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Quatrieme de couverture

Les structures familiales et les institutions éducatives s’ouvrent peu a peu, ici et la, a d’authentiques
démarches de coéducation. Elles en viennent par la méme a découvrir qu’elles peuvent et doivent
rendre celles-ci nécessairement démocratiques et par la méme reconsidérer au passage le statut de
I’enfant, devenu non plus objet mais acteur. La Convention internationale des droits de I'enfant
(CIDE), adoptée en 1989 par I’Assemblée générale des Nations Unies, et ratifiée par la France, éclaire
les voies de cette coéducation démocratique. La conviction éducative profonde de cet ouvrage est
que la participation des enfants a la vie familiale et sociale, dans une collectivité fondée sur le respect
des droits de 'lhomme et des valeurs démocratiques, est essentielle pour les préparer a étre les
acteurs engagés et responsables d’une société libre. Le propos est donc centré sur la démocratisation
des relations éducatives au sein des familles (parents et enfants), dans les institutions a vocation
éducative mais aussi dans les différentes circonstances ou se discutent et se prennent des décisions
publiques qui concernent I’éducation, familiale et extrafamiliale, des enfants.

Ce travail comprend des supports de réflexion et d’action, des expériences de terrain notamment
dans le cadre de projets territoriaux associant I'ensemble des acteurs concernés.
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INTRODUCTION

Les structures familiales et les institutions éducatives, dans leurs formes et leurs
organisations tout comme dans leurs modes de fonctionnement, ont aujourd’hui
considérablement évolué. Elles s’ouvrent peu a peu, ici et la, a d’authentiques démarches
de coéducation’, et elles en viennent par la méme a découvrir qu’elles peuvent et doivent
rendre celles-ci nécessairement démocratiques. Reconnaitre la diversité et la légitimité
des acteurs de ’éducation conduit en effet a reconnaitre ceux-ci comme égaux en droit et
donc a redéfinir les modalités de leurs coopérations, mais aussi a reconsidérer au passage
le statut de U’enfant, devenu non plus objet mais, a juste titre, acteur lui aussi et donc
partie prenante de cette entreprise.

La Convention internationale des droits de Uenfant (CIDE), adoptée en 1989 par
l’Assemblée générale des Nations Unies et ratifiée par la France un an plus tard, éclaire les
voies de cette coéducation démocratique. Elle nous incite a tracer les grandes lignes d’une
actualisation et d’une universalisation, qui nous semblent incontournables, des conditions,
des contenus et des modalités de |’éducation moderne. Dans cet esprit, il est nécessaire
de les faire converger avec les lignes qui déterminent la construction et ’avenir de la
participation démocratique de tous, enfants et adultes, aux décisions qui les concernent.

En outre, comme ’avait déja relevé John Dewey dés la premiére moitié du XXeme siécle? et
comme on l’observe plus encore, a partir de la seconde moitié de celui-ci, avec le
développement de ’éducation non formelle puis avec celui des médias et notamment
d’Internet, un écart risque de se creuser entre les savoirs transmis par le systeme éducatif
traditionnel et les réalités d’une société en rapide et constante évolution. Dans la mesure
ou c’est avec un nombre croissant d’acteurs et par tout un ensemble d’interactions que
cette société procede, consciemment ou non, a ’éducation de ses enfants et de ses
jeunes, ceux-ci apprendront donc d’autant mieux de leur environnement qu’ils
participeront a son fonctionnement3.

Nous nous inscrivons donc a rebours de certaines incitations faites aux familles et aux
institutions éducatives, depuis pres de vingt ans, a céder aux nouvelles tendances
(individualistes, psychologisantes, « sanctuarisantes », archéo-pédagogiques,
consuméristes, communautaristes, etc.) du renfermement sur elles-mémes et de ’entre
soi. Nous considérons ces incitations et ces tendances comme réactionnaires en ceci
qu’immobiliser et enfermer les enfants quand tout bouge et s’ouvre autour d’eux revient a
les confiner dans le seul espace-temps des cultures mortes - méme s’ils ont aussi beaucoup
a apprendre des legs de celles-ci. Nous affirmons bien au contraire que c’est ici,
maintenant et ensemble que les acteurs de |’éducation (familiale, scolaire, et dans la cité)
doivent inventer - et inventent déja - des facons d’étre et d’agir avec les enfants qui
soient délibérément tournées vers un futur commun et polarisé par des perspectives
progressistes et solidaires. Et qu’ils doivent donc se préparer aussi a leur en remettre sinon
les clés du moins le mode d’emploi. Ces perspectives passent selon nous par une extension
du champ d’application de la démocratie a ce qui détermine au quotidien les relations
éducatives entre les enfants, entre les enfants et les adultes en position d’éducateurs, et
entre ces adultes eux-mémes.

! Frédéric Jésu, Coéduquer — Pour un développement social durable, Paris, Dunod, 2004.

2 John Dewey (1859-1952), philosophe américain spécialisé en pédagogie et en psychologie appliquée. Cf. notamment Démocratie et
éducation (1916) suivi de Expérience et éducation (1938), Paris, Armand Colin, 2011.

3 Selon Sing Kong Lee, directeur de I’Institut national d’éducation en charge de la formation des enseignants de Singapour, ceux-ci sont
aujourd’hui tenus de s’adapter a « une nouvelle génération d’éléves », décrits sous 1’acronyme « EPIC » pour « expérimentaux, participatifs,
sensibles au langage graphique et connectés ». (Source : Le Monde du 30 avril 2013). « Comment rattacher [’école a la vie ? », demandait
plus simplement encore Célestin Freinet dans le n°32, du 7 mai 1921, de L *école émancipée.



Notre conviction éducative profonde est que la participation des enfants a la vie familiale
et sociale, dans une collectivité fondée sur le respect des droits de ’homme et des valeurs
démocratiques, est essentielle pour les préparer a étre des acteurs engagés et
responsables d’une société libre. Cette reconnaissance de la dimension propositionnelle et
participative de la parole de ’enfant, notamment lorsqu’il s’agit de prendre une décision
qui le concerne, dépend de ’estime, du respect et de la confiance que les adultes portent
a sa personne. Il importe donc que ’organisation et le fonctionnement de la famille ou de
Uinstitution favorisent cette approche combinée de la personne et de la parole des
enfants.

Notre propos sera donc centré sur la démocratisation des relations éducatives, et ceci en
partant de la personne, de la place et de la parole de U’enfant, tout d’abord au sein de sa
famille puis, peu a peu, en dehors d’elle. Nous ouvrirons donc, peu a peu et logiquement,
cette premiere approche a la nécessaire prise en considération du role et de la
participation des familles (parents et enfants) dans les institutions a vocation éducative,
mais aussi dans les différentes circonstances ou se discutent et se prennent des décisions
publiques qui concernent I’éducation, familiale et extra-familiale, des enfants.

Nous tournons résolument le dos au pessimisme éducatif, culturel et politique qui prévaut
depuis une bonne dizaine d’années, tout du moins en France* et dans plusieurs pays
européens, au sujet de U’actualité et de "avenir de la démocratie. Nous nous refusons de
céder aux tentations de la régression nostalgique vers des modeles éducatifs autoritaristes,
hiérarchisants et directifs.

L’une de nos hypothéses centrales est que de l’engagement des parents dans des logiques
de participation démocratique dépend en grande partie la possibilité d’un engagement
équivalent des enfants et des jeunes, selon leur age et leur maturité, dans ou hors de leurs
familles. Une hypothése complémentaire est que les relations établies par les
professionnels avec les parents sont susceptibles d’imprimer des marques profondes et
durables sur les relations que ces mémes parents entretiennent avec leurs enfants, ainsi
d’ailleurs que sur les relations que les parents construisent entre eux (au sein et en dehors
de la famille). Dans un méme ordre d’idées, ’'un d’entre nous, apres avoir longtemps
travaillé sur ’aspect « contagieux » des maltraitances institutionnelles et familiales, a
développé a cet égard le concept de « cercle vertueux des bientraitances »>.

Nous aimerions aussi faire percevoir, au fil de ce livre, a quel point il peut y avoir du
plaisir a prendre dans de telles conceptions théoriques et pratiques de |’éducation - au
sens ou, selon la psychanalyse, le plaisir résulte de la réduction d’une tension. Nous
souhaiterions, autrement dit, suggérer et populariser une idée simple : il ne devrait pas y
avoir de projet éducatif global sans plaisir éducatif partagé entre ceux qui le ménent et le
vivent !

Nous tenons donc a expliquer pourquoi, comment, en quelles circonstances, a quelles
conditions, et avec quelles conséquences attendues ou déja observables, ces mobilisations
peuvent s’opérer. Mais aussi a le faire concretement, sans occulter les difficultés, les
contraintes et les limites rencontrées au passage, dans la mesure méme ou leur analyse
lucide permet de mieux identifier les moyens de négocier et réussir ce passage.

Quelques courts récits peuvent, a ce stade, illustrer certains domaines sur lesquels vont
porter nos propos, en évoquer le climat sur un mode impressionniste, et en laisser

* Emmanuel Todd, Aprés la démocratie, Paris, Gallimard, 2008.
5 Frédéric Jésu, Marceline Gabel, Michel Manciaux (dir.), Bientraitances — Mieux traiter familles et professionnels, Paris, Fleurus, 2000.



entr’apercevoir de premiers enjeux, tant du coté des promesses de l’avenir que des
réalités complexes du présent.

