des groupes considérés
comme subversifs par le régime totalitaire. Actuellement, le systéme d’éducation cata-
lan dispose de moyens économiques et financiers importants pour gérer les différents
niveaux d’enseignement. Dans toute la Catalogne, on instruit en catalan. Les Bretons,
quant a eux, réintégrent petit a petit leur langue et commencent a jouir d’une cer-
taine reconnaissance linguistique générant des implications socio-éducatives et finan-
ciéres. A 'opposé des Catalans, les Bretons désireux de voir dispenser Penseignement
dans la langue régionale sont peu nombreux.

Il est intéressant a présent de comprendre les mouvements régionalistes
qui ont eu des incidences notables en Bretagne et qui ont pris la langue comme
fer de lance. Les revendications bretonnes pour le maintien de la langue ont
toujours été menées par différents mouvements sociaux du xx° siécle. La créa-
tion de ’association Diwan (« Germe » en breton), dans les années 70, traduit
un mouvement de parents et d’enseignants préconisant la nécessité de la langue
bretonne dans la société bretonne. Le breton est admis comme langue faculta-
tive au baccalauréat. La réforme Haby de 1975 permet [’enseignement d’une heure
par semaine a P’école primaire i la condition que les familles et le personnel ensei-
gnant en fassent la demande. Les années 80 voient s’ouvrir la premiére école
Diwan. Une licence de breton suivie par trente-deux étudiants est intégrée au pro-
gramme de ’Université de Rennes. En 1988, le premier collége Diwan ouvre ses
portes. Au niveau supérieur, les différents diplémes, comme la licence (1981), le
CAPES, le DEUG de breton, existent, mais peu de postes d’enseignants sont créés.
Pendant les années 90, les premiéres classes bilingues de I’enseignement privé
catholique s’ouvrent. En septembre 1994, Pouverture du premier lycée Diwan
marque certes la continuité de I’enseignement du breton au niveau secondaire
supérieur, mais avec peu d’effectifs.
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Le cas du Jura

Sinous examinons la situation du Jura suisse de langue francaise, nous nous rendons
compte que I'émergence du mouvement autonomiste a déja lieu a la fin de la seconde
guerre mondiale, et qu’elle résulte tant d’inégalités socio-économiques que d’un désé-
quilibre culturel et politique. « L’aliénation subie par le peuple jurassien a pris des
formes multiples » (Rennwald, 1978, p. 171). Le mouvement jurassien, dans sa lutte
pour 'indépendance, a privilégié la lutte contre I’aliénation culturelle, ’ot sa défense
de la langue frangaise.

I existe donc un autre facteur qui mobilise les gens d’une méme région : le
droit a la différence. Les Etats-nations et leurs élites au pouvoir ont été obligés d’ad-
mettre I'existence de mouvements régionalistes. Si Etat francais a toujours adopté
la politique de ’assimilation de ses minorités, il a dii se rendre i ’évidence que cer-
taines régions manifestaient leur droit 2 la différence, quant a la langue. L’Etat,
pour préserver en partie son caractére centralisateur, a réduit considérablement le
droit d’opposition en minimisant les particularités linguistiques grice & un proces-
sus de brimades a tous les niveaux : le frangais est langue de promotion sociale, le bre-
ton celui des retardés (voir I'image de Bécassine). En France, le passage au plura-
lisme a été bloqué par crainte de I’altération de la structure de la société, mais ’Etat
a di trouver un certain nombre de subterfuges en accordant une certaine reconnais-
sance aux langues régionales sans que ne soit remise en doute la suprématie du fran-
cais. S’agissant du Jura suisse, le canton de Berne a opéré a plusieurs époques de son
histoire des tentatives de germanisation. Ces tentatives se sont traduites par des formes
d’aliénation culturelle. L’altération et le dépérissement de la langue francaise devaient
impérativement passer par ’enseignement de I’allemand. En fait, les tentatives de ger-
manisation et "ampleur de 'immigration suisse allemande expliquent pourquoi les
Jurassiens sont devenus trés sensibles aux problémes linguistiques. Pour ces der-
niers, s’opposer au recul de leur langue, c’était défendre leur culture, revendiquer leur
identité collective, donc faire valoir leur droit a la différence.

Le cas des minorités amérindiennes

L’étude des minorités indiennes d’Amérique latine, liées a un territoire, a permis
de dégager plusieurs facteurs du droit a la différence : le droit a la terre, le droit
a I’éducation, le droit a la culture sont en effet des revendications constantes des
minorités. Cet exemple explicite concrétement la diversité des facettes, avec une
pondération des caractéristiques, qui dépendra des contextes socio-économique,
politique et pédagogique des sociétés. Le droit a la différence linguistique a été
un enjeu important pour les minorités amérindiennes d’Amérique latine. Les Etats
latino-américains ont, pendant des décennies, dénigré les langues autochtones (refus
de reconnaitre les prénoms et les noms indiens pour ’état civil, par exemple).
Les populations amérindiennes ont lutté pour leur droit d’exister culturellement
et de se développer en restant fideles a leur identité dans des Etats-nations sou-
vent hostiles a leur épanouissement. L’éducation de ces minorités a fait ’objet de
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luttes contre les Etats qui ont tenté d’intégrer ces populations dans les sociétés
(Pérez, 1996).

L’image des langues autochtones a été pendant longtemps traitée négativement
par les pouvoirs publics. Reconquérir une image positive est un travail de longue
haleine qui perdure aujourd’hui. Comme nous ’avons démontré, le breton a subi les
mémes contraintes socio-éducatives que les langues amérindiennes. Il est au banc
d’essai pour acquérir un nouveau prestige et une reconnaissance méritée. Dans le cas
du Jura, 'image de la langue francaise et son prestige social au plan international
ont joué un réle fondamental dans les revendications jurassiennes. Dans le cas de
la Catalogne, le prestige historique et la détermination des autorités catalanes poli-
tique et économique a valoriser tout ce qui est catalan et qui se produit en catalan
ont donné une image positive de la langue, méme pendant les années difficiles de son
histoire.

DIVERSITE DES SOLUTIONS POUR LES MINORITES REGIONALES

Il est intéressant de constater a travers ces exemples minoritaires régionaux que, bien
que les Etats aient reconnu politiquement les différences culturelles des minorités,
elles ont adopté des solutions différentes pour les phénomeénes minoritaires. La Suisse
a reconnu le Jura comme canton avec Pautonomie de son territoire, sans remettre
en cause ’unité nationale. L’Espagne, par la Constitution de 1978, a accordé le
statut d’autonomie a la Catalogne. Ces deux minorités ont acquis les pleins pouvoirs
pour gérer leur territoire, tout en respectant les droits constitutionnels de la nation.
En ce qui concerne la minorité bretonne et les minorités amérindiennes d’Amérique
latine, les revendications linguistiques ont été reconnues dans des cadres bien pré-
cis tels que ’enseignement issu de programmes bilingues. Prenons, a titre d’exemple,
’enseignement bilingue du breton qui nous parait refléter plusieurs particularités
communes a d’autres enseignements bilingues.

Le breton : exemple modéle

Si nous considérons les statistiques provenant de différentes associations qui
s’occupent de ’enseignement du breton (Association Diwan ; Association des
enseignants du breton ; Association des parents d’éléves pour I’enseignement du bre-
ton — APEEB, enseignement public ; Association Dihun-Breiz — enseignement privé
catholique), en ce qui concerne la rentrée scolaire (1993-1994), 2100 enfants sont
inscrits dans les classes bilingues des différents systémes d’enseignement, dont plus
de la moitié dans les écoles Diwan. Sur les 625 000 enfants scolarisés en Bretagne,
ces écoles représentent 0,3 % des effectifs.

Les caractéristiques des différents enseignements en breton peuvent se résu-
mer de la fagon suivante : enseignement bilingue est créé a la demande des familles
et des militants. Le concept bilingue est trés différent d’une école a I'autre. Il est
intimement lié A la dimension politique qui permettra ou non 'implantation de classes
bilingues dans tel ou tel espace. En réalité, pour étre implanté, ce type d’enseigne-

Perspectives, vol. XX VIII, n° 4, décembre 1998



Renaissance de la problématique régionale ? 703

ment a besoin de plusieurs facteurs, tels que la nomination de I’enseignant, I’ac-
cord de Pinspecteur académique, etc.

L’enseignement bilingue dans les écoles Diwan permet A point nommé de sai-
sir les enjeux des acteurs sociaux de la base que sont les associations (familles et ensei-
gnants en particulier). Les fondements de la charte de Diwan rappellent les princi-
pales revendications linguistiques et culturelles bretonnes. L’article 2 affirme que
Diwan existe en raison « des carences d’une éducation nationale ne donnant pas sa
place i la langue bretonne ». L’article 6 rappelle « I’hostilité 4 toute uniformisa-
tion linguistique ». Dans son article 8, I'association se déclare « solidaire de tous
les peuples qui luttent pour leur identité culturelle », en y insérant les travailleurs
immigrés, affirmant que leurs diversités concourent a enrichir le patrimoine humain.

Pour cette association (Diwan, 1992), le breton doit étre une langue véhiculaire
A tous les niveaux d’enseignement, et incarner les objectifs suivants :
¢ les enfants bretons doivent recevoir une éducation en breton ;

e [P’appartenance 4 la culture bretonne doit étre accentuée par la connaissance de
Ihistoire, de la langue, des manifestations culturelles ;

e Pidentité bretonne doit étre préservée ;

e le breton doit permettre 'immersion linguistique par son utilité dans tous les
domaines et constituer la langue des établissements scolaires.

Le bilinguisme Diwan se caractérise par une compétence égale dans les deux
langues 2 la fin du primaire. Au niveau préscolaire, la seule langue utilisée est le
breton. A ’école primaire, Papprentissage de la lecture, de Pécriture et des mathé-
matiques se fait en breton.

Le francais devient matiére du programme dés la deuxiéme année de primaire
(CE1) a raison de 2 heures par semaine. Il prend ensuite de plus en plus d’impor-
tance : 4 heures en troisiéme (cours élémentaire deuxiéme année — CE2), 6 heures
au cours moyen premiére année — CM1, et 9 heures au cours moyen deuxi¢éme année
— CM2. Le secondaire atteint, les enseignements suivent les programmes officiels
de PEducation nationale en introduisant d’autres langues vivantes. Les mathéma-
tiques sont dispensées en breton avec les exercices d’application en frangais. Les
sciences physiques suivent le méme principe, de méme que d’autres matiéres comme
I’histoire, la géographie, le latin, I'informatique.

Autres exemples de stratégies minoritaires

Avec I’exemple du breton, nous admettons que, si les Etats-nations reconnaissent
aux minorités régionales le droit d’étre scolarisées dans leur propre langue et leur
laissent une certaine liberté, les programmes d’enseignement bilingue doivent répondre
aux prérogatives des ministeres de ’éducation. Pendant plusieurs années, en Equa-
teur, UEtat est resté maitre des programmes bilingues destinés aux minorités indiennes.
Ces derniéres ont di se battre pour essayer de participer a leur conception et a leur
contenu. Actuellement, les populations amérindiennes ont acquis un pouvoir socio-
politique dont I’Etat doit tenir compte. Il n’en reste pas moins que Punification natio-
nale tente toujours d’éliminer ces caractéristiques multiples d’organisation poli-
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tico-culturelle grace aux interventions répétées d’une culture officielle homogene dif-
fusée par les moyens de communication de masse. Ces minorités régionales sont liées
a un territoire, et méme si, pour certains, elles restent des sous-cultures, elles dis-
posent de possibilités d’actions qui pourraient engendrer ’éclatement de ’homogé-
néité élitiste pour amener de nouvelles perspectives dans les Etats. La construction
de ces nationalités est souvent le résultat de stratégies qu’elles ont adoptées pour
répondre aux problémes politiques et a la recherche de solutions aux questions ter-
ritoriales, culturelles et linguistiques. Comme le stipulent Touraine et al. (1981) et
Furter (1983), ces mouvements de résistance pourraient devenir des mouvements
d’affirmation, ce qui signifie qu’ils devront privilégier de nouvelles perspectives, tout
en utilisant les systémes scolaires et extrascolaires contemporains pour définir de
nouvelles orientations.

La Catalogne est la démonstration qu’il est possible de faire cohabiter la langue
et une culture minoritaires sur le plan mondial et dans I’Etat espagnol. Les minori-
tés régionales possédant un pouvoir politique comme la Catalogne ont toujours la
possibilité de renégocier avec le pouvoir central.

Nous avons privilégié certaines facettes des minorités régionales pour notre
définition. Nous avons constaté qu’elles pondérent certaines stratégies au détri-
ment d’autres pour régler des situations conflictuelles par rapport aux Etats. Les
minorités régionales, de par leur participation a la vie des pays, adaptent leurs
stratégies selon leur histoire et leurs particularités. Nous avons tenté d’expliciter cer-
tains facteurs qui nous paraissent pertinents pour cerner la complexité des minori-
tés linguistiques. La question de la langue reste, pour beaucoup de minorités régio-
nales, le fer de lance de la reconnaissance culturelle dans des Etats ou élite privilégie
la croissance rapide d’économies modernes qui entrainent de fait 'unification des
marchés intérieurs et la concentration des moyens de production, renforgant ainsi
le pouvoir des groupes dominants. Nous avons vu que, si le facteur économique n’est
pas le seul point déterminant d’une minorité, il est clair qu’une minorité riche en
industries et en capital humain, et qui a recours au systéme bancaire et commer-
cial, aura plus de chances de faire entendre ses revendications dans ’ordre politique.
La Catalogne intensifie les démarches pour obtenir les garanties d’une plus grande
autonomie, en matiére fiscale, par exemple, et souhaite, en méme temps, jouer un
role déterminant dans le gouvernement central.

Il reste aux minorités dépendantes et périphériques le pouvoir sociopolitique
du nombre qui peut amener les pouvoirs publics a trouver des solutions socio-éco-
nomiques, pédagogiques et politiques, acceptables pour les minorités. L’Afrique
du Sud et les minorités indiennes d’Amérique latine constituent des exemples his-
toriques et constants de ce facteur.

Conclusion : le renouveau des études
sur les minorités régionales

A la fin du xx siecle, beaucoup d’Etats tolérent les différences des minorités et essaient
de leur faire une place modeste et limitée dans les systémes sociaux, en particulier
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dans les systémes d’éducation. En réalité, les Etats-nations adaptent leurs attitudes
et leurs actes en fonction des forces sociales et politiques des minorités, tout en
essayant de sauvegarder I'unité nationale. Ainsi, les politiques linguistiques chan-
gent au fil du temps, en essayant de trouver un équilibre entre un droit territorial,
qui assure le droit d’une collectivité A exiger la reconnaissance et la protection
administrative de la langue officielle sur le territoire, et des droits de citoyens qui leur
garantissent un certain nombre de services indépendamment de ’endroit ot ils vivent,
tel le droit a ’éducation bilingue.

Les chercheurs qui s’intéressent a la problématique régionale sont confrontés
a des difficultés méthodologiques propres aux phénomeénes minoritaires. Les critéres
de définition doivent faire appel A plusieurs disciplines, telles que la géographie, la
sociologie, la linguistique, I'histoire, 'économie, qui permettront des approches inter-
disciplinaires de la problématique. Pour les chercheurs, il est plus aisé d’étudier les
minorités selon la discipline de base. C’est pour cette raison que I’on trouve des études
politiques, religieuses, ethniques, économiques ou des analyses, comme la nétre,
qui essaient d’opérer la synthése de plusieurs approches pour appréhender la com-
plexité des minorités. Mais, pour aborder I’étude globale des minorités, il importe
de créer des équipes de recherche interdisciplinaires qui pourront entreprendre des
travaux beaucoup plus enrichissants. Pour travailler de cette maniére, il est indis-
pensable de créer des espaces dans les institutions universitaires ou des lieux de
recherche qui faciliteront cette démarche. L’objet complexe du théme des minori-
tés régionales linguistiques appelle une nouvelle redéfinition du savoir par rapport
a l’objet. Comme le fait remarquer Rege Colet (1993), Iinterdisciplinarité reléve non
seulement de défis méthodologiques et conceptuels, mais aussi de collaborations entre
individus. Ces derniers détermineront des concepts théoriques et des méthodolo-
gies qui représenteront un consensus sur un méme objet.

Les nouveaux enjeux des comparatistes dans le domaine de la probléma-
tique régionale seront donc de s’adapter aux changements structurels et sociaux
de situations scolaires qui encouragent I’établissement de réseaux de communica-
tion entre tous les acteurs sociaux. Le développement de nouvelles technologies per-
met déja des interactions entre les mouvements régionaux linguistiques. Si les mino-
rités régionales se sentaient autrefois isolées face a des Etats enclins au centralisme,
elles représentent aujourd’hui de nouveaux acteurs évoluant dans des sociétés
bien décidées a faire progresser ’autonomie. Par conséquent, les comparatistes
devront adopter une nouvelle approche pour étudier ces minorités régionales en
constante transformation et en perpétuelle évolution. Comme I’a souligné Tedesco
(1997), « les processus de construction des acteurs de la société appartiennent
aux défis de ’éducation comparée ». Pour conclure, nous ajouterons que la recon-
naissance des minorités régionales et leur participation aux sociétés de demain auront
la plus grande importance dans la création d’espaces de compréhension et de paix
entre tous.
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LA POLITIQUE EUROPEENNE

DE LA JEUNESSE

DANS LES SOCIETES

MULTICULTURELLES

Ingo Richter

Le présent article se propose d’étudier la mesure selon laquelle I'Union européenne
(UE) peut poursuivre une politique de la jeunesse destinée a des sociétés multicul-
turelles, sur la base des accords existants. Aprés avoir examiné d’abord le Traité
instituant la Communauté économique européenne (ci-aprés dénommé Traité de
la CE) dans sa version modifiée par le Traité de Maastricht, je m’efforcerai de pré-
ciser les termes de « société multiculturelle » et de « politique de la jeunesse » dans
le contexte des questions soulevées. Je reviendrai, pour conclure, au cadre légal de
I’'UE en essayant de déterminer si, ou comment, celui-la pourrait aboutir a I'instau-
ration d’une politique de la jeunesse destinée a des sociétés multiculturelles.

La base légale d’une politique européenne de la
jeunesse dans les sociétés multiculturelles

Dans le Traité de Maastricht sur ’'Union européenne, il existe deux principes appli-
cables i une politique de la jeunesse dans des sociétés multiculturelles.
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Tout d’abord, le chapitre III de la 8° partie consacré a la politique sociale s’in-
titule « Education, formation professionnelle et jeunesse ». L’article 126 régit la
coopération entre les Etats membres et leurs activités dans le domaine de I’ensei-
gnement général. La « diversité culturelle et linguistique » est bien mentionnée, mais
si on lit attentivement, on s’apercoit qu’il s’agit 1a de cultures et de langues entre
les Etats membres et non a l'intérieur de ceux-ci. L’examen des divers objectifs confirme
cette interprétation puisque la dimension européenne dans ’éducation doit étre déve-
loppée, notamment « par Papprentissage et la diffusion des langues des Etats mem-
bres ». Ainsi, la pluralité des cultures et des langues au sein des Etats membres de
'Union n’est pas abordée. De méme, la politique européenne de formation profes-
sionnelle, qui fait ’objet du nouvel article 127, ne fait apparaitre aucune prise de
conscience des problémes que les jeunes sociétés multiculturelles peuvent rencon-
trer dans leur formation professionnelle.

En second lieu, si les principes juridiques d’une politique de la jeunesse dans
le cadre de I'UE ne tiennent aucun compte du multiculturalisme, une base légale pour-
rait néanmoins étre trouvée dans le domaine de la politique culturelle. La politique
culturelle a en effet bénéficié d’une base légale grace au Traité de Maastricht. Aux
termes de I’article 128, paragraphe 1, « la Communauté contribue a I’épanouisse-
ment des cultures des Etats membres dans le respect de leur diversité nationale et
régionale, tout en mettant en évidence I’héritage culturel commun ».

Mention est donc faite, au moins, de la diversité nationale et régionale, et de
cette derniére en particulier. Cela concerne le fait qu’il existe, au sein de I'UE, non
seulement des cultures nationales, mais encore des différences régionales a I'intérieur
des Etats, et quon attend de 'UE qu’elle sauvegarde ces différences. L’expression
« dans le respect de leur diversité [...] régionale », cependant, en dit plus sur la crainte
de voir se diluer des cultures régionales traditionnelles dans les Etats membres, que
sur une politique visant les sociétés multiculturelles apparues dans ces Etats ; d’au-
tant que ces sociétés multiculturelles ne peuvent étre considérées comme des cultures
régionales, et qu’elles comprennent, de surcroit, aussi bien des cultures non euro-
péennes que des cultures européennes. L’article 128 ne tient pas compte de cela
puisque le premier objectif qu’il mentionne est « 'amélioration de la connaissance
et de la diffusion de la culture et de I’histoire des peuples européens ». Cet article
du traité sur la culture ne révéle, par conséquent, aucune prise de conscience du métis-
sage culturel qui s’opére dans les sociétés des Etats membres.

Ces conclusions concernant le traité ne sont pas surprenantes si I’on considere
la nature de I'UE. Elle se fonde, en effet, sur un contrat entres des Etats qui se sont
mis d’accord pour créer « une union sans cesse plus étroite entre les peuples de I’'Europe »
(article A du Traité de Maastricht). Ils s’engagent néanmoins a respecter I'identité
nationale des Etats membres (article F du Traité de Maastricht). Bien que le Traité
de Maastricht ait institué une « citoyenneté de 'Union », seuls peuvent I'acquérir
les citoyens d’un Etat membre (article 8). Les Etats membres conservent le plein contréle
de la citoyenneté. Pour étre citoyens de I'Union, les ressortissants d’Etats non mem-
bres doivent d’abord devenir citoyens d’un Etat membre. Les citoyens de I'Union ont,
dans une large mesure, un statut égal a celui des citoyens des Etats membres, toute
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discrimination du fait de la citoyenneté d’un autre Etat membre étant interdite {article 6).

Le Traité de Maastricht instaure une certaine régionalisation, a un échelon inférieur

a celui des Etats membres — avec, par exemple, le Fonds européen de développe-

ment régional, visé a I’article 130 du Traité de la CE, et le Comité des régions, visé

a Particle 1984 du méme document —, mais la définition des régions est, I encore,

du ressort des Etats membres. L’UE est une communauté multinationale dotée d’un

programme d’intégration. En ce sens, c’est aussi une communauté multiculturelle.

Pourtant, les sociétés multiculturelles existant au sein de ses Etats membres ne rele-

vent pas, a premiere vue, de la politique de I'UE.

Certains programmes de I'UE sont cependant consacrés aux problémes des
sociétés multiculturelles dans les Etats membres. Le programme Jeunesse pour ’Europe,
qui couvre une période de cing ans (1995-1999), accorde une certaine attention
aux problémes de coexistence dans des contextes multiculturels au sein de I'UE :

* Campagne A : échanges de jeunes et initiatives visant a donner la priorité 2 la
lutte contre I'intolérance et la ségrégation en contribuant 4 une meilleure com-
préhension des cultures étrangéres, en développant la solidarité et en favorisant
les compétences sociales, culturelles et personnelles.

* Campagne B : travailleurs sociaux (nécessité pour ces derniers d’acquérir des qua-
lifications en matiére d’apprentissage interculturel).

La politique de la jeunesse
dans les sociétés multiculturelles

Laissant de c6té le débat théorique et pratique sur ’expression « sociétés multi-
culturelles », je préfére, pour des raisons pragmatiques, donner une définition simple
qui servira dorénavant de base 2 mon exposé. Cette définition comprend deux
parties. Je décrirai les « cultures » comme des communautés de valeurs partagées,
c’est-a-dire un ensemble d’individus qui partagent certaines opinions et attitudes.
Les raisons pour lesquelles ils agissent ainsi peuvent étre tres différentes. Je me réfé-
rerai a celles qui figurent dans la liste des discriminations interdites par la Loi fon-
damentale allemande (article 3, paragraphe 3) : ascendance, race, langue, patrie,
origine et religion. Je ne ferai pas référence ici au sexe ni a la politique. Il s’ensuit
que les sociétés multiculturelles sont des sociétés dans lesquelles des personnes appar-
tenant a plusieurs catégories de ce type vivent ensemble, sans distinction fondée sur
la maniére dont elles vivent ensemble.

Pour déterminer la maniére dont elles vivent ensemble, je distinguerai quatre
types de systemes politiques. Les deux premiers supposent la ségrégation régionale
des cultures. C’est ce qu’un regard sur I’histoire des guerres de religion européennes
permet de voir clairement.

LES SYSTEMES DE PARITE

Le Traité de paix religieuse signé a Augsbourg, en 1555, reposait, d’une part, sur
le principe cujus regio, ejus religio, c’est-a-dire sur ’homogénéité religieuse des Etats
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allemands ou sur ce qui est aujourd’hui appelé cyniquement « purification religieuse ».
D’autre part, il se fondait sur la répartition égale du pouvoir dans tout I’Empire
germanique qui constituait, en ce sens, un Etat multiculturel intégrationniste. Si nous
appliquons cette définition a d’autres « communautés de valeurs partagées » carac-
térisées par l'origine et la langue, nous pouvons dire, par exemple, que la Suisse et
la Belgique contemporaines sont, en ce sens, des systémes de parité.

LES SYSTEMES A MAJORITE ET MINORITE

Etant sortie des guerres de religion des XVI et XVII* siécles comme un Etat nette-
ment protestant, la Prusse annexa des territoires majoritairement catholiques lors
des conquétes de la guerre de Sept Ans, au XVIIF siécle, puis, lors des guerres de
libération du début du x1x® siecle — d’abord la Silésie et la Prusse occidentale, puis
la Rhénanie. La Prusse demeura un Etat protestant, mais les minorités catholiques
y étaient tolérées, et jouissaient d’une certaine autonomie culturelle. Dans le cas de
la Prusse, notre définition s’applique simultanément a 'origine et a la langue, si
’on considere certaines minorités religieuses comme les catholiques de Prusse occi-
dentale qui étaient en méme temps polonais.

Cependant, les systémes a majorité et minorité tout comme les systémes de
parité supposent que différentes communautés de valeurs partagées peuvent vivre
ensemble, qu’elles ne s’entre-tuent pas, que les majorités ne détruisent pas ou n’ex-
pulsent pas les minorités, ou qu’elles n’insistent pas sur leur assimilation, au point
que leur identité deviendrait méconnaissable. Cela s’est produit au cours de I’histoire
et se produit encore aujourd’hui.

Les deux autres types de coexistence présupposent une intégration de cultures
découlant d’une migration. Ces deux types ont pris forme dans I’histoire ethnique
des Etats-Unis d’Amérique, mais leurs implications pour ’Europe sont probable-
ment plus idéologiques qu’historiques.

LA THEORIE DU MELTING-POT

Hector St. John de Crévecceur émigre de France aux colonies d’Amérique en
1759, épouse une Américaine, s’établit dans une exploitation agricole du comté
d’Orange, dans I’Etat de New York, et publie pendant la Révolution américaine ses
Letters from an American farmer [Lettres d’un fermier américain]. Ce Franco-
Américain du xVIIr siécle s’émerveille de ’étonnante diversité des autres colons :
« un mélange d’Anglais, d’Ecossais, d’Irlandais, de Frangais, de Hollandais,
d’Allemands et de Suédois, un étrange mélange de sang », qu’on ne pourrait trou-
ver dans aucun autre pays.

Creévecceur cite le cas d’une famille ou le grand-pére était anglais, la femme hol-
landaise, le fils marié a une Frangaise, et dont les quatre enfants avaient épousé des
femmes de nationalités différentes. « De ce brassage, écrit-il, est née la race de ceux
qu’on appelle aujourd’hui les Américains. » S’interrogeant sur les caractéristiques
de cette race américaine qui venait ainsi d’apparaitre, Crévecceur pose dans Letters
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from an American farmer une question célebre : « Qu’est donc I’Américain, cet
homme nouveau ? » (Les lecteurs du xx° siécle ne devront pas s’offusquer qu’un
homme du xvir siécle fat oublieux de I’existence des femmes.) Et il donne a sa
question la réponse devenue classique :

Est Américain qui, laissant derriere lui tous ses préjugés et comportements anciens, en recoit
de nouveaux du nouveau mode de vie qu’il a adopté, du nouveau gouvernement auquel il
obéit et de la nouvelle position qu’il occupe. L’Américain est un homme nouveau, qui agit
selon des principes nouveaux [...]. Des individus de toutes les nations se fondent [are mel-
ted] ici en une nouvelle race d’hommes (Schlesinger, 1992, p. 11-12).

Dans son livre The disuniting of America [La désunion de I’Amérique], Arthur
Schlesinger Jr. écrit que Crévecceur fut « I'inventeur » de la théorie du melting-
pot. Mais il recherche aussi les origines d’une autre théorie, celle de intégration
pluraliste.

LE PLURALISME CULTUREL

En 1915, Horace Kallen, philosophe juif américain, écrivit pour The Nation un essai
intitulé « Democracy versus the melting pot » [Démocratie contre melting-pot]. Kallen
estimait que le melting-pot n’était acceptable ni comme un fait ni comme un idéal.
Il était frappé, au contraire, par la persistance de groupes ethniques conservant leurs
traditions propres. A la différence des attaches librement choisies, le lien ethnique,
disait Kallen, est a la fois involontaire et immuable. « Les hommes peuvent chan-
ger peu ou prou de vétement, de politique, de femme, de religion, de philosophie,
ils ne peuvent pas changer d’ancétres : pour cesser d’étre juifs ou polonais ou
anglo-saxons, les Juifs, les Polonais ou les Anglo-Saxons devraient cesser d’étre. »

Kallen considérait que la diversité ethnique enrichit la civilisation américaine.
Il voyait la nation non pas comme un seul peuple, sauf d’un point de vue politique
et administratif, mais plutét « comme une fédération ou une communauté de cul-
tures nationales [...], une démocratie de nationalités coopérant volontairement et de
fagon autonome par le truchement d’institutions communes [...], une multiplicité
dans 'unité, une orchestration de ’humanité ». Il en vint a qualifier ce concept de
« pluralisme culturel » (Schlesinger, 1992, p. 36).

Ces deux derniers types de systémes politiques présupposent aussi que les com-
munautés de valeurs partagées coexistent. Ils impliquent que les immigrés ne sont
pas éliminés, expulsés ou privés de leur identité par ’assimilation. La théorie du
melting-pot vise I’intégration, mais non l’assimilation. Le pluralisme culturel, en
revanche, suppose la ségrégation, mais ne peut pas refuser totalement I’intégra-
tion politique.

Bien siir, il arrive fréquemment que se superposent et se mélent des formes régio-
nales de ségrégation et des formes d’intégration liées aux migrations. Si nous consi-
dérons ’Europe d’aujourd’hui, nous pouvons observer diverses strates de multicul-
turalisme :
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* L’UE se considére (on I’a noté plus haut) comme un systéme politique d’Etats
membres égaux ayant des cultures diverses, au sens du premier type décrit.

* Dans les Etats membres de I’'UE, il existe des systémes politiques de parité du pre-
mier type (par exemple, la Belgique) et des systémes i majorité et minorité du
deuxiéme type (par exemple, I’Espagne avec les Basques, ou la Finlande avec les
Lapons).

* Tous les Etats membres de I'UE se sont néanmoins transformés en sociétés dépen-
dant de ’'immigration, et intégrationnistes, puisqu’ils ont tous absorbé, pour
des raisons fort différentes, un grand nombre de personnes issues d’autres cul-
tures, comme les ouvriers turcs en Allemagne ou les musulmans d’Afrique du
Nord en France. On peut dire que la politique de la France, avec la culture
frangaise qui se réclame de I'universalité, se rapprocherait de la théorie du mel-
ting-pot, alors que la politique allemande correspondrait plutét au pluralisme
culturel. Mais cela peut se discuter.

Le débat politique sur la notion de société multiculturelle semble se focaliser sur

la question de savoir si les principes de parité devraient s’appliquer au pluralisme

culturel lorsque les politiques des Etats membres combinent le systéme de parité
avec celui du pluralisme culturel.

Huit maximes pour définir la jeunesse et
sa signification dans les sociétés multiculturelles

Il n’y a pas lieu ici de donner une définition théorique de la jeunesse et d’une
politique de la jeunesse. Il est judicieux, d’un point de vue politique aussi bien
que spéculatif, de considérer la jeunesse comme une phase indépendante de la
vie. Elle se caractérise par des exigences et une dynamique spécifiques (esquissées
plus bas) qui renvoient aux huit maximes socio-théoriques de Klaus Hurrelmann
sur le développement de 'individu et I’intégration pendant I’adolescence

(Hurrelmann, 1994).

1. Les jeunes doivent étre considérés comme des sujets qui assimilent la réalité
de fagon productive et construisent leur propre monde sur un mode créatif.

2.  La phase de I’adolescence a pour caractéristique d’étre la premiére de la vie a
permettre le développement d’une identité individuelle.

3. Au cours de I’adolescence, la formation de I’individu et le processus d’inté-
gration coincident, ayant comme conséquence le développement d’un poten-
tiel de stimulation trés positif, mais aussi d’un potentiel de stress élevé.

4.  Le processus de socialisation dans I’adolescence peut s’accompagner de symp-
témes de crise marqués si les adolescents ne parviennent pas a établir un rap-
port et un lien entre les exigences de I’individualité et celles de I’intégration.

5. Les processus d’individualité et d’intégration obéissent a des dynamiques diver-
gentes. Pour réduire la tension qui se développe entre les deux exigences, des_.
stratégies individuelles appropriées et souples sont nécessaires.

6. Pour réduire la tension qui se développe entre les exigences de I'individualité
et celles de Iintégration, un soutien large et efficace, de la part des groupes
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sociaux les plus importants avec lesquels les adolescents sont en rapport, est

aussi nécessaire que les stratégies individuelles.

7. La question de savoir lequel du potentiel de stimulation ou du potentiel de stress
I’emportera dans le développement de la personnalité 4 ’adolescence dépend dans
une large mesure des structures sociales en place durant les années de formation.

8.  La période de I'adolescence peut étre définie comme une phase indépendante
de la vie de Iindividu, méme dans les conditions historiques, sociales et éco-
nomiques nouvelles des sociétés industrielles d’aujourd’hui.

Dans les sociétés multiculturelles — quelles qu’elles soient —, la phase de I’adoles-

cence acquiert son expression spécifique.

Les sociétés multiculturelles posent a la phase de développement de I’adoles-
cence des conditions structurelles préalables au sens de la maxime 7, en instaurant,
par exemple, une langue officielle, dans le cas du pluralisme culturel (type 4).

Le soutien social au sens de la maxime 6 est apporté par des groupes culturels
homogenes ; ce peut étre, par exemple, la solidarité entre membres d’une minorité
culturelle (type 2).

Les sociétés multiculturelles exigent des stratégies individuelles dans les situa-
tions de conflit culturel, au sens de la maxime 5, lorsque les membres d’une culture
donnée se prononcent en faveur d’une autre culture, quand des membres d’une mino-
rité entrent dans la fonction publique (type 2) ou qu’ils épousent une personne appar-
tenant a une autre culture (type 4).

Les situations de crise, au sens de la maxime 4, risquent d’apparaitre dans les
sociétés multiculturelles, quand il y a tension entre I’identité individuelle et les exi-
gences de ces sociétés ; un contexte de type melting-pot (type 3) peut provoquer
une pression en faveur de ’assimilation.

Un conflit culturel peut étre stimulant dans I’adolescence, au sens de la maxime
3, quand les individus sont capables de faire face positivement aux incohérences
d’une société multiculturelle. Mais il peut aussi étre un fardeau, en cas d’échec de
tentatives destinées a permettre de faire face, quand les majorités culturelles exer-
cent sur les minorités une pression sociale (type 2). La possibilité de développer
une identité personnelle dans les conditions d’une société multiculturelle (comme
dans la maxime 2) suppose le bien-fondé de I’hypothése anthropologique exprimée
dans la maxime 1, a savoir que les adolescents sont des sujets qui assimilent la réa-
lité de facon productive, et construisent leur propre monde.

La possibilité de développer une identité personnelle dans le contexte d’une
société multiculturelle dépend, en partie, comme I’a noté Hurrelmann, d’un envi-
ronnement socioculturel donné. Cet environnement comporte un mode d’organi-
sation €laboré pour les cultures qui coexistent dans cette société. Sur la base d’une
interprétation reformulée du terme « milieu » et de son adoption par les sociopé-
dagogues (Bohnisch, 1994), j’emploierai ce terme afin de préciser 'importance du
multiculturalisme pour la politique de la jeunesse et pour les recherches sociopéda-
gogiques. Ce qui compte pour les adolescents qui grandissent dans les conditions des
sociétés multiculturelles d’Europe est de savoir si et comment leur milieu est déter-
miné par Porganisation de la coexistence multiculturelle.
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Les milieux multiculturels peuvent revétir des visages et des formes trés
variés. Aujourd’hui encore, il existe des milieux dépourvus de toute caracté-
ristique multiculturelle, par exemple dans des zones rurales reculées, comme
le Mecklembourg-Poméranie en Allemagne, traditionnellement protestant, et
ol ne vit 4 peu prés aucun étranger. Certains milieux se caractérisent par une
forme d’organisation dans laquelle existe une parité sociale, réussie — comme
dans la région de Bruxelles ot se mélent Flamands et Wallons — ou manquée —
comme en Irlande du Nord. Dans d’autres milieux, les majorités culturelles
donnent le ton, tout en laissant une certaine autonomie culturelle aux mino-
rités culturelles, comme c’est le cas en Laponie et dans le Tyrol du Sud ou bien,
moins nettement, en Alsace et au Pays basque. Dans certains milieux encore,
Pidentité des groupes de population immigrés s’est presque entiérement dis-
soute dans la culture du pays d’accueil, en raison des politiques d’intégra-
tion, comme dans le cas des Polonais qui s’étaient fixés dans la Ruhr au cours
des années 20.

Il existe des milieux caractérisés par le pluralisme culturel, comme dans cer-
tains quartiers de villes allemandes a forte population turque (Kreuzberg) ou de villes
francaises a forte population nord-africaine (Saint-Denis). Mais il y a aussi, et c’est
probablement le cas le plus fréquent, des milieux ot le multiculturalisme n’a pas
trouvé clairement d’expression, mais n’en détermine pas moins la socialisation des
adolescents. Il s’agit de milieux ayant des minorités nombreuses, de milieux ayant
des minorités caractéristiques dans certaines professions, de milieux ayant des mino-
rités changeantes, etc.

En bref, on peut dire que la phase de ’adolescence se caractérise dans de
vastes régions de I"Europe, tant en ce qui concerne la biographie que le milieu, par
des formes variées de coexistence multiculturelle.

Une politique européenne de la jeunesse
pour les sociétés multiculturelles ?

Comme on P’a dit précédemment, le Traité de Maastricht modifiant le Traité de la
CE comporte une disposition relative 4 une politique de la jeunesse dans les socié-
tés multiculturelles, mais PUE ignore totalement ’existence de sociétés multicultu-
relles en Europe et considére ses Etats membres comme des Etats-nations autonomes.
Tous les programmes de 'UE en matiére d’éducation, de jeunesse et de culture
n’ont donc que des conséquences indirectes pour la coexistence des jeunes dans les
sociétés multiculturelles.

Si nous considérons la signification du multiculturalisme pour les adolescents
des sociétés européennes, la question se pose naturellement de savoir si, dans le cadre
des dispositions du Traité de la CE, une réflexion politique, 3 visées pratiques, sur
la phase de ’adolescence en milieu multiculturel n’est pas, aprés tout, possible et
nécessaire. Cest le cas pour deux raisons précises. J’expliciterai d’abord plusieurs
principes d’une politique multiculturelle de la jeunesse dans I'UE et je donnerai ensuite
quelques exemples de programmes réalisables.
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SIX PRINCIPES POUR UNE POLITIQUE EUROPEENNE DE LA JEUNESSE
DANS LES SOCIETES MULTICULTURELLES

Absence d’une politique multiculturelle de 'UE

I ne peut pas y avoir de politique européenne pour les différentes formes de vie
sociale organisée dans les sociétés multiculturelles telles que nous les avons évo-
quées plus haut, parce qu’une telle politique outrepasserait ’autorité de 'UE. Celle-
ci ne peut pas, par exemple, demander une participation égale des minorités cul-
turelles aux décisions politiques, elle ne peut pas non plus épouser la théorie du
melting-pot.

Changement social et multiculturalisme

Les modalités d’organisation de la coexistence multiculturelle changent avec le temps,
en particulier en raison de conflits naissant entre les cultures. Les minorités cultu-
relles sont intégrées dans la majorité culturelle par une politique de melting-pot,
ou bien elles maintiennent leur autonomie, ou bien encore elles développent le plu-
ralisme culturel jusqu’a la parité culturelle. Il n’appartient pas a I"'UE de contrdler
ce processus de changement.

Vivre ensemble en liberté

A Iarticle F du Traité de Maastricht, ’'Union déclare son respect des principes démo-
cratiques et des droits fondamentaux « tels qu’ils résultent des traditions constitu-
tionnelles communes aux Etats membres ». Cela signifie que les modalités d’orga-
nisation de la coexistence entre cultures dans les sociétés multiculturelles doivent
obéir au principe de liberté, c’est-a-dire que les sociétés multiculturelles décident
elles-mémes de la facon dont elles veulent vivre ensemble.

Autoréalisation individuelle

Les programmes politiques de I'UE ne doivent pas contribuer a réprimer les indivi-
dus, adolescents en particulier, dans leurs orientations culturelles, ni pour les ame-
ner 4 s’identifier a la majorité, ni pour les encourager a s’identifier a leurs origines
et a leurs milieux d’origine. Ces programmes devraient plut6t donner aux adoles-
cents la possibilité de développer leur personnalité et leur environnement social dans
’indépendance.

Prise en considération des Etats non membres
L’UE ne doit pas se borner a une politique favorisant les citoyens de I'Union puisque

les sociétés multiculturelles de ses Etats membres accueillent également des citoyens
de pays ne faisant pas partie de I'Union. En effet, les difficultés de coexistence dans

Perspectives, vol. XX VIII, n° 4, décembre 1998



716 Ingo Richter

les sociétés multiculturelles tiennent souvent au fait que des cultures européennes
se fondent avec des cultures non européennes.

La politique multiculturelle considérée comme une politique transsectorielle

Une politique européenne de la jeunesse dans les sociétés multiculturelles n’est pas
seulement une « politique des cultures » : elle concerne aussi I’économie, le marché
du travail, les questions sociales et I’éducation.

SIX DOMAINES D’ACTIVITE POUR UNE POLITIQUE EUROPEENNE
DE LA JEUNESSE DANS LES SOCIETES MULTICULTURELLES

Langue

Il faut que la politique de I'UE en faveur des langues, visée au premier alinéa de
Iarticle 126, paragraphe 2/1, se fixe un triple objectif : donner aux adolescents la
possibilité d’apprendre la langue de communication de I'UE, qui est I’anglais, leur
donner la possibilité d’apprendre la langue nationale de ’Etat membre ot ils vivent
et les soutenir dans leur propre culture linguistique, si cela est nécessaire.

Activités culturelles

Il y aurait lieu d’interpréter la « diversité » des cultures visée a I'article 128, para-
graphe 1, en tenant compte des milieux multiculturels. Cependant, les mesures de
soutien prises par I’UE, plutdt que se borner a cultiver la tradition, devraient plu-
tot prendre en considération le fait que les milieux culturels élaborent leurs propres
modalités de coexistence dans les cadres culturels déterminés par le pluralisme cul-
turel, et par le fait de vivre au milieu d’une majorité culturellement différente.

Echanges

Les programmes d’échanges de jeunes et d’animateurs socio-éducatifs prévus au cin-
quiéme alinéa de P’article 126, paragraphe 2/5, ne doivent pas étre organisés exclusive-
ment a Péchelon national, mais devraient prendre en considération les milieux culturels
existant au sein des Etats. Il est particuliérement important, dans ce contexte, d’établir
et de maintenir certains liens culturels spéciaux (par exemple, avec le pays d’origine).

Education

Les minorités culturelles étant souvent défavorisées sur le plan social, une politique
de la jeunesse pour les sociétés multiculturelles doit fournir un soutien spécial a ’édu-
cation des adolescents, selon le deuxiéme alinéa de Particle 127, paragraphe 2/2,
parce que c’est 1a une condition préalable importante de la promotion du concept
d’individualité et de celui d’intégration dans des sociétés multiculturelles.
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Communication de masse

La promotion de « la création artistique et littéraire, y compris dans le secteur de
Paudiovisuel », au sens du quatriéme alinéa de I’article 128, paragraphe 2/4, doit
également viser 4 favoriser la vie sociale des sociétés multiculturelles. La formule
« création artistique et littéraire » doit étre interprétée dans un sens large et devrait
inclure Pinformation politique et la formation de ’opinion, aussi bien que la cul-
ture populaire.

Mobilité

L’UE doit promouvoir systématiquement la mobilité des personnes en forma-
tion, selon le troisieme alinéa de Particle 127, paragraphe 2/3, et des travailleurs
selon Particle 48, dans le cadre d’une politique générale garantissant la liberté de
circulation (article 8a) et favorisant la coexistence dans des sociétés multicultu-
relles, ce qui signifie que des modalités spécifiques de coexistence devraient béné-
ficier d’un soutien. Mais, d’autre part, il conviendrait de faciliter aussi le proces-
sus par lequel des citoyens et, en particulier, des adolescents se détachent de
leurs milieux multiculturels.

Résumé

Bien que le Traité de la CE donne P'impression d’ignorer les sociétés multiculturelles, ses dis-
positions peuvent néanmoins étre interprétées de maniére a faciliter et méme a demander
une politique européenne qui accorde la considération voulue  la phase de I’adolescence dans
les sociétés multiculturelles.

Note

1. L’Union européenne a été fondée 2 Maastricht, en février 1992, comme un aboutisse-
ment de la Communauté européenne, et il est devenu courant de parler du « Traité de
Maastricht » (Journal officiel des communautés européennes, n° C 191 du 29 juillet
1992).
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