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Introduction

On se plait adire qu’ au Québec les écoles publi-
gues sont sorties d’' un méme moule et évoluent au
gré des grands courants sociaux et pédagogiques.
Toutefois, I'homogénéité de beaucoup de détermi-
nants systémiques N’ empéche pastelle école

d avoir lestraits d’' une bureaucratie bien huilée et
impersonnelle, et telle autre, d’ étre une commu-
nauté stimulante. En examinant des variablestelles
gue la culture de |’ établissement, I’ organisation
interne et le climat, on découvre que I’ école secon-
daire revét des figures ingtitutionnelles fort diversi-
fiées. L' une de ces figures présente, aux yeux du
Conseil, un potentiel incontestable pour favoriser

I appartenance scolaire.

Le Conseil reprend ici, pour |’ approfondir, une
réflexion amorcée dans son avis de 1996 intitulé
Contre |’abandon au secondaire : rétablir I’ ap-
partenance scolaire. L’ abandon scolaire y appa-
raissait résulter, pour un bon nombre d' ééves, ala
fois de facteurs scolaires et de déterminants extra-
scolaires. Le Conseil soulignait alors |'importance
de «rétablir particuliérement auprés des éléves a
risque une nécessaire appartenance scolaire». Sur
ceterrain en particulier, la convergence des actions
s impose. Lalutte al’ abandon scolaire «requiert,
pour sa pleine efficacité, que s établissent desrela
tions réciproques entre les acteurs chargés de la
formation des é éves (enseignants et enseignantes,
directions d’ école, professionnels et professionnel -
les, parents)». Le souci derésister al’ abandon sco-
laire pousse aussi I'école a s ouvrir al’ extérieur;
«elle fait appel aux familles, aux organismes com-
munalitaires, aux entreprises, aux établissements
de santé, aux services sociaux, aux organismes
municipaux et aux groupes religieux». La perspec-
tive d' une école qui prenne figure de communauté
éducative est donc déja esquissée. Le Conseil en
reprend et en approfondit e sens pour aider les
écoles secondaires aaméliorer leur action éduca-
tive auprés des adol escentes et des adolescents.

Le Consail croit qu’ en acceptant de s engager dans
une démarche de communauté éducative, les
milieux scolaires se donnent des atouts pour réali-
ser les objectifs annoncés par laministre de I’ Edu-
cation dans L’ école, tout un programme. En méme

temps, si I’on sait créer un milieu empreint de con-
fiance et dans lequel les relations humaines sont
riches et respectueuses, |es jeunes pourront mieux
mettre a profit leurs talents, accroitre leur motiva
tion ademeurer al’ école et compléter avec succes
les apprentissages proposés dans les programmes
d' études. Maisil n'y a pas de procédure automati-
gue pour maintenir lamotivation des éléves du
secondaire. L' école ne peut s en tenir aux seules
exigences des programmes d’ études. Elle doit
aussi adapter son action éducative aux exigences
particuliéres de personnes qui traversent, lors de
leur passage au secondaire, une période de vie
caractérisée par larecherche d’identité, le besoin
de reconnaissance et de communauté d’ apparte-
nance et margquée souvent de ruptures et de remi-
ses en question. L’ éléve doit, alafacon d’un
sonar, capter |’ écho du milieu pour se connaitre.
Le Conssail est convaincu que I’ école, communauté
éducative, lui enverraun écho stimulant alafois
pour son dével oppement personnd et pour safor-
mation scolaire. Dans |e présent avis, une commu-
nauté éducative est une école qui mobilise tous ses
acteurs, autant al’ interne que dans la communauté
environnante, et qui mise sur le partage et la
qualité de leursrelations pour réaliser samission
éducative.

L es changements |égidlatifs adoptés en 1997 con-
vergent vers |’ une des stratégies de changement
couramment val orisées ces derniéres annees en
Amérique du Nord, a savoir une école davantage
autogérée et mieux instrumentée pour prendre des
décisions (school-based management). On trouve
la une raison supplémentaire de réfléchir en pro-
fondeur sur I’ école secondaire comme commu-
nauté éducative potentielle. S des changements
|égidatifs enlévent des obstacles, améiorent le
contexte administratif et le curriculum, comment
ne pas en profiter pour mettre en oauvre les autres
éléments qui concourent al’ énergence d’ une com-
munauté éducative? C'est au niveau de chague
école comme entité concréte que s opérent laren-
contre entre lesidéaux de la pédagogie d' une part,
lesincitations et contraintes «de systéme», d' autre
part. Laréalisation d’ une «communauté éducative»
est une démarche propice pour faire se rgjoindre
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ces éléments en eux-mémes fort distants. L’ avis du
Conseil présente, dans une vision organique, les
principaLix ééments d’ une communauté éducative.
Il est probablement impossible, du moins au début,
gu’ une école les approfondisse tous al’ unisson.
Mais elle pourra choisir, parmi ces derniers, ceux
qui lui permettent le mieux de cheminer dansle
sens d’ une communauté éducative.

Le Conseil aborde ce sujet avec reconnaissance,
d'abord, al’ égard des nombreuses personnes et
équipes d’ éducateurs, de parents, de cadres scolai-
res qui lui ont volontiers communiqué leurs expé-
riences et exprimé leurs réflexions, leurs analyses
et leurs convictions'. || aborde ensuite ce sujet
avec confiance : celle de servir I’ éducation en
alimentant la réflexion de tant d’ éducateurs sou-
cieux d améliorer constamment leurs classes et
leurs écoles; celle de fournir alaministre de

I Education un éclairage dans la mise en cauvre

d’ éléments organisationnels qui favorisent la
réalisation delamission del’ école.

Leplan del'avis se déploie en trois temps. Le pre-
mier porte sur le sens et la pertinence d’ une com-
munauté éducative pour nos écoles secondaires. Le
deuxiéme propose les pistes diverses de mise en
ocavred unetelle visée. Letroisiéme dargit la
perspective et explore |’ ouverture d’ une école,
communauté éducative, sur la communauté sociale
environnante, particuliérement sous laforme de
partenariats possibles et souhaitables.

1. Vair, al’annexe 1, laliste des personnes rencontrées et
des milieux visités,



CHAPITRE PREMIER

Le sens et la vraisemblance d’'une école
secondaire «communauté éducative»

Deux questions se posent d’ emblée. Que veut dire,
pour I’ école secondaire, devenir une «communauté
éducative»? Nageons-nous en pleine utopie? La
premiére question concerne le sens. La seconde
renvoie alamise en cauvre. S agit-il d’' une nou-
velle recette pour régler tous les problémes? Ou
bien s agit-il d'unidéal praticable dont le bénéfice
équivaut au moins al’ investissement? Pour répon-
dre acesquestions, il y alieu de rappeler certaines
assises, de dégager quelques ééments de I’ enraci-
nement social des besoins éducatifs qui appellent
I’ émergence de la communauté, puis de cerner le
sens d’ une communauté éducative al’ école secon-
daire.

1. Quelques assises dans I'histoire scolaire
récente

L'idée d' une communauté éducative émerge, dans
le temps, de trois démarches ministérielles : celle
d’ abord de «I’ école milieu de vie»; cdle ensuite de
lagestion participative par objectifs; celle enfin de
«|" école communautaire et responsable». Dans cha-
cune de ces démarches, les acquis et les difficultés
rencontrés sont riches d' enseignement pour com-
prendre le sens d’ une communauté éducative'.

1.1 L’école, milieu de vie

Le courant de pensée sous-jacent a L’ école, milieu
de vie? marquait officiellement le passage, al’ en-
seignement primaire, d’ une école sévére, ot |’on
«apprend par coaur», pariant trés peu sur la sponta-
néité, I’ activité et la curiosité®, & une école habita-
ble, bourdonnante, ol lafrontiére entre lejeu et le
travail n’est plus étanche. Au cours des années
soixante, ce passage est évidemment le corollaire
de lanouvelle prospérité, du grand poids de lajeu-
nesse dans la pyramide démographique, conjugué

1. Pour unerelecture plus systémique et plus englobante de
la progr on récente de |’ éducation, voir Consell supé-
rieur de I’ éducation, Le Rapport Parent : 25 ans apres,
Québec, 1988.

2. Titred une série de documents du ministére de I’ Educa
tion au début des années soixante-dix.

3. Ceci représente la conception d'un Easse scolaire qui a
servi de repoussoir, de faire-vaoir rhétorique dans les
plaidoyers du rapport de la commission Parent.

aun vif engouement pour la psychologie rogé-
rienne non directive en éducation.

Cevirage a-t-il marqué en profondeur les écoles
secondaires publiques? Pas beaucoup, si |I'on con-
sidére qu’' entre 1968 et 1973, on inaugurait a répé-
tition d’immenses polyvalentes pour lesquelles les
pratiques pédagogiques N’ étaient pas parfaitement
au point*. De plus, le type de structuration des éu-
des secondaires privilégié par le rapport Parent

S appuyait sur un modéle américain trés imprégné
detaylorisme, d' une sorte de paradigme industriel
(principe d' économies d' échelle, surtout) appliqué
aux études secondaires. C'est essentiellement par
le biais de ce qu’ on appelait al’ époque la «vie étu-
diante» et les services aux étudiants (animation
culturelle et sportive, domaine parascolaire trés
vivant) que le principe de «I' école milieu de vie» a
fait son chemin au secondaire, donc, en périphérie
du curriculum. Cette approche s'inspirait beau-
coup, al’ époque, de celle des cégeps, ou I'inves-
tissement de ressources dans |es services aux étu-
diants avait éé fortement |égitimé par lacrise de
I"automne 1968, lorsque les cégeps étaient «occu-
pés» et leurs activités interrompues pendant plu-
sieurs semaines par le mouvement contestataire.

L’ expression «’ école milieu de vie» est parfois
devenue objet de caricatures et de sarcasmes.

Mais, plus profondément, cet idéal alégitimé des
convictions toujours vivantes, telles : une pédago-
gieplus active est alafois plus efficace et plus
heureuse pour |’ enfant; méme si |'écolen’apas
pour but premier d’ assurer le bonheur de |’ enfant,
un enfant heureux apprend mieux qu’ un enfant
mal heureux. <L’ école milieu de vie», prenait racine
dans un terreau de psychologie sociae et recon-
naissait le vécu relationnel qui accompagne I’ effort
intellectuel des @éevesal’ école. Au cours des
années soixante-dix, |’ accent s’ est déplacé vers

4. Ungroupe detravail sur les écoles secondaires, connu
sous le nom de Groupe Poly, publiait en 1974 un rap-
port intitulé L’ Organisation et le fonctionnement des
écoles secondaires polyvalentes (Québec, ministére de
I"Education). Sarelecture rassure aujourd’ hui sur I'im-
mensité du pas en avant accompli depuis.
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une autre grande idée directrice campée cette fois
dans le domaine de la gestion.

1.2 «Direction participative par objectifs» et projet
éducatif
La «direction participative par objectifs> (DPO) est
alafois une doctrine et une pratique de gestion,
dérivée d’ un courant américain du nom de PPBE
(Planning, Programming, Budgeting, Evaluating)
qui, a partir de 1971, ainspiré beaucoup d’ efforts
pour mettre en place, dans le domaine de I’ éduca-
tion, un climat institutionnel surmontant I’isole-
ment et les blocages et mettant en synergie toutes
les ressources humaines du personnd d’ une école.
Entre 1977 et 1980, une convergence s est établie
entre cette approche organisationnelle et le prin-
ciped un projet éducatif d établissement. A la
méme épogue les outils d' autoéval uation institu-
tionnelle faisaient une certaine percée, particuliére-
ment par |I’intermédiaire de travaux du CADRE®. I
y aeu alafoisalliance et tensions entre le principe
d'un projet éducatif d’ établissement et la pratique
de ladirection participative par objectifs. Il est trés
éclairant de comprendre comment et pourquoi, S
I’on veut tenir I’ école comme communauité éduca-
tiveal’ écart de!’ utopie.

Il'y aen effet des|’ origine, dans|’idée de favoriser
I’ émergence d' un projet éducatif issu de la délibé-
ration collective, trois racines qui soutiennent le
méme tronc. La premiére est de |’ ordre des convic-
tions pédagogiques : donner atoute I’ école la
«couleur», leton, le climat gqu’on s efforced’ins-
taurer en classe. Ici, les partisans de la pédagogie
ouverte et active furent particulierement al’ aise.

L a seconde racine concerne la gestion et a beau-
coup d' affinités avec laDPO : faire en sorte qu’ un
leadership plus démocratique prenne le dessus sur
une gestion autocratique et intransigeante. Mais la
troisiéme racine est trés différente de la seconde, et

5. Centred animation, de développement et de recherche
en éducation situé aMontréal. VVoir en particulier, sous
lasignature de Paul-Emile Gingras : Quelques jalons
d'une politique ingtitutionnelle d’ évaluation (1979);
Projet éducatif et analyse intitutionnelle (1981); Eva-
luer I’ é&at de I’ éducation : étude de systémes (NAEP,
OAIP), 1984.

cette différence fut al’ origine de lamajorité des
malentendus. Elle aconsisté en |’ explicitation col-
lective de valeurs éthiques’. || ne s agit pasici de
création ou d'instauration de valeurs, mais d ex-
pression et de consensus autour de quelques-unes.
Si lamodernité contribue trés fortement & enfermer
les valeurs dans un jardin privé, quasi clandestin’,
peut-on se passer d' afficher quelques valeurs com-
munes pour «tirer ensemble dans la méme direc-
tion»? Cette question issue déja des premieres
démarches collectives pour adopter un projet édu-
catif seraincontournable du point de vue du sens
d' une école «communauté éducative.

Une partie des difficultés d’ émergence de la prati-
gue d'un projet éducatif dans chagque école, le
Conseil supérieur del’ éducation adéaeu I’ occa
sion de le souligner, est venue de la dissociation de
cestroisracines au profit d’ une seule d’ entre elles.
Trés fréquemment, ce fut une concentration sur

I" éthique et les valeurs, dans |’ oubli des pratiques
pédagogiques. Souvent aussi, ce fut la transposi-
tion du projet éducatif en exigences administra-
tives (formules aremplir, contraintes de la planifi-
cation triennale) au détriment des consensus col-
lectifs capables de faire vibrer toute une école au
méme diapason.

Le processus d' éaboration d’ un projet éducatif
pour |’ école a, malgré tout, produit beaucoup d' ef-
fets positifs. 11 a permis de nommer et de |égitimer
une foule de réalisations remarquables, dont les
pages de larevue Vie pédagogique témoignent
amplement depuis vingt ans. Trop souvent cepen-
dant, I'implantation d' un projet éducatif a coexis-
té, et difficilement, avec une «culture d' antagonis-
me» et un climat de relations de travail éprouvant.

6. Dansun précédent avissur laviolence al’ école, en
1984, le Conseil avait souligné le cas d’ une école en
milieu trés difficile et violent qui priorisait avec astuce
et persévérance une éducation alanon-violence, laquel-
le soudait I’ équipe-école dans un projet éducatif trés
bien pensé et ancré dans |’ éthique.

7. Paul Vaadier asuivi les effetsde’individualisme et du
pluralisme modernes justement dans |e passage au lan-
gage des valeurs, qui évoque d' une certaine fagon que
chacun aou achois lessiennes; voir L’ Anarchie des
valeurs. Lerelativisme est-il fatal?, p. 13-43.
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Cette derniére tension montre que |’ analyse des
voies de ' école vers |’ excellence ne peut pas faire
I’ économie des phénomeénes de pouvoir. Une école
est plus qu’ une simple organisation al’ égal d' une
firme, d’ une clinique, d'un commerce ou d une
usine. C'est aussi une institution sociale au sens
fort®, comportant un enjeu démocraticue qui lui est
plus essentidl.

Tout ceci met les éducateurs et les éducatrices de

I’ enseignement secondaire québécois a pied d’ oau-
vre pour penser, de facon réaliste, la possibilité

d’ une école secondaire ayant figure et réalité de
communauté éducative. Il ne s agit pas de faire
tablerase ni deréinventer laroue: il s agit d' en-
trer dans une démarche de réflexion qui s appuie
sur |’ expérience acquise, y compris sur ses aspects
difficiles ou décevants.

1.3 Une école communautaire et responsable

Dans la perspective d’ achever laréforme scolaire
amorcée dans les années soixante et qui afait

I’ objet d’ une multitude d’ études et de projets de
loi sans suite, le ministre de I’ Education arendu
public, en 1982, L’ Ecole québécoise, une école
communautaire et responsable. Cette démarche
avait pour objectif de poursuivre laréforme des
structures de |’ enseignement obligatoire pour
répondre adéquatement aux besoins et aLix attentes
de la population. Cette réforme des structures était
présentée comme |’ Ecole québécoise, phase 1.

En 1979, le ministre Qe I’ Education avait lancé,
sous |’ appellation L’ Ecol e québécoise, un vaste

8. Ceque Guy Coq réaffirme dans Deémocratie, religion,
éducation : «Quand je désigne |’ école comme institu-
tion, j’ entend refuser dela confondre avec d’ autres for-
mes de la collectivité humaine. Elle se distingue de toute
organisation ou association, parce que celles-ci se défi-
nissent par la simple rencontre des volontés individuel-
les qui les fondent dans un projet commun, aors que
I"individu est toujours précedé, d’ avance situé dansles
ingtitutions, lesquelles sont I’ inévitable médiation sou-
vent méconnue entre |’ individudité et latotalité sociale.
L'ingtitution n’ est pas non plus une “machine”, un
“appareil”, encore moins une bureaucratie ou une admi-
nistration, parce que sadynamique sociale n'est pas
réductible al’initiative d'un “centre”’ qui pourrait la
remodeler & son gré, en obtenir des effets mécaniques»
(p. 130).

plan d action pour donner suite alavolonté popu-
laire qui S était exprimée dans le cadre de la con-
sultation sur le livre vert. |l fallait d’ abord «mettre
I" accent sur un renouveau scolaire axé sur la qua-
lité de la pédagogie et des apprentissages plutot
que sur les réaménagements de structures®. Dans
le sillage de cette réforme, |es efforts ont surtout
porté sur les contenus pédagogiques, le dével oppe-
ment de projets éducatifs pris en charge locale-
ment, |’ ouverture de |’ école a son milieu. Cepen-
dant, il était vite apparu évident que |’ école nedis-
posait pas de tous les leviers nécessaires pour
mener aterme les projets pédagogiques proposas
par L’ Ecole québécoise. Une étape supplémentaire
S imposait donc, portant cette fois sur les struc-
tures scolaires, dans le but de revaloriser, de pro-
mouvoir et de responsabiliser I école. Ce fut

I’ objet de L’ Ecole québécoise, une école commu-
nautaire et responsable.

Cette démarche ministérielle n'apas eu le succes
attendu, car trop d’ obstacles restaient encore a sur-
monter. Elle eut cependant |e mérite d' attirer |’ at-
tention sur lelien entre |’ école et la communauté
locale et de vaoriser les acteurs de |’ école. L’ Eco-
le québécoise, une école communautaire et
responsable aauss été un pas vers|’ émergence

d’ une dimension communautaire del’ école et vers
la responsahilisation des acteurs du milieu al’ en-
droit de |’ école. Elle ne désignait pas encore tous
|es éléments condtitutifs d’ une communauté éduca
tive incluant et le volet des rapportsinternes a
|”école et le volet des liens avec le milieu environ-
nant.

2. L’enracinement social des besoins
éducatifs
L' évolution institutionnelle brievement esguissée
ici, sur lesterrains éthique et organisationnel et sur
celui des courants pédagogiques, est en forte réso-
nance avec I’ évolution sociale. Elle en constitue
méme une facette. Si |’ on setournait versles
besoins éducatifs des éléves et ce qui transparait

9. Ministére del’ Education, L’ Ecole québécoise, une école
communautaire et responsable, p. 12.
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des caractéristiques sociales a travers ces besoins,
il en ressortirait des appels et des attentes quant au
type d’ école a mettre en place. Le Consail est per-
suadé que la conjoncture sociae actuelle plaide
éloguemment en faveur d’ une école secondaire qui
revéte les traits ingtitutionnel s d’ une communauté
éducative.

2.1 Une conjoncture qui configure de fagon
neuve les besoins sociaux

Des changements culturels et économiques ont
transformé la société québécoise et ont conduit a
des bouleversements majeurs des fagons de vivre
ensemble. Le nouveau visage de la famille, la
diversité ethnoculturelle croissante, I' émergence
des sociétés de |’ information et d’ une logique
économique implacable, lapluralité des valeurs,
sont autant de traits particuliers qui peuvent
influencer le sens de la communauté et |’ apport de
I’ école. Jocelyn Berthelot (1994) analysait récem-
ment la prise en compte scolaire des mutations de
lafamille : fréguence des familles monoparentales
ou recomposées, effacement de I association tradi-
tionnelle de la sphére privée au féminin et dela
sphére publique au masculin, accés des femmes au
marché du travail. Lafamille demeure néanmoins
une institution fondamentale; ce qui est remisen
cause n' est pas sa valeur centrale mais sa structure
et la nature des relations entre ses membres. «<On
attend toujours d’ elle gu’ elle transmette certains
apprentissages de base et qu’ elle accompagne les
enfants dans leur construction comme sujets
humains> (p. 106). Tous ces changements font
émerger des situations nouvelles avec lesquelles

I’ école doit composer.

Un autre changement tient ala diversité ethnocul-
turelle croissante au Québec depuis le début des
années soixante. Des efforts s'imposent pour favo-
riser | intégration des personnes immigrantes et
pour combattre la discrimination ethnique et
raciale qui peut battre en bréche I’ égalité des
citoyens et porter les germes de conflits sociaux.
Car aucun domaine n'est al’ abri de la discrimina-
tion; les attitudes discriminatoires ne sont pas le
propre du groupe magjoritaire; elles s'inserent

autant dans les rapports interpersonnels que dans
lesingtitutions (op. cit, p. 114-115). Ainsi, ce n’est
plus seulement lafamille qui est plurielle, maisle
visage méme de la communauté.

Un troisiéme changement réside dans ce que la
Commission internationale de I'UNESCO sur

I" éducation pour le vingt et uniéme siécle appelle
I” émer gence spectacul aire de sociétés de I’ infor-
mation. Cette révol ution technologique, caracté-
risée notamment par |’ apparition de dispositifs
multimédia et par une extension spectaculaire des
réseaLix télématiques, crée des formes nouvelles de
socialisation, voire de nouvelles définitions de
I"identité individuelle et collective. Elle conduit &
favoriser lacommunication avec autrui parfois a
I’échelle du monde entier et arenforcer laten-
dance au repli et al’isolement (Delors, 1996,

p. 64). Le développement du travail a distance
peut perturber les liens de solidarité dans |’ entre-
prise, de méme que la multiplication d' activités de
loisirs devant un écran d' ordinateur peut contri-
buer aisoler lesindividus. Certains craignent que
I" accés au monde virtuel fasse basculer I’ apprentis-
sage hors des systémes éducatifs formels, avec de
Sérieuses conséquences sur les processus de socia-
lisation des enfants et des adolescents'®.

Un autre trait des sociétés occidentales a un impact
sur le sens de la communauté : a ce sujet, Roberto
Carneiro fait référence ace qu'il appelle «le triom-
phe d' une logique économique implacable, fondée
sur laloi du plus fort et soumise aux exigences
d’un néolibéralisme sans &me» (Delors, 1997,

p. 235). Cette logique se traduit, selon lui, par une
augmentation desinégalités dans e monde : situa-
tions d’ extréme pauvreté avec les symptémes de
découragement social qui en découlent; dimen-

10. Dansune cauvre defiction politique, Maurice Bellet
taquine les chercheurs avec la méme hypothése anti-
Nintendo : «Un signe, alafois cocasse et sérieux : la
thése en sciences de I’ éducation de Genevieve La Fores-
tie, savante, trés savante éude du jeu chez les enfants de
dix atreize ans en région parisienne; et laconclusion : le
régne paralléle des jeux vidéo et des sports réglementés
aboutit & un extraordinaire appauvrissement des possibi-
lités intellectuelles, imaginatives et méme physiques. La
Forestie aboutissait & un éloge vibrant de I’ antique jeu
de ...gendarmes et voleurs!», L' Insurrection, p. 153-154.
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sions multiples de lamisére sur les plans culturel,
matériel, spirituel, affectif ou sur celui dela
citoyenneté; importance déclinante du capital
social dans une société qui cultive lerisque et ol
dominent les pulsions individualistes destructrices
de la confiance dans les relations interpersonnel -
les; caractére conflictud et vertical des rapports
sociaux correspondant al’ action de divers groupes
d'intéréts; remplacement progressif de lalutte des
classes par des conflits ethniques ou religieux-
culturels; abandon de |’ espace civique, fondateur
de civilisation, a un mercantilisme exacerbé, géné-
rateur de duaisme et d’ exclusion. Dans le méme
sens, Maurice Bellet (1993) observe que I’ écono-
mie, avec latechnoscience qui devient un support
indispensable a son mouvement, occupe dans la
soci été la «fonction majeure»; le systéme tout-
puissant du régne de |’ économie se régle sur des
objets, on se défait de ce qui imposait al’ homme
telle ou telle idée de I’ homme, on réduit ce dernier
ace qu’ en produit le complexe techno-
économique. L' éthique, la sagesse, deviennent
alors, selon lui, affaires privées.

Plusieurs observateurs dénotent une difficulté
guant al’intégration d' un ensemble de valeurs
éthigues et de normes sociaes. Dans un récent
rapport du comité interministériel sur la probléma-
tique de laviolence et des tensions intercommu-
nautaires dans la popul ation des adolescents et des
jeunes adultes, le Secrétariat alajeunesse (1995)
constate cette difficulté dans |a génération actuelle
des parents d’ adol escents et de jeunes adultes. La
cohérence des systémes de valeurs, de codes, de
symboles et de références semble souvent perdue
et cette crise entraine une difficulté d'identifica-
tion. On'y évogue le risque que se crée un climat
d anomie. Lesvaleurs et les normes ne disparais-
sent pas nécessairement, mais ont tendance ase
confiner davantage dans le domaine de lavie pri-
vée, rgjoignant plus difficilement la sphére du
socia ou du collectif. Aussi la société devient-elle
le théétre de la prolifération des sectes, des syste-
mes explicatifs du monde, des codes de conduite;
le probléme se situe non pas tant du coté de |’ ab-
sence de systémes de valeurs, mais de la présence
de modé es différents tels qu’ aucun ne peut par-

venir a emporter vraiment |’ adhésion de lamajo-
rité. Pourtant le comité estime cette adhésion mini-
male bien nécessaire pour assurer une certaine
cohésion sociale (p. 69).

2.2 Deux défis : la reconstruction des commu-
nautés humaines et des valeurs communes

Roberto Carneiro estime que | es sociétés humaines
pressentent qu’ une projection linéaire des tendan-
ces lourdes de ce siecle n’ augure pas un destin de
bonheur. «A lamassification et a’individualisme
gui ont caractérisé la premiére génération des tech-
nologies de I'information et de la communication,
en portant a son paroxysme le modél e économique
triomphant, succede a présent une deuxiéme géné-
ration technologique ol I’ on commence aretrou-
ver I'idée d'interactions en réseau.» || évoque

I’ émergence de valeurs postmatérialistes, favori-
sées par |e partage des connaissances et lesrela-
tions interpersonnelles sans frontiéres désormais
possibles. Selon lui, le nouvel esprit communau-
taire peut a nouveau apparaitre comme principe
organisateur de vie, comme «une alternative a
I’exclusion et &la dévitalisation suicidaire du tissu
social» (Delors, p. 235). Ainsi, selon lui, un sursaut
de conscience et un réveil éthique s imposent face
alaquestion sociale. Surgit maintenant le défi de
lareconstruction des communautés humaines.

Le grand sociologue Emile Durkheim avait souli-
gné asafagon le besoin d appartenance. Pour lui,
les humains ont un besoin fondamental d' étreliés
les uns aux autres, de s identifier aune série de
normes qui donnent sensalavie. Lorsqu’ils sont
sans valeurs, buts ou normes, ils deviennent étran-
gers a eux-mémes, aux autres et ultimement ala
SOCiété, avec toutes les conséquences négatives qui
peuvent survenir. || appelle anomie ce manque de
lien et de valeurs communes, de relations signifi-
catives et structurantes dans un groupe. L’ antidote
al’anomie est précisément la communauté, une
communauté qui repose sur une conscience collec-
tive éveillée aux obligations mutuelles et al’ enga-
gement vis-a-vis de la collectivité. Sur le versant
psychologique de I’ appartenance, enfin, on se
rappellerala conviction d’ Abraham Maslow
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(1970). Cédlui-ci, danslagamme allant des besoins
élémentaires aLx besoins plus élevés, situe I’ appar-
tenance comme besoin fondamental et universd,

dés aprés les besoins physiologiques et de sécurité.

Fruit d’ une réflexion plus spécifiquement québé-
coise, le comité interministériel sur la problémati-
gue delaviolence chez lesjeunes cité plus

haut nevapasjusqu’aévoquer lareconstruction
de communautés. || propose néanmoins de favori-
ser la promotion d’ un ensemble cohérent de
valeurs publiques communes et |a reconnaissance
de normes sociales qui en découlent. 1l reconnait la
difficulté de cerner cette cohérence nouvelle et
montre combien le vocabulaire est éloquent a cet
égard : on parle de culture publique commune, de
valeurs publiques communes, de contrat moral ou
social, d' espace civique commun, d espace de
cohésion, de culture de convergence... Maisle
comité soutient que la prévention along terme de
laviolence passe par cette intériorisation de
valeurs cohérentes communes et par |’ acceptation
de normes conséquentes, cela agissant au
minimum comme inhibiteur de |’ agressivité, et au
mieux en rendant inutiles les stratégies identitaires
conflictuelles. Car des jeunes qui percoivent la
société comme sansidéal, sans projet, sans modéle
commun, sans référence profonde a un véritable
sens de I’ existence, sans direction et sans espoir ne
risquent-ils pas de «[crier] leur manque innommé
par laviolence»? (Secrétariat alajeunesse,

p. 69-73).

2.3 De la société aux jeunes a l'école : quelques
traits utiles
Dans son avis sur |’ abandon scolaire au secon-
daire, le Conseil supérieur de |’ éducation a souli-
gné gue les jeunes adol escents désirent accomplir
leurs potentialités et jouir de leur autonomie. Mais
leur indépendance n’ est pas totalement conquise,
gu'il s agisse de leurs besoins matérigl's ou finan-
ciers, ou bien des possihilités réelles que leur
laisse la société avant qu'ils n' atteignent I’ &ge de
lamajorité civile. Et I’amitié, qui constitue une
valeur trés importante pour les jeunes, est précisé-
ment un lieu privilégié ouils font I’ apprentissage

de leur autonomie (Favreau, 1996, p. 186). En
effet, I'amitié est «le ciment qui retient leur uni-
vers, ¢'est une dimension profonde de leur exis-
tence; parce qu’ «étre seul, ¢’ est pire que de subir
un examen de mathématique», selon une enquéte
menée aupres de jeunes Canadiens (Poterski,
1988). L’ appartenance a un groupe d’ amis, I’ ami-
tié, I'amour et la sincérité sont parmi les premiers
besoins et désirs qu’ expriment d’ autres jeunes du
secondaire dans |e cadre d’ une consultation menée
par le ministére de I’ Education dans onze commis-
sions scolaires du Bas-Saint-Laurent (MEQ,
1990Db, p. 15). lIstrouvent réponse aleur besoin de
reconnai ssance aupres de leurs groupes de pairs
ouils peuvent vivre d’ égal a égal sans toujours
avoir adéfendre leurs valeurs ou leur vision du
monde; ils peuvent y confronter leurs idées sans
étre rgjetés ou disqualifiés, ou sans devoir s exiler
hors de leur propre milieu.

Germain Duclos et ses collaborateurs vont dans le
méme sens, affirmant que I’ adolescente ou I’ ado-
lescent va rechercher ce «<nous» sécurisant d’un
groupe d’ égaux, ce qui lui permet detrouver ala
foisles bienfaits d' une communauté affective et
I'indépendance qu’ elle ou qu'il recherche a

I" égard de ses parents. Par une sorte de jeu de
miroirs, ces expériences d' échange favorisent la
construction de son identité et jouent un réle pré-
pondérant dans la prise de conscience de la spécifi-
cité d’autrui et donc dans son processus de sociali-
sation. «C’ est une premiére conquéte d’ autonomie
danslesensouil s agit d unerelation choisie;
parce qu’'elle n'est pas hiologique ou institution-
nelle, ele représente une mise a distance partielle
des parents> (Duclos, p. 48-49).

L' une des zones de sensibilité des jeunes concerne
leurs rapports avec les adultes. Les adolescents et
les adolescentes vivent avec exaspération des rap-
ports humains qui se fondent essentiellement sur
I"autorité. S'il est vrai que leursrelations avec les
adultes peuvent étre complexes, complices ou
ambivalentes, ils ont toutefois besoin d’ étre gui-
dés, de trouver sur leur chemin des ainés qui
acceptent de les écouter, de réfléchir avec eux sur
labase de leur expérience de vie, dans un climat
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de confiance et de respect. Pour plusieurs auteurs
gui se sont penchés sur la question dans I’ exercice
de leur pratique professionnelle ou dans e cadre
de recherches particuliéres, lesjeunes ont besoin
de rapports signifiants avec des adultes qui soient
capables d’ ére des modéles complices, bienveil-
|ants et lucides, mais aussi «fiables et criticables».
Cesrdationsles aident a préciser leurs valeurs et
leurs aspirations, et |es assistent dans leurs préoc-
cupations quotidiennes tout autant que dans leurs
efforts pour s'inscrire dans la société (Pinard,

p. 7-8).

L' accés al’ école secondaire revét ainsi une signifi-
cation particuliére pour I’ adolescente ou |’ adoles-
cent en quéte d’ autonomie. Ce nouveau milieu
scolaire lui permet de découvrir un monde des
adultes plus vaste et différent de celui connu dans
le cadre familial et d’ entretenir avec ses pairs des
relations multiples, affectives et donc complexes.
Le besoin de relations substantielles avec les pro-
fesseurs est, par conséquent, identifié comme une
composante majeure de lavie dans |’ école. Les
éléves ont besoin de professeurs ouverts, dynami-
gues et attentifs, préoccupés de laréussite de leurs
éléves, respectueux deleursidées et decequ'ils
sont comme personnes, capables de valorisation,
de reconnaissance et de support. lls estiment quele
respect et la confiance réciproques sont les élé-
ments essentiels pour que ces relations entre ce
gue I’ on appelle parfois «les deux solitudes> soient
véritablement positives. Ils disent de diverses
maniéres leur grand besoin de proximité avec leurs
professeurs, autant au plan humain qu’au plan
pédagogique. |ls apprécient que les adultes les
ameénent aréfléchir sur leurs actes et sur leurs
paroles, et ont besoin d’ un véritable suivi pédago-
gique qui prenne laforme d'aide personnelle, le
cas échéant™.

Un sentiment d’ exclusion viendrait éoigner les
éléves en difficulté scolaire comme le montre

11. Voir lesdeux ouvrages du ministére de I’ Education pré-
cédemment cités, et R. Bisaillon, «Laréussite éducative
de chaque éléve : une responsabilité partagée» dans Pour
favoriser laréussite scolaire — Réflexions et pratiques.

|’ é&ude Bouchard, St-Amant, Bouchard, Ton-
dreau'. «Les éléves en difficulté scolaire, par
exemple, ne nous ont pas seulement entretenu de
leur insatisfaction en regard de leurs notes mais
aussi, et peut-étre de fagon prioritaire, deleur sen-
timent d’ exclusion de larelation pédagogique, de
cette impression parfois douloureuse de déval ori-
sation dans un univers qui leur semble étranger.
Ce sentiment de dévalorisation a bien souvent
accentué leur distanciation de I’ école, de sesrégles
et reglements, des savoirs scolaires et de celles et
ceux qui ont la charge de les transmettre.»

Autretrait, «une sensihilité aux grandes causes et
des sentiments généreux caractérisent I'@me dela
jeunesse, méme si cela peut aujourd’ hui S expri-
mer par des engagements plus modestes et plus
concrets» (Berthelot, p. 108). Les jeunes ont une
conscience aigué des problémes qui confrontent
I"humanité, son présent et son avenir. Cela attise
chez eux unintérét vital pour tout ce qui concerne
laqualité devie, au sensfort : lapaix mondiale,
les rapports pacifiques entre humains, |e respect de
I" environnement. Si cette générosité sociae et ce
désir defaireleur part pour que lavie soit plus
humaine sont bien rédls, ils ne les ménent pas
jusgu’ al’ engagement dans «la chose publique>.
Leur besoin d’ engagement semble davantage étre
en affinité avec des pratiques informelles, tangi-
bles, a petite échelle, dans des engagements dont le
sens leur est palpable. S agit-il d’un besoin d' auto-
protection? D’ un besoin de se construire person-
nellement avant de s engager? (Pinard, p. 15-19).
Le commentaire d’ une personne consultée est
reproduit dans | e rapport de Posterski et Bibby :

Nous admettons F] étre au courant des ques-
tions auxquelles le pays et le monde tout entier
sont confrontés mais nous ne faisons pas grand
chose pour réagir. Nous sommes assez al’aise
avec nos plans personnels. A ce niveau-1a, les
questions sont plus faciles a définir et les
options sont a notre portée. Nous n’ avons pas
encore trouvé notre place dans le cercle éendu
du monde et sur les questions complexes du

12. Pierette Bouchard, Jean-Claude St-Amant, Natasha
Bouchard, Jacques Tondreau, Del’amour del’ école,
p. 150-151.
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changement social. De bien des fagons, nous
sommes alarecherche d’un ordre du jour
réaliste (p. 55).

Les éléves estiment nécessaire de sentir un climat
sécurisant, sans violence et sans harcélement, ou
la communication ouverte et franche est possible
dans |’ école. |Is souhaitent notamment qu'il y ait
«moins de violence» et «<moins de drogue» a

I’ école. Pour eux, ce climat se traduit par la com-
préhension mutuelle, I’ expression libre  y com-
pris de son opinion sur I’ école et son fonctionne-
ment , laprésence de valeurs morales. Le climat
est déterminant dans la propension de |’ école a étre
ou adevenir un lieu favorisant |’ apprentissage.
Selon eux, un climat épanouissant favorise la
liberté et il permet |’ apprentissage non pas seule-
ment de connaissances, mais auss delavieet du
travail en groupe, du travail concret, du dépasse-
ment de soi, de la confiance en soi et dansles
autres, du sens des responsabilités et de |’ autono-
mie, del’ affirmation et de larédisation de soi, de
la participation et de la création (MEQ, 1993).
Dans une éude américaine concernant les facteurs
qui pourraient contribuer au choix par les éléves
d'une école secondaire s plusieurs écoles leur
étaient hypothétiquement accessibles  sont men-
tionnés avec une surprenante fréquence les fac-
teurs suivants : le genre d’ éléves qui lafréguen-
tent, lanature de leurs interactions, le climat ou

I’ environnement scolaire  sécurité, absence de
drogue, moindre stress ou moindre compétition
(Smith Matson, p. 9).

Les éleves désirent en outre que leur travail sco-
laire soit rigoureux et agréable, qu'il fasse appel a
leur sens des responsabilités. |Is expriment leur
enthousiasme devant des expériences d’ apprentis-
sage complexes mais compréhensibles, riches de
significations et de discussions sur les valeurs, qui
requierent leur propre action et ou ils percoivent
gu’ilsont un certain choix. Ils apprennent avec les
émotions et les défis. I1s sont essentiellement des
explorateurs, ala«fraicheur» et ala curiosité cer-
taines (Sergiovanni, 1994a, p. 20 et 90). Dans une
classetelle gqu'ilsla percoivent idéalement, ils pré-
férent étre engagés dans le processus d’ apprentis-

sage, expriment leur intérét pour les activités favo-
risant lesinteractions entre les éléves et avec les
professeurs, aiment pouvoir faire desliens avec
leur propre expérience dans | e cours, indiguent
leur besoin de participation aux régulations néces-
saires dans une classe comme dans toute commu-
nauté d’' adultes (Cooper Bartholomay, p. 6). Les
conclusions d’ une recherche menée sur la perfor-
mance et I’ efficacité des établissements d’ ensel-
gnement secondaire corroborent |es observations
précédentes. Les éléves de troisiéme secondaire
fréguentant des écoles efficaces portent des juge-
ments plus positifs que ceux des autres écoles sur
les aspects suivants de lavie scolaire : larégle-
mentation de lavie de I’ école (discrimination,
tenue vestimentaire, sanction), le climat de |’ école,
les travalix scolaires, lavie parascolaire, lesres-
ponsabilités des éléves, le soutien et la disponibi-
lité des professeurs (MEQ, 19903).

Les quelques traits dégagés ci-haut aménent la
réflexion sur le terrain des jeunes eux-mémes, de
leur développement ou de certaines caractéristi-
gues de leur vie «dans la société en dehors de

I’ école». Mais les problémes de la société environ-
nante, ses aspirations aussi, ne peuvent pas étre
laissés alaporte del’ école; par exemple, «la pau-
vreté, lafaim, laviolence, la drogue entrent avec
|es éléves dans les établissements scolaires, alors
gu'il n'y apass longtemps encore elles demeu-
raient al’ extérieur avec les enfants non scolarisés»
(Ddors, p. 159). L’ ouvrage de Berthelot (1994)
révéle qu’' une minorité significative de jeunes
exprime en effet un mal-étre inquiétant : ils sont
désorientés par des repéres brouillés, une famille
incertaine, la perspective d’'un emploi précaire;
plusieurs consomment démesurément alcool ou
drogue; prés d'un jeune sur cing a pensé a se suici-
der et 5,3 % sont passés al’ acte. Cependant, plus
de 90 % se disent heureux. Selon une éude menée
par le ministére de |’ Education auprés de plus de
5000 jeunes Québécoisde 12 a 18 ans, ilsse
disent bien dans leur peau, affirment entretenir des
relations positives avec leurs parents et se disent
trés majoritairement bien adaptés al’ école (1991).
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Une école secondaire qui devient une communauté
éducative est donc bien plus qu’ une direction par-
ticipative par objectifs ou qu’ une démarche de pro-
jet éducatif. Elle est une réponse al’ appel d’'un
vécu socid et culturel signifiant pour les jeunes, ce
gue leur environnement est loin de leur offrir.

L’ histoire scolaire récente contribue a montrer la
voie vers une communauté éducative. Mais ¢’ est

I’ enracinement socia des @éves et leur besoin
essentiel de vivre des appartenances qui rend
urgent le dével oppement d' une communauté
éducative.

3. Une définition de lacommunauté
éducative
A lalumiére de sarecherche documentaire et des
visites de laCommission de |’ enseignement secon-
daire dans|les milieux scolaires, le Conseil acru
nécessaire de définir ce qu'il entendait par une
école, communauté éducative. Reprenonsici, pour
lamieux expliquer, la définition présentée en
introduction. Une communauté éducative est une
école qui mobilise tous ses acteurs, autant al’in-
terne que dans la communauté environnante, et
qui mise sur le partage et la qualité de leursrela-
tions pour réaliser sa mission éducative. Cette
définition, particularisée ici pour les établisse-
ments de I’ ordre secondaire, touche trois ordres de
réalité : ceui desvaleurs, celui del’ organisation,
celui, enfin, dela relation entre les personnes.

3.1 Une base de valeurs partagées et affichées

En deca des traits organisationnels et des taches
diverses, I' école secondaire de type communauté
éducative s enracine dans une vision commune qui
met en jeu quelques valeurs partagées. L’ expérien-
ce des milieux scolaires consultés par le Conseail
confirme que la culture d’ une organisation axée
sur le partage et I entraide prend ancrage dans une
vision commune. Une vision commune s observe
dans le choix definalités et de valeurs qui inspi-
rent le projet éducatif'® de |’ école et orientent les

13. Ladéfinition du projet éducatif est celle contenue dans
Le Projet éducatif de |’ école, une brochure publiée en
1980 par le ministére de I’ Education. «Le projet éducatif
c'est : une démarche par laguelle une école précise ses

efforts des intervenants auprés des éléves. |l ne
faut certes pas S attendre a ce que toutes et tous
vivent laméme intensité d’ engagement™, mais une
vision ne conduit al’action que s €le rassemble
les dynamismes individuels. La philosophie de

I’ école doit trouver écho chez un nombre suffisant
de personnes parmi la direction, le personnel
enseignant, le personnel professionnel, le person-
nel de soutien, les éléves, les parents. Unevision
commune commence a exister lorsqu’ un milieu
scolaire prend conscience gu’il forme une micro-
société qu'il peut travailler atransformer en une
communauté. Sergiovanni (1994a et b) fait bien
ressortir comment des liens d’ appartenance peu-
vent se tisser autour d’un but commun. Quand les
personnes qui composent une école font ce

gu’ elles croient étre bon et vrai, elles peuvent

S engager envers desidéaux partagés. Lorsgu’ elles
percoivent que la subjectivitéy est admise et res-
pectée et que la coopération est recherchée, elles
peuvent développer un réel esprit commun. Peut
alors advenir uneidentification a ce qu’ eles font
et al’ingtitution dans laquelle elles cauvrent. C' est
un aspect particuliérement important arappeler
dans le contexte actuel ou ce sont surtout les
valeursindividualistes qui sont mises de I’ avant.

Une telle vision commune ne s impose évidem-
ment pas d’ autorité. Le partage de visées commu-
nes émerge des visions individuelles des profes-
seurs et des parents, aussi bien que de cellesdela
direction, selon le profil deséévesdel’ école
(Sergiovanni, 19944, p. 96-102). Chague commu-
nauté a sa vision propre et peut colorer son projet
éducatif on peut alors parler d'un plan d’ établis-

objectifs propres, se donne un ‘plan d'action, leréalise et
le révise périodiquement avec la participation des éé-
ves, des parents, du personnel de |’ école et de lacom-
mission scolaire» ﬁp. 13). Le projet éducatif englobe
toute laréalité de |’ école. C' est un instrument de cohé-
rence, un principe unificateur de tout ce qui sefait &
I école tout en tenant compte des besoins de la popula
tion locale. Les agents du projet éducatif sont : les élé-
ves, les parents, les enseignants, |e personnel non ensei-
Igoncrzint, le directeur et les membres de la communauté

e

14. 1l nefaut pas non plus croire que lavie professionnelle
et lesvaleurs qu’ on y partage épuisent toutes différences
dans les valeurs personnelles.
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sement™  en mettant un accent particulier, par
exemple, sur I'inclusion des personnes et leres-
pect de leurs différences économiques, culturelles,
ethniques, familiales, ou sur |’ apprentissage
comme mode de vie, de pensée, de croissance, de
recherche, etc.

Lafagon de procéder est essentielle lors de lamise
en cauvre d une communauté éducative, car le
choix des moyens n’'est pas sans lien avec |’ objec-
tif poursuivi. Il faut, désle départ, privilégier un
fonctionnement de type communautaire et s'inter-
roger sur la présence de tous les acteurs du milieu
scolaire aux activités de démarrage. Quel est le
degré de participation des éléves, du personnel de
I" école, des parents, des représentants de la com-
munauté locale? Comment les décisions sont-elles
prises et comment sont-€lles diffusées? Qud est le
processus de circulation de I'information?

Lorsgu’ une éguipe-écol e aborde ces questions col-
lectivement, ellefait un pas vers le changement
exigé pour mettre en place une communauté édu-
cative. Cette derniere peut d' ailleurs devenir un
exemple de changement de modéle de gestion de

I" éducation comme en faisait éat |e rapport annuel
1991-1992 du Conseil supérieur de |’ éducation. «|
semble que le temps soit maintenant propice aun
changement de modéle. Non seulement |le modéle

15. L’expression «plan d' établissement» rejoint lanotion de
plan d' action telle que définie dans la brochure Le projet
éducatif de |’ école. «C' est par ce plan d' action que
|" école se choisit un sens, une direction, une orientation
en ce qui atrait aux valeurs a promouvoir, au type de
connaissances, d' habiletés et d' attitudes & dével opper,
aux approches pédagogiques a privilégier, etc.» (p. 14?.
Le plan d' établissement s'inscrit dans le cadre d un plan
éducatif pluslarge. Il s agit de concepts voisins dont les
significations se recoupent partiellement. Vincent
Lemiére dans Apprendre et réussir ensemble, Construire
une communaute éducative, écrit que le projet éducatif
«[...] congtitue pourtant la base des contrats pédagogi-
ques ou relationnels entre les différents membres dela
communauité éducative. [. d] Le projet éducatif définit en
quelque sorte la politique de la communauté éducative
au sensou il engage une vision des relations humaines a
I"intérieur de lacommunauté pour une formation
humaine dont |es effets concernent la société tout
entiére.» Relativement au plan d’ établissement, |’ auteur
continue en disant : «Par rapport au projet éducatif il est
son adaptation dans un temps donné en fonction des per-
sonnes, de leur histoire, du contexte socioéconomi-
que[...g» (p. 119 et suivantes). Lemiérerefléte I’ expé-
rience frangaise, maisladistinction est valable dans le
contexte québécois.

dominant révéle-t-il son insuffisance, maisla
conjoncture socide ele-méme tout comme les
exigences profondes de la mission éducative nous
renvoient ala nécessité d’ opter pour un change-
ment de paradigme» (p. 24).

Lavision commune doit étre claire pour tous les
acteurs de lacommunauté éducative tant a1’ inter-
ne qu'al’ externe. Cette transparence est directe-
ment associ ée aux moyens de communication mis
en cauvre et aleur fréquence. Lejournal est le pain
guotidien du citoyen, disait |le philosophe Hegel. |l
envaains dans une communauté éducative. L'in-
formation sur lavie du groupe doit circuler pour
en maintenir lacohésion et le dynamisme. L’ infor-
mation peut porter sur les ééments d’intérét com-
mun, par exemple, sur lesfaits et gestes quotidiens
del’école, sur les expériences d’ entraide, sur la
dynamique de classes particuliéres, sur la partici-
pation de parents aux activitésde |’ école, sur les
liens avec le milieu local, etc. Comme |’ ont signalé
des personnes rencontrées par le Consall, il est
souhaitable que I’information concernant |’ école
soit aussi diffusée al’ extérieur de celle-ci, aux per-
sonnes représentatives de lalocalité.

Enfin, lavision commune d' une communauté édu-
cative n’est jamais statique. Le contexte change
ainsi que les personnes, et la vision commune doit
étre reprise et réinterprétée dans le temps pour
continuer d étre inspirante. C' est un élément
majeur pour la continuité d’ une communauté édu-
cative. Une vision qui évolue se caractérise par un
engagement accru des partenaires, une plus grande
perspicacité des acteurs dans |’ école, une ouver-
ture et un soutien alamise en ocauvre de nouvelles
expériences faisant appel ala collaboration de
tous.

Si |I’émergence d’ une vision commune est incon-
tournable pour que prenne corps une vraie commu-
nauté, elle ne saurait en constituer I’ unique carac-
téristique. Une vision commune se refléte dans

I’ organisation et le fonctionnement de I’ école et ce
ne sont pas tous les modes d’ organisation qui per-
mettent I’ émergence d' une authentique commu-
nauté éducative.
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3.2 Des traits organisationnels typiques d'une
école secondaire communauté éducative

Entre la pratique éducative en classe qui S impré-
gne de certaines valeurs communes et |es consen-
susréussis sur ceterrain al’ échelle de toute
I"école, il y aun niveau intermédiaire qu’ on déses-
pére souvent d’ harmoniser : lagestion et |’ organi-
sation. Le vécu scolaire se présente commesi le
pédagogique constituait le champ naturel del’idéal
et I’administratif, le lieu inéluctable de sa déconfi-
ture. L’ école de type communauté éducative ale
réalisme d' aigner son fonctionnement administra-
tif sur des valeurs partagées. Cela appelle en parti-
culier, delapart d'une direction d’ école, un style
de fonctionnement ouvert et participatif.

Leadership

Dans un processus de communauté éducative, ce
n'est pas|’autorité elle-méme qui est remise en
cause, maislafacon de I’ exercer. Misant sur la
création d' une synergie entre tous les acteurs

d’ une équipe-école'® et de I’ environnement, toutes
les personnes en situation d' autorité doivent étre
capables de susciter la participation de chacun et
de chacune. Elles doivent faire vair les avantages
mutuels d' un type de fonctionnement communau-
taire pour faciliter I' adhésion a des compromis
acceptables pour tous. Les habiletés d'un leader
doivent étre développées pour intervenir avec une
sensibilité nouvelle qui ne cadre habituellement
pas avec celle d’ un fonctionnement de type autori-
taire. Dansle rapport annuel 1994-1995, Versla
maitrise du changement en éducation, le Conseil
soulignait : «Le leadership en matiére de change-
ment, ¢’ est souvent une question de mentalité,

d’ attitude, d’ ouverture sur les autres, de dynamis-
me et de valeurs personnelles; et c'est aussi la
capacité de s engager personnellement afond dans
ce gu’ on fait en visant constamment a étre d' abord
et avant tout au service de I’ éducation et de ses

16. L’expression «équipe-école» désigne couramment I’ en-
semble du personnel d’ une école, et plus particuliére-
ment le personnel dont les fonctions ont rapport al’ édu-
cation aun titre ou I’ autre : enseignement, conseil, servi-
ces complémentaires, services techniques, encadrement.

objectifs fondamentauix, |a capacité de se mobiliser
et de mobiliser I'ensemble des acteurs et partenai-
res pour ceuvrer dans le méme sens» (p. 42). Si,
dans le présent avis, le Consell parle d' un leader-
ship démoacratique, ¢’ est afin de bien marquer la
nécessité de rassembl er les ressources humaines

d une école secondaire et de son environnement
pour gue les échanges se transforment en actions
concertées et pour que les individus agissent en
référence a un nous collectif. Dans une école, la
direction et le personnel enseignant sont particulie-
rement interpellés par un tel changement de para-
digme.

Ladirection d'une école joue un réle stratégique
puisqu’ elle dispose du pouvoir de stimuler ou

d étouffer I' émergence d' une communauté éduca-
tive. Le leadership mobilisateur s évalue avec des
indicateurs tels que le degré d' autonomie laissé
aux structures de participation, laliberté d’ expres-
sion, le nombre de personnes engagées dans les
projets, etc. (Forest, 1992). Un tel leadership exige
des facons de faire nouvelles qui cadrent mal avec
cellesd un modée centralisateur et rigide. Les
énoncés qui suivent permettent de caractériser le
passage d’ une gestion centralisatrice a une gestion
démocratique :

* unedirection qui encadre aprés avoir écouté
plutét qu’ une direction qui impose des déci-
sions sans consultation;

* unedirection qui accepte de déléguer la coor-
dination d' activités aux personnes les mieux
placées pour les exercer plutdt gu’ une direc-
tion qui cumule tous les pouvoirs,

» unedirection qui encourage et accepte les
initiatives plut6t qu’ une direction qui a peur
du changement;

* unedirection qui tend & partager une vision et
des vaeurs plutdt qu’ une direction qui définit
desrégles de conduite;
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e unedirection qui responsabilise et fait confian-

ce plutdt qu' une direction qui se méfie et controle;

* unedirection qui suscite I’ engagement com-
munautaire de tous plut6t gu’ une direction qui
saupoudre et atomise les responsabilités dans
une école.

Un changement aussi substantiel exige certes une
phase de transition qui n'est pas nécessairement
facile avivre et qui demande beaucoup d’ gjuste-
ments de la part de ladirection d’ une école. Mais
cette transition est cruciale pour mettre en place un
climat de confiance et stimuler |’ engagement de
tous les acteurs de I’ école.

L’ exercice de |’ autorité dans une école est une
fonction délicate; ¢’ est pourquoi une direction

d' école doit demeurer réaliste. Les personnes en
autorité ne peuvent pas toujoursfaire appel aun
mode de fonctionnement démocratique

lorsqu’ elles prennent des décisions. Toutes les
circonstances ne s'y prétent pas nécessairement.
Par exemple, une direction d' école ne peut pas
permettre de laisser expérimenter lesrégles de
sécurité, elle ne peut pas soumettre al’ arbitrage
communautaire des cas qui nécessitent la préserva-
tion de laconfidentialité, etc. Méme si occasion-
nellement certaines décisions paraissent en con-
tradiction avec un fonctionnement de type com-
munautaire, il faut néanmoins, et ¢’ est essentiel,
gue ce soit la concertation et, si possible, larecher-
che du consensus, qui prédominent habituellement
dans lafagon de prendre les décisions. Et il est
important que les décideurs demeurent toujours
conscients du type d’ autorité qu’ils exercent et de
son impact sur le climat ingtitutionnel. |ls seront au
moins capables de fournir les explications requises
selon les circonstances.

Les modifications apportées en 1997 alaLoi sur
I"instruction publigue vont inciter au changement
de leadership dans I’ école, notamment au plan
pédagogique. Chaque milieu local disposeraains
d’un pouvoir réd pour convenir de son orientation
dans le cadre général défini par laloi et lesregle-
ments du Ministére. Cette orientation rejoint direc-

tement une remarque que le Conseil aformulée
dans son rapport annuel de 1991-1992 sur La ges-
tion de |’ éducation : nécessité d' un autre modéle :
«Le modél e de référence souhaité en gestion doit
aussi pouvoir étre en mesure de situer laresponsa-
bilité le plus prés possible du lieu méme ou se
passe |’ action, soit dans I’ éablissement» (1992,

p. 28). Les conditions se trouvent ainsi réunies
pour créer une réelle concertation entre les parte-
naires de I’ école et mettre en place une commu-
nauté éducative.

Dynamique de la classe

Les enseignants sont aussi directement interpellés
par le leadership démocratique dans la gestion de
leurs classes. Ladynamique du partage doit égale-
ment se vivre en classe entre les enseignants et les
éléves et entre les @ éves eux-mémes. Par exemple,
C'est atravers des activités d’ équipe que les éléves
peuvent prendre des initiatives pour trouver des
réponses a leurs questions, échanger des connais-
sances entre eux et atteindre les objectifs des pro-
grammes d' éudes. Les éducateurs peuvent alors
agir dans le cadre d' une relation d’ accompagne-
ment dans |es méthodes a suivre, les consultations
amener, |’ organisation des travaux. Des activités
pédagogiques de nature participative changent les
rapports avec les dléves et entre les éléves. Les
enseignants et enseignantes ne sont plus percus
comme des personnes qui savent tout et que les
éléves doivent écouter. |Is accompagnent les élé-
ves, faisant de la classe une communauté d' appre-
nants. Ceux-ci se sentent davantage motivés a
apprendre parce gque les adultes eux-mémes sont
en démarche d’ apprentissage. Ainsi tous partici-
pent al’ effort dans un esprit de partage®”.

Outre |’ aspect proprement pédagogique, les éléves
ont besoin d’ une marge de manoauvre pour
influencer lavie de leur classe et contribuer ala
création d'un esprit démocratique et communau-
taire. Les enseignants et enseignantes ont intérét a
éreal’ écoutedecequ' ont adireleséévessur la

17. Voir E. de Corte, Les Fondements de |’ action
didactique.
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viedelaclasse, sur le matérid utilisé dans les
cours, sur les méthodes et moyens d' évaluation,
sur les activités d’ apprentissage ou sur les régles
de comportement en classe. Ce ne sont laque
guelques ééments parmi d’ autres, révélateurs

d’ une classe communautaire. La dynamique qui se
vit dansles classes est un lieu privilégié ou lesjeu-
nes peuvent acquérir I’ esprit de partage qu’ on veut
leur inculquer. Méme s'il n'est pas possible que
toutes les classes d’ une école connaissent ce degré
d’ engagement, il doit bien exister une ouverture
pour que le concept de communauté éducative

s éendeal’ensemble del’ école.

Eléments organisationnels

Lerdle exercé par ladirection et celui des ensal-
gnants ou enseignantes en classe sont deux compo-
santes clés de la vie d’ une communauté éducative.
Sans chercher a étre exhaustif, le Consall attire

| attention sur les modalités de |’ organisation sco-
laire qui ont des effets directs sur lavie del’ école:
horaires des éléves et du personnel enseignant,
transport scolaire, disposition des lieux, communi-
cation al’intérieur del’ école, etc. Tous les éé-
ments congtitutifs de |’ organisation scolaire doi-
vent aussi étre cohérents avec le projet d' une com-
munauté éducative. Par exemple, il faut du temps
pour accomplir des activités communautaires, il
faut respecter laliberté d’ expression des éléves
pour que les communications al’ intérieur d’ une
école puissent étre vivantes. || est inévitable

gu’ une organisation scolaire impose des contrain-
tes, mais ces derniéres doivent étre analysées ala
lumiére du projet éducatif de |’ école pour minimi-
ser les effets négatifs. Autrement dit, le langage
implicite del’ école, ¢’ est-a-dire I’ organisation, ne
doit pas contredire le langage explicite, lavision
de la communauté éducative. La«vie éudiante», le
domaine parascolaire et I' animation collective gar-
dent ici toute leur valeur et leur potentiel. On se
trouve aing au carrefour de la communauté de tra-
vail et delacommunauté de vie.

Enfin, il y alieu de souligner dans ce contexte que
les programmes d’ études et e matériel didactique
doivent aussi laisser une place a des projets éduca-

tifs diversifiés. Les orientations des programmes et
le contenu des manuels scolaires doivent contenir
des ouvertures pour des activités pédagogiques qui
favorisent une relation maitre-éléve de type partici-
patif.

3.3 Des relations humaines de qualité

L e troisieme élément incontournable d’ une culture
ingtitutionnelle de communauté éducative con-
cerne ladensité et la qualité des relations humai-
nes. A premiére vue, |’ école serait plutét un
regroupement de personnes qu’ une communauté
d’ appartenance. Mais pour que |’ école soit concre-
tement une communauté, ¢’ est-a-dire une sorte de
«nous» de référence et d' appartenance plutét qu’un
agrégat fonctionnel et anonyme de trés nombreux
«je», il nelui suffit pas d’ ére une organisation
administrative réceptive et intelligente, il ui faut
développer des relations humaines ouvertes ala
réciprocité entre professeurs, entre professeurs et
éléves et auss entre ééves.

La qualité des relations humaines dans une école
prend diverses formes. Elle signifie des ééves qui
se portent mutuellement respect, qui tolérent leurs
différences, qui recherchent I’ entraide entre plus
vieux et plus jeunes, etc. Elle signifie une équipe-
école qui porte attention aux ééves, leur parle
avec considération, leur témoigne une réelle affec-
tion et sait se rendre disponible pour les aider dans
leur démarche d’ apprentissage, ou lorsgue survien-
nent des difficultés personnélles. Elle signifie des
rapports d’ entraide et de solidarité entre tous les
personnels de I école. Elle signifie une ouverture
et un esprit de collaboration entre I’ équipe-école et
les parents et les autres partenaires de |’ environne-
ment. Ce sont toutes ces attentions qui aménent les
personnes d' un groupe a se faire mutuellement
confiance. Lors de ses visites dans les milieux sco-
laires, laCommission de |’ enseignement secon-
daire du Conseil a observé que lamajorité des
écoles se sont dotées de valeurs qui reposent sur

I’ existence de relations humaines de qualité, ce qui
lui parait un signe encourageant pour la réalisation
d' une communauté éducative.
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La qualité des relations humaines dans un établis-
sement repose essentiellement sur la bonne volonté
des acteurs de I’ école qui acceptent de s ouvrir les
uns aux autres. L’ organisation d’ un établissement
peut certes favoriser ou défavoriser les bonnes
relations entre personnes, mais ce n’est pas |’ ajout
de regles administratives proprement dites qui les
font naltre. La qualité des relations humaines
existe dans une organisation lorsgue les personnes
peuvent avoir confiance au groupe. La qualité des
relations humaines peut servir de barométre pour
connaitre la cohésion et la solidarité entre les
acteurs d' une école. Un climat de sauve-qui-peut
général ou lacompétition devient nécessaire, par
exemple pour mériter la considération des parents,
despairs, ou de ladirection, n' est pas propice a

| établissement de rapports humains personnalisés.
Les communications deviennent alors essentielle-
ment fonctionnelles pour favoriser les intéréts indi-
viduels. En soulignant I'importance des bonnes
relations dans |’ école, le Conseil ne veut paslais-
ser entendre que |’ esprit de compétition doit étre
banni pour ne parler que de coopération. La com-
pétition demeure un puissant stimulant pour mieux
faire et aler plusloin. Dans ce sens, elle doit étre
encouragée, mais alacondition de demeurer dans
les limites du respect des personnes. L’ esprit de
compétition devient destructeur, au plan éducatif,
lorsqu’il méne aglorifier les gagnants et a dévalo-
riser les perdants. Une communauté éducative doit
demeurer soucieuse de I’ équilibre entre I’ esprit de
compétition et la solidarité, en misant sur la
recherche de I’ excellence plutét que sur la compé-
tition.

D’ une certaine fagon, I’ école secondaire comme
communauté éducative est tout simplement une
école qui s est laissé contaminer en entier par le
«Nous» qui émerge de la classe, premiére cellule de
la communauté éducative. Ce «<nous»> ne doit pas

S évaporer en sortant de la classe. |l doit plutét
persister et colorer ce qui sevit aune plus grande
échelle.

En abordant, dans ce premier chapitre, la question
du sens et les composantes indispensables d’ une
communauité éducative, le Consail voulait montrer
|e caractére réaliste d' une école, communauté édu-
cative. C' est la non-séparation entre le souci des
valeurs, le soin d’ une gestion bien pensée et

I’ acharnement a cultiver un climat relationnel dans
I’ école qui font foi. Une communauté éducative est
un idéal quel’on n’ atteint pas forcément en entier.
C'est une direction donnée au changement, qui
reprend et oriente avec lucidité les efforts fournis
depuis longtemps par des milliers d’ éducateurs, de
cadres scolaires et de parents, pour développer une
école milieu de vie, caractérisée par I’ exercice de
responsabilités participatives, par une pédagogie
plus active et motivante éduquant ala coopération
et al’autonomie.

Le prochain chapitre invite al’ action en suggérant
des pistes pour assurer ladynamique interne d’ une
communauté éducative. L’ école qui aréuss ajeter
cesbases al’interne est mieux disposée a établir
des ponts avec I’ environnement comme en fera
état le chapitre 3.



CHAPITRE DEUX

Comment faire émerger ou consolider
une communauté éducative? Des pistes d’'action

Larecherche sociologique sur |’ éducation ne per-
met pas de tirer des conclusions fermes sur les
fagons de réunir les caractéristiques institutionnel -
les désirables dans |e cadre d’ une communauté
éducative : justice, valorisation des personnes,
communication soutenue, sollicitation des ressour-
ces et des talents de toutes et tous dans I’ équipe
éducative exactement alafacon d’ une bonne
classe (Reid, 1987). Celaveut-il dire que les prati-
gues éducatives actuelles n' ont pas de fondement
et que les éducateurs en sont réduits al’ improvisa
tion sur ce terrain? Pas vraiment, car il se dégage,
de beaucoup de recherches rigoureuses, trois gran-
des convictions.

En premier lieu, on ne commence pas a z&ro. L' ex-
périence d’ écoles exemplaires est instructive, non
pas pour copier des recettes sorties de leur contex-
te, mais d’ abord pour donner confiance. L' exem-
ple est particulierement précieux pour celles et
ceux qui vivent leur environnement ingtitutionnel
comme déprimant, affadi ou stérilisant, plut6t que
stimulant. Il montre que ¢’ est possible de s'en
sortir et d’ étre confiant méme dans des situations
déficientes. Les écoles qui ont une vision, qui

I' affichent et la mettent en oauvre, disposent d’ une
prise sur I’ avenir. Entre le changement subi dansla
morosité et |e changement maitrisé, ony préfere
nettement le second.

En deuxieme lieu, les écoles, communautés éduca-
tives, ne sont pas elles non plus sans problémes.
Bien au contraire. Elles s appuient sur une menta-
lité ainsi caractérisée par John Goodlad : «Bien
loin d’ étre sans problémes, les écoles qui excellent
sont celles qui savent reconnaitre les problémes,
les affronter et travailler alesrégler.» Etici, |’ auto-
analyse ingtitutionnelle voit confirmer soit son
caractére superflu, soit son caractére essentiel.
Quand il n'y apas, dans une école secondaire, la
petite palette des caractéristiques typiques de

I’ école communauté éducative, le produit d' une
évaluation institutionnelle autonome ou externe a
toutes les chances de servir de munitions alacul-
pabilisation, alarecherche de boucs émissaires et
au découragement. Dans le cas contraire, le repé-
rage des problémes est de I’ huile jetée sur la

flamme de I’ engagement, de lasolidarité et dela
débrouillardise. La communauté éducative n’ est
pas synonyme d euphorie, elle est plutdt un levier
pour affronter les obstacles.

Troisiéme constat de départ encourageant pour le
passage alapratique : il y aune multiplicité de
portes d’ entrée, d’ axes de cheminement dansla
direction d’ une communauté éducative. Plusieurs
points de départ s avérent possibles et féconds::
par exemple, la conviction commune de I’ aspect
catastrophique d’ un taux local trop éevé d' aban-
don scolaire. Lefait de partager une vision ou une
problématique, et ensuite une action, favorise

I" émergence et la consolidation des traits institu-
tionnels d’ une communauté éducative'. Par exem-
ple, la décision de redéfinir le projet éducatif ou

I" habileté arégler un probléme, méme relativement
mineur, peut permettre de découvrir une large
diversité de portes d' accés al’ école, communauté
éducative.

Ce chapitre présentera quel ques expériences qué-
bécoises ou d'ailleurs, en repérant les obstacles
pour mieux les contourner, et identifiera ensuite
trois fagons d’ accéder ala communauté éducative.
Ces pistes permettent de regrouper |es caractéristi-
gues essentielles de la communauté éducative
autour des axes suivants : un leadership de type
coopératif, lacommunauté de travail et lacommu-
nauté de vision associée a une communauté de vie
tissée de relations humaines positives.

Le Conseil présentera ensuite une application de
ses propos al’échelle de laclasse.

1. Danslarecherche, on avu, de ce fait, un déplacement
du centre d'intérét, a partir de lathématique des écoles
efficaces qui prédominait au début des années quatre-
vingt, vers celle deI’amé@ioration de |’ école (School-
Improvement, thématique toujourstrésliée alaprogres-
sion professionnelle appuyée sur I’ éducation continue,
In-Service Traini ng). Voir I'immense projet de recher-
cheinternationale de |’ OCDE sur ce théme, par exem-
ple, R. Bollen et D. Hopkins, La Pratique de |’ auto-
analyse de I’ établissement scolaire, (OCDE : Internatio-
nal School Improvement Project). Dans la perspective
del’amélioration de |’ école, le soin apporté au proces-
sus de changement comme tel est crucial, commele
Conseil le soulignait dans : Vers la maitrise du change-
ment en éducation.
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1. Pratiques significatives d'ici et d'ailleurs

Lesrencontres de laCommission de |’ enseigne-
ment secondaire du Conseil dans e réseau scolaire
permettent d' attirer |’ attention sur toutes sortes

d’ amorces et de facettes d’ une communauté éduca-
tive.

Aux prises avec d'importantes difficultés d’ organi-
sation (construction inachevée, locaux incomplets,
équipements non encore disponibles, prévision
inadéquate du nombre d' @ éves, regroupement des
équipes professorales de deux écoles), une école a
été amenée aréagir vigoureusement en soudant ses
énergies autour d’un projet éducatif pour répondre
aux attentes et aux besoins des é éves, du person-
nel de |’ école et des parents. Le projet éducatif fut
axé sur trois valeurs qui guident le fonctionnement
de I’ école encore aujourd’ hui : le respect, I’ auto-
nomie et la confiance. Cette école regroupait des
éléves de sixieme année du primaire et des éléves
de premiére et deuxiéme année du secondaire.

Pour accroitre le sentiment d’ appartenance des élé-
ves, et leur permettre de tisser des liens entre eux,
les responsables ont convenu de congtituer trois
mini-écoles dans la grande école, une pour cha
cune des années d' enseignement. Cette forme

d’ organisation associée aux valeurs poursuivies
présente certai nes caractéristiques d’ une commu-
nauté éducative.

Ailleurs, dans une grande polyvalente de 1 500
éléves, on amis|’ accent sur |’ esprit de collégialité,
au fil des années, de sorte qu'il existe actuellement
un partenariat bien articulé, une responsabilisation
accrue de chacune et chacun. De solides liens pro-
fessionnels et humains se sont construits entre

I" équipe-école et les dléves. Des structures de
participation y ont été mises en place, témoignant
d'un rédl partage du pouvoir. Le leadership assu-
mé par ladirection de |’ établissement fut capital
dans ce projet. || en congtitualasource et le
moteur. En reconnaissant la contribution essen-
tidlle du personnel scolaire, des éléves et des
parents, ladirection ainspiré un sentiment de
respect mutuel.

Le fonctionnement organisationnel de |’ école tra-
duit cette collégialité. L’ équipe de direction se
réunit une fois la semaine pour discuter des ques-
tions majeures. Les départements se rencontrent
par matiére, et le comité pédagogique se réunit
deux fois par mois. A tous les neuf jours, le comité
devie étudiante fait le point. Des comités de
concertation s’ occupent des questions touchant

I’ application des conventions collectives. Les
structures participatives prévues par laloi consti-
tuent des lieux de réelle consultation de la part de
ladirection. Enfin, d' autres comités sont al’ oauvre
pour des besoins particuliers : conseil clinique
pour le suivi des plans d’ intervention personnali-
sés, comité d’ émulation, comité socid, etc. Ces
structures participatives ont leur raison d' étre et ne
sont pas vécues comme un fardeau. Selon les édu-
cateurs de cette école, |e partage du leadership
suppose I’ existence de structures de participation,
mais ces derniéres ne sont utiles que s'il existe une
volonté de faire participer les acteurs de I’ école au
processus décisionne.

Les membres de la Commission de |’ enseignement
secondaire ont eu |’ occasion d’ échanger avec les
éléves et les éducateurs d' une école dont le curri-
culum particulier sert d’ appui majeur alacores-
ponsabilité et ala concertation. |l s agit d' une
école qui associe au programme courant alafois
un programme d’ arts plastiques et un programme
de danse. Dans cette école, on veille soigneuse-
ment a ce que les ééves du programme courant
aient un sens de leur appartenance al’ école auss
vivant que celui observé dans les programmes
optionnels d’ arts.

Dans une autre école, I’ intérét pour la psychologie
cognitive et pour |’ enseignement stratégique a
constitué I’ amorce de la démarche vers une com-
munauté d’ apprenants. En effet, au lieu de s'en
tenir aux fagons habituelles de piloter I" appropria-
tion de cette approche pédagogique, on a décidé

d’ engager pratiquement toute |’ équipe-école dans
une démarche de formation continue : technicien-
nes et techniciens en documentation, conseilléres
et consalllers, enseignantes et enseignants, anima-
trices et animateurs aussi bien que ladirection.
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Tous les acteurs participent alaformation non pas
dans une relation maitre-éléve, mais plutdt dans
une relation entre apprenants. Chacun, selon la
situation, peut soit enrichir ou tirer profit du
regroupement d’ éléments de connaissances et

d habiletés.

Ailleurs en Amérique du Nord, on peut constater
gue I’ esprit de communauté éducative inspire, de
fagcon tout afait analogue, des efforts couronnés de
résultats éloquents, dans cing directions : d’ abord
une cohésion sociale surmontant les facteurs de
clivage et d'isolement issus de particularités ethni-
gues et culturelles; en deuxieme lieu, une perspec-
tive de résistance aux effets desinégalités écono-
miques et de la pauvreté (ici, I effort de rapproche-
ment des parents est particulierement marqué); en
troisiéme lieu, une perspective visant a habituer les
éléves a s engager dans les services et les organis-
mes communalutaires extrascolaires; en quatrieme
lieu et plus exceptionnellement, lamise en place,
dans|’ école, de lieux d’' accueil communautaires
(de gens &gés, par exemple) et de services publics,
par exemple une bibliothégque, une clinique de
santé, etc; et en dernier lieu, appel alacollabora-
tion de ressources extérieures (entreprises, munici-
palités, agences culturelles) dans I’ école méme?.

L e cas des écol es paroissiales catholiques aux
Etats-Unis mérite mention. Larecherche amontré
gue ces écoles (privées, pauvres et trés souvent
situées dans des zones de centres-villes pauvres)
performent mieux que la moyenne des écoles
publiques, et celaadeux titres: celui defaire
réussir malgré tout les enfants de milieux pauvres
et celui defavoriser I'intégration raciale, ¢’ est-a
dire!’insertion sociale des noirs et des hispani-
gues. Quoique trés soucieuses du plan scolaire, ce
sont aussi des écoles oul les activités parascolaires
sont trés dével oppées. Ce sont souvent, aussi, des

2. Larevue Timefaisait récemment un tour journalistique
de tout un ensemble de réalisations remarquables de ce
pe : Steve Wulf, How to Teach our Children Well?, 27
octobre 1997. On trouvera dans Sergiovanni (1994a)
une analyse, ancrée dans une large gamme d’' expériences
concrétes, des traits institutionnel's caractéristiques
d’ une communauté éducetive.

écoles dirigées fermement par d’ ex-enseignants et
enseignantes avec |’ appui implicite de toute

I" équipe-école. L’ interprétation la plus courante de
ces succes met en vaeur deux grands facteurs
explicatifs : premiérement, le partage beaucoup
plus clair que dans le réseau public de certaines
valeurs d' éhique professionnelle, et particuliére-
ment une forte confiance dans la capacité de réus-
sir de !’ enfant, méme par des efforts exceptionnels;
puis, deuxiémement, des rapports humains beau-
coup plus «communautaires> que fonctionnels ou
bureaucratiques, chague enseignant se sentant
concerné par I’ ensemble des éléves et multipliant
volontiers les chances de contact dans toutes sortes
d’ événements’.

Le sens de |’ école comme communauté éducative
est également bien vivant dans I’ enseignement

3. Lesdonnéesde base se trouvent dans J. Coleman, J.
Hoffer et S. Kilgore, Public and Private Schools,
Washington. D.C., 1981. Vaerie E. Lee soulignait tout
récemment trois traits de I’ aspect communautaire de ces
écoles: «Lastructure scolaire des écoles secondaires
catholiques est enracinée dans une organisation commu-
nautaire. Ailleurs, Tony Brik et moi avons fait ressortir
le contraste entre deux formes d’ organisation scolaire, la
forme communaLtaire et laforme bureaucratique
(Catholic Schools and the Common Good, Cambridge,
Harvard Un. Press, 1993). Trois traits sont typiques de
I'idée clé de I’ organisation communautaire dans les éco-
les catholiques. D’ abord, une palette étendue d' activités
dans |’ école, activités qui visent afournir des chances
fréquentes d'interactions “face aface” et d' expériences
partagées entre les personnes de |’ école, alafois adultes
et jeunes. [...] Un second élément permet &la commu-
nauté de durer. Cet éément d’ organisation communau-
taire se concentre sur le role des enseignants. Leur role
est plus étendu et plus diffus que celui de leurs confréres
des écoles publiques. Plutdt que de se définir eux-
mémes comme des spécidistes de matiéres données dont
“I'espace” est délimité par lesmurs de leur salle de
classe, les enseignants d' écoles secondaires catholiques
percoivent leur responsabilité comme touchant n’im-
porte quelle rencontre avec les @éves : dansles corri-
dors, sur leterrain del’ école, dansle voisinage de
I’ école et méme parfois chez eux. [...] Unetroisiéme
composante importante pour renforcer [...] lacommu-
nauté dans |es ecoles catholiques consiste en un ensem-
ble partagé de convictions, non pas tant sur les principes
du catholicisme, mais plut6t touchant ce qu’il faut que
les ééves apprennent, touchant des normes sur lafagon
appropriée d enseigner, et touchant les bonnes fagons
d’ entrer dans des relations réci proques entre personnes.
De plus, I expression des convictions est facilitée par un
environnement caractérisé par un ensemble généra de
principes moraux concernant la dignité de chague per-
sonne, I’ engagement en faveur d'un dialogue authen-
tique et lavolonté de travailler aun climat d' attention
aux personnes (Ethos of caring) qui caractérise lesren-
contres scolaires» (1997, p. 156-157).
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secondaire de Grande-Bretagne. || s'incarne parti-
culierement dans |’ école non sélective ou polyva-
lente (comprehensive). Stewart Ranson fait le
point sur ce courant de lafacon suivante:

Depuis les années cinquante, |a perception du
sens de I école polyvalente avarié mais, atra-
vers tout le développement des écoles polyva
lentes, il y aeu des écoles fortement engagées a
I"égard d'un idéal d'éducation communautaire, a
I’égard de I’ école comme ressource de, et pour,
la communautté dans son ensemble. Cette tradi-
tion ainclus un grand nombre de pratiques :
percevoir les parents comme éducateurs complé-
mentaires de leurs enfants; étendre les chances
d’ éducation a tous les membres de la commu-
nauté; engager des parents et des représentants
de la communauté dans les organismes décision-
nels et des forums communautaires, pour parti-
Ciper aux processus de décision a propos des
contributions réciproques entre les écoles poly-
valentes et leur communauté; voir ce processus
de participation communautaire comme appui a
la préoccupation d outiller e développement de
la communauté.

Latradition d' éducation communautaire n' a pas
été latradition dominante dans le courant des
écoles polyvalentes, et, al’intérieur de cette tra-
dition, les écoles polyvalentes qui ont dépassé le
simple élargissement des chances de s éduquer
pour entrer dans une perspective d’ habilitation
du dével oppement communautaire furent rares.
Cependant, on soutient maintenant que c'est de
cette tradition et de ses pratiques que nous avons
besoin aujourd’ hui, pour inspirer le renouvelle-
ment de |’ école polyvalente pour le 21° siecle en
vue de soutenir la restauration de la société
civile (1997, p. 189).

Sans poursuivre cette enquéte, il est d’ores et dgja
évident que lacommunauté éducative est un
moyen, non pas une fin en soi. Maisil s'agit d'un
moyen puissant pour avancer de fagcon décisive sur
le terrain de problémes de nature sociale et posant
des défis pédagogiques spécifiques.

2. Les obstacles, problémes traitables ou
intraitables?

Lesinterlocuteurs de la Commission de I’ ensel-
gnement secondaire du Conseil n’ ont pas manqué
d’ évoquer des difficultés vécues lors de projets de
changements. On aurait mauvaise gréce de ne pas
les prendre au sérieux.

Il'y a en premier lieu, les problémes reliés au
changement de mentalité. Donner un coup de barre
substantiel en direction d’un style et d’ un fonction-
nement de communauté éducative inquiéte et
dérange, comme tout changement rel ativement
substantiel.

Il'y a, en second lieu, le rappel de certains obsta-
cles structurels. En effet, plusieurs facteurs structu-
relsinclinent ala bureaucratisation de I’ école
secondaire, comme dans les modéles américains
empruntés par le rapport Parent : un usage du
temps passablement contraignant, la spécialisation
trés poussée (répéter le méme cours indéfiniment),
les économies d’ échelle par I’ éradication des peti-
tes écolesrurales, I’ usage de normes pour beau-
coup de choses. Malgré tout, lavolonté d amélio-
ration ne peut se réaliser en |’ absence de tout
déterminant structurel. Le renouvellement institu-
tionngl se joue en majeure partie sur un autre ter-
rain®. Ces obstacles organisationnel's sont d’ autant

4. Lesbénéficeslimités auxquels ont conduit des réformes
administratives inspirées du school-based management
montrent justement une sorte de dualité entre le terrain
systémique et le terrain institutionnel. Voir, par exem-
ple, P. Wohlsutter, SA. Mohrman et P.J. Robertson,
Successful School-Based Management : A Lesson for
Restructuring Urban Schools : «Par un dialogue cons-
tant sur leur mission et leur orientation, les écoles qui
sont en restructuration active développent une vision
pratique et vivante pour leur école, tandis que les écoles
qui peinent & se restructurer ne réussissent pas a dégager
un consensus autour d’ une direction commune en
matiere d’ enseignement et d' apprentissage. Les écoles
qui réussissent le mieux a proceder au changement ont
une vision commune de leur mission, des valeurs et des
buts touchant les résultats des éléves  une vision qui
inspire le renouvellement du curriculum et de I’ ensel-
gne_m_ent tout autant que |es échanges dans les groupes

écisionnels. [...] Dansles écoles en restructuration
active, les directeurs et directrices évoluent vers un role
de ([;sti on (manager) et de facilitation du changement,
et ils dépensent beaucoup d' énergie arenforcer un senti-
ment de communauté éducative dans |’ école. Les direc-
tions d’ école qui peinent, pour leur part, poursuivent
souvent leur propre ordre du jour plutdt que d’ en cons-
truire un qui soit commun, poussant aing le personnel
vers|ladésaffection et conduisant ultimement au rejet du
leadership deladirection. Les directeurs et les directri-
ces d' école en restructuration active jouent un réle clé
dans plusieurs domaines : disperser |e pouvair, promou-
Voir un engagement dans |’ apprentissage qui penétre
toute |’ école, faire participer tous les enseignants au tra-
vail del’école, recueillir I'information sur les apprentis-
sages et distribuer des récompenses (rewards). Ces
directions qui réussissent motivent le personnel, créent
un sens de I’ équipe dans |’ établissement, cultivent la
communauté éducative de |’ école et fournissent un idéal
(avision) acdleci» (p. 216-217).
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moins hypnotisants et paralysants qu’ une équipe-
école considére les problémes des jeunes et leur
profit a apprendre plus importants que ceux de son
fonctionnement.

Desinterlocuteurs de la Commission de I’ ensei-
gnement secondaire ont aussi souligné laréticence
des jeunes face a une sollicitation trop personnelle
ou trop poussée pouvant les conduire arévéler leur
vie privée. Mais |’ écoute et une sorte d' accueil
inconditionnel aménent parfois |’ éducatrice et

I" éducateur a dépasser le scolaire. Cette ouverture
est souhaitable et bénéfique si elle demeure gou-
vernée par |’ éhique professionnelle et par une pré-
paration adéquate des enseignantes et des ensai-
gnantes en ce sens.

Iy aune autre facette a la réticence des jeunes
face al’ engagement scolaire, trés bien éudiée par
les sociologues, particuliérement sous |’ aspect du
curriculum caché. Le jeune veut apprendre, mais
autre chose, ailleurs, autrement. Le «<mettre al’ ou-
vrage» est un défi. L' éléve voudrait savoir sans

S étreimposé la peine d’ apprendre. Quand I’ insti-
tution scolaire n' encourage pas suffisamment

I effort, elle s attire des jugements rétrospectifs
séveres de la part des jeunes adultes, tels ceux
répétés aux Etats généraux sur I’ éducation :
«Quand c’ était le temps de nous faire avancer,

A b6

entre 14 et 17 ans, on nous a laissés “niaiser”.
C'est aujourd’ hui, al’ université, au collége, que
Nous nous apercevons de tout ce gue Nous avons
manqué®.» Sur ce terrain de la mobilisation des

5. Ains, Philippe Perrenoud examine si, dans son métier
d éléve concret et terre aterre, celui-ci n'apprend pas a
passer inapercu, a deviner le désir du professeur (par
exemple a«dire comme lui» sans se poser de questions),
adissmuler, et ains de suite.

6. |l arriveauss que ces jugements séveres soient portés
sur des parties d' éudes collégiales, particuliérement au
préuniversitaire. Evidemment, dansla mentdité utilita-
riste ambiante, le dogan de tous ceux et celles qui sont
indécis en matiére d' orientation professionnelle est tou-
jours: «aquoi celame servirat-il de connaitre |’ algébre,

"histoire, lalittérature C'est sur cet arriere-plan pro-
blématique que le Conseil aancré |’ urgence d’ enrichir et
d’ actualiser le curriculum, en se basant sur le «curricu-
lum réel» delaclasse et de |’ déve pour retravailler le
curriculum officiel comme grand déterminant structurel
des études secondaires. VVoir : Rénover le curriculumdu
primaire et du secondaire.

éléves pour un engagement adéquat sinon idéal,
ces derniers ont des antennes : est-ce pour eux, ou
pour la gratification du professeur, ou pour le pres-
tige del’ école, pour son rang dans les palmares,
gue joue la pression? Ou hien réussit-on avec des
stratégies de séduction qui rendent superflue toute
pression?

Il'y adonc des obstacles ala communauté éduca-
tive, maisils ne sont pas insurmontables et des pis-
tes d' action existent. Quelles sont celles qui con-
duisent a une école secondaire ayant les caractéris-
tiques d’ une communauté éducative? C'est la
guestion pratique que le Consell aborde mainte-
nant sous les angles que voici : |la communauté de
vision; la communauté de travail; la communauté
devie.

3. Expliciter ou se donner une communauté
de vision

Une communauté de vision, ¢’ est un consensus
assez fort sur un certain nombre de «valeurs» pour
gue ces derniéres soit constamment et fermement
affichées’. Il convient ici de prendre un exemple
particulierement éclairant. Considérons lavaleur
justice. Laréflexion contemporaine dans |le domai-
ne politique et juridique a mis en valeur des figu-
res propres de lajustice dans les diverses sphéres
de la société®; lajustice particuliére ala sphére
marchande n’est pas celle de la sphére familiae, ni
celle de la sphéere scolaire. L' école, communauté
éducative n' est pasindifférente a une justice qui,
comme valeur partagée et affichée, constitue un
premier morceau garant d’ un bien commun. Il va
de soi que le respect du haut savoir, ladisposition
adiscuter ferme sans écraser |’ interlocuteur, la
reconnai ssance des efforts accomplis sont aussi

7. Larecherche sur les écoles efficaces a en effet montré
une corrélation substantielle nette entre |’ efficacité et
I’ affichage ou la proclamation de ces valeurs, souvent
sous |laforme d' une appropriation non rituelle ni super-
ficidlle de lamission educative de |’ école par son équipe
éducative, indépendamment du caractére traditionnel ou
«rénové de cesvaeurs.

8. Vaoir particulierement Michael Walzer, Spheres de jus-
tice. Une défense du pluralisme et de I’ egalité.
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desvaeurs, quel’on comprendrait mal de ne pas
voir afficher®.

Lapiste d’ action la plus évidente, ici, est connue et
relativement bien rodée. |l s agit de s engager dans
une démarche visant a adopter des valeurs cibles
pour imprégner le climat institutionnel de I’ école
secondaire. Cette démarche est traditionnellement
mise en oauvre dans toute approche d’ un projet
éducatif d' établissement.

9. Desréglesd éthique professionnelle peuvent fort bien
laisser transparéitre des valeurs propices a I’ émergence
d’ une communauté éducative. Les onze principes sui-
vants, esquisses pour lesfinsd' un Conseil national dela
profession enseignante en Angleterre et au pays de
Gdlles, ne manquent pas d’intérét de ce point de vue:

e «Intégritéintellectuelle : les enseignants devraient
avoir lerespect delavérité, desregles (canon) de
la connaissance et de I'importance des faits perti-
nents, et devraient cultiver un esprit critique
évellg

«  Intégrité professonnelle : implique le devoir de se
garder ajour dans sadiscipline et dansle savoir
p(ralolfonnel, et de développer des habiletés nou-
Velles,

e Courage mord : les enseignants devraient montrer
une indépendance d esprit et d' action et étre préts a
enseigner une matiére ou a utiliser des méthodes
qui sont officiellement en défaveur “si I'intégrité
intellectuelle ou professionnelle |’ exige”;

e Pratiquer I'dtruisme: I'intérét des éleves doit pas-
ser en premier; les enseignants doivent respecter
I"individualité des éléves;

e Pratiquer I'impartialité : les enseignants doivent
éviter de favoriser un individu ou un groupe;

*  Cultiver Iintuition de|” humain : les enseignants
doivent ére sensibles aladiversité desracines
socides deleurs ééves, garantir |’ égalité des chan-
ceset se gfarder del’ usage de stéréotypes;

e Accepter laresponsabilité d'influencer : les ensel-
gnants devraient avoir conscience qu’ils peuvent
avoir une influence majeure (powerful impact) sur
laviedeleurs ééves;

e Pratiquer I"humilité : les enseignants doivent étre
disposés areconnaitre qu'“ilssont faillibles’, et se
rappeler que “lamesure la plus significative de leur
raalss te est un éléve capable d’ apprendre sans leur
ade’

. Prathuer lacollégialité : respecter les collegues et
collaborer avec eux, étre disposé a apprendre des
autres, et serappeler que lesdisciplinesont alafois
des préoccupations communes et des préoccupa
tions propres,

e Pratiquer le partenariat : reconnaitre les talents des
éléves et S en servir, de méme que lestalents de
leurs familles et de leurs proches;

e Pratiquer lavigilance al’ égard des responsabilités
et des aspirations professionnelles : &re disposés a
promouvair la profession en s engageant dansle
débat public sur les aPollti ques d' éducation» (J. Gar-
diner, «List of Moral PrinciplesIsnot 11 Com-
mandments) dans Times Educational Supplement,
16 mai 1997, p. 13).

Comment entrer sur le terrain des valeurs parta-
gées? Par un débat de nature arafraichir les
valeurs privilégiées dans un projet éducatif? Ou
par |" audace, en second lieu, d’ entreprendre avec
un agent de changement une dynamique de téche
dans|’un ou |’ autre des sous-groupes profession-
nels de I’ école? Ou encore par larévision des
champs de responsabilités respectifs des organis-
mes constitutifs : consail d’ éablissement, comité
pédagogique, comité de vie éudiante? Dans ce
dernier cas, on bute souvent sur des responsabilités
démesurées et trop diffuses qui deviennent I’ occa-
sion de conflits. Inverser la dynamique en com-
mencant par de petites choses : par exemple, con-
fier des responsabilités précises et dresser le bilan
de leur application, est souvent une bonne entrée
dans une démarche que les Américains appelle-
raient empowerment, ¢’ est-a-dire une réappro-
priation de lavie ingtitutionnelle.

Une seconde piste d’ action concerne le role joué
par ladirection. Ladirection est invitée a accepter
de servir de symbole et a adopter un leadership
coopératif ou partagé. Le directeur ou la directrice
dispose d' un pouvoir décisionnel qu'il ou ele peut
décider de partager ou non. Les analyses classi-
gues sur les directions autocratiques, les directions
démocratiques ou les directions qui laissent faire,
explicitent bien les conséquences de ces modes de
fonctionnement sur les organisations.

Selon une analyse récente, par exemple celle de
Minzberg, les organisations professionnelles,
parmi lesquelles on peut inclure les grandes écoles
secondaires, sont des lieux ou la direction repré-
sente le symbole du pouvoir, mais paslaréaitéla
plus profonde du pouvoir qui, €le, est diffuse dans
le groupe professionndl. Le dirigeant incarne les
valeurs plus ou moins explicites de la culture orga-
nisationnelle et sait faire monter lesinitiatives et
créer les consensus autour d' actions relevant dela
compétence de la grande équipe professionndlle.

Le style le plus viable de leadership, dans une
institution aussi complexe et sollicitée qu’ une
école secondaire, est un style de leadership
partagé ou coopératif. Lesinterlocuteurs de la
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Commission de I’ enseignement secondaire du
Conseail ne se sont pas privés de le répéter a
satiété™. Ceci ne veut pas dire retrancher quoi que
ce soit al’exercice del’ autorité et au talent d’ orga-
nisateur d' une directrice ou d’ un directeur. Diriger
une école, ¢'est prendre beaucoup de décisions
instantanées au meilleur de sa connaissance et

' est une fonction que les autres acteurs de | école
N’ envient généralement pas.

Le Consail attire volontiers|’ attention, ici, sur une
troisiéme piste pour se donner une vision com-
mune dont latrame est tissée particuliérement de
guelques valeurs de référence fortes. Cette appro-
che consiste & donner un deuxiéme souffle &

I" adoption de regles de vie en classe et dans

I" école, et cela autant pour |les éléves que pour

I’ équipe-école. Un directeur d’ école polyvalente
d’ Angleterre exprimait récemment ce principe
d’une référence qui vaut de part et d’ autre d’ une
frontiére entre éducateurs et éléves:

D’ aprés mon expérience, les adol escents sont
beaucoup plus disposés a accepter un cadre s'ils
le voient appliqué aux adultes aussi bien qu'a
eux. C'est pourquoi I’ école Peers n'apas de liste
deregles. Ce genre de regles présuppose si fré-
guemment le pire chez les jeunes. «<Nefais pas
ceci. Si tulefais, voilace qui t'arrivera» Le
professeur a toujours raison.

Il'y aquelques années, ayant eu aintervenir
aupres d'un professeur masculin qui s adressait
en criant aune éléve, on m'ainvité (sous un tout
autre prétexte) a une réunion du personnel pour
présenter ma «politique sur les éclats de voix».
Trois ééments me sont venus a |’ esprit :

(1) quand des adultes divergent d’ opinion, ils
ne s adressent généralement pas les uns aux
autres en criant;

(2) c'est difficile de demander aux élévesde ne
pas crier s les professeurs crient;

(3) c'estimpossible d' affirmer en toute candeur
gu'il N'y apasd intimidation si des mes-
sieurs grands et costauds agressent verbale-
ment des jeunes femmes sans défense.

10. 1 né’iy a évidemment pas de passage direct entre le plan
légal et le plan anthropologique, en matiére de role
d’'une directrice ou d'un directeur d' école. Mais com-
ment échapper au role de porte-parole des valeurs loca-
les? Au-dela, ladirection devrait encourager un leader-
ship de compétence largement polycentrique.

Il en est sorti une Iongue phase de discussion
entre tout le personnd, les éléves, les parents, le
conseil de I’ établissement, discussion qui partait
du principe : I' école Peers est un lieu de travail
ou chacun aun travail afaire, et ledroit des'y
employer sans empéchement de personne d’ au-
tre. Ceci étant reconnu, postulant que ce qui
vaut pour les uns vaut pour les autres, la ques-
tion S est ramenée a ceci : «Qu’ est-ce que nous
avonstous le droit d attendre des autres® 1l en
est sorti une déclaration de droits et responsabi-
lités qui exprime deux principes, lesquels, vu la
répartition inégale du pouvoir, ont une impor-
tance fondamentae. En premier lieu, le person-
nel ne demandera pas aux éléves de faire quoi
que ce soit qu'il n’est pas disposé afaire lui-
méme. En second lieu, tous les adultes de

I’ école Peers comprennent qu’ils fournissent
constamment des modeéles de travail et de com-
portement aux éléves qui grandissent. [...]

Vue de fagon isolée, la déclaration de «Droits et
responsabilités» de |’ école Peersn’arien de
remarquable. Ce qui lui donne son sens et larai-
son qui larend efficace, ¢’ est le processus par
lequel nousy sommes parvenus. Lefait d avoir
traité tous les éléves comme des participants
€gaux dans son élaboration afait passer un mes-
sage tres fort. || ne s agit pas de quelque chose
qu’on fait pour eux ou qui ne s applique qu' a
eux. C'est une déclaration de ce qui est attendu
de tous et chacun al’ école Peers. (Clarke, 1997,
p. 154)

Il parait nécessaire d' appuyer les choix de valeurs,
par définition personnels avant d’ étre partagés, sur
un fond ingtitutionnel. Si |a présente démarche en
direction d’' une communauité éducative afare
émerger dans une école secondaire a beaucoup
d'analogie avec |’ examen des valeurs du «projet
éducatif» privilégié dans L’ Ecole québécoise
(1979), ladose gjoutée de réalisme et de crédihbilité
réside sans doute la. || faut accepter le pendant
institutionnel des choix partagés de valeurs, il faut
le soigner, méme.

L e Conseil recommande donc que chaque
équipe-école s'engage, si cen’est d§jafait, dans
une démarche d’ explicitation et d’affichage de
sesvaleursinstitutionnellesen s'inspirant de
I"idéal d’une communauté éducative. Cet exer -
cicedevrait aider, dansun deuxiémetemps, a
revoir lesmodes de fonctionnement et |’ or gani-
sation del’ école.
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4. Pistes d’action pour une communauté de
travail

Le Conseil maintient sa conviction qu’ une école
secondaire qui revét les caractéristiques d' une
communauté éducative sera différente d’ une école
secondaire impersonnelle et bureaucratique. I
exploreici des pistes d' action pour susciter ou
renforcer une communauté de travail.

Il'y a, dans |’ environnement scolaire contempo-
rain, trois pistes majeures de renouvellement insti-
tutionnel de |’ école secondaire :

» |"augmentation de I’ autonomie institutionnelle
par |le desserrement des contraintes externes
(de réseau, d’ Etat, de commission scolaire, de
convention collective);

» laformation continue, partiellement par ensei-
gnement mutuel ou coopératif, étroitement
ciblée sur les visées pédagogiques de I’ équipe-
école;

» lavalorisation d’'une pratique et d' un statut
professionnels de I’ enseignement.

Chacune de ces trois pistes ou stratégies de renou-
vellement peut fort bien s articuler en toute indé-
pendance d’ un souci de communauté éducative.
Mais larecherche sur I’ éducation des vingt dernié-
res années montre qu'il y a des ponts entre le souci
d’ une communauité éducative et ces «angles d' atta-
gue» du changement ingtitutionnel. Ces voies de
changement prennent une couleur particuliére
lorsgu’ elles sont adoptées dans un esprit de com-
munauté éducative. Voiladonc sur quoi le Consell
veut attirer |’ attention.

4.1 Trouver «communautairement» un espace
institutionnel d'autonomie

De plus en plus, la conscience est vive du besoin
d aler au-dela d’un travail sur les attitudes et les
mentalités pour changer des choses en profondeur
en éducation : il faut oser toucher aux structures
héritées et souvent devenues dysfonctionnelles.

Autrement, I’ école secondaire ' est qu’un lieu

d’ application de normes établies ailleurs : structu-
ration standard et incontournable du temps, de

I" espace, du transport scolaire, de |’ affectation et
du recrutement du personnel; conditions d’ organi-
sation du travail inclinant fortement ala pédagogie
dite «frontale», bien plus qu’ a une pédagogie de
projet ou d’ accompagnement; modes standardisés
d’ évaluation pratiquement sacrés et intouchables.

De cette situation, typique de la majeure partie de
I’ Amérique du Nord, est sortie, depuis une décen-
nie, un grand courant dit de «Restructuration. Il
exprime la conviction que, a moins de desserrer
des contraintes parachutées sur |’ école et d’ ébran-
ler les habitudes organisationnelles invétérées (ce
gue Sarason et d’ autres ont appel € les systemics,
genre horaire sur 36 périodes, cumulation d’ unités,
bulletins ...), on ne réussira pas a vraiment centrer
I" école sur I apprentissage des éléves. Cette con-
viction afait untel chemin que, dans de nombreux
districts scolaires américains, les syndicats et les
administrations scolaires régional es conviennent

d’ «exemptions» pour des écoles et des projets don-
nés, ¢'est-a-dire d’' une suspension locale et des
contraintes administratives externes et des détails
des conventions collectives.

Larestructuration d’ un pouvoir d'initiative local a
été au centre de la démarche des Etats généraux de
1995-1996. Elle semble devoir trouver ses princi-
paux points de chute, d’ une part dans des disposi-
tions |égidatives plus propices ala gestion dans

I’ école et, d’ autre part, dans un curriculum officigl
plus sensible a son pendant local : un curriculum
«réel» interprété et mis en oauvre de fagon dynami-
gue alabase, plutét qu’ un curriculum officigl

suivi de fagon asservissante'.

Quelle serala couleur propre que donnerait un
souci de communauté éducative a une stratégie de

11. Lecurriculum repensé dans laligne de I’ énoncé de poli-
tique L’ Ecole, tout un programme dégage en faveur des
milieux scolaires un espace d'initiative propice, par
exemple, ace que lalutte au décrochage ne se déploie

PI us partout, sauf sur le terrain du curriculum. Celase

ait en particulier, mais pas exclusivement, par la pro-
motion d'un second cycle secondaire différencié.
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changement qui ébranle des contraintes? Deux
études récentes et d’ envergure sur les cultures
institutionnelles d’ écoles secondaires particulieres
fournissent ici un appui trésintéressant. Une des
études de cas trés serrées sur lesquelles s appuie
I'analyse de la culture de I’ école secondaire pointe
vers une perméabilité entre réles dans |’ organisa-
tion du travail, perméabilité qui pare |’ école «com-
munauté de travail» d'un climat de «communauté
éducative».

Dans cette école, |e professionnalisme impregne
auss |e fonctionnement des équipes de travail.
La coopération et une pratique familiére chez le
personnel de la polyva ente des Appaaches, qui
dépasse |es limites individuelles ou départemen-
tales. C est, pour emprunter une expression utili-
sée par le Conseil supérieur de I’ éducation, la
pratique d’ un professionnalisme collectif qui
respecte, toutefois, I’ autonomie professionnelle
de chacun. On remarque méme un certain che-
vauchement des taches qui pourrait alalimite
engendrer des conflits, mais qui, ici, fonctionne
bien et est accepté par I’ ensemble des agents

d’ éducation. Chacun peut intervenir sanstrop se
préoccuper de qU| releve le probléme; ce qui
Importe le plus, c'est de répondre aux besoins de
I’éléve (C. Castonguay et C. Deblois, La polyva-
lente des Appal aches, une école qui fait la diffé-
rence, Toronto, Association canadienne d' édu-
cation, 1995, p. 101). C'est, par exemple, |’ ani-
mateur de pastorale qui fait un peu le travail de
psychologue, le conseiller d’ orientation qui joue
leréle du tuteur al’ occasion, ou bien les ensei-
gnants qui font de I’ orientation. «Je n'ai rien
contre le fait que beaucoup d enseignants fas-
sent de I’ orientation. Je souhaite qu’ils puissent
bien le faire et que, quand ils ne sont pas sirs, je
puisse leur donner des outils.» (op. cit.,

p. 90-91), explique le conseiller d’ orientation
(Deblois et al., 1997, p. 265-266).

Vailaun bon exemple d’ une communauté éduca-
tive vécue comme communaltté de travail : lacom-
munauté de vision partagée permet de faire régres-
ser I'inflexibilité de la division des téches qui
caractérise |’ organisation bureaucratique imper-
sonnelle. Dans un climat ingtitutionnel de commu-
nauté éducative, une certaine élasticité sur ce ter-
rain ne sera pas vécue comme insécurité et mena-
ce, mais comme occasion et chance de s épauler

mutuel lement, de tirer encore mieux parti des
talents de tous et toutes dans I’ équipe-école.*

Une piste d' action consisterait donc a s entraider
au-delad une division rigide des taches. Quand
une capacité de prise en charge commune et multi-
disciplinaire prend son essor, on commence a pou-
voir mettre de c6té des fagons classiques de faire
(répartition du temps, modes d’ évaluation, cloison-
nement disciplinaire) pour adopter des approches
plus audacieuses. C'est |a précisément lavoie qui
peut conduire arestructurer en profondeur I’ orga-
nisation du travail.

Pour favoriser la prise en charge commune et
multidisciplinaire deleur responsabilité éduca-
tive, le Conseil recommande aux équipes-écoles
de se ménager destemps et deslieux derencon-
tredans!’esprit d’une communauté éducative
afin defavoriser la concertation.

4.2 Un ressourcement typique d'une
communauté éducative

Dans |’ analyse de cas citée plus haut, la nécessité
d’ apprendre fait partie d’ une culture institution-
nelle dynamique :

12. Larétrospective citéeici cerne par alleurstrésbien la
nécessité de liquider la culture d' antagonisme dont
I'idéa d'un fonctionnement de direction participative
par objectifs, rappelé plus haut et typique des années
soixante-dix, n’a pas su tenir suffisamment compte. Les
analyses de cas montrent que des écoles secondaires ne
sont pas encore sorties de cette culture d’ antagonisme,
issue pour | essentiel de grands combats livrés hors de
I école. Une des conclusions de cette recherche pointe
trés directement vers un esprit de communauté éduca-
tive : «Au Québec, |les établissements d' éducation secon-
daire n’ont pas eu laviefacile; certains s en sont sortis
mieux que d’ autres. Quand la société fait le bilan de
leurs réalisations, ne devrait-€lle pas tenir compte du
chaos danslequel ellelesa ﬁl onges pendant de nom-
breuses années? Les reproches qu’ on adresse si libre-
ment al’école secondal re d’aujourd’ hui mériteraient au
moins qu'’ils soient faits avec beaucoup plus de nuances.
Une institution ne peut atteindre |’ excellence que par
I effort soutenu et convergent de toutes les personnes
mises & contribution, ce qui suppose, du moins pour le
long terme, une culture d' éablissement favorable ala
cohésion et alacollaboration» (Edgar H. Schein, “What
Is Culture?’, dans Peter J. Frost et al., Reframing Orga-
nizational Culture, Newbury Park, Sage Publ., 1991,

p. 246). Deblois et al., p. 274.
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Les agents d' éducation se sont toujours préoccu-
pés de pédagogie. Les mots per fectionnisme,
performance, compétence, érebon, ne pas
manquer son coup, se donner un défi font par-
tie du vocabulaire courant del’ école. [...] Les
gens se tiennent au fait des nouvelles approches
pedagogiques. On lit sur I’ enseignement straté-
gique, sur |’ enseignement cooperatif, sur la
motivation scolaire ou encore sur I’ évaluation
formative, sur la supervision synergique. [...]
Enfin, I é&ude sur |a polyvalente des Appal aches
montre que ¢’ est durant les périodes de conflits
syndicaux que I’ école met sur pied la structure
pédagogique les équipes-années, le tutorat, le
consell disciplinaire, la charte étudiante, etc.

qui existe encore aujourd’ hui, et qu’elle con-
nait la «vague de perfectionnement» la plus
haute de son histoire, perfectionnement qui se
poursuivrajusgu’ alafin des années 80.
Aujourd’ hui encore, plusieurs enseignants
d’ expérience suivent des cours. «Je seraisen
peine de vous dire qui, dans mes plus vieux
enseignants, ne suit pas de cours ou n’en apas
suivi dans les derniéres années», affirmele
directeur. Un enseignant d’ expérience com-
pléte : «Je pense que c'est un plus pour | école,
dans |e sens que cela nous oblige a renouvel er
notre pensée. Canoustient ajour. Jai enviede
faire de quoi de neuf» (Deblois et al., 1997,
p. 266-267).

Les éleves sont par laforce des choses une collec-
tivité d' apprenants. Mais |’ on se rend compte de
plus en plus que |’ équipe-école auss apprend
constamment. S'il est vrai que la nature méme de
la profession reléve d' une pratique constamment
réfléchie plut6t que d’ une somme de savoirs
acquise dés avant la pratique, on reconnaitrainévi-
tablement que I’ environnement le plus stimulant
pour une progression professionnelle sera celui

d’ une équipe éducative qui sait apprendre ensem-
ble et les uns par |es autres, une communauté d ap-
prenants. Une école de type communauté éduca-
tive pourrait favoriser le renouvellement de lafor-
mation continue : il S agirait d’ une pleine recon-
naissance du mérite de |’ enseignement mutuel.

On voit aisément quelles pratiques concordent
avec cet esprit : par exemple, favoriser I’ enseigne-
ment par les pairs; se concerter pour définir une
demande de ressourcement plutét que de laisser les
activités de formation s établir suivant des consi-
dérationsindividuelles et moins liées au dévelop-
pement de |’ école.

Dans I’ esprit d’ une communauté éducative, le
Conseil est amené a recommander queles
directionsd’école renduesresponsablesde
transmettre ala commission scolaireles besoins
de perfectionnement du personnd et lesres-
ponsables du perfectionnement du per sonnel
dansles commissions scolaires favorisent la
réalisation de projets de perfectionnement
collectifs.

4.3 Valorisation de la profession enseignante et
communauté éducative

Le Conseil ne s attarderapasici sur le besoin de
faire converger le professionnalisme vers une
reconnaissance de I’ interdépendance et une ouver-
ture alacollaboration. La conclusion de son rap-
port sur la profession enseignante y a suffisam-
ment insisté. Bien sr, toute profession se caracté-
risealafois par une compétence et une responsa
bilité. On sait que le bureau d'ingénieurs new-
yorkais qui avait fait les plans du premier pont de
Québec avait constaté son erreur de conception le
midi du jour ou celui-ci S est partiellement écroulé
une premiére fois, en soirée. Le message n' est pas
arrivé atemps pour épargner lavie de dizaines
d'ouvriers. On dit que |’ anneau de fer donné aux
ingénieurs regus dans la profession est fondu a par-
tir du métal récupéré du premier pont. C'est dans
I"aire de la responsahilité que se manifeste sans
doute une certaine couleur particuliére du profes-
sionnalisme en contexte de communauté éduca
tive. D’ aprés Thomas J. Sergiovanni, lacommu-
nauté éducative donne particuliérement du relief a
une dimension éthique de souci des personnes
dans lapratique de |’ éducation (1994a).

Il faut en méme temps garder al’ esprit le senset la
valeur de I’ intervention d' autres acteurs de |’ école
secondaire, dans le domaine des services person-
nels, de |’ animation communautaire ou des servi-
ces de soutien. Qui dirala contribution discréete de
beaucoup de techniciens et techniciennes en loisir
du coété de la«vie éudiante»? Ce souci demeure
tout afait significatif pour faire émerger et vivifier
un sentiment d’ appartenance del’déve ason

école. L'animation collective de lavie étudiante



Comment faire émerger ou consolider une communauté éducative? Des pistes d'action 31

joue aussi un réle trés substantiel dansle soin dela
gualité des relations humaines qu’il convient main-
tenant d’ examiner.

5. Soigner sa«communauté de vie»

Si letroisiéme grand trait d’ une communauté édu-
cative, dans |’ école secondaire, est de |’ ordre dela
«communaLité de vie», |’ équipe-école peut-ele tra-
vailler déibérément & consolider ou afaire émer-
ger une communauté éducative par une porte d' en-
trée et des pistes d' action de cet ordre? Le Consell
supérieur en est convaincu. Placer leton dela
communication sur lalongueur d’ onde de |’ écoute,
du respect, de latransparence aussi, ¢’ est investir
dans les fondements ingtitutionnels sur lesquels
pourront s ériger les modes de fonctionnement et
les structures participatives évoqués jusqu'’ici.

C'est laqualité des relations humaines qui donne
aux personnes la confiance nécessaire pour S enga-
ger dans une communauté éducative. En effet,
comment des adol escents, des enseignants et des
enseignantes, une direction d’ école peuvent-ils

S engager dans une démarche qui exige autant sur
le plan personnel, sans la confiance qu’ inspirent
des relations humaines de qualité? Le dével oppe-
ment de la qualité des relations humaines devient
une autre voie d' accés ala communauté éducative.

Lesreations entre les personnes doivent étre
ouvertes, respectueuses et franches. Maisil faut
demeurer réaliste, I école ne deviendrajamais un
lieu d’ échange de confidences. |l est toutefois
possible de créer un milieu dans lequel les adoles-
cents trouvent des personnes compétentes
lorsgu’ils en ont besoin dans la poursuite de leur
projet de vie, autant dans sa dimension personnelle
gue dans sa dimension purement scolaire. Cet
objectif est réalisable et I’ école qui est commu-
nauté éducative s engage dans ce sens. Quel que
soit le moyen retenu, |’ € éve doit pouvoir compter
en tout temps sur un soutien personnalisé.

Le Consell trouve utile d' attirer I’ attention sur cer-
tains moyens concrets qu’ une équi pe-écol e peut
mettre en place pour favoriser le développement de

liens personnalisés avec les éléves. Il n'y apas de
fagon unique de S'y prendre, maisil est nécessaire
de passer al’action. Le Conseil a pour sa part pris
connaissance d’ exemples inspirants, tels que :

« travailler, dansle cadre de lamission d' éduca-
tion sociale, al’amélioration des relations
humaines entre les éléves pour créer un climat
d’ apprentissage harmonieux;

» mettre en cauvre une action concertée dela
part du personnel enseignant, du personnel
non enseignant et des parents pour soutenir
chaque éléve qui éprouve des difficultés dans
ses rapports avec les autres, les services com-
plémentaires aux ééves éant particuliérement
utiles pour identifier les causes et proposer des
solutions aux difficultésdel’ ééve;

* mettre en place un processus et un lieu de
reglement de conflits entre é éves, entre éléves
et enseignants, entre éléves et ladirection, en
formant des personnes ala médiation entre
pairs.

Dans ce domaine aussi, |es équipes-écoles peuvent
faire preuve d' ingéniosité pour trouver les moyens
les plus appropriés. L’ efficacité de tous les moyens
choisis est conditionnée par |’ attitude du personnel
del’école. Il faut ére al’ écoute. «Ecouter, rappelle
Maurice Bellet, ¢'est laisser se dire ce qui se dit,
nerien en écarter, étre présent entiérement, non
pas seulement de téte[...]» (1989, p. 40). Bien sou-
vent, le premier apport qu’ un adulte peut fournir a
un adolescent est de |’ écouter. Aprés avoir été
écouté, I’ déve est sans doute mieux disposé a
entendre le message des adultes.

C' est dans cette relation d’ écoute de tout le per-
sonnel del’école direction, personnel ensei-
gnant, personnel professionnel, parents que

I" adolescente ou |’ adol escent peut se sentir accom-
pagné dans son évolution. Que la difficulté soit

d' ordre académique, psychologique, social, il peut
compter sur une personne-ressource qualifiée pour
échanger sur les solutions. Une relation d’ accom-
pagnement est certes exigeante pour des adultes
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qui doivent demeurer en alerte pour détecter les
signes avant-coureurs de difficultés graves. Maisa
un moment ou al’ autre, un adolescent peut avoir
besoin d’ un secoursindividualisé et I’ école doit
pouvoir lui offrir ce service. L' ouverture entre les
personnes trace le chemin a un accompagnement
qui tienne compte des trgjectoiresindividudlles. Le
climat d’ une communauté éducative est un atout.

Dans son dialogue avec les dléves, laCommission
de I’ enseignement secondaire du Conseil a naturel-
lement recueilli beaucoup de témoignages et de
souhaits portant sur la classe. Ceci invite a poser la
guestion : quelle sorte de classe correspondrait
naturellement a des caractéristiques ingtitutionnel -
les d’ une communauté éducative dans |’ école? Si
laclasse est I' dément constitutif et le lieu premier
d'interaction de lagrande institution, lestraits

d’ une communauté de vision, de travail et devie
peuvent-ils s'y manifester de fagon privilégiée?
C'est laquestion que le Consell abordera mainte-
nant, en y greffant des pistes d’ action qui émanent
de I’ analyse des propos de jeunes et de la docu-
mentation consultée.

6. L'esprit d'une communauté éducative
dans la classe elle-méme

Si I’ école dans son ensembl e constitue la commu-
nauté éducative ol se meuvent les ééves, la classe
correspond ala «micro-société» de leur apparte-
nance premiere. C'est |3, en effet, qu'ils passent la
majeure partie de leur temps scolaire®. Ilsy
apprennent, y cotoient leurs pairs et des adultes, y
expérimentent ce que signifie vivre ensemble.
C'est surtout dans chaque classe que lamission
éducative s accomplit pour les ééves, jour aprés
jour. Aussi, un établissement aspirant a devenir de
part en part une communauté éducative favorise-
t-il I’ éclosion de classes communautaires.

13. Voir I’avisdu Consell intitulé Contre |’ abandon au
secondaire : rétablir I’ appartenance scolaire, p. 22-25.

6.1 Ce que recouvre le concept de classe
communautaire

Dans une classe communautaire, les ééves sont
des membres reconnus, actifs et engagés. L’ atten-
tion premiére est tournée vers eux. Cette commu-
nauté de base devient un milieu de vie et d' appren-
tissage misant d’ abord sur la qualité des relations,
la qualité des conditions communes d’ apprentis-
sage e, enfin, sur un partage des positions d'in-
fluence entre les éléves et |e professeur. Selon que
|" attention se porte sur I'un ou |’ autre de ces
aspects, la classe s apparente tantdt a une commu-
nauté de vie, tantbt a une communauté de travail
ou tant6t a une communauté de valeurs. Ces pro-
fils S'interpénétrent dans laréalité.

Premiérement, la classe comme communauté de
vie mise sur laqualité des relations humaines.
Chague personne doit se sentir accueillie et accep-
tée dans ses différences, estimée par son entou-
rage. Lesrapports interpersonnels favorisent I'in-
clusion des personnes dans cette petite collectivité.
Par extension, la qualité des relations humaines
peut avoir des effets positifs sur les deux autres
aspects: letravail afaire |'apprentissage etle
partage des positions d'influence. L’interaction
humaine devient un lieu vital d’ apprentissage du
«vivre ensemble» et ouvre une voie d’ accés a
I"acquisition et al’intégration de savoirs. La qua-
lité des interactions en classe contribue ala
construction de la personnalité de |’ é éve, au déve-
loppement de son autonomie et de son sensdela
responsabilité.

Deuxiémement, |a classe, comme communauté de
travail, vise ace que les élévesintégrent des
savoirs humains atravers diverses disciplines, se
construisent une culture, développent leur esprit
critique, découvrent ce qu'’ils aiment et amorcent
leur réflexion sur un projet professionnel qui leur
ressemble. Cette communauté de travail qu’ est la
classe permet auss a chaque personne de dévelop-
per ses savoirs et ses compétences  au sens
large sur une baseindividuelle ou collective, en
misant sur |’ engagement personnel et I'aide



Comment faire émerger ou consolider une communauté éducative? Des pistes d'action

33

mutuelle. Les relations interpersonnelles permet-
tent alors de travailler fonctionnellement ensemble
pour atteindre les objectifs d’ apprenti ssage dont
fait partie le «<savoir vivre ensemble».

Troisiémement, la classe communauté mise sur

I’ émergence de la démoacratie et de sesvaleurs
danslaclasse: lesvaleurs doivent étre acquises
comme des convictions et traduites dans des attitu-
des quotidiennes. L’ esprit démocratique se déve-
loppe par I'invitation faite aux jeunes a se respon-
sabiliser et par I’ habileté de leurs professeurs a
«partager» leur leadership. Ces derniers peuvent,
par leurs approches, favoriser |’ appartenance, la
participation, la coopération, I’ expérimentation de
débats et |a résolution de conflits, |’ ouverture aux
autres et aladiversité des opinions.

En somme, la classe communautaire peut contri-
buer au développement des éléves comme appre-
nants et comme membres a part entiére d’' une com-
munauté de base. C'est dans leur classe gu'ils
apprennent, au premier chef, a étre citoyens de leur
école.

6.2 La pertinence de la classe communautaire

Favoriser e dével oppement de classes communau-
taires peut avoir des répercussions positives sur

I" apprentissage et laréussite des élévestout en res-
serrant leurs liens avec leurs professeurs ou entre
eux. Laqualité des interactions entre les é éves et

I’ enseignant ou |’ enseignante tient aux liens per-
sonnels et affectifs qui s'installent entre eux, ce

qui revét une couleur spéciale al’ adolescence,
alors que le jeune est alarecherche de son identité
et vit une pé&iode d'instahilité. Par ailleurs, I’ expé-
rimentation du respect, de |’ entraide et de la
Coopération qui caractérise les interactions dans
une classe communautaire peut aider certains
éléves a sortir de leur isolement, a partager leurs
difficultés et ales surmonter plus rapidement, en

S inscrivant notamment dans un processus de réso-
Iution de problémes. On sait combien |’ opinion
des autres et |e regard des pairs sont importants,
notamment pour ceux qui éprouvent des difficultés
scolaires.

Favoriser e dével oppement de classes communau-
taires peut avantageusement contribuer ala sociali-
sation des jeunes du secondaire, au développement
gradud de leur habileté a se comporter comme des
citoyens actifs, tolérants enversles autres et res-
ponsables. C'est auss dans les classes que se vit

I «<apprentissage du vivre ensemble». N’ est-ce pas
al’ adolescence que les jeunes peuvent discerner,
sur la base de leur autonomie croissante et du
développement de leur conscience sociae, le bien-
fondé et les bienfaits du respect d’ un certain nom-
bre de normes dans toute vie communautaire? Ne
peuvent-ils pas déja, aussi, étre associés au choix
de ces normes qui régissent leur vie quotidienne
dans cette communauté de base?

Ces questions sont d’ autant plus pertinentes que

I" étude sur les écoles secondaires exemplaires
montre combien ces dernieres s efforcent de déve-
lopper une «qualité de |’ environnement social»
pour les éléves, au moyen d'un climat d’harmonie
et de sécurité propice al’ obtention de bons résul -
tats scolaires. Dans leur approche face aux ééeves,
en effet, dles «se battent pour [leg] inciter [...] a
apprendre les valeurs essentielles que prone une
soci été démocratique, ol la productivité et la con-
currence coexistent  parfoisdifficilement avec
lacollectivité et la coopération». Ce souci du déve-
loppement de leurs aptitudes personnelles et socia-
les ce«programme officieux» leur est auss
important que le «programme officiel». A cetitre et
tout comme la société, ces écoles sont confrontées
aladifficulté suivante : reconnaitre les différences
entre lesindividus tout en traitant les ééves de
fagon équitable. Un équilibre est sans cesse atrou-
ver «entre la coopération, letravail en équipe et les
résultats individuels, entre I’ autonomie des éléves
et |’ obéissance au réglement, ainsi qu’ entrel’en-
couragement des différences d’ une part et lesliens
sociaux et I égalité d’ autre part» (Gaskell 1995,

p. 158-159). Ceci est un défi particulier dans des
milieux ou les écoles sont fréquentées par des é &
ves victimes de racisme et de préjugés. Dans
celles-la comme dans les autres, la socialisation
desjeunes et leur éducation a une citoyenneté a
part entiére passent par |’ édification de «commu-
nautés éducatives plurielles», gouvernées par des



34

L'école, une communauté éducative

régles de participation démaocratique, inspirées par
des méthodes de négociation et un refus de toutes
formes de résolution de conflits par violence ou
autoritarisme (Carneiro, 1997, p. 238). Laclasse
peut étre un lieu d' éducation a cette citoyenneté.

Le Conseil estime quel’ ouverture et I esprit de
collaboration d’ une classe communautaire sont
propices a une meilleure intégration de groupes-
éléves plus difficiles. D’ une part, la solidarité entre
éléves peut offrir un soutien a ceux qui éorouvent
des difficultés d' apprentissage. Le travail

d’ équipe, le parrainage avec des é éves plus forts
peuvent beaucoup aider dans ce sens. D’ autre part,
le climat de coopération de la classe, le fonctionne-
ment plus démocratique d’ une classe communau-
taire offrent un environnement plus soutenant pour
les éléves ayant des difficultés d’ adaptation. Ces
derniers peuvent plus facilement trouver un lieu

d’ appartenance. Il ne faut certes pas idéaliser
I"influence d’ une classe communautaire, mais cette
derniére présente quel ques conditions facilitantes
pour les éleves en difficulté d’ adaptation.

6.3 Des conditions favorables observées chez
les éleves

Mais diverses anxiétés peuvent surgir de ce parti-
pris pour le développement de «la démocratie dans
laclasse». Celafait référence ades obligations et a
des droits de personnes reconnues comme égales et
capables d’ un dialogue «mature». Et ce n’ est pas
banal de viser acréer unetelle culture, aun &ge ol
précisément les jeunes veulent s affranchir de

I" autorité. Sont-ils, a cette période de leur vie,
assez altruistes pour répondre aux exigences d' une
telle communauté dans leur classe?

Le Conseil apu observer lui-méme que lesjeunes
du secondaire aspirent fortement a s entraider, ase
mettre au service les uns des autres. Les éléves
aiment qu’ on fasse appel aleur sens des responsa-
bilités.

Selon les jeunes consultés, leur pouvoir d'influen-
cer les décisions concernant lavie de la classe est
d’importance différente et de formes variées. Plu-

sieurs ont le sentiment d’ étre écoutés davantage
danslaclasse que dans |’ école. ls disent que cela
dépend beaucoup des enseignants et des matieres.
Quelques-uns ont mentionné que la volonté de par-
ticipation aux affaires danslaclasse doit d’ abord
venir des ééves eux-mémes. Les objets sur les-
quelsils peuvent exercer ce pouvoir d'influence
sont variés : travail en équipe, choix d’ activités ou
de maniéeres d' aborder la matiére, participation ala
résolution d'un probléme disciplinaire, défense
d’un compagnon ou d’ une compagne «si le prof est
injuste», défense du professeur s'il survient un dif-
férend avec un éléve et que «le prof n’ est pas dans
le tort», commentaires sur ce qui vaou ne va pas
dans un cours, moment d' un examen, besoin de
ralentir e rythme aprés une étape exigeante. Les
éléves estiment que leur participation dans la
classe est importante, parce qu’ elle favorise les
bonnes relations avec leurs professeurs, permet de
régler des problémes surtout quand certaines
techniques ont été essayées sans succes. |ls appré-
cient hautement se sentir «plus engagés et plus pré-
sents» danslaclasse. |Is souhaitent pouvoir faire
desliens avec leur propre expérience, apprécient
étre traités en partenaires dans la planification

d’ activités soutenant |’ assimilation de concepts
abordés pendant les cours™.

D’une fagon générale, bien qu’ avec certaines
nuances, les é eves percoivent que leursrelations
avec leurs professeurs sont plutdt empreintes de
confiance. L’ une des conditions majeures pour

gu’ elles soient bonnes réside dans | e respect réci-
progue; de méme en est-il de la qualité des échan-
ges et des rapports personnalisés. On apprécie
particulierement leur discrétion et lefait que les
professeurs ne soient pas rancuniers alasuite de
«faux pas» des ééves. On mentionne aussi |’ impor-
tance de I’ habileté du professeur a «aler chercher
les éléves qui ont des difficultés autant que d' ac-
commoder |’ dlite». Quelques-uns observent que de

14. Incidemment, cette question a é&é examinée par Ann
Cooper Bartholomay, «Students and Teachers as
Partnersin the Classroom Community : A Study of
Classroom Social Environment», dans VCCA Journal
(Virginia Community College Association), 1996,
vol.10, n° 1, p. 32-38.
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part et d' autre, un effort d' adaptation doit étre con-
senti pour étre en mesure de «se cotoyer pendant
dix mois». Quelques-uns indiquent enfin queles
régles de conduite en classe peuvent étre parfois
remises en cause en discutant avec le professeur,
ce qui ne semble pas étre souvent le cas pour le
reglement de |’ école.

L' entraide entre compagnes et compagnons de
classe semble une pratique courante, voire fré-
quente. Elle est percue par la plupart des jeunes
comme «naturelle». «C' est plaisant et amical; ton
ami t' aide a comprendre, et parfois mieux que le
prof parce qu'il est capable de se mettre ata
place» «ll y ajuste un prof et ce serait souvent
bien long de I’ attendre pour obtenir des explica-
tions.» Parfois, ¢’ est |’ enseignant ou I’ enseignante
gui demande a quelqu’ un de rendre ce service aun
autre éléve. Quelques-uns percoivent tout de
méme que |’ entraide des @ éves peut aussi inspirer
une certaine crainte chez des enseignants qui ne
veulent pas «perdre le contrdle». Dans une école,
on privilégie cette approche  groupes fermés pour
un travail d’ équipe sur labase de projets  pour
soutenir la motivation et favoriser la persévérance.

On estime en généra que les compagnons et com-
pagnes sont ouverts et aidants. 1ls «<nous remontent
le moral» dans des périodes difficiles. Mais ce
SouCi ' est pas présent danstoutes les classes: la
présence de clans ou de «gangs» peut briser cette
harmonie. Et il y ale stress de la compétition entre
éléves qui, lorsqu’ elle est trop forte, entraine «la
perte des relations entre les personnes»; cela est
ressenti durement par certains. Les élévesd une
école ont témoigné de leur apprentissage comme
un «défi» plus que comme une compétition. «Si tu
esindividualiste, cane marche pas.» C'est en
apprenant a se connaitre et en effectuant des activi-
tésensemble ce qui est largement favorisé par
I"équipe del’école que cette ouverture aux autres
devient possible, au fil desans.

Enfin, quelques conditions sont identifiées par les
éléves pour que les relations entre compagnons et
compagnes de classe soient «correctes». Le respect
mutuel est capital, selon eux. Ce respect doit se

vivre entre «gangs» et entre personnes. D’ aucuns
insistent en effet sur I'importance de comprendre
les autres éléves, en particulier lorsqu’ils ont des
difficultés: «lI faut I’ épauler et non isoler quel-
gu’ un.» D’ autres estiment nécessaire le respect de
personnes ou groupes d’ autres nationalités dans
leur classe et dans leur école. Dans cet esprit, le
sensdel’égaité et delajustice  peu importela
couleur de lapeau et |' apparence  est essentiel
dans laclasse et dans |’ école. La bonne communi-
cation et particuliérement |’ écoute, mais aussi

I honnéteté, constituent d’ autres conditions impor-
tantes permettant une bonne qualité des rapports
entre pairs. Quelques-uns mentionnent également
la capacité de travailler sérieusement et le souci de
«ne pastrop critiquer les autres». Ces quelques
conditions favorisent la présence d’ un climat
d’harmonie, d ouverture et de confiance mutuelle
entre les personnes composant le groupe-classe.

Ces quelques observations laissent entrevoir des
aspirations chez les éléves a participer aux déci-
sions concernant lavie de laclasse, aagir de
maniére a établir des liens de confiance avec leurs
enseignantes et enseignants. Le Consell remarque
en outre qu’ entre pairs, la culture de |’ entraide et
de la coopération est présente dans plusieurs
milieux. Le souci des autres et de leur réussite ne
semble toutefois pas ancré dans toutes les menta-
lités; S'il semble exister dans certains milieux
visités, ¢’ est I esprit de compétition qui prévaut
dans d’ autres. Néanmoins, un leitmotiv revient
dans les propos des jeunes du secondaire rencon-
trés par le Consell : e respect des uns et des autres.
Cerespect mutuel dans la dynamique de classe
semble revétir pour eux une importance capitale,
autant entre éléves comme personnes ou comme
groupes de personnes qu’ entre éléves et profes-
Seurs.

Sur la base de ces quelques constatations, le
Conseil croit opportun et réaliste de dével opper
chez les jeunes du secondaire un esprit de com-
munauté dans leur premier lieu d’ appartenance,
leur classe. Il estime que | es équipes-écoles
doivent encourager lamise sur pied de classes
communautaires et gu’ elles doivent en évaluer
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I’ expérience pour en étendre |’ application dans
I’école.

Tablant sur |’ expérience et sur les aspirations des
jeunes, il propose quelques pistes dont certaines
s inscrivent en continuité dans les pratiques
existantes dans les écoles, et d’ autres parai ssent
plus novatrices.

6.4 L'apprentissage de la responsabilité dans les
stratégies de la discipline

Lesjeunes du secondaire rencontrés par la Com-
mission de |’ enseignement secondaire du Conselil
reconnaissent leur besoin de respect, de sécurité ou
d’harmonie dans le climat dela classe, et |a néces-
sitéqu'il y ait desrégles devie. Maisils déplorent
Nne pouvoir Ou pouvoir peu remettre en cause
celles qu’ on leur propose. Le sentiment est assez
répandu chez les éléves de subir des régles édic-
téespar d’'autres lesadultesdel’ école, leurs
professeurs , sanstoujours en comprendrele
bien-fondé.

Aussi le Conseil aborde-t-il trois pistesillustrant
des manieéres de responsabiliser les ééves et de
dével opper leur savoir vivre ensemble® atravers
les stratégies de ladiscipline en classe. |l s agit de
leur participation al’instauration d’' une constitu-
tion de classe ains qu’ alarésolution pacifique de
conflits. Mais voyons d' abord quelques caractéris-
tiques de ces approches énoncées par Sergiovanni
dans les réflexions que lui inspirent des expérien-
ces américaines.

Il observe que, dans une classe communautaire, les
stratégies de la discipline sont proactives'. Elles
reconnaissent aux éléves un pouvoir et des respon-

15. Lerapport al’UNESCO dela Commission internatio-
nale sur I éducation pour le vingt et uniéme siécle fait
ressortir qu’ un ensemble de pratiques sont d' ores et d§a
expérimentées pour renforcer cet apprentissage de la
démocratie au sein de I’ e scolaire : condtitution de
chartes de la communauté scolaire, établissement de
parlements d’ éléves, jeux de simulation du fonctionne-
ment d'institutions démocratiques, journaux d’ école,
exercices de résolution non violente des conflits. Voir
Delors, L' Education, un trésor est caché dedans, p. 62.

16. Voir Sergiovanni, 1994a, p. 119-121, 132-133.

sabilités, ce qui constitue une clé de leur succes.
Elles sont utilisées dans une perspective d' ensei-
gnement et d’ apprentissage actif de la citoyenneté,
cherchant a dével opper des personnes soucieuses
des autres, et essayant de répondre aux besoins

d’ appartenance et de générosité des jeunes. Dans
une classe caractérisée par un esprit communau-
taire, lamotivation des éléves a respecter les nor-
mes doit devenir intérieure. La responsabilité du
«contréle de la classe» n’incombe plus seulement
au professeur mais aussi aux éléves. Les éléves
apprennent que le développement et le maintien de
ce contrdle peuvent faire une différence importante
dans leur apprentissage. Ainsi, la définition des
régles et les conséquences liées aleur non-respect
deviennent des occasions d’ apprentissage.

Quand les é éves partagent la responsabilité de
développer des régles et quand on attend leur
adhésion a cesregles, ils savent qu'ils sont chez
eux. |ls percoivent le message qu’ on a besoin

d eux. lls ont un sentiment de propriété dans
leur classe. lIsfont I’ expérience de la commu-
nauté. Ces liens sont un antidote au manque de
communauté que vivent beaucoup d’ éléves dans
leur vie quotidienne (Sergiovanni, 19943,

p. 121).

Mais comment associer les @éves aladéfinition
du «contrat» qui leur permet de vivre ensemble
dans leur classe? Inspiré par Sergiovanni, le Con-
sail suggérel’'idée de lacréation d’ une «constitu-
tion de classe'’». Et les éléves ne sont pas seule-
ment mis a contribution pour I’ éaboration méme
de cette constitution, ils partagent aussi |’ obliga
tion devivre I’ esprit et lalettre de cette constitu-
tion qui devient un contrat moral que tous doivent
respecter, professeurs et éléves. Le pouvoir ne
vient plus exclusivement de |’ adulte en situation
d’ autorité, mais de |’ autorité inhérente aux normes
et aux régles préal ablement partagées. Chacune et
chacun est ains responsable et tend ale devenir
toujours davantage du respect des régles dans
une classe devenue démocratique.

17. Cette congtitution de classe peut comporter, par exem-
ple, lesvaleurs, les droits et les responsabilites  ou
obligations de ses membres.
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Lerdle du professeur par rapport aladiscipline

N’ est pas effacé, mais une mutation s opére. Ce
réle s apparente acelui d’'un guide et d' un accom-
pagnateur dans |’ apprentissage de la responsabilité
desjeunes avivre dans |’ esprit des valeurs, des
droits et des obligations convenues'®. Celarequiert
le développement de relations humaines teintées
par la proximité et la confiance. La dimension
affective de ces relations aide atisser le sentiment
d’ appartenance a cette petite communauté qu’ est
laclasse. Dans cet esprit, la notion de responsabi-
lité nait de la confiance accordée et non de la capa-

cité d' exécuter avec rigueur une action comman-
dée®.

La deuxieme piste d' action vise la participation
des ééves alarésolution pacifique des conflits
danslaclasse. Car les conflits sont inévitables.
Plusieurs problémes de discipline proviennent de
conflits entre les ééves, entre les éléves et leur
professeur, entre les @ éves et lesregles de
conduite (Johnson, 1992, p. 11). Un systéme de
médiation peut étre développé pour apprendre aux
éléves arégler leur propre comportement, notam-
ment par |’ identification des comportements
souhaitables et des comportements inacceptabl es.

Dans cette téche, ils peuvent s exercer a assumer
des responsahilités de divers niveaux, a partir

d’ une situation entre deux personnesjusqu’ a celles
vécues plus largement dans la classe (1bid.).
D’abord, il leur faut apprendre certaines procédu-
res de négociation : apprendre a définir leur con-
flit, échanger sur leurs positions et leurs proposi-
tions, voir la situation dans diverses perspectives,
inventer des options pour un gain mutuel, chercher

18. Face aun probléme de discipline, par exemple, le pro-
fesseur invite I’ ééve ou les déves aréfléchir et & échan-
ger : 1. sur I’événement : ce qu’ un déve fait qui cause
probléme; 2. sur le contrat social : les accords et les
engagements convenus dans la classe; 3. sur I’incidence
morde: cequi neva ce qui est mauvais, ce qui est
inacceptable dans le désengagement d’ un membre de la
classeface alanorme; 4. sur la prochaine étape : la
réparation, les conséquences a assumer; 5. sur laréitéra-
tion des engagements les uns face aux autres. Voir
Sergiovanni, 1994a, p. 125.

19. Voir acesujet Vincent Lemiére, Apprendre et réussir
ensemble, p. 43.

un accord équitable. Ensuite, ils peuvent apprendre
arecourir alamédiation. Cette derniérevise a

I utilisation des services d’ une autre personne pour
aider arégler une dispute. Un troisiéme niveau
consiste a adopter un programme d' intervention
par les pairs pour agir comme médiateurs dans la
classe ceci peut sevivreauss al’échellede

I’ école. Un accompagnement desjeunes dela
classeoudel’école est certes nécessaire dans ces
démarches d’ apprentissage, maisles éléves
deviennent capables de choisir par eux-mémes
I"issue des conflits qui les affectent.

Etant amenés a résoudre eux-mémes leurs conflits,
en référence ades valeurs et des normes sur les-
guellesils se seront prononcés et mis d’ accord, et a
I"aide d’ une médiation par les pairs, |le cas échéant,
les éléves ne peuvent plustenir une position de
«victimes de |’ arbitraire de leurs professeurs» ou

d’ autres adultes de I’ école. |1s deviennent, avec le
soutien et I’ accompagnement de leurs professeurs,
des acteurs de premier plan en regard de ladisci-
pline en classe.

Une troisiéme piste, de nature plus pédagogique,
s inscrit dans un esprit de résolution de probléma-
tiques. Dans les classes, en effet, les professeurs
peuvent encourager les controverses intellectuelles
entre les éléves comme une partie du processus

d’ enseignement et d’ apprentissage. Cela peut
encourager les jeunes a développer une pensée
critique et amanier I’ argumentation. 1ls peuvent
apprendre a étayer leurs positions, ales présenter,
alesdéfendre. |Is peuvent également apprendre a
écouter vraiment les points de vue des autres et a
les respecter. Cet accent sur la résolution de «con-
troverses académiques» en classe constitue un bon
exercice pour traiter leurs conflits interpersonnels
lorsgu’ils se présentent (Sergiovanni, 1994a,

p. 134).

En somme, un projet d’ éduquer au vivre ensemble
et de socialiser lesjeunesdansle sensd’ un
apprentissage de leur citoyenneté dans la classe
inspire certaines pratiques qui tendent a dével op-
per chez eux des habiletés et des prises de
conscience outillant leur «intelligence de laloi»;
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mais celles et ceux qui les accompagnent dans
cette évolution doivent pouvoir répondre, transi-
toirement, des régles admises et étre reconnus et
|égitimés dans |’ autorité qu’ils exercent a cet égard
al école®. Avec I’ émergence de classes commu-
nautaires, cette autorité tendra a étre non seule-
ment |égitimée par |es jeunes eux-mémes, mais
partagée avec eux dans leur apprentissage de la
responsabilité.

6.5 La valorisation de la coopération

Une autre maniére de dével opper | esprit de com-
munauté dans la classe consiste a favoriser la
coopération entre les éléves. Le Conseil apu
observer, lors des consultations effectuées dans les
écoles, la présence d' une mentalité d' entraide
entre compagnons et compagnes de classe, souvent
encouragée ou demandée par les maitres. Mais

I’ esprit de compétition et le souci de performance
individuelle sont, eux aussi, fort présents. Le défi
de former malgré tout ala coopération n’ en est que
plus grand.

Une maniére de favoriser le développement de ce
respect et de cette complémentarité réside dans

I" encouragement des efforts de coopération en
classe. Chacune ou chacun peut se voir comme un
apprenant actif, une sorte de «gagnant». L’ esprit de
compétition — avec sa connotation d’' exclusion de
celles ou ceux qui ne «performent pas» — peut alors
évoluer vers un esprit de coopération et d' équité.
Dans une classe communautaire, il 'y apas, d'un
coté, les «gagnants», et de |’ autre, les «perdants».
La coopération améne a partager le succeset la
responsabilité du succes (Sergiovanni, 1994a,

p. 128-129).

Cdaimplique le développement, chez les éléves,
d'un esprit de générosité et d’ un souci des autres,
ce qui est consistant avec les visées d' édification

20. L’étude sur les écoles secondaires exemplaires au
Canadafait d'ailleurs ressortir lalégitimation de |’ auto-
rité des adultes sur les enfants dans |’ application du
réglement, mais aussi I'importance d’ enseigner le com-
portement aavoir dans le cadre d' un programme social,
par exemple. Le souci des autres est central et les débats
sur les codes de discipline sont pratiqués dans plusieurs
écoles (Gaskell, 1995, p. 169-177).

d’ une communauté éducative. «Cet apprentissage
de culture et de civilisation est facilité par une
pédagogie qui, en n’ hésitant pas a préciser les
exigences de travail des enfants et en tenant
compte de |’ évolution de leur autonomie et de leur
maturité, établit entre eux des rapports de récipro-
cité au coaur méme de |’ apprentissage» (Bisaillon,
1992, p. 19).

Et cet apprentissage de la coopération peut conti-
nuer s exercer en dehors de la classe elle-méme.
En effet, les éléves peuvent étre appel és a devenir
actifs dans des projets de service ala communauté.
Cela contribue a atténuer larigidité de la sépara-
tion entre lasdle de classe et |e monde extérieur,
en s efforcant de prolonger le processus éducatif
en dehors des murs de I ingtitution scolaire. Des
liens peuvent alors étre faits entre la vie quotidien-
ne des éléves et les visées d’ enseignement (Delors,
1997, p. 159). Le Conseil ad ailleurs pu constater
I’ existence de ces pratiques dans des écoles qu'il a
visitées.

6.6 Quelques incidences pédagogiques et
organisationnelles

Favoriser e dével oppement de classes communau-
taires comporte des exigences certaines. Le Con-
sail tient a en dégager quelques-unes.

D’abord, pour les professeurs. Faire appel al’ auto-
nomie et alaresponsabilité signifie qu’ils puissent
engager des actions qui, mobilisant I’ expérience et
I"intérét des éléves, créent de véritables situations
de communication et d'intersubjectivité. |ls peu-
vent proposer des taches et des situations favori-
sant larecherche d'information, I'imagination, la
prise de décision, |’ organisation autonome, le tra-
vail d’ équipe, laréalisation de projets. |Is peuvent
recourir aux débats, mettre en jeu des controverses
intellectuelles, encourager la coopération et

I’ entraide en classe. |Is peuvent partager leur
leadership en laissant place aux commentaires et
aux propositions des ééves, et en permettant que
S exercent la négociation et la médiation par les
pairs lors de conflits. IIs peuvent accompagner les
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jeunes dans |’ élaboration conjointe d' une
constitution de classe.

Les relations humaines étant capitales dans la com-
munauité éducative, les enseignants et les ensal-
gnantes doivent poursuivre leurs efforts pour vivre
des contacts authentiques et personnels avec leurs
éléves, favorisant une «pédagogie de |’ aliance» :
concourir aréaliser I’ autre, son projet personnel,
en respectant son besoin croissant d’ autonomie et
en |’ accompagnant dans sa socialisation, tenir
compte des individus et susciter |’ ouverture aux
autres.

Ces défis appellent |e personnel enseignant aun
travail d’ équipe serré et soutenu. Maisilsinter-
pedlent auss lesdirections d' école, qui doivent
favoriser un climat plus convivial, des échanges
interpersonnels, une participation collégiale aux
décisions et une concertation entre équipes et
instances de |’ école, et créer une culture ingtitu-
tionnelle faite de communication et d' interdépen-
dance, de transparence et de confiance. Tous et
toutes devront, pour cefaire, se soucier constam-
ment de leur dével oppement personnel et profes-
sionng et identifier ensemble les défis que leur
pose le développement de classes communautaires.
S'ils composent une communauté qui éduque, ils
doivent demeurer une communauté qui apprend.

L' existence d' une classe communalitaire suppose
une forme de continuité pour favoriser |’ apparte-
nance al’école. Dans |’ organisation actuelle d’une
école secondaire, il est certes difficile de mettre en
place des groupes stables. Les regroupements
actuels se forment et se déforment au rythme des
horaires, ces derniers éant congus pour répondre
aux exigences de la grille-matiéres. Est-ce alors
impossible de mettre en place des classes commu-
nautaires? On ne peut certes contester qu'’il soit
difficiledelefaire, maisil demeure quelaclasse
communautaire répond a un certain nombre de
besoins des jeunes et qu'’ elle fournit une orienta-
tion aux changements a apporter dans I’ organisa-
tion scolaire. Si les mémes causes continuent de
donner les mémes effets, on ne réussira pas a créer

un sentiment d' appartenance al’ école avec les
modalités d' organisation actuelles de |’ école.

Le Conseil pense que les équipes-écoles auraient
avantage a utiliser au maximum lamarge de
manoauvre de la grille-matiéres pour stimuler

I’ enseignement par projets pédagogiques. Cette
approche permettrait |a responsabilisation de
groupes d' éléves, |’ utilisation de modalités

d’ apprentissage plus coopératives et, échappant un
peu aux contraintes de la classe-matiére, la
création de liens plus stables entre les éléves.

C’est pourquoi le Conseil recommandeala
ministre de |’ Education, aux commissions
scolaires et aux écoles secondaires derecher -
cher desmodes d’ or ganisation pédagogique
suffisamment souples pour favoriser le déve-
loppement d’un sentiment d’ appartenance des
élévesal’école. Le Consell recommande en
outre alaministredel’ Education de prendre
les mesures appropriées pour suivre et diffuser
les expériences prometteuses dans les écoles
secondaires qui vont dansle sensd’ une com-
munauté éducative.

Cesréalisations pourront stimuler d’ autres milieux
scolairesaaméliorer laqualité de leur fonctionne-
ment interne.






CHAPITRE TROIS

Des ponts entre la communauté éducative,
les parents et la communauté environnante

«l| faut tout un village pour éever un enfant»
(proverbe africain)*

La communauté éducative s ouvre naturellement a
I’ environnement immédiat. 1l est en effet important
gue les éléves soient en contact avec des milieux
externes et puissent avoir |’ occasion de faire des
expériences de formation structurantes avec des
adultes et des organisations du milieu. Faire de

I’ école une communauté élargie au milieu s avére
particulierement important al’ adolescence. Les
jeunes ont besoin de diversifier leurs engagements
et d’ étendre leur sentiment d’ appartenance a une
communauté plus large. Ce besoin est particuliére-
ment important alors que le tissu social s est rel&
ché, que les communautés traditionnelles ont
perdu de leur importance et que I’ anonymat et
I"individualisme se sont enracinés dans les com-
portements et que, dans certains milieux, la
violence est devenue apparente. A cause de sa
proximité del’ éléve, des services qu’ elle offre et
desliens qu' elle peut tisser avec I’ environnement
immédiat, |’ école, une fois devenue communau-
taire, est dans une situation privilégiée pour amor-
cer de nouveaux partenariats®.

Pugh (1989) propose une définition de partenariat
qui rejoint laréalité québécoise. Il définit le parte-
nariat comme «une relation de travail caractérisee
par un sens commun des objectifs, un respect
mutuel et lavolonté de négocier. Ceci implique
une mise en commun des informations, desres-
ponsabilités, des compétences, des décisions et de
I’ obligation de rendre des comptes®. Un premier
partenariat consiste aintégrer les parentsalavie
del’école. Les parents peuvent toujours continuer
ajouer un role déterminant pour assurer la conti-
nuité famille-école au regard de leurs propres
enfants, maisils peuvent aussi faire bénéficier les

1. Voir Hillary Rodham Clinton, Il faut tout un village
pour élever un enfant, Paris, Denoél, 1996.

2. C'estcequi sedégage del’éude sur les écoles exem-
plaires. Voir Gaskell, 1995.

3. G. Pugh, «Parents and Professionalsin Pre-School
Services; Is Partnership Possible?, dans S. Wolfendale,
Parental Involvement : Developping Networks between
Home, School and Community.

éléves del’ école de leur expérience en étant pré-
sents, notamment, a des activités scolaires ou para-
scolaires et alagestion de |’ école. Un second par-
tenariat est possible en faisant appd ala participa-
tion des autres acteurs de la communauté locae :
responsables municipaux, gens d’ affaires, groupes
communautaires, etc. Lesliens avec |’ environne-
ment contribuent & ce que les éléves prennent
conscience que I’ école N’ est pas une organisation
repliée sur elle-méme, coupée de lavie, mais auss
une institution bien ancrée dans le milieu qui I’ en-
toure. La crédibilité de |’ école aux yeux des éléves
ne peut qu'y gagner. Le Conseil ad' ailleurs dga
souligné a plusieurs reprises I’ importance de I’ ou-
verture de I’ école au milieu environnant : <L’ école
aauss aapprendre arecourir aux autres lieux édu-
catifs. [...] L’ Ecole aintérét & partager des respon-
sabilités avec ces milieux et a utiliser leurs ressour-
ces, tout comme elle peut y trouver |’ occasion

d’ apprendre aux enfants et aux jeunes a profiter
des possibilités éducatives qu'ils offrent. L' école
est aussi appel ée a collaborer sérieusement avec
I"entreprise. [...] Lavoie est ouverte et il faut conti-
nuer a parcourir le chemin en cette direction.
Cependant, le Conseil croit qu'il faut que les éta-
blissements d' éducation se fixent comme balise

I" ouverture dans |e respect de leur mission [...] et
gu’ils soient soucieux de déterminer les conditions
de collaborations et de partenariats durables»
(1995, p. 17).

S engager dans lavoie du partenariat est une
orientation qui S observe dans beaucoup de pays.
Le Centre pour larecherche et I'innovation dans

I’ enseignement de I OCDE vient de publier un
rapport sur le sujet qui fait éat du dével oppement
du partenariat parents-école et de la coopération
entre I’ école et la collectivité dans neuf pays mem-
bres. L’ observation montre que le dével oppement
du partenariat entre |’ école et lafamille est motivé
par lesraisons suivantes : |I'implication des parents
se traduit par une améioration des résultats scolai-
res; les pouvoirs publics procédent généralement a
une décentralisation de leur administration et
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souhaitent une plus grande transparence des
établissements vis-a-vis de leur clientéle’.

Difficultés de construire un partenariat

Toutefois, le partenariat ne va pas nécessairement
de soi. || existe toute une problématique entourant
les collaborations entre I’ équipe-école et les inter-
venants externes. Lors de lavisite d’ une école
secondaire d' environ 1 200 ééves, la Commission
de I’ enseignement secondaire du Consell afait
certains constats qui expriment assez bien la situa-
tion de la participation des parents. Plusieurs rai-
sons amenent les parents a demeurer éloignés de

I” école secondaire. 1ls se sentent souvent incompé-
tents pour intervenir dans un milieu aussi spécia-
lisé, ou craignent le contact des adolescents, ces
derniers ne souhaitant pas toujours d' ailleurs leur
présence dans|’école. Lataille del’ école fait aussi
gue les problémes sont plus complexes et I infor-
mation plus difficile & obtenir qu’ au primaire.
Etant moins présents a |’ école secondaire, les
parents sont aussi plus difficiles argjoindre par

I" équipe-école. Les parents constatent, malgré la
bonne volonté de ladirection, gu’ils n’ont pas de
pouvoir décisionnel pour donner du poids aLix
différents comités de |’ école. C'est la direction qui
aledernier mot. En outre, certains parents n’ osent
pas, a cause de leur manque de «scolarité», expri-
mer leurs opinions aux enseignants et enseignantes
et ils craignent les conségquences possibles sur
leurs enfants. Aussi, |’ école secondaire apparait
manguer de souplesse quant aux heures de rencon-
tre avec les parents. Les enseignants et les ensei-
gnantes, souligne-t-on, refusent occasionnellement
de participer aux réunions aprés les heures de tra-
vail s'ils ne sont pas rémunérés. Enfin, les milieux
visités ont signalé que I’ environnement immédiat
de I’ école est sans cesse mouvant. Les personnes-
ressources changent et les liens que I’ école avait
tissés avec le milieu sont a reprendre frégquem-
ment. Les rapports de partenariat ne peuvent donc
pas étre tenus pour acquis.

4. OCDE, Centre pour larecherche et I'innovation dans
I’ enseignement, Les Parents partenaires de |’ école, p. 9.

Les éudes sur la participation des parents, et
notamment le rapport de I’ OCDE évoqué plus tot,
corroborent le tableau quel que peu impressionniste
qui vient d’ étre présenté. Les chercheurs font état
de bouleversements socioéconomiques et culturels
qui engendrent chez les familles de milieux défa-
VOorisés une insécurité vis-a-vis de leur participa-
tion al’ école. Méme si un établissement offre des
conditions optimales de partenariat, cela ne garan-
tit pas pour autant la collaboration spontanée des
parents. Lamajorité d entre eux entrent dans le
modél e dit de «délégation» et estiment que lamis-
sion éducative de |’ école n’ est pas de leur ressort.
Ces parents refusent toute participation dans les
cours et peuvent parfois se montrer franchement
hogtiles. La crainte d’ ére incompétent expliquerait
ce refus camouflé sous un manque de disponibi-
lité.

Les parents qui participent le font dans le respect
de I’ autorité scolaire. Un trés petit nombre de
parents entrent dans le modél e dit de «coéducation»
et revendiquent une place élargie au sein de

I’ école. Ils estiment que leur participation en classe
est plus que souhaitable et réclament un pouvoir
décisionnel sur tous les plans.

D’ autres obstacles pourraient survenir alasuite
des modifications de laLoi sur I'instruction publi-
gue. Ces modifications vont changer larépartition
des responsabilités entre les acteurs de |’ école.
Cette situation nouvelle offrira une occasion sans
précédent de partenariat école-parents, maisala
condition que les rapports entre les acteurs soient
vécus sous I’ angle de la collaboration plutdt que
sous |’ angle de la confrontation. Par exemple, le
consell d' éablissement disposera de pouvoirs
importants qui he manqueront pas d' avoir des
effets directs sur lavie de |’ école et sur le travail
du personnel enseignant. 1l faudra soigner le dialo-
gue entre tous les acteurs de I’ école. |l s agit |a

d’ une condition de réussite du partenariat observée
partout. «Un des défis majeurs pour les parents
comme pour les enseignants est de surmonter les
obstacles alacommunication, qui viennent de
différences sociales ou éthiques, pour pouvoir
identifier ensemble les domaines oul ils pourront
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travailler de maniére constructive dans |’ intérét des
enfants» (OCDE, 1997).

Le partenariat avec lacommunauté local e peut pré-
senter des difficultés. || peut aussi représenter une
menace pour les enselgnantes et |es enseignants.
Une étude sur laformation des maitres au partena-
riat en France fait ressortir «[...] que |’ enseignant
avait de multiples raisons de craindre une collabo-
ration avec des partenaires extérieurs. Cette situa-
tion |’ angoisse, en particulier, car elle remet en
guestion sa perception de lui-méme et de I'image
gue ses éléves ont de lui, par rapport a un spécia-
liste quils ont tendance a valoriser®. Cette crainte
peut devenir un obstacle au partenariat si des
modes de collaboration appropriés ne sont pas mis
en cauvre. Par exemple, dans le secteur public,
aussi longtemps que chacun disposait des ressour-
ces pour accomplir samission, I'indépendance
était de rigueur. Maintenant que les ressources sont
plus rares, le partenariat apparait comme un moyen
pour maintenir des services qu’ on devrait autre-
ment abandonner. Mais e partenariat doit s exer-
cer en complémentarité au regard de lamission
respective des acteurs.

Ces difficultés appellent donc au réalisme. Mais
elles ne devraient cependant pas décourager les
tentatives d' établir des ponts entre |’ école et

I’ environnement. L’ école perdrait une richesse

gu’ élle n’a pas les moyens de combler autrement.
En dépit des obstacles, les responsables scolaires
doivent maintenir le cap sur le partenariat parce
gue I’ action d’ éduquer ne peut se détacher du
milieu ambiant. Méme si les valeurs de la société
environnante ne sont pas toujours cohérentes avec
le message de I’ école, il demeure qu’ une action
concertée école-milieu permet de transmettre un
message éducatif plus efficace auprés des jeunes.
L' école baigne dans une culture alaquelle elle par-
ticipe, mais elle n’ en conditionne pas les détermi-
nants. Elle ne doit pas étre un couloir paralléle ala
vie.

5. Danidle Zay, La Formation des enseignants au parte-
nariat, p. 7.

1. Développer un partenariat entre 'école et
les parents

Un exemple de partenariat école-parents

Dans une polyvaente en région, I’ équipe-école a
pris un virage important dans les communications
avec les parents. Auparavant, on avait |’ habitude
d’ accumuler les manquements ou les difficultés
des ééves avant de contacter les parents. Mainte-
nant, les parents sont informés des le départ, de
sorte que le suivi peut étre mieux orchestré. En
outre, depuis deux ans, les parents ont été particu-
lierement sollicités par |’ école. |ls participent a des
activités spécifiques : piéces de théétre, ateliers de
Cuir repoussé, diverses activités du midi prises en
charge par les parents et les éléves. Les parents ont
soutenu un comité organisateur de trois projets

d' échange avec la France et la Colombieg, ils ont
participé al’ organisation, ala campagne de finan-
cement et aussi al’ hébergement des jeunes.
Lorsgue I’ école veut mettre en place des activités
particuliéres, |es parents sont toujours informés.

Pistes de dével oppement du partenariat

On ne peut pas dresser un portrait complet dela
participation des parents al’ école secondaire, mais
il y abeaucoup d' exemples semblables acelui qui
vient d' étre cité. Lesvisites dansles milieux
scolaires effectuées par laCommission de |’ ensei-
gnement secondaire du Conseil permettent de
distinguer trois types de participation des parents a
I"école. Il y ad abord I'intérét naturel des parents a
suivre I’ évolution scolaire ou sociale de leurs
enfants. Cet intérét se manifeste par I’aide qu’ils
apportent aux devoirs scolaires des enfants, leur
présence lors de soirées d’ information sur les pro-
grammes, ou sur I’ organisation de |’ école, lors de
laremise des bulletins, ou lorsqu’ une difficulté
particuliére concerne leur enfant. 1l y a, deuxieme-
ment, la participation des parents aux activités de

I’ école. Les parents agissent alors comme collabo-
rateurs pour appuyer desinitiativesde |’ école, ou
en proposent eux-mémes. |l y aun troiséme type
de participation des parents qui porte sur lagestion
del’école par le comité d’ école et |e conselil
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d' orientation. Une équipe-école qui veut s ouvrir
au partenariat avec les parents doit se préoccuper
de ces trois formes de participation des parents a
I’ école. Elle devrait étre encouragée alefaire,
sachant qu'il existe aussi du coté des parents
plusieurs raisons pour s engager al’école. Les
parents:

» veulent améiorer lesrésultats de leurs enfants
€t savoir comment y parvenir;

* veulent, acet effet, suivre eux-mémes des
cours sur un aspect ou |’ autre du cheminement
scolaire de leurs enfants;

e veulent avoir une influence sur les program-
mes et sur latransmission des valeurs;

» veulent offrir leur aide sous une forme ou sous
une autre;

e considerent I’ école comme une institution
essentielle de la communauté locale (OCDE,
p. 29).

Il'y adonc et de lapart de I’ équipe-école et de la
part des parents un intérét commun a dével opper
des moyens d' action concrets.

Lesuivi scolaire des éléves par les parents est
ancré depuis plusieurs années dans e fonctionne-
ment d’ une école secondaire. Les soirées d'infor-
mation et les soirées de remise de bulletins, par
exemple, sont bien rodées et |es parents'y sont
habitués. L’ école peut néanmoins soigner ce pre-
mier niveau de collaboration avec les parents qui
pourra servir ensuite de tremplin pour d’ autres
partenariats. Il est certainement plus difficile pour
les parents d' offrir leur collaboration au fonction-
nement d'une école si les premiers contacts ont été
distants et froids. || devrait é&re normal de considé-
rer |I’accompagnement des é éves comme une res-
ponsabilité partagée entre les parents et |e person-
nel del’école.

La collaboration école-famille peut ainsi prendre la
forme d’ un soutien aux parents dans la perspective
d améliorer le rendement scolaire des éléves. Ce
soutien peut étre trés diversifié : rencontres de
parents pour échanger sur les problémes de leurs
enfants; soirées d'information sur lesrelations

parents-adol escents; document de sensibilisation
sur lapersévérance scolaire, ateliers de discussion
réunissant parents et jeunes, diaporama présentant
aux parents les @ éves en classe d accueil, ateliers
thématiques (méthodes de travail, concentration,
etc.), agent de liaison rencontrant individuellement
les parents al’ école ou aleur domicile. Ces exem-
ples sont tirés d’ expériences réalisées al’ école
secondaire.

Pour faire participer les parents al’ accompagne-
ment éducatif des éléves, le Conseil encourage
fortement |’ école a partager des informations sur
les objectifs de formation, les méthodes d' ensei-
gnement et le fonctionnement général de I’ école
puisque ce type de collaboration repose sur une
vision commune de I école. Dans |a perspective

d’ apporter un soutien utile aux parents qui veulent
accompagner le cheminement scolaire des é éves,
le Conseil suggére a chague équipe-école secon-
daire de mettre sur pied des activités d' information
et de soutien pour aider les parents a accompagner
le développement des éléves. L’ étude de |’ OCDE
déja citée démontre qu’ un des moyens les plus
efficaces pour développer un partenariat école-
parents est lamise en oauvre d' une formation con-
jointe parents et enseignants, gréce al’ organisation
de groupes de travail, de séminaires, etc.

La plupart des expériences de partenariat entre

I’ école et |es parents concernent |’ organisation

d’ activités scolaires et parascolaires. Cette partici-
pation des parents peut prendre plusieurs formes
comme en témoignent des exemples qui ont été
portés al’ attention du Conseil : mise en scéne de
piéces de théétre, organisation d’' un buffet pour les
ééves méritants, recherche de commanditaires
pour la soirée Méritas, présence en qualité de gui-
des dans une journée portes ouvertes, participation
a des campagnes de financement, «journée hom-
mage alavie» caractérisée par lavisite ou la pré-
sence des grands-parents al’ école, etc. La partici-
pation des parents a des activités de nature acadé-
migue demeure cependant plus rare al’ ordre

d’ enseignement secondaire. Des parents viennent a
I" école pour aider des éléves en difficulté, ou pour
aider les éleves afaire leurs devoirs. D’ autres
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répondent al’ invitation de I’ établissement pour
parler de leur métier. Mais ¢’ est surtout lors de
|"élaboration et du suivi de plans d’ action indivi-
dualisés pour des éléves en difficulté queles
parents sont le plus présents.

L' équipe-école doit s’ occuper d’ amorcer elle-
méme le partenariat. 1l existe certes des situations
ou ce sont des parents qui ont pris|’initiative

d offrir leurs services, mais, régle générale, c'est a
I’ équipe-école de le faire. Toutefais, €lle doit asso-
cier les parents trés tt dans sa démarche en faisant
appel, notamment, aux organismes de parents dga
existants. Une fois lancé le mouvement de départ,
les choix ultérieurs pourront s établir de fagon
conjointe sous |’ égide du conseil d’ éablissement
qui seraimplanté en vertu delaLoi sur I'instruc-
tion publique. Par exemple, |’ organisme de partici-
pation des parents pourrait étre exploité dans ce
sens.

L'amédlioration de la collaboration entre I’ école et
lafamille suppose donc un minimum d’ organisa-
tion pour assurer la continuité et ladiversité des
services offerts aux éléves. L' école peut faire
appel adivers moyens pour explorer |a disponibi-
lité des parents, par exemple, des sondagestél é-
phoniques, des rencontres personnaliséeslorsde la
remise des bulletins, des feuillets d’ information,
etc. Ouvrir I" école aux parents, les engager dans
I’ accompagnement éducatif de |’ école est un
domaine ol I'innovation et la créativité sont de

mise’.

Il'y aenfin un partenariat possible avec les parents
pour lagestion del’ école. Lamise en place du
consell d’ établissement va créer une dynamique de
collaboration entre |’ équipe-école et |es parents.
On ne peut certes prévoir I’ influence exacte du

6. M. Henripin et V. Rossrelevaient en 1976 cing formes
de participation dans |’ école québécoise : les activités de
familiarisation mutuelle, les activités d’ information réci-
proque et de formation des parents, les activités de sup-
port, les activités de formation supplémentaire ou com-
PI émentaire (par exemple, la contribution des parents a

" apprentissage de lalecture) et les activités de participa
tion al’ orientation de décisions. M. Henripinet V.
Ross, Les Parentsdans|’ école|...].

redéploiement des responsabilités entre les acteurs
de ' école, mais|’ orientation donnée par laLoi sur
I'instruction publique constitue, an’ en pas douter,
une ouverture privilégiée de partenariat. Chaque
équipe-école, avec I’ aide delacommission
scolaire, pourra prendre le virage de la décentrali-
sation en S ouvrant aux besoins et aux préoccupa
tions des parents. C' est en adoptant une attitude
proactive que I’ équipe-école contribueraala
création d'un climat communautaire favorable a

I" accomplissement de sa mission.

Danslebut defavoriser la participation des
parents, le Conseil recommande que chaque
équipe-école, avec I'aide du conseil d’ établis-
sement, mette en place un mécanismed’infor -
mation destiné aux parents, aux éléves du
deuxiéme cycle et aux membresdu personne
pour leur expliquer lesenjeux delanouvelleloai,
les pouvoirs et responsabilités qui incombent a
chacun. Un tel mécanisme pourrait aider au
développement d’un partenariat entrel’ école et
les parentset ainsi contribuer ala consolidation
de la communauté éducative.

2. Développer la collaboration entre I'école et
l'environnement

Il n'existe pas de bilan du partenariat des écoles
secondaires québécoises avec |’ environnement
local. Comme on |’ arappelé, ce volet du partena
riat est peu intégré dans les stratégies éducatives.
Les pays del’ OCDE disposent d' une vaste pano-
plie de projets pilotes et de conventions locales
entre |’ école et la collectivité, mais «[...] la collecti-
vité elle-méme prend rarement I’ initiative; ¢’ est
I"école qui fait |’ essentiel de |’ effort, surtout dans
les zones défavorisées afaible identité collective
(OCDE, p. 39). Dansle cadre de ses visites dans
les milieux scolaires, la Commission del’ ensai-
gnement secondaire du Conseil aauss observé
plusieurs projets qui témoignent de I’ existence de
liens entre I’ école secondaire et la communauté
environnante. Quatre modes de collaboration ont
ains éédistingués:
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» il yadabord la participation des jeunes a tout
un éventail d' activités externes sous larespon-
sabilité d’ organismes caritatifs, municipaux,
ou autres. Les jeunes s engagent habituelle-
ment arendre divers services, par exemple,
aide a des personnes dans le besoin, concerts,
etc.;

* une deuxiéme forme de collaboration entre
I’ école et le milieu consiste aintégrer dans les
comités de |’ école des représentants provenant
d’ organismes du milieu. La présence de ces
représentants permet de maintenir un lien per-
manent avec la communauté environnante.
Cette forme de collaboration est cependant peu
fréguente dans les milieux scolaires;

* untroisiémetype de partenariat avec la com-
munauté environnante concerne tout le
domaine des ententes avec les municipalités
pour |’ utilisation d’ équipements : gymnases,
piscines, arénas, salles de spectacle. Ces enten-
tes ne garantissent pas cependant nécessaire-
ment la communication entre les groupes qui
partagent un équipement;

e il yaenfinI’ensemble des collaborations avec
des intervenants d’ organismes publics ou de
ministéres, notamment dans le cadre des servi-
ces particuliers aux éléves.

Quelques exemples de ces partenariats avec
I’ environnement

L'exemple d’ une école internationaleillustre I’ un
ou |"autre de ces partenariats. En début de chague
année scolaire, de nombreuses formes d’ engage-
ment social sont proposées aux éléves. Dans les
locaux de I’ école, chague organisme du milieu est
invité a monter un stand pour présenter samission
et offrir aux jeunes des possihilités d’ engagement
communautaire. De nombreux organismes partici-
pent al’ événement : les Petits fréres des pauvres
(aide et accompagnement des personnes agées), le
réseau d appui aux familles monoparentales, le
comptoir familial, Caritas, |’ association pour venir
en aide aux personnes trisomiques, lafondation

JEVI (prévention du suicide), I’ Unicef, Leucan, la
Société canadienne du cancer, Iris (prévention du
sida), le service d' aide aux néo-Canadiens, le cen-
tre pour femmes immigrantes, une association
vouée ala protection de I’ environnement, etc. Ces
possibilités permettent a chaque ééve de choisir

I’ engagement qui correspond le mieux a sesinté-
réts et a son potentiel. En retour, les organismes
offrent leur collaboration al’ école, quand celle-ci
fait appel aleurs services.

Cette méme école aaussi pris!’initiative d organi-
ser un jumelage entre des éléves et des personnes-
ressources extérieures al’ école, parents et autres.
Les mentors, comme on les appelle, aident les élé-
ves alaréalisation de projets dans des champs

d’ activités spécialisées. Ces projets peuvent

S échelonner sur plusieurs semaines. L'initiative a
créé un lien original entre I’ école et son environne-
ment. Enfin, ne possédant pas de gymnase, cet
établissement afait appel alamunicipalité et aux
institutions environnantes pour |es activités sporti-
ves de ses ééeves.

Un autre exemple de collaboration a été porté a

| attention du Conseil. Dans une petite école
secondaire située dans un village, loin des grands
centres, un comité a été formé afin de remédier au
mangue d’ activités pour les jeunes. La constitution
du comité comprenait un représentant de ladirec-
tion d' école, une travailleuse sociale, un responsa
ble de la maison des jeunes, des représentants de la
municipalité, un policier, une personne retraitée,
un représentant d' une entreprise et deux éévesde
I" école. Le comité a &udié et accepté un projet

« nuit vidéo» proposé par des éléves. Ladirection
del’école a offert le gymnase, le responsable de la
maison des jeunes s est occupé de lapublicité, a
regroupé les films proposés par lesjeunes et a
surveillé | activité avec |’ aide du travailleur socidl.
Une telle collaboration était impensable, il y a
seulement quelques années.

On peut signaler aussi les formes de collaboration
entre |’ école et lesinstitutions publiques. Par

exemple, le Musée de la civilisation regoit régulié-
rement lavisite d ééves, les CLSC, les directions
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de laProtection de lajeunesse, le service de
police-jeunesse collaborent avec |’ équipe-école et
les parents pour soutenir les jeunes qui en ont
besoin.. Concernant la collaboration d’ une école
avec un CLSC, le Conseil aretenu I'exemple
d'une école résumé ains : «<Nous partageons tout
ce que nous observons sur hos éléves. Desqu'il y
aun appel del’école, latravailleuse sociale lui
donne priorité et va jusgu’ a remettre des rendez-
VOus pour s occuper de I’ éléve» Le CLSC offre
des programmes sur latoxicomanie, |’ entraide-
jeune, |I' estime de soi, la prévention du suicide. Le
CLSC est ains devenu un partenaire privilégié,
d’autant que |’ école ne dispose ni de psychologue,
ni detravailleur ou de travailleuse sociale. La
collaboration avec les directions de la Protection
de lajeunesse mérite auss attention. Ces derniéres
offrent un programme sur la prévention de la
délinquance et travaillent de concert avec les
policiers.

Ces exemples peuvent inspirer d’ autres initiatives.

Développement de liensentre |’ école et la
communauté locale

Il existe un lien éroit entre le développement d’ un
partenariat avec les parents et |e développement
d'un partenariat avec la communauté locale. Ce
sont les parents engagés al’ école qui, souvent, ser-
vent de relais, gréce aleurs contacts, avec lesres-
ponsables locaux d'institutions, d entreprises, ou
d’ organismes. Mansfield a étudié cette question et
il asoulignéqu'il «[...] est plusfacile pour les
parents de s impliquer dans |’ école et de surmonter
leurs éventuelles inhibitions si I’ école entretient
des rapports avec son environnement immeédiat par
le biais de liens avec la collectivité locale’». L’ ou-
verture de I’ école a son environnement permet aix
éléves d’ explorer de nouveaux horizons tout en
développant des champs d'intéréts jusgu’ alors
latents. Le partenariat de |’ école et son environne-
ment offrent aux adolescents des occasions d’ en-
gagement dans la société et contribuent, en retour,

7. M. Mansfield (1995), Home and School Links: Practice
Makes Perfect.

a ce que les adultes les percoivent comme de

futurs citoyens. La collectivité environnante de

I’ école peut donc, a samaniére, jouer un rble

d’ accompagnement. La communauté éducative

s dargit dlors alamunicipalité, aux entreprises,
aux groupes socioculturels, aux intervenants en
santé, etc., ces derniers exercant leur responsabilité
sociale pour laformation des jeunes.

Une communauté éducative doit cependant accep-
ter de partager ses objectifs éducatifs et demeurer
ouverte aux influences de la réalité environnante.
Une équipe-école qui voudrait mettre en oauvre
une démarche de partenariat avec le milieu immé-
diat® pourrait offrir les activités suivantes :

» |ledéveloppement d' une connaissance plus
compl éte des organi sations existantes du
milieu;

» lerepérage des projets les plus susceptibles de
faire|’ objet d’ une collaboration avec des orga-
ni sations extérieures;

» laprojection dansle milieu d' une image posi-
tivedel’ école

* lamiseen place d’ un réseau de communica-
tions permanent entre celles et ceux qui doi-
vent travailler & des projets communs,

» |'organisation, lorsque nécessaire, d’' une for-
mation conjointe, personnel del’ école et inter-
venants externes, lors de projets communs.

Beaucoup de milieux scolaires qui ont d§aamorcé
des liens avec leur communauté d appartenance’
peuvent servir d’ exemples a d’ autres équipes-
écoles qui voudraient S engager dans cette voie. A
titre d' exemple, le Consell attire I’ attention des

8. Voir Charles Coété, Partenariat école-communauté :
manuel, méthode et outils. Ce livre explore les compo-
santes du partenariat entre I’ école et |la communauté et
propose beaucoup de pistes d’ actions concretes pour
créer desliensentre |’ école et le milieu.

9. DanidleZay, Enseignants et partenaires del'école,
p. 22-25 et 54-60.
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milieux scolaires sur I’ expérience américaine et
européenne des netdays. Cette expérience consiste,
surtout aux Etats-Unis, afaire appel atoutesles
ressources du milieu, parents, entrepreneurs, €tc.,
afin de cabler I’ école pour lui donner accés au site
Internet. Sur une base volontaire, toutes les compé-
tences sont bienvenues et utilisées. Cette activité
fait de’ école un centre d'intérét pour la commu-
nauté locale et permet I’ exercice d’ une responsa-
bilité partagée de sa mission éducative. En Europe,
les netdays prennent plutdt laforme de multiples
projets scolaires accessibles sur le réseau I nternet.
Cet exemple peut ouvrir d' autres pistes de
réflexion inspirantes visant a encourager la partici-
pation de lacommunauté al’ école™.

Pour développer un partenariat efficace et sti-
mulant avec le milieu environnant, le Conseil
recommande que chaque conseil d’établisse-
ment se dote, en collaboration avec I’ équipe-
école, d'un plan d’action pour rgoindreles
organisationsdu milieu qui sont en mesure de
partager les objectifsde formation del’ école et
pour déterminer avec cesderniereslesformes
de partenariat possibles.

10. Voir http://netdays.eun.org et http://www.netday96.com



Conclusion et recommandations

Le présent avis différe des avis habituels qui ana-
lysent surtout des problématiques particulieres. I
cherche adonner une vision aux actions d' une
école secondaire dans le but de créer un sentiment
d' appartenance chez les éléves. Car il y aun lien
direct entre I’ appartenance al’ école et laréussite
scolaire.

L' ordre secondaire est al’ aube d’ une autre vague
de changements. L es modifications apportées ala
Loi sur I"instruction publigue vont non seulement
modifier ladynamique des directions d' école, elles
vont toucher aussi les contenus d’ enseignement,
notamment par laréforme du curriculum. 1l serait
dommage que tous ces changements prennent,
encore une fois, une orientation purement adminis-
trative et conduisent a penser que ' est en jouant
avec des éléments structurels que laréussite
scolaire seraaméliorée. Ces éléments ont certes
leur importance, mais le Conseil croit qu'il faut
regarder I’ école secondaire d’ une facon plus systé-
mique, prenant en compte les facteurs humains
autant que les éléments organisationnels. C'est le
sens de cet avis sur lacommunauité éducative.

En éducation plus qu’ en d' autres sphéres d’ activi-
tés, lavision du changement est tout aussi impor-
tante que le changement lui-méme, et I'influence
d’ une équipe-école vient non seulement de ce
gu'dlefait, maisaussi de ce qui I’anime. Lacom-
munauité éducative propose une démarche pour
recentrer les efforts sur les dimensions essentielles
de larelation jeune-adulte en milieu scolaire.
Comme toute réflexion qui cherche a se raccrocher
al essentiel, lacommunauté éducative fournit un
éclairage différent sur lesfagons d’ étre avec les
jeunes et sur lesfacons de faire de I’ organisation
scolaire. Cette réflexion ne peut faire autrement
gue d’ étre critique.

Le Conseil aemprunté une voie ol il n' est pas
facile de convaincre. On ne peut en effet laisser
penser gu’ une dynamique institutionnelle locale
peut toujours arriver a une haute qualité d’ éduca-
tion indépendamment des déterminismes et des
contraintes de systeme. |l est vrai, larecherchel’a
amplement confirmé, que laqualité de |’ éducation

est un défi pour chague établissement. Le Conseil
I"aauss souligné dans son rapport annuel de
1986-1987. Mais on ne peut détacher la qualité de
I’ éducation de I’ action des enseignantes et des
enseignants (la différence de I’ effet-maitre)** et
surtout de I’ emprise indluctable des effets de sys-
teme sans sefaireillusion. Le Consell acherchéun
cheminement crédible rejoignant alafoisles prati-
gues individuelles et les déterminants structurels.
C’est surtout pour ceux qui refusent une évolution
gualitative de |’ éducation que |’ avis paraitra
impertinent.

L’ établissement d’ une communauté éducative
Nn'est pas instantané et demande un effort soutenu
et orienté. C' est dans cette perspective que le Con-
sail soumet des pistes d’ action et des recommanda-
tions pour les écoles qui voudraient amorcer un
virage qualitatif.

Conscient gqu'il n’ existe aucune formule magique
pour remédier aux difficultés de |’ école secon-
daire, le Conseil avoulu prendre le temps d’ éablir
les assises d’ une communauté éducative dans

I" histoire récente de I’ éducation au Québec. Ains
at-il rappel é quel ques tentatives passées ayant
permis |’ émergence d' une dimension communau-
taireal’ école: I'école, milieu devie, ladirection
participative par objectifs et I’ école communau-
taire et responsable. Conscient aussi del’impor-
tance de coller alaréalité desjeunes, le Conseil a
pris le temps de regarder la situation des adoles-
cents al’ &ge de la fréguentation de |’ écol e secon-
daire pour considérer leurs besoins psychologi-
ques, leur environnement social, de méme que leur
insertion dans une société humaine pluslarge, ala
fois créatrice de contraintes et d’ espoir. Tous ces
éléments ont été évoqués pour fonder la pertinence
d' une communauté éducative comme milieu de
formation adapté aux jeunes d’ &ge secondaire. Le
Conseil a été amené adéfinir ainsi une école,
communauté éducative : une école qui mobilise

11. Voir une synthése de recherche récente a ce sujet :
Pascal Bressoux, «Les recherches sur les effets-écoles et
les effets-maitres», Revue francai se de pédagogie, 1994,
n° 108, p. 91-137.
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tous ses acteurs, autant al’ interne que dans la
communauté environnante, et qui mise sur le
partage et la qualité de leurs relations pour réaliser
samission éducative. Tous les traits spécifiques

d’ une communauté éducative sont alors déployés
et explicités en lien avec la réalité psychologique
€t sociale des jeunes.

La deuxieme étape de laréflexion du Consell est
plutét d’ ordre pratique. Elle consiste, a partir

d’ exempl es puisés dans les milieux scolaires du
Québec, et en référence aux expériences et recher-
ches étrangeéres, a proposer des voies d’ acces, pour
mettre en cauvre une communauté éducative qui ne
Soit pas pergue comme une vision utopique, voire
idyllique, de laréalité d’ une école secondaire. Le
Conseil rappelle d’ailleurs les principaux obstacles
al’ éablissement d’ une communauté éducative
dans laréalité actuelle de I’ école secondaire.

Le Conseil aretenu trois pistes d action qui corres-
pondent a celles développées ailleurs et qui appa-
raissent comme particuliérement prometteuses.
Ces pistes d' action pourront servir d amorces et
stimuler une équipe-école a emprunter une nou-
velle voie de renouvellement de ses pratiques.
Chague équipe-écol e pourra adopter les pistes
suggérées et en explorer d’ autres. Les propositions
du Conseil ne visent donc pas alimiter les démar-
ches d’un milieu scolaire, au contraire.

Une premiére piste d’ action consisterait, pour une
école secondaire, a se donner une vision commune
de son action. Beaucoup d’ écoles secondaires ont
déja engagé, dans |e contexte de leur projet péda-
gogique, une démarche d’ explicitation de leurs
valeurs. Maisle Conseil insiste pour donner aux
valeurs non seulement une portéeindividuelle,
mais auss une dimension institutionnelle. Il croit
gue la démarche doit étre réalisée systématique-
ment pour que les acteurs de |’ école aient une
source commune d' inspiration.

Dans cette perspective, le Conseil recommande
gue chaque équipe-école s engage, S cen’est
déjafait, dans une démarche d’explicitation et
d’ affichage de sesvaleursinstitutionnelles en

sinspirant del'idéal d’'une communauté
éducative. Cet exercicedevrait aider, dansun
deuxiéme temps, arevoir les modes de fonc-
tionnement et I’ organisation del’ école.

Une deuxiéme piste d’ action vise a créer une com-
munauité de travail en ceuvrant sur trois aspects
particuliers d’ une telle communauté : trouver un
espace ingtitutionnel d’' autonomie en valorisant le
pouvoir d'initiative locale ; favoriser un ressource-
ment de nature plus communautaire des personnels
scolaires, enselgnants et personnels non ensei-
gnants ; et valoriser laresponsabilisation des
acteursde |’ école. Les nouvelles dispositions de la
Loi sur I'instruction publique recentrent les pou-
voirs d action autour del’ école et le Conseil ne
peut que partager les objectifsdelaloi. En ce qui
concerne le perfectionnement, dans |’ esprit d’ une
communauité éducative, le Consall recommande
guelesdirectionsd’école renduesresponsa-
blesde transmettre & la commission scolaire les
besoins de perfectionnement du personnd et
lesresponsables du perfectionnement dansles
commissions scolaires, favorisent laréalisation
de projets de perfectionnement collectifs. 11
recommande également que soient ménagés des
temps et deslieux derencontre pour les mem-
bresdel’ équipe-école afin de favoriser la
concertation.

Une troisiéme piste d’ action consiste a développer
les composantes d’ une communauté de vie. Une
communauté éducative apporte un soin particulier
aux relations humaines pour créer un climat pro-
pice au développement personnel et scolaire des
éléves. Les rapports entre tous les acteurs de

I école doivent traduire une harmonie propice a

I" apprentissage. Et ¢’ est dans une classe commu-
nautaire, lieu de travail privilégié pour les éléves,
gue toutes ces valeurs peuvent étre vécues au pre-
mier chef. C’est pourquoi le Conseil en aexploré
les possihilités. L' actualisation d’ une classe com-
munalitai re suppose un minimum de souplesse
dans |’ organisation générale d’ une école secon-
daire. C'est pourquoi le Conseil recommande a
la ministre de I’ Education, aux commissions
scolaires et aux écoles secondaires derecher -
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cher des modes d’ or ganisation suffisamment
souples pour favoriser le développement d’'un
sentiment d’appartenance des éléves al’ école.
Le Conseil recommande en outreala ministre
deI’Education de prendre les mesures appr o-
priéespour suivre et diffuser les expériences
prometteuses dans les écoles secondair es qui
vont dansle sens d’ une communauté éducative.

Une communauté éducative, ¢’ est auss une de ses
caractéristiques essentidlles, n’est pas refermée sur
elleeméme, elle appdlle au partenariat de la com-
munauté environnante. Le Conseil a attiré |’ atten-
tion sur deux ordres de partenariat : avec les
parents et avec les ingtitutions et organismes
locaux.

Le Conseil a pris bonne note des obstacles possi-
blesal’ é&ablissement d’ un partenariat avec les
parents, maisil croit néanmoins nécessaire de
développer une orientation dans ce sens, notam-
ment parce que |’ engagement des parents setra-
duit, comme I'’amontré une étude de I’ OCDE, par
une amélioration des résultats scolaires. Dansle
but defavoriser la participation des parents, le
Conseil recommande que chagque équipe-école,
avec |’aide du conseil d’ établissement, mette en
place un mécanismed’information destiné aux
parents, aux éléves du deuxiéme cycle et aux
membres du personnel pour leur expliquer les
enjeux delanouvelleloi, les pouvoirs et respon-
sabilités qui incombent a chacun. Un td méca-
nisme pourrait aider au développement d’un
partenariat entrel’école et lesparentset ains
contribuer ala consolidation de la communauté
éducative.

Il existe un lien naturel entre la participation des
parents al’ école et la collaboration d’ autres instan-
ces de lacommunauté locale. Le Conseil adéve-
loppé briévement cette autre facette du partenariat.
Tous les acteurs d’ une communauté ont une res-
ponsabilité au regard de la formation des jeunes et
I’ école ne doit pas demeurer un monde paraldle a
I’ environnement des éléves. Il existe uneformede
continuité entre I école et son milieu. C’est pour-
guoi le Conseil recommande que chagque consell

d’ éablissement se dote, en collaboration avec

I" équipe-école, d'un plan d’action pour reoin-
drelesorganisations du milieu qui sont en
mesur e de partager les objectifs de formation
del’école et pour déterminer avec cesderniéres
lesformes de partenariat possibles.

Cet avis sur lacommunauté éducative constitue
donc uneinvitation pressante ala ministre de

I Education et aux milieux scolaires atravailler sur
les conditions qui ont un impact direct sur la qua-
lité du climat d’ apprentissage dans une école. Les
réformes de structures n’ auront rien fait d’ essen-
tiel, s lesrelations entre les acteurs d’ une école ne
sont pas améliorées et si les éléves n’ont pas
davantage le go(it d' apprendre.
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Annexe

Personnes rencontrées et milieux visités

MILIEUX VISITES

Milieux scolaires

Ecole Saint-Jean
245, 2° Rue Ouest
Rimouski (Québec) G5L 4Y1

Ecole Paul-Hubert
250, boulevard Arthur-Buies Ouest
Rimouski (Québec) G5L 7A7

Ecole secondaire de Chambly
535, boulevard Brassard
Chambly (Québec) J3L 6H3

Ecole Emilie-Gamelin
275, boulevard des M ésanges
LaPrairie (Québec) J5R 521

Ecole secondaire Participative
7465, rue Maherbe
Brossard (Québec) JAY 1E6

Ecole secondaire La Magdeleine
1100, boulevard Taschereau
La Prairie (Québec) J5R 1W8

Ecole secondaire Saint-Frangois-Xavier
500, boulevard Taschereau
LaPrairie (Québec) bR 1V1

Polyvalente Charles-Gravel
350, rue Saint-Gérard
Chicoutimi-Nord (Québec) G7G 1J2

Polyvalente Jonquiére

3450, boulevard du Royaume
Case postale 1800

Jonquiére (Québec) G7S5T2

Ecole secondaire K énogami
1954, rue des Etudiants
Jonquiére (Québec) G7X 4B1

Pavillon Camille-Lavoie
500, avenue des Métiers Sud
Alma (Québec) G8B 3C9

Ecole Saint-Pierre
151, boul. Potvin Sud
Alma (Québec) G8B 2P5

Polyvalente Le Phare
405, rue Sarah
Ascot (Québec) J1H 5S6

Polyvalente La Frontaliére
311, rue Saint-Paul Est
Coaticook (Québec) J1A 1G1

College Mont-Notre-Dame de Sherbrooke
114, rue de la Cathédrale
Sherbrooke (Québec) JIH 4M 1

Ecole secondaire L’ Odyssée
900, rue Montcalm
Valcourt (Québec) JOE 2L0

Polyvaente Le Triolet
2965, boulevard Université
Sherbrooke (Québec) JIK 2X6

Polyvalente Armand-Corbell
795, John-F.-K ennedy
Terrebonne (Québec) JBW 1X2

Polyvalente Cap-Jeunesse
600, 36° Avenue

Saint-Antoine-des-L aurentides (Québec) J7Z 5W2

Ecole secondaire L éopold-Gravel
766, rue Saint-Paul
Terrebonne (Québec) J6W 1M8

Académie Lafontaine
2171, boulevard Maurice, C.P. 573
Lafontaine (Québec) J7Z 5V3

Moving in New Directions
3449, rue Université
Montréal (Québec) H3A 2A8
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Ecole secondaire Emile-L egault
2395, rue Thimens
Saint-Laurent (Québec) H4R 1T4

Polyvalente des Appalaches
135, boulevard Lessard
Sainte-Justine (Québec) GOR 1Y0

Ecole secondaire Pierre-Laporte
1101, rue Rockland
Mont-Royal (Québec) H3P 2X8

Polyvalente Henri-Bourassa
6051, boulevard Maurice-Duplessis
Montréal-Nord (Québec) H1G 1Y 6

Académie Saint-Louis
1500, rue de la Rive-Boisée
Québec (Québec) G2C 2B3

Ecole secondaire de Rochebelle
1095, rue de Rochebdlle
Sainte-Foy (Québec) G1V 4P8

Ecole Cardinal-Roy
50, rue du Cardinal-Maurice-Roy
Québec (Québec) G1S 89

Ecole secondaire Les Etchemins
3724, avenue des Eglises
Charny (Québec) G6X 1X4

Ecole secondaire de |’ Horizon
200, Place Centre-ville
Saint-Jean-Chrysostome (Québec) G6Z 3B9

CLSC

CLSC Hochelaga-Mai sonneuve
1620, avenue de La Salle
Montréal (Québec) H1V 238

CLSC Centre-ville
1250, rue Sanguinet
Montréal (Québec) H2X 3E7

CLSC René-Cassin
5800, boulevard Cavendish, 5° é&age
Montréal (Québec) H4W 2T5

CLSC Villeroy
1425, rue Jarry Est
Montréal (Québec) H2E 1A7

CLSC du Plateau Mont-Royal
4689, avenue Papineau
Montréal (Québec) H2H 1V4

CLSC Saint-Michel
7950, boulevard Saint-Michel
Montréal (Québec) H1Z 3E1

CLSC Métro

300, rue Victoria
Westmount (Québec) H3Z 2M8

Per sonnes rencontr ées

e Mano Capano, d'Alcan, dansle cadre «<La
société dedemain, j'y travaille»

»  Daocteur Jean-Y ves Frappier, pédiatre,
M édecine adolescente, Hopital Sainte-Justine

* Docteur Marc Girard, interniste, Médecine
adolescente, Hopital Sainte-Justine

» Marie Brabant, conseillére pédagogique,
Opération Renouveau, CECM

e Martin Lavoie, ingénieur, Kimberley-Clark

« HéeéneHender, Faculté des sciences de
|” éducation, Université de Sherbrooke

Organisme

*  Regroupement des organismes communal-
taires autonomes jeunesse du Québec
420, rue Saint Paul Est, 3° éage
Montréal (Québec) H2Y 1H4
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DE GARIE, Pierre
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Sainte-Thérése

GAGNON-MESSIER, Denyse

Conseillére pédagogique

Commission scolaire Saint-Jean-sur-Richelieu
Saint-Jean-sur -Richelieu

GIGUERE, Héléne
Directrice
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Montréal

HOULE, Anne-Marie
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Commission scolaire de Victoriaville
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LAFERRIERE, Thérése
Professeure

Faculté des sciences de |’ éducation
Université Lava
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LA ROCHELLE, Claude
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LORTIE, Bernard
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PLANTE, Odette

Enseignante
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