* % %

Vers de nouvelles modalités de prise de décisions et de résolution de problémes en famille ?

L’un d’entre nous, ayant récemment exercé une partie de ses activités professionnelles dans le cadre d’un
Centre médico-psychologique de service public implanté en zone péri-urbaine, a recu en consultation, pendant
trois ans, les deux enfants (un garcon de 7 ans et une fille de 11 ans au moment de la premiére consultation) et
les parents d’une famille fragile et courageuse.

La meére, employée communale dans un restaurant scolaire, s’est longtemps présentée comme anxieuse,
bourrue, exaspérée par ses enfants, agressée par les interpellations scolaires a leur sujet. Mais elle reprend
confiance en elle au fur et a mesure qu’elle réussit a surmonter avec un relatif succés nombre d’épreuves
personnelles, familiales et professionnelles (dont un important accident de travail, générateur de douleurs
chroniques et d’immobilisations a domicile). Elle s’autorise a exprimer progressivement une affection
maternelle dont elle a pu se sentir privée pendant sa propre enfance.

Le pére, chauffeur routier soumis a des horaires de travail peu respectueux de sa vie familiale, est
réguliérement exposé aux stress du chomage, de U'intérim et des missions qu’il ne peut pas refuser. Il a donc
apprécié de pouvoir étre recu tard le soir en consultation pour qu’y soient dument recueillis ses avis sur ses
enfants, ses accords sur les soins entrepris auprés d’eux et ’expression de ses engagements a y prendre part. Il
remet peu a peu en question les modeles d’éducation autoritaire et musclée dont il a eu lui-méme a connaitre
et qu’il a longtemps été tenté de reproduire. Et, aprés plusieurs mois consacrés, chaque week-end, au
réaménagement des chambres des enfants, il leur propose et s’autorise aussi le plaisir de sorties et de loisirs
partagés.

Le fils cadet, longtemps décrit comme agité, instable, incapable de se concentrer tant sur son travail scolaire
que sur ses jeux, et présentant d’importantes difficultés grapho-motrices, a d’abord pu bénéficier de
« rééducations » psychomotrice puis orthophonique compliquées a organiser du fait des contraintes parentales,
mais qui s’averent aidantes et efficaces. Il manifeste au fil des mois, et au vu des changements progressifs
d’attitude de ses parents, de prudentes dispositions a engager une psychothérapie individuelle et, mieux
encore, a s’en dire sincérement demandeur. Il a entretemps échappé de peu aux pressions scolaires visant a le
soumettre a divers « bilans » menés en milieu hospitalier, loin de sa famille et de son école, et qui auraient
débouché a coup slir moins sur un diagnostic explicatif de ses difficultés de comportement et d’apprentissages
que sur une prescription systématique de méthylphénidate (équivalent amphétaminique mieux connu sous les

noms commerciaux de Ritaline®, Concerta®, Quasym®, etc., et qui, malgré une innocuité a court et long
termes loin d’étre avérée, fait depuis une quinzaine d’années l’objet de recours devenus aussi fréquents
qu’éthiquement préoccupants®). Il réussit depuis peu a faire reconnaitre tant ses talents en mathématiques a
[’école que ses aptitudes a participer a la vie familiale, ce qui modifie le regard porté sur lui comme celui qu’il
porte en retour sur lui-méme.

La fille ainée, quant a elle, a traversé des épisodes dépressifs en partie liés a la situation familiale, et seule
une tentative de suicide par médicaments lui a permis d’attirer vers elle une attention et une sollicitude dont
elle se sentait, de son point de vue, privée au profit d’un frére a la surveillance duquel il lui était de surcroit
demandé de contribuer. Une série d’entretiens familiaux, puis mére/fille, puis avec elle seule, lui a permis de
désenclaver son expression propre tout en remaniant ses relations avec chacun des membres de sa famille et
avec ses ami-e-s. Tous reviennent donc de loin et sentent que leur relatif équilibre familial, récemment acquis,
est a la merci d’un évenement critique, d’origine intra ou extrafamiliale.

C’est dans ce contexte que la mére et la fille viennent faire part en consultation de leur intention de mettre
en place a domicile une sorte de « Conseil de famille », étendu en "occurrence a la sceur cadette de la mére
(qui vit avec le couple et les enfants depuis un an, et dont la présence risque de fragiliser de nouveau la
communication familiale). Avec leurs mots, mais aussi avec de grands sourires timides qui illustrent
’enthousiasme et la gravité caractérisant leur projet, elles expliquent que cette instance, dont elles ont eu
Uidée depuis I’amélioration de leurs relations mutuelles, pourrait se tenir un jour fixe de la semaine. Et,
surtout, qu’elle permettrait aux adultes et aux enfants en présence de prévenir ou a défaut de gérer ensemble
les différends familiaux, et ceci autrement que dans ’urgence ou par le jeu habituel des rapports de forces ou
des passages a l’acte. Il s’agirait ainsi de mettre en place des occasions - plutét, a ce stade, que des
procédures - de délibération interne portant sur les décisions difficiles a prendre et concernant dans un

¢ Philippe Pignarre, Ritaline, Concerta ... la vogue dangereuse des « pilules de ’obéissance, in Gérard Neyrand (dir.), Faut-il avoir peur de
nos enfants ? Politiques sécuritaires et enfance, Paris, La Découverte, 2006.



premier temps des sujets tels que : la planification partagée des taches domestiques, la reconnaissance
mutuelle des besoins d’intimité, la mise en place de loisirs familiaux a domicile ou a Uextérieur, 'aide aux
devoirs scolaires, la gestion des animaux domestiques, la négociation des heures de sortie de la fille avec ses
ami-e-s et de la mere et de la fille ensemble, etc.

Mere et fille demandent au consultant soutien et conseils pour promouvoir, installer et accompagner leur
initiative. La dimension a priori peu médicale de cette demande ne retient pas plus leur attention qu’elle ne
fait obstacle a sa recevabilité, a la lumiere du chemin accompli et de la confiance établie dans le cadre des
consultations. La mére et la fille s’y prendront d’ailleurs si bien que le pere et le fils les accompagneront a la
consultation suivante pour faire état de leurs adhésions au dispositif. Les deux enfants se montrent
particulierement prosélytes ; de nouvelles formes d’entraide, inconcevables un an plus tot, se sont fait jour
entre eux. La principale modification apportée au projet initial est que le « Conseil de famille » se tient en
fonction des besoins, et non pas a un jour et une heure fixes, ce que les contraintes professionnelles -
inchangées - du pére rendaient difficile. Il est en outre envisagé que, de temps a autre, il puisse étre
’occasion d’un repas partagé au fast food le plus proche.

D’autres familles, de conditions modestes ou plus aisées, ont-elles aussi mis en place des systemes similaires
de prise de décisions et d’arbitrage relativement démocratique des événements et des conflits qui émaillent
leur vie quotidienne. On pense ici a 'une d’entre elles, dont le pére a initialement ricané en demandant :
« Conseil de famille, ou conseil de guerre ? », tant les relations domestiques étaient explosives, mais qui a fini
par changer de point de vue lorsque ses enfants ont inventé entre eux et proposé a tous une modalité
judicieuse, solidaire et efficace de gestion des tensions liées aux différents rythmes de réveil matinal et a la
préparation du départ a Uécole. Il est d’ailleurs notable que les enfants s’engagent souvent de fagon
particulierement active et convaincante dans ces dispositifs de « démocratie familiale » en recherche et en
action, et qu’ils se montrent attentifs a ce que leurs parents ne les laissent pas s’éteindre ou se dénaturer.
Nous consacrerons un chapitre a la description des fondements, des modalités et régles de fonctionnement et
des enjeux de ce type de dispositif familial, ou d’autres qui leur ressemblent.

A propos de ’élaboration d’une régle partagée dans une classe

Dans les classes organisées démocratiquement, et dont 'un d’entre nous a longtemps été l’enseignant, les
enfants peuvent exercer de nombreux droits et libertés, mais le droit a la parole, reconnu aujourd’hui par la
Convention internationale des droits de U’enfant, demeure pour eux un droit fondamental. Il leur permet
d’exister en tant que personnes, pouvant exprimer librement leurs pensées, leurs désirs, leurs besoins, leurs
intéréts, et les communiquer par tous les moyens disponibles. Mais aussi en tant qu’étres sociaux, ayant le
droit de donner leurs avis et de participer aux décisions qui concernent |’organisation sociale, les activités, les
régles de la collectivité scolaire dans laquelle ils vivent.

Toutefois, ’exercice d’un droit ou d’une liberté ne va pas sans obligations, sans limites et sans contréle. Le
droit a la parole, reconnu a tous au sein du groupe, va donc étre une des premiéres opportunités pour
apprendre comment s’élabore une régle qui, s’appuyant sur un droit, en définit les modalités d’exercice, les
limites, les obligations, les responsabilités a assumer mais aussi les conséquences en cas de transgression.

Pour que tous les enfants participent a ’échange, pour qu’une parole vraie et authentique puisse s’exprimer, il
faut que la confiance régne au sein du groupe, que les différences soient acceptées, que les moqueries soient
interdites. La parole doit étre protégée, mais il faut aussi éviter qu’elle ne devienne perturbatrice. Le respect
de l'autre, des autres, des activités, est un principe fondamental que la régle collective doit affirmer.

L’attention doit étre fortement attirée sur ce principe, et sur les processus d’échanges qui en résultent. Il
s’applique en effet aussi bien dans les familles que dans les institutions éducatives dés lors qu’il s’agit d’y
mettre en ceuvre U'exercice des droits et des libertés de chacun et de tous. L’ensemble des régles adoptées
constitue un contrat de vie commune qui engage U’enfant, mais aussi l’adulte. Par son adhésion voire par sa
signature, chacun devient responsable de ses actes devant le groupe. Les régles discutées, élaborées et votées
par tous sont « les lois de la communauté ».

Nos expériences professionnelles et militantes, tant a U'école qu’avec des familles, montrent que de
nombreuses questions se posent alors quant aux roles que doivent assumer les adultes, quant a la place des
enfants dans les interventions nécessaires en cas de non-respect des décisions prises, quant a la définition et a
’application des conséquences a donner aux transgressions.

Nous consacrerons également un chapitre entier a 'ensemble de ces thémes et de ces questions liés a la
participation démocratique des enfants, tels qu’ils se peuvent notamment se vivre dans les collectifs éducatifs
scolaires et « périscolaires ».



En attendant, voici, a titre d’exemple, une expérience vécue par une jeune enseignante en stage, engagée
dans ses premiers tatonnements d’éducatrice’.

Afin de faire participer activement les enfants a l’organisation de sa classe, elle leur propose, dans le cadre du
Conseil de classe constitué des enfants et d’elle-méme, de décider ensemble de régles pour 'exercice de la
parole. Par petits groupes, les enfants élaborent des propositions et les présentent en vue d’une mise en
commun collective : « lever le doigt pour prendre la parole ; ne pas couper la parole ; on leve le doigt pour
prendre la parole ; si on ne léve pas le doigt pour prendre la parole, on copie un texte de trois pages pendant
la récréation ». L’enseignante propose quant a elle : « lever le doigt pour prendre la parole et attendre d’étre
interrogé ». Aprés discussion, une décision est prise par vote et la regle retenue est la suivante : « Pour
intervenir, je léve le doigt et j’attends d’étre interrogé ».

Cette reformulation, induite par U’enseignante, de la regle de prise de parole est problématique. Si « pour
intervenir, je leve le doigt » est bien de Uordre de U’exercice d’un droit a la parole, « j’attends d’étre
interrogé » reléve d’une pratique pédagogique ou la prise de parole de U’enfant dépend moins de la regle
commune que du bon vouloir de U’enseignante et vise le plus souvent, ou avant tout, le contrdle de ses
connaissances.

Lorsque le réglement est adopté, tous le signent et U’enseignante l’affiche. Un enfant lui demande alors :
« Maitresse, si tu signes le réglement, ca veut dire que tu vas devoir lever le doigt avant de parler ? ». Elle
répond que sa propre signature du réglement l’engage a le faire respecter par les enfants et non a "appliquer
elle-méme dans son contenu.

Cette interprétation interpelle de nouveau car elle pose une question fondamentale : les adultes, détenteurs
de lautorité éducative, doivent-ils respecter les régles que les décisions prises ensemble imposent aux
enfants ?

Certes, au plan juridique, une régle adoptée par le Conseil de classe n’a pas un statut de loi qui s’impose a
tous. Cependant, en considérant que son autorité consiste simplement a faire respecter cette regle,
’enseignante ne reconnait pas celle-ci comme générale et impersonnelle. Les enfants en déduisent assez vite
qu’il est de régle que « la regle ne s’applique pas a l’autorité qui la fait appliquer » ...

Au plan éducatif, alors que les enseignants sont percus par les enfants comme des modeéles identificatoires,
leur attitude est souvent considérée par eux comme loin d’étre toujours exemplaire : « On nous demande de
respecter des principes, des lois, des regles, que les adultes ne respectent pas ». Nos observations montrent
que, lorsque les adultes respectent eux-mémes, avec rigueur, les régles communes et qu’ils font preuve
d’exemplarité, leurs exigences et leurs interventions sont mieux acceptées par les enfants. Ils sont des garants
reconnus dont ’autorité est renforcée par leur cohérence : il importe en effet de n’exiger des autres que ce
que U’on exige de soi-méme.

Ce que savent, disent et peuvent faire les enfants dans leur ville

Le premier Conseil municipal d’enfants (CME) a été créé en 1979 a Schiltigheim (31.000 habitants), dans le Bas-
Rhin ; le Maire était alors un directeur d’école. Selon l’Association nationale des Conseils d’enfants et de
jeunes (ANACEJ)® qui fédere environ 400 collectivités locales - essentiellement des communes - impliquées
dans ce type d’initiatives politiques, il existe aujourd’hui environ 2.000 Conseils municipaux, auxquels
s’ajoutent des Conseils intercommunaux, départementaux, régionaux. Les ages et les modes d’élection des
jeunes conseillers, les fonctionnements et les domaines de consultation ou d’intervention des Conseils et donc
les projets qu’ils proposent et portent eux-mémes ou sur lesquels ils sont consultés sont trés divers d’une
collectivité locale a l'autre. On observe cependant que, si nombre de ces projets concernent d’abord les
enfants et les jeunes eux-mémes (leurs activités, les services et les équipements qu’ils fréquentent ou
souhaiteraient voir créer ou évoluer), ils peuvent viser aussi l'intérét général, notamment en matiére de
solidarité et, plus encore, d’urbanisme : aménagement de friches urbaines, de voies piétonnes et autres
espaces publics, équipements et campagnes de communication favorisant la sécurité routiére et/ou la pratique
du vélo par tous, conception de lieux de loisirs et prévention des conflits d’usage de ceux-ci, accompagnement
de grandes opérations de requalification urbaine, identification de besoins non exprimés relatifs a la qualité et
au partage des espaces publics, etc.

Comme ’indiquait en 2011 Laurent Grandguillaume, alors Maire adjoint a la vie associative, a la jeunesse et a
la démocratie locale a Dijon, « une ville ne peut pas se construire sans tous ses habitants, du plus petit au plus
grand. La vision des enfants est complémentaire de celle des adultes. (...) Et, globalement, les enfants [du

7 Nous analyserons cette expérience de fagon plus détaillée dans le chapitre consacré & « la participation démocratique des enfants dans les
institutions éducatives ».
8 Site : http://anacej.asso.fr/
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CME] s’intéressent aussi beaucoup aux projets qui touchent les temps de la ville. (...) Si toutes les villes
respectaient a la lettre la Convention internationale des droits de [’enfant, elles se devraient notamment de
les laisser s’exprimer sur tous les sujets qui les concernent. Il n’y a pas de raison qu’ils ne puissent pas
participer a la vie de la cité et apporter leurs points de vue, leurs contributions. Et je pense qu’il n’y a pas a
étre restrictif. Au contraire, il faut leur permettre de s’exprimer sur tous les sujets »°.

Les CME ne sont pas les seuls supports et occasions de participation et de délibération démocratiques des
enfants sur des themes visant l’amélioration de leurs cadres de vie.

Ainsi la ville de Nanterre (89.000 habitants, dont 22 % de moins de 15 ans) a-t-elle initié en 2009 un processus
expérimental de contribution active des enfants fréquentant les centres de loisirs municipaux de deux
quartiers aux travaux et aux propositions des Conseils de quartier correspondants. Il s’agissait d’assurer
’accompagnement, par plusieurs professionnels de la ville (animateurs, agents des services techniques et du
service de communication), tout d’abord de la collecte et de la mise en forme des différents avis et
propositions des enfants sur leur quartier, puis de la valorisation de ces avis et propositions a ’occasion de
rencontres avec les élus municipaux et de débats publics'®. Constitution et animation de groupes d’enfants
motivés au sein des centres de loisirs, sélection de thémes (par exemple : mobilier urbain, infrastructures de
jeux, propreté), « diagnostics » déambulatoires, soutien de U’implication des enfants, approfondissement de
leurs enquétes, éventuelle reformulation des thémes choisis, participation des enfants a U’élaboration de
supports (maquettes, films vidéos) permettant de présenter leurs observations et leurs propositions,
préparation des présentations publiques en Conseil de quartier, mobilisation des parents, suivi des décisions
issues des débats : telles étaient les principales étapes visibles de la démarche participative, menée selon une
dynamique de projet, qui a pu ainsi mobiliser les enfants sur plusieurs mois et déboucher souvent sur des
améliorations et des réalisations concrétes.

Moins visibles, mais non moins essentielles, ont été les conditions politiques et éthiques, et plus seulement
méthodologiques, qui ont di étre ici réunies, préalablement ou au fur et a mesure : implication des élus
municipaux, notamment aux phases de préparation et de tenue de la présentation publique des points de vue
des enfants ; la compétence des animateurs, amenés a transférer les savoir-faire de ’éducation populaire et
de la pédagogie coopérative dans un champ ouvert et innovant ; la sensibilisation des autres professionnels de
la ville a la prise au sérieux de 'expression des enfants et au fait que leur intérét pour 'urbanisme peut venir
questionner a juste titre de nombreux secteurs de [’action et de la vie publiques ; la sensibilisation équivalente
des parents et des autres membres des Conseils de quartier ; la mise en ceuvre de certaines des propositions
des enfants dans des délais qui fassent sens pour eux ; l’évaluation de la démarche, impliquant éventuellement
les enfants, avant sa généralisation a ’ensemble de la commune.

A une autre échelle institutionnelle - celle de U’école - et avec des perspectives peut-étre plus ambitieuses -
celles du développement durable - , il faut aussi citer les démarches dites d’« Agenda 21 scolaire ». N’étant
pas officiellement portées en tant que telles par ’Education nationale, elles gagnent a s’inscrire dans |’Agenda
21 de la commune, lorsqu’il existe, afin de bénéficier du partenariat et de !’expertise que les services de celle-
ci peuvent y apporter. Pour mémoire, [’Agenda 21 est un programme d’actions pour le XXIéMe siécle ratifié au
Sommet de la Terre de Rio de Janeiro, en juin 1992, par prés de 170 chefs d’Etat et de gouvernement. En
France, le « Comité 21 », réseau d’acteurs constitué sous forme associative, réunit plus de 470 adhérents, dont
de nombreuses collectivités locales, autour de la volonté partagée d’accompagner l'‘éducation au
développement durable, d’ancrer celui-ci dans les territoires et, au total, de s’engager dans sa mise en ceuvre
opérationnelle. C’est pourquoi il est particulierement impliqué dans la conception d’outils méthodologiques
pour accompagner les démarches d’« Agenda 21 scolaire » et dans la valorisation des initiatives qui s’y
réferent'.

Ainsi, avec le concours déterminant des enseignants et des partenaires municipaux de leur établissement
scolaire, mais aussi des parents, les enfants sont-ils amenés a réaliser un « diagnostic » des atouts et des
faiblesses de celui-ci dans des domaines tels que ’énergie, l’eau, les déchets, la biodiversité. Puis a fixer des
objectifs et a monter des actions. Par exemple, dans la Communauté urbaine de Bordeaux, « une école qui a
travaillé sur [’alimentation a pu contribuer au nouveau cahier des charges d’un marché public pour la cantine.
Une autre a obtenu la remise en place d’un service de transport scolaire pour limiter les trajets en voiture des
parents. Dans une troisieme enfin, un travail sur [’énergie a mis en évidence qu’une salle avec détecteur
restait allumée en permanence, ce qui a nécessité l’intervention des techniciens de la commune »'2.

Le degré et la nature de la participation active des enfants a de telles démarches demandent certes a étre
examinés de prés. Mais Uexistence d’une coopération effective entre enseignants, enfants, parents et
collectivité locale autour d’objectifs concrets retient Uattention. Elle contribue a mieux inscrire

° Les Cahiers de ’ANACEJ, Participer dés 7 ans, et méme avant..., n° 11, juillet 2011.

10 Frédéric Jésu, Les enfants, experts et acteurs de leur quartier ?, Le Nouvel Educateur, n° 200, décembre 2010, pp. 48-49.

! Cf. http://www.comite2 1.org/nos-actions/education-developpement-durable/agenda-2 1-scolaires/

12 Propos de Stéphanie Baltardive, animatrice des « Juniors du développement durable » a la Communauté urbaine de Bordeaux, cités dans
Acteurs de la vie scolaire, Agenda 21 scolaire : de la théorie a la pratique, n° 45, mars 2013, p. 9.


http://www.comite21.org/nos-actions/education-developpement-durable/agenda-21-scolaires/

11

’établissement scolaire dans son environnement physique, humain et social, en le reliant aux enjeux
immédiats et futurs que les préoccupations écologiques désignent a tous.

En définitive, quelles qu’en soient les formes, et comme le reléve Loic Blondiaux, professeur et chercheur en
sciences politiques a Paris 1, « il est parfaitement possible de théoriser la participation des jeunes a partir de
’idée qu’ils seront amenés a payer, d’un certain point de vue, les frais des décisions actuelles et qu’a ce titre
il est légitime qu’ils soient consultés spécifiquement »"3.

Comment les enfants pourraient-ils faire valoir leurs points de vue pour devenir acteurs, et non
pas enjeux ou spectateurs passifs, des projets éducatifs locaux qui les concernent ?

Début 2013, l'un de nous a accompagné les élus et les cadres municipaux d’une ville des Yvelines (29.000
habitants, dont le quart a moins de 15 ans) dans un processus de consultation et de concertation souhaité par
le Maire (architecte de profession) sur le theme des rythmes de vie des enfants de 0 a 12 ans. Il s’agit de
mettre en ceuvre, dans cette ville, les récentes décisions gouvernementales en la matiére'®. La consultation se
déroule sur trois mois, de janvier a mars, et elle est ouverte a ’ensemble des parents, des professionnels et
des associations concernés par ce théme. Dépassant le seul sujet des « rythmes scolaires », elle vise de fait a
envisager la réorganisation de ceux-ci, telle que voulue par le ministére de I’Education nationale, mais en
prenant aussi en considération la diversité des temps et des espaces éducatifs des enfants : familiaux, pré-
scolaires (pour les enfants de moins de 3 ans), scolaires, « périscolaires » et liés aux loisirs. Menée avec une
réelle rigueur méthodologique, et une relative transparence, elle débouche sur des propositions élaborées par
les services municipaux au terme de la consultation. Aprés concertation avec les instances départementales de
’Education nationale, ces propositions s’efforcent de respecter les besoins essentiels des enfants scolarisés
dans les écoles pré-élémentaires et élémentaires, y compris en matiére de repos, de sommeil, d’alimentation
et de loisirs.

Cependant le Maire entend mettre en place la réforme ainsi concue des septembre 2013, alors que le décret
relatif a celle-ci permet qu’elle ne le soit qu’en septembre 2014 (soit aprés les élections municipales), option
alternative que privilégient et argumentent quant a eux une majorité d’enseignants et une partie des
représentants de parents d’éléves. Le Maire a fait connaitre ses intentions, et il annonce pour début avril 2013
une réunion publique, trés attendue des parents, pour présenter les modalités de réorganisation des rythmes
issues de la consultation - a laquelle, a la différence des représentants de parents, peu d’enseignants ont
souhaité participer.

Pressentant ’événement médiatique, une télévision locale réalise un reportage quelques jours avant cette
réunion publique. Une meére est interrogée, sa fille de 7 ou 8 ans a ses coOtés. Elle dit sa perplexité et son
besoin d’information : « Est-ce qu’ils en ont besoin ? Comment ca va étre fait ? Je ne sais pas comment ca va
se passer. Quels cours ils auront ? Est-ce que ce sera lourd, comme les maths ou la lecture ? ». La petite fille
Uinterrompt : « Ou peut-étre que ce sera super ! ». La mere reprend : « Je ne sais pas. Il faut voir ... ».

Le soir de la réunion publique, environ 300 personnes sont présentes, dont de nombreux parents venus avec
leurs enfants. La salle de réunion ne peut en accueillir que 200, et trés vite I’ambiance se tend. Le Maire a
préparé un discours de présentation et de valorisation de sa démarche ; le cadre municipal en charge de la
consultation, de la concertation et de la coordination de la réforme des rythmes a préparé un PowerPoint. Ils
devront y renoncer U'un et lautre: une partie des participants ont quant a eux préparé banderoles,
mégaphone, sifflets, trompettes et slogans qui, plus d’une heure durant, rendront impossibles tout exposé des
projets et toute discussion a leur sujet. On ne saura jamais si la discussion aurait permis d’amender ou de
préciser les projets, bref de prolonger la consultation publique et la concertation entre les institutions par un
débat de nouveau public avec plusieurs des principaux acteurs concernés. Lorsque, au milieu du brouhaha, le
Maire évoque le recours qui a été fait a des « spécialistes » pour éclairer la consultation au moyen de
conférences débats, un slogan, spontané, jaillit des poitrines des protestataires, parents et professionnels
confondus : « C’est nous les spécialistes ! ».

Plusieurs dizaines d’enfants auront assisté ce soir-la, assez médusés, au « spectacle » donné a leur sujet, ou
peut-étre pour d’autres motifs, par des groupes d’adultes surexcités - parents, enseignants, animateurs - dont
les comportements, si ces enfants s’aventuraient a les reproduire en famille, en classe ou au centre de loisirs,
leur occasionneraient aussitot de séveres sanctions assorties de non moins séveres condamnations verbales ou
écrites ...

Sans doute perfectibles, bien que déja assez cohérentes et concues comme l’amorce d’un Projet éducatif
territorial plus vaste, les propositions municipales auraient a l’évidence bénéficié, au-dela de la consultation
initiale, d’une vraie concertation publique et démocratique. Celle-ci aurait alors pu susciter des remarques,

13 Les Cahiers de ’ANACEJ, L impact des conseils de jeunes sur les politiques municipales, n° 10, décembre 2010.
14 Décret n° 2013-77 du 24 janvier 2013 relatif & I'organisation du temps scolaire dans les écoles maternelles et élémentaires
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des amendements, des suggestions complémentaires, des ouvertures inédites, bref tout ce que peut apporter a
une démarche coéducative tant U'expertise spécifique des professionnels et des associations de terrain que
Uexpertise d’expérience des parents. L’expertise des enfants, généralement non dénués d’avis sur ce qui est
« super » et sur ce qui ’est moins pour peu que les adultes pensent a les leur demander, aurait quant a elle
nécessité des conditions spécialement aménagées, ou du moins plus paisibles, pour trouver l’occasion de se
manifester.

On consacrera également un chapitre a ’ensemble de ces questions, auxquelles le récit suivant apporte aussi
un préoccupant éclairage.

Les ambiguités et les impasses d’une consultation partielle, sans participation a la décision

L’un d’entre nous a été amené a assister, pour des raisons professionnelles, a la présentation semi-publique,
courant avril 2013, du projet de réorganisation des « rythmes scolaires » destiné a étre mis en ceuvre en
septembre 2013 dans une ville du Val d’Qise (26.400 habitants) dans le cadre de la réforme nationale ci-dessus-
mentionnée. La réunion regroupe les membres du « Conseil local de l'éducation », présidé par le Maire (un
ancien professeur) et composé, outre de ses adjoints et des cadres des services municipaux concernés, des
différents acteurs institutionnels, professionnels et associatifs locaux du champ éducatif, au sens large du
terme. Ce Conseil a déja procédé, trois ans plus tot, a ’élaboration du Projet éducatif local de la ville et il en
assure le suivi. La réunion se tient un jeudi matin, ce pourquoi sans doute seules quelques meéres y assistent ;
en revanche, un grand nombre de directeurs/trices d'écoles primaires sont présent-e-s. Le Maire siége entre
Ulnspecteur de U’Education nationale et son adjointe « déléguée a l’éducation scolaire » (son adjointe
« déléguée a la petite enfance, Uenfance et la jeunesse » est absente), elle-méme flanquée du tout nouveau
Directeur de U'enfance, de la petite enfance et de l’éducation scolaire (qui, une semaine plus tot, était
Directeur de la civilité, de la prévention et de la sécurité dans la méme ville).

En février 2013, une démarche de concertation avait été engagée par le Conseil local de I’éducation pour
examiner les différents scénarios de réorganisation des rythmes, essentiellement scolaires et « périscolaires »,
des enfants, et ceci en stricte référence aux critéres arrétés par le gouvernement. Elle avait avant tout
concerné les professionnels de 'Education nationale, de la municipalité et des associations partenaires. Les
parents élus des Conseils d'école, ponctuellement sollicités, s'‘étaient peu mobilisés sans que ’on sache pour
quelles raisons. Une réunion de consultation, largement ouverte aux parents, avait ensuite été organisée un
samedi matin. Il y avait été principalement attendu des parents, venus en nombre, qu'ils prennent position sur
le choix du mercredi ou du samedi matin pour y installer la nouvelle demi-journée de cours prévue par le
ministere de ’Education nationale - mais pas sur le contenu ni sur ’organisation des activités « périscolaires »,
déja réfléchis sans eux au sein des services municipaux. Les parents présents avaient opté pour le mercredi, et
la concertation avec eux s’était arrétée la. La consultation des enfants n’avait été envisagée sur aucun de ces
sujets.

Deux mois plus tard, lors de la réunion d’avril, le Maire procede donc a la présentation des nouveaux rythmes
« scolaires » ainsi déterminés. Ils s’avérent cohérents et rationnels, du moins du point de vue des
professionnels. Ils reposent, dans cette ville aux rentrées fiscales modestes, sur une utilisation judicieuse des
ressources municipales et associatives existantes, assortie de quelques projets de formation continue rapide
des ATSEM et des animateurs chargés de faire vivre ces nouveaux rythmes. Des rythmes qui reposent, « a
Uexception d’un jour par semaine »'5, sur l’arrét des cours a 15h45 dans les écoles élémentaires et y prévoient
ensuite des activités « périscolaires » gratuites jusqu’a 17h, « encadrées par deux intervenants par classe ».
Les rythmes spécifiquement retenus pour les écoles pré-élémentaires encouragent implicitement les enfants
des classes de petite section (et, en pratique, leurs méres) a rester chez eux ’aprés-midi, plutot qu’a déjeuner
et faire leur sieste a ’école, et prévoient des activités « périscolaires » jusqu’a 16h45 deux jours sur quatre
pour les classes de moyenne et grande section.

Lors du débat qui fait suite a cette présentation, les directeurs/trices d'écoles s’avérent globalement satisfaits,
de méme que U'Inspecteur de ’Education nationale, qui a déja validé le projet. Le Maire est fier, quant a lui,
de la part prise par ses services a l’application des directives ministérielles, et il les en félicite. Les quelques
meéres présentes, et qui découvrent en réunion les emplois du temps qui leur sont projetés, font cependant
remarquer un probléme : les grands enfants, scolarisés a I’école primaire, qui avaient le mandat parental et
’habitude d’aller chercher leurs cadets a ’école pré-élémentaire en fin de journée, ne le pourront plus, tout
du moins deux jours par semaine. Ils sortiront en effet un quart d’heure aprés eux. Des directrices d’école
reprennent alors la parole pour faire remarquer que ce probléme ne reléve pas de leur responsabilité, mais
uniqguement de celle des parents, et elles posent bientdt une question : est-il bien sage de demander a des
enfants d’élémentaire, méme mandatés par leurs parents, de venir « récupérer » leurs jeunes fréres et soeurs
a la sortie de ’école pré-élémentaire ? Les parents n’ont pas le temps de faire remarquer qu’ils ne maitrisent

15 Ni les exposés du Maire et de son adjointe, ni les documents remis et projetés en séance, ne permettent de savoir de quel jour de la semaine
il s’agira.
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pas toujours leur disponibilité aux alentours de 17h que déja le Maire, se retournant vers les représentants du
Conseil général également invités, leur demande de rappeler les procédures de « signalement » aux services
sociaux susceptibles d’étre activées dans les situations d’enfance en danger ... A notre connaissance, les
emplois du temps élaborés par les services n’ont pas été modifiés a l'issue de ce débat.

Une démarche participative particulierement aboutie consiste en théorie a co-construire avec I’ensemble des
habitants concernés, démocratiquement et en toute confiance, les projets qui vont étre proposés a des
aménagements et des financements publics. Elle suppose que les habitants (en U’espece, les parents et si
possible les enfants eux-mémes) ne soient pas seulement « consultés » a la phase d’élaboration de ces projets,
puis « informés » des décisions prises par les élus et les services, mais qu’ils soient aussi réellement associés
aux délibérations qui aboutiront aux décisions finales, tout du moins a celles qui les concernent directement.
Dans le cas ci-dessus relaté, ce ne fut pas le cas, et on imagine ’angoisse de nombre de parents, de jeunes et
moins jeunes enfants, en septembre 2013, dans la ville ou ces événements, loin d’étre rares, se sont
inéluctablement déroulés au prix d’une dangereuse caricature de participation démocratique'®.

* % %

Une utopie réaliste a portée de main

A la lumiere de ces quelques exemples volontairement disparates et contrastés, on mesure
importance et ’intérét de prendre en considération ’expression et le point de vue des
enfants sur les questions qui les concernent. Mais on voit aussi que cette prise en
considération dépend en grande partie de la volonté, de la possibilité et de la capacité des
adultes en situation éducative (parents, professionnels, acteurs associatifs, élus, etc.)
d’instituer entre eux-mémes des modalités authentiquement démocratiques et
coéducatives de consultation, de concertation, de délibération puis de prise de décisions.

Nul ne peut avancer seul, ou de facon catégorielle, en la matiére. Chacun, quels que
soient son age, son statut, son niveau d’instruction, son degré de responsabilité, sait ou
sent que le progres humain et les transformations sociales qu’il requiert sont désormais
’affaire de tous. Et - nous y insistons - qu’il faut s’y engager ici et dés maintenant, en s’y
consacrant collectivement, afin de les accomplir partout ailleurs et pour demain. Les
nouvelles solidarités s’annoncent comme universelles, méme si certaines d’entre elles
continuent de s’annoncer comme générationnelles ou, au mieux, intergénérationnelles. Et
elles s’inaugurent et s’expérimentent souvent a ’échelle locale, pour mieux arrimer leur
impulsion initiale a une dynamique de participation démocratique'. Chacun va son rythme
pour les construire. Mais il s’agit a terme de projets politiques et de société, ou tous
doivent pouvoir avancer ensemble, mus et reliés par des promesses d’émancipation. Dés
qu’il s’agit du présent et de ’avenir des enfants, les outils du chantier de ’utopie réaliste
sont a portée de main de chacun et de tous. Encore faut-il s’en saisir et s’en servir.

Nous avons formulé plus haut I’hypothese selon laquelle les conceptions démocratiques de
l’éducation, pour peu qu’on en admette la pertinence et la nécessité, doivent aujourd’hui
se forger et se vivre entre les familles et les institutions en méme temps qu’entre les
parents et les enfants pour que les enfants puissent en bénéficier sans risque et en toutes
circonstances. Pour autant, |’éducation - précoce, de base, puis tout au long de la vie - ne
suffit pas a créer a elle seule les conditions d’un progres humain, social, économique,
écologique véritablement durable, responsable et solidaire. Il y faut aussi un ensemble de
volontés, politiques et institutionnelles, résolues. Nous allons donc nous attacher, au fil de
ces pages, a décrire le contexte a consolider, les motivations a susciter, les moyens et les
méthodes a activer, dés aujourd’hui, pour démocratiser profondément les relations entre

16 Précisons toutefois que le Maire n’a jamais prétendu avoir eu recours a une démarche de participation et de délibération démocratiques.

Dans le numéro d’avril 2013 du Bulletin municipal, il est expliqué que, avec les ¢€lus, il a « rencontré les enseignants, les directrices et
directeurs d’écoles et I'ensemble des professionnels concernés pour échanger et mettre au point cette réforme. Les modalités de mise en
ceuvre seront présentées a tous les parents. Cette réforme au service de la réussite éducative entrera en vigueur sans augmentation
d’impots. »

17 On a vu par exemple comment le « budget participatif », instauré en 1988 dans la ville brésilienne de Porto Alegre, a par la suite fait des
émules dans plusieurs villes du monde entier.
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les acteurs qui peuvent donner acces, sens, cohérence et continuité a une éducation ainsi
concue au sein des familles, au sein des institutions et entre les familles et les institutions.

Les conceptions démocratiques de |’éducation que nous proposons, décrivons et discutons
dans ce livre s’adressent a tous les acteurs de |’éducation. Et donc, en premier lieu, aux
enfants de moins de 18 ans'®, dans la mesure ou nous les considérons d’emblée comme des
acteurs de leur propre éducation. Elles s’adressent ensuite aux familles qui, quelles que
soient leurs multiples configurations possibles, les éléevent au quotidien et sur la durée, a
savoir : toutes les meres et tous les peres qui constituent les repéeres affectifs et juridiques
de ces enfants en méme temps que la charpente anthropologique et sociale de ces
familles'® ; mais aussi le nombre conséquent - bien que difficile a évaluer - de ces « beaux-
parents » au statut encore incertain?’, pour ne rien dire de ces grands-parents, de ces
oncles et de tantes, etc., les uns et les autres de plus en plus présents et actifs dans
l’éducation des enfants de leurs proches.

Les propos de ce livre s’adressent aussi a tous les professionnels de I’éducation : ceux de
la petite enfance (puéricultrices/teurs, éducatrices/teurs de jeunes enfants, auxiliaires de
puériculture, assistant-e-s maternel-le-s, équipes des services de Protection maternelle et
infantile) ; ceux de U’enfance et de la jeunesse d’age scolaire (enseignants dans leur
grande diversité de compétences et de fonctions et autres agents de I’Education nationale
- infirmiéres/iers, médecins, assistant-e-s sociales/aux, conseillers/éres principaux/ales
d’éducation, conseillers/éres d’orientation-psychologues, maitres de stages - , et
personnels relevant des collectivités locales - agents techniques spécialisés des écoles
« maternelles », gardien-ne-s d’école, animateurs/trices des temps dits « périscolaires » et
des centres de loisirs ou de vacances, éducateurs/trices sportifs, personnels des
restaurants scolaires et des transports scolaires, agents techniques et ouvriers des
établissements scolaires, etc.); ceux de L|action socio-éducative (assistant-e-s
familiaux/ales, assistant-e-s des services sociaux polyvalents ou spécialisés, aux
éducateurs/trices spécialisées, conseilleres/ers en économie sociale et familiale,
moniteurs/trices-éducateurs/trices, technicien-ne-s de l'intervention sociale et familiale,
etc.) et de 'action judiciaire (éducateurs/trices de la Protection judiciaire de la jeunesse,
juges des enfants, des affaires familiales, des tutelles).

Ce livre s’adresse encore aux militants et aux salariés associatifs des mouvements
d’éducation populaire, des centres sociaux et socio-culturels, des associations familiales et
de « parents d’éléves », des associations de quartier, des services de médiation familiale,
des lieux d’accueil parents-enfants, des « espaces rencontres » pour [’exercice du droit de
visite » etc.

Sans oublier les ludothécaires et les bibliothécaires, les médecins généralistes ou
spécialistes et les autres professionnels de santé, d’exercice public ou libéral, recevant,
soignant ou « rééduquant » des enfants et des jeunes, les artisans, les artistes et les
sportifs transmettant le golt et les méthodes de leurs pratiques aux jeunes générations,
les maitres de stage accueillant et formant de jeunes apprentis, les gardiens d’immeuble
ou de square, etc.

Nous nous adressons enfin aux élu-e-s et aux cadres administratifs, notamment au sein des
collectivités territoriales et des organismes de protection sociale.

18 Par « enfant », on entend, au sens de 1’article 1 de la Convention internationale des droits de I’enfant, « tout étre humain 4gé de moins de
18 ans ».

19 En France, dans une population estimée en 2013 a 65,8 millions d’habitants, la population familiale la plus directement concernée par les
pages qui suivent est ainsi de 30,4 millions de personnes. On y comptait en effet 14,6 millions d’enfants de moins de 18 ans et 7,9 millions
de familles de tous types - soit, par définition, prés de 15,8 millions de méres et de péres (les veuvages précoces étant devenus rares, de
méme que les non-reconnaissances d’enfants, et les déchéances d’autorité parentale 1’étant plus encore, il en résulte qu’il existe en réalité peu
de familles véritablement « monoparentales » ; nous y reviendrons dans le premier chapitre).

20 En France, on estimait en 2006 a environ 1,6 million le nombre d’enfants vivant dans des « familles recomposées ».
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Nous sommes conscients des responsabilités qu’endossent et des complexités qu’affrontent
celles et ceux qui, dans leurs pratiques courantes comme dans leurs recherches
théoriques, traitent aujourd’hui des questions d’éducation, au sens le plus large de ce
terme, et peuvent étre amenés a promouvoir la participation des enfants aux décisions qui
les concernent. C’est pourquoi, sans céder a l’incantation, a ’idéalisme aveugle ou a la
naiveté face a Uimportance et parfois a la gravité des enjeux auxquels l’ensemble des
acteurs de [’éducation sont exposés, nous avons voulu rédiger un livre stimulant,
mobilisateur, fédérateur, bref, pourquoi ne pas le reconnaitre : roboratif. Mais exigeant
dans ses prémisses - méme s’il est détaillé dans ses développements afin de ne pas perdre
de vue la réalité et la complexité des personnes, des familles et des institutions.

Nous ne perdons pas de vue, en effet, que la participation démocratique est un droit de
Uenfant qui a, aujourd’hui, une dimension internationale rappelée aux Etats par les
recommandations du Comité des droits de ’enfant des Nations Unies, du Conseil de
I’Europe et de UUNICEF.

Le Conseil de ’Europe a souligné que « L’enfant doit étre considéré comme un membre
actif de la société ou comme un citoyen a tous les niveaux (famille, école, quartier,
sport... La formation a la participation qu’elle ait lieu dans un cadre familial, a [’école, au
niveau des quartiers, au sein d’associations d’enfants ou dans des institutions pour
I’enfance est essentielle pour doter [’enfant d’une expérience réelle de citoyenneté ».?'

C’est a cette action éducative citoyenne locale, nationale et internationale que notre livre
a ’ambition de contribuer.

2! Conseil de I’Burope, La participation des enfants a la vie familiale et sociale, Document CDPS CP (96), 2000.
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CHAPITRE 1

LES EVOLUTIONS DE LA PLACE DES ENFANTS DANS LES FAMILLES ET DANS LA SOCIETE
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1.1 - LA PLACE DES ENFANTS DANS DES FAMILLES REMANIEES PAR LES MUTATIONS DE LEURS
STRUCTURES, DE LEURS ROLES ET DE LEURS FONCTIONNEMENTS

Les réalités familiales contemporaines sont multiples et complexes. On les dit souvent
problématiques, mais elles donnent surtout a voir les formidables capacités d’adaptation -
et parfois d’anticipation - des familles pour faire face aux mutations de leur
environnement et, pour commencer, a celles de leurs territoires de vie, qu’ils soient
urbains, péri-urbains ou ruraux. On les voit aussi rechercher les moyens d’aménager leurs
propres mutations : on ne peut d’ailleurs plus parler aujourd’hui de « la famille », du fait
de la diversité des formes et des fonctionnements familiaux observés, mais bien plus
sirement « des familles », pour rendre compte des multiples réalités qu’elles recouvrent
aux yeux des enfants et au coeur de la vie affective et sociale de leurs membres.

S’agissant des enfants, les parents sont alors bien vite en premiére ligne :

- il leur faut concilier leur vie familiale, leur vie professionnelle et leur vie sociale : ils
mobilisent a cet effet des ressources (d’accueil des jeunes enfants, d’accueils
périscolaires, de loisirs éducatifs, de soutien scolaire, etc.) qui s’avérent inégalement
présentes et accessibles selon les moyens dont disposent les collectivités locales et
selon les choix politiques effectués par leurs élus ;

- dans la sphére privée de la vie familiale, il leur faut créer et développer, entre eux et
avec leurs enfants, des modalités de relation souvent plus ouvertes, plus égalitaires,
bref plus « démocratiques » que celles qu’ils ont connues pendant leurs propres
enfances ; et ceci dans un environnement socio-économique et culturel qui privilégie
urgence de la consommation et de la satisfaction immédiate sur la patience requise
par la consultation et la négociation ;

- il leur faut enfin, depuis une bonne dizaine d’années, répondre a des interpellations
politiques croissantes et pressantes, et le faire au titre de leurs responsabilités soudain
réaffirmées, de leur autorité supposée en berne (mais qu’entend-on par « autorité » ?)
et de leur « parentalité » considérée comme défaillante ou en souffrance, et donc a
« soutenir » comme telle : les parents se voient ainsi enjoints de prévenir ou de
résoudre seuls, ou presque, des problemes de société complexes que l’ensemble des
élus et des professionnels échouent pourtant a maitriser (surpoids et obésité, « échec »
scolaire, absentéisme scolaire, délinquance des jeunes, pour ne citer que les plus
médiatiquement pointés).

Les « compétences » des parents sont des lors placées sous les feux de la rampe. Parent
n’est pourtant pas un métier, mais une expérience qui ne se forme qu’a travers celle qui a
été vécue et transmise aupres de ses propres parents et qui s’enrichit par la suite de la
pratique aupres de ses propres enfants et, le cas échéant, du contact avec différents
professionnels dont les interventions et les conseils ne peuvent étre que ponctuels et
circonstanciels.

L’évaluation des dites « compétences parentales » tend cependant a se focaliser sur ce qui
fait probleme. Elle néglige au passage le grand nombre de solutions que les parents sont
amenés a apporter au quotidien, et ceci dans un cadre de vie et au regard de conditions de
vie dont les contraintes bien réelles sont souvent sous-estimées par les observateurs et les
contempteurs de la « parentalité ». De ce point de vue, il conviendrait plus souvent de
mieux connaitre, pour mieux la promouvoir, ce qu’il en est aujourd’hui de la condition
parentale dans tous ses aspects concrets, objectifs et collectifs. Bref de soutenir les
parents dans leurs aspirations, et pas seulement d’envisager de « soutenir leur
parentalité » en ne s’attachant qu’aux aspects personnels, subjectifs voire psychologiques
de celle-ci.
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Plus généralement dit, et pour ’ensemble de ces raisons, il serait judicieux de considérer
les familles comme ce qu’elles ont toujours été, ce qu’elles sont aujourd’hui et ce qu’elles
continueront sans doute d’étre dans l’avenir : a la fois les sources et les effets, les objets
et les reflets, les acteurs et les laboratoires de l’ensemble des évolutions qui traversent les
relations sociales, économiques, sociétales et éducatives en cours.

Les principales évolutions des structures familiales

Dans une note d’une soixantaine de pages intitulée « Quelques données statistiques sur les
familles et leurs évolutions récentes » et publiée le 10 octobre 2012, le Haut Conseil de la
Famille présentait de facon relativement synthétique les principales données quantitatives
disponibles sur les familles, en se centrant sur leurs évolutions démographiques récentes,
celles des structures familiales et celles du travail des femmes?2.

Dans son préambule, cette note insiste d’emblée sur le role socialisateur de « la » famille
pour les enfants, tout en soulignant l'importance a ce sujet de la diversité des formes
gu’elle peut prendre et des interventions extérieures a celles du couple parental. « Lieu
de la filiation, la famille, au sens générique, est avant tout - et dans la trés grande
majorité des cas - un lieu d’amour ou s’exercent les premieres solidarités. C’est au sein
de leur famille que les enfants font [’apprentissage de leurs droits et de leurs devoirs,
méme si cet apprentissage dépend tout particulierement de la diversité des familles.
C’est dans ce cadre et dans cette diversité que les enfants et les adultes de demain
acquierent des repéres et des valeurs qui fondent notre société, méme si d’autres acteurs
extra-familiaux contribuent également a leur socialisation. C’est enfin le cadre ou se
croisent trois, voire quatre générations avec leurs apports, leurs capacités et leurs
charges propres. (...) Les familles exercent une fonction sociale. La force des solidarités
familiales permet d’amortir les conséquences liées aux difficultés socio-économiques. Les
familles produisent directement de la richesse, a travers la production non marchande
qu’elles réalisent. Et, avec le développement du travail professionnel des femmes, un
nombre croissant de tadches auparavant assurées exclusivement par les familles ont été
externalisées et prises en charge par des acteurs publics ou privés. »

Il est tout particulierement intéressant d’extraire de ce rapport un certain nombre de
données chiffrées actuelles permettant d’illustrer la formidable résilience dont
Uinstitution familiale continue a faire preuve. En tous lieux et en tous temps, son aptitude
a s’adapter aux réalités de son environnement se conjugue avec les contributions actives
que, simultanément, elle apporte a leurs évolutions en se laissant traverser, tout en les
transmettant, par les tendances sociétales qui y sont a l’ceuvre. Historiens, démographes,
anthropologues et psychologues se rejoignent en effet pour constater que, en toutes
circonstances, les familles contribuent a sculpter les individus et la société en méme
temps que les individus et la société impriment de constants remaniements aux structures
et aux dynamiques familiales. En socialisant les individus et en individualisant la
socialisation, la famille figure dés lors un sas a double entrée exposé a de complexes jeux
de courants. Les sociologues observent quant a eux que cette dialectique est polarisée, en
un temps et un lieu donnés, par divers systémes de discours et de représentations, portant
par exemple sur les concepts de légitimité, de responsabilité, d’autorité. Et que les
politiques publiques qui en résultent peuvent chercher a infléchir ’éducation familiale en
lui conférant soit une dimension de rapport de forces soit une dimension démocratique
dont chacun - enfant, parent, parentéele, professionnel, proche solidaire - peut ressentir
les effets au quotidien.

22 Cette note est en ligne sur le site du Haut Conseil de la Famille : http://www.hcf-famille.fr
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o Des aléas du couple conjugal et, dans une moindre mesure, du couple parental ...

En France, en 2008, on comptait 15,1 millions de couples, dont 77 % étaient mariés. Par
ailleurs, depuis qu’il est enregistré comme tel par U’Insee, le taux de naissances hors
mariage? en France n’a cessé de croitre régulierement, passant de 37,2 % en 1994 a 56,6 %
en 2012. Autrement dit, depuis que ’acces des couples et notamment des femmes a la
contraception leur a permis de mieux controler la survenue des naissances et de les faire
dépendre de choix et de désirs d’ordre privé, celles-ci se sont inscrites dans un contexte
de désinstitutionalisation accrue des relations conjugales et, dans une moindre mesure,
parentales. Pour autant, le Haut Conseil de la Famille observe que « la proportion des
jeunes de moins de 25 ans vivant en couple est restée stable depuis 1999 alors qu’elle
avait nettement baissé entre 1982 et 1999, les unions devenant plus tardives ». Le nombre
d’unions officialisées entre hommes et femmes (PACS?* et mariages) a connu une
progression de 42 % entre 2000 et 2010. « La population de plus de 20 ans n'ayant
augmenté que de 10 % au cours de la méme période, il s'agit bien d'une augmentation des
unions officialisées qui n'est pas imputable a un simple « effet volume ». Il y a donc eu
une régression du concubinage. »

Il apparait toutefois que « [’dge moyen au premier mariage est de 31,8 ans pour les
hommes et de 30 ans pour les femmes » ; qu’« il est fréquent que le mariage intervienne
apres qu'un couple pacsé ou vivant en union libre ait donné naissance a un ou plusieurs
enfants » (en 2004, 18 % des naissances de premiers-nés ont précédé le mariage de leurs
parents ; et 62,2 % des seconds enfants nés entre 2000 et 2005 avaient des parents
mariés) ; que, «en 2010, les PACS ont constitué 44 % des unions officialisées entre
personnes de sexe différent » ; et que « la proportion de premiers mariages diminue
tandis que la proportion de mariages de divorcé(e)s progresse ».

Une étude publiée par Ulnsee (Institut national de la statistique et des études
économiques)?® quelques jours aprés la note du Haut Conseil de la Famille indique par
ailleurs qu’en 2010, en France métropolitaine, les femmes ont en moyenne leur premier
enfant a 28 ans, soit quatre ans plus tard qu’a la fin des années 1960 (24,2 ans en 1967).
Le report de ’age a ’accouchement ralentit toutefois depuis une dizaine d’années. Les
femmes sont également plus agées a la naissance d’un deuxieme enfant (30,5 ans) ou d’un
troisieme enfant (32,4 ans). Au total, ’age moyen des meéres a l’accouchement quel que
soit le rang de naissance de l’enfant atteint 30 ans en 2010. L'étude montre aussi
quaujourdhui, les ages de la premiére maternité sont plus dispersés qu'il y a quarante
ans : plus de femmes ont un premier enfant plus tard (il s’agit plus souvent de femmes
diplomées), et plus de femmes ont un premier enfant plus tot (il s’agit plus souvent de
femmes immigrées, notamment de Turquie).

Il ressort de U’ensemble de ces données que l’on assiste a une certaine stabilisation du
mode de constitution de la famille sous sa forme nucléaire : sans étre un passage obligé,
loin de a, Uinstitutionnalisation du couple est relativement corrélée avec la naissance du
premier ou du second enfant, mais elle reste éloignée du modéle du mariage précoce,
formalisé et durable. D’une part, le concubinage de parents vivant avec un plusieurs de
leurs enfants de moins de 18 ans est loin d’étre anecdotique : méme s’il tend a régresser,
il n’en concernait pas moins, selon UINED (Institut national d’études démographiques)
28,9 % des couples avec enfants (et 11,6 % de U’ensemble des couples vivant avec ou sans

2 La distinction entre enfants « légitimes » et enfants « naturels » n'existe plus en France. L'ordonnance du 5 juillet 2005, entrée en vigueur
en juillet 2006, a en effet fait disparaitre du code civil ces deux notions devenues caduques dans la mesure ou les droits des enfants nés hors
mariage sont les mémes que ceux des enfants nés de couples mariés.

24 Pacte civil de solidarité, institué en novembre 1999. En 2010, 5 % des PACS ont été signés entre des partenaires de méme sexe ; et, en
2009, 6 % de l'ensemble des personnes « pacsées » vivaient en couple avec une personne du méme sexe

* Emma Davie, Un premier enfant a 28 ans, division Enquétes et études démographiques, Insee, Insee premiére, n° 1419, octobre 2012.
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enfants mineurs) dans la France métropolitaine de 2009%. D’autre part,
Uinstitutionnalisation du couple passe de moins en moins par le mariage et de plus en plus,
du moins dans un premier temps, par le PACS, qui en constitue une forme plus souple et
moins formelle, y compris pour les couples hétérosexuels. En 2012, pendant que 241.000
mariages avaient lieu, 160.231 PACS étaient enregistrés, dont 95 % concernaient des
couples hétérosexuels. Par ailleurs, en 2013, suite a la loi du 17 mai 2013 « ouvrant le
mariage aux couples de personnes de méme sexe », 7.000 mariages de cette catégorie ont
été célébrés.

Une étude publiée en 2013 par U'Insee et provenant de lexploitation de la derniere
enquéte « Famille et logements », a permis d’affiner la description des réalités conjugales
et de leur diversité?. Elle relatait que, début 2011, en France métropolitaine, 32 millions
de personnes majeures déclaraient étre en couple : 72 % d’entre elles étant mariées et
partageant la méme résidence que leur conjoint de sexe différent, 7 millions vivant en
union libre et 1,4 million sous le régime de PACS. Elle détaillait des données moins
connues. D’une part, « parmi les adultes qui se déclarent en couple, 4 % indiquent (...) que
leur conjoint ne vit pas dans le logement. Plus de la moitié d’entre eux a moins de 30 ans.
Entre 30 et 59 ans, une personne en couple sur dix ne réside pas avec son conjoint en
[’absence d’enfant commun. La non-cohabitation concerne surtout des personnes en union
libre. » D’autre part, « 200 000 personnes sont en couple avec une personne du méme
sexe, dont 16 % avec une personne ne vivant pas sous le méme toit. Six sur dix sont des
hommes. 43 % sont pacsées, cette proportion atteignant 55 % apres 35 ans. Environ 10 %
déclarent vivre au moins une partie du temps avec un enfant, généralement né avant
[’union actuelle ; il s’agit avant tout de femmes. » Pour des raisons liées a la multiplicité
et a la faible visibilité statistique des situations d’homoparentalitéz, il reste difficile de
connaitre avec précision le nombre d’enfants vivant a temps plein ou a temps partiel au
sein d’un couple homosexuel résultant ou non d’une recomposition familiale?®.

Enfin, le nombre de divorces (105.000 en 1990, 133.000 en 2011) et, dans une moindre
mesure depuis 10 ans, leur proportion3® continuent de croitre de facon significative, de
méme que le nombre et la proportion de séparations de couples concubins, plus difficiles
cependant a évaluer statistiquement. La proportion de ruptures de PACS au bout de trois
ans de vie commune, et non suivies de mariage des conjoints3', évolue quant a elle comme
celle des divorces.

Le Haut Conseil de la Famille rapporte au total que, selon Ulned, « le nombre total de
ruptures de couples avec enfants (qu’ils soient mariés, pacsés ou en concubinage) se situe
autour de 145.000 par an (avec une incertitude de + ou - 20.000), dont 75.000 divorces
avec enfants et aux alentours de 70.000 séparations de couples pacsés ou vivant en
concubinage (ou union libre). ». Et qu’aujourd’hui, « 56 % des divorces impliquent au

26 Cf. http://www.ined.fr/fr/france/couples_menages_familles/couples/

%7 Guillemette Buisson, Aude Lapinte, Le couple dans tous ses états - Non-cohabitation, conjoints de méme sexe, Pacs... Division Enquétes et
études démographiques, Insee - Insee Premiére n® 1435, février 2013.

3 Cf. Wilfried Rault, La difficile mesure de I’homoparentalité, Fiche d’actualité, Ined, 2009,
http://www.ined.fr/fr/tout_savoir_population/fiches_actualite/difficile_mesure_homoparentalite/

2 Selon la définition de I’Ined, « une famille homoparentale réunit un parent ou un couple de parents dont l'orientation homosexuelle est
clairement reconnue et un ou plusieurs enfants légalement liés a ['un des parents au moins ». En supposant qu'un couple de méme sexe sur
dix vit avec des enfants et que ces couples ont en moyenne deux enfants (a l'instar des couples de sexe différent), I’Ined estimait en 2005 que
le nombre d'enfants résidant avec un couple de méme sexe se situait dans une fourchette de 24.000 a 40.000, la grande majorité vivant avec
un couple de femmes. Il est vraisemblable que la légalisation, en 2013, du mariage homosexuel va modifier la visibilité statistique des
familles homoparentales, qu’elles résultent d’une recomposition familiale, de ’adoption d’un enfant, le cas échéant aprés insémination avec
donneur ou par un processus de gestation pour autrui, ou par un projet de coparentalité conduit par plusieurs personnes (un couple gay et un
couple lesbien, une personne homosexuelle ou un couple de méme sexe avec une tierce personne) s'accordant pour avoir un enfant ensemble
et pour I'élever plus ou moins conjointement. En attendant, 'Association des parents et futurs parents gays et lesbiens affirmait en 2012 que
250 000 enfants « vivraient dans des familles homoparentales ».

3%'Si, selon 1’Ined, la proportion de divorces était de 23,4 % pour les mariages conclus en 1965, elle était estimée a 44,6 % des mariages
conclus au début des années 1990 et devrait dépasser 45 % des mariages conclus en 2000.

3! Le nombre de dissolutions de PACS pour mariage augmente réguliérement ; il était de 34 % en 2009 et de 38 % en 2011.
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moins un enfant mineur. En 2010, 140.000 enfants ont connu le divorce de leurs parents
(68 % dans une famille avec un ou deux enfants, 32 % dans une famille avec 3 enfants ou
plus) » et environ 110.000 enfants la séparation de leurs parents non mariés. Pour autant,
on ignore le nombre total d’enfants mineurs (le « stock », disent les démographes)
concernés par le divorce ou la séparation de leurs parents.

Toutefois, et s’agissant des seuls divorces, on observe d’une part que ceux-ci deviennent
plus tardifs32 en méme temps que l'on peut supputer, d’autre part, qu’ils tendent a
s’avérer moins conflictuels. En effet, « suite a la réforme de 2004, on observe une
augmentation des divorces par consentement mutuel, des divorces acceptés et des
divorces pour séparation de fait et une forte diminution des divorces pour faute ». Cette
tendance est tres nette, méme si, de facon bien moins significative, « par rapport aux
divorces qui n’impliquent aucun enfant, ceux qui impliquent au moins un enfant mineur
sont moins fréquemment des divorces par consentement mutuel et plus fréequemment des
divorces acceptés et des divorces pour faute ». Autrement dit, d’un point de vue
statistique, les enfants assisteraient a un age plus élevé aux divorces peut-étre mieux
réfléchis et moins passionnels de leurs parents. Ceci permettrait de comprendre, entre
autres raisons notamment liées aux récentes évolutions juridiques, le fait qu’un plus grand
nombre de ces enfants souhaitent étre entendus et voir leurs avis pris en considération
lorsque se décide, dans le bureau du Juge aux affaires familiales, |’organisation de leur
résidence. Des aspirations similaires se manifestent de leur part lors de la séparation de
leurs parents non mariés ou encore lorsque, dans tous les cas de figure, ceux-ci engagent
ensuite un processus de recomposition familiale.

La note du Haut Conseil de la Famille reléeve a ce sujet que « la proportion d'enfants dont
la garde est confiée a la mere suite a une séparation ou a un divorce diminue avec l'age de
l'enfant mais reste tres majoritaire »3. Et elle ajoute : « En moyenne, que ce soit suite a
une séparation ou a un divorce, 13,5 % des enfants concernés’* ont fait [objet dune
résidence en alternance en application d'une décision de justice (possibilité inscrite dans
la loi depuis mars 2002). La garde alternée reste l'exception pour les enfants de moins
d'un an (elle concerne, en 2009, 5 a 6 % des enfants de moins d'un an dans le cadre des
divorces pour faute ou des divorces acceptés, et 12 % des enfants dans les divorces par
consentement mutuel). Les décisions de résidence alternée sont plus fréquentes suite a un
divorce qu'a une séparation, en particulier s'il s'agit d'un divorce par consentement
mutuel ».

Différentes études indiquent par ailleurs que la résidence alternée permet de prémunir les
enfants d’une tendance souvent constatée, a savoir que plus le temps écoulé depuis la
séparation des parents est important, plus la résidence de ’enfant tend a se transformer
en résidence exclusive chez la mere ou chez le pere. Il faut enfin noter que des
modifications dans U’organisation de la résidence alternée peuvent survenir au fil du
temps, notamment a l’adolescence de ’enfant et souvent a la demande voire a Uinitiative
de celui-ci.

En d’autres termes, et malgré le caractére passionnel que les débats sur la résidence
alternée ont pu prendre (s’agissant notamment de la résidence de jeunes ou trés jeunes
enfants chez leur pére), il apparait que ce dispositif ouvre potentiellement - et
progressivement, au fil du développement et de la diversification des pratiques® - des
voies intéressantes, novatrices, conformes aux évolutions juridiques et sociologiques en
cours, et susceptibles de favoriser a leur facon un processus plus général de

32 La durée moyenne de mariage au moment du divorce augmente est passée de 11,9 ans en 1980 a 14,4 ans en 2010.

3 En 2009, en cas de divorce, la résidence principale des enfants était confiée a la mére dans 74,6 % des cas et au pére dans 8,6 % des cas
(respectivement 84 % et 11,6 % en cas de procédure contentieuse), les autres organisations étant constituées par la résidence alternée.

3416,9 % en 2009 dans les seules situations de suites de divorces (4,4 % en cas de procédure contentieuse).

35 Cf. Gérard Neyrand, Chantal Zaouche Gaudron (dir.), Le livre blanc de la résidence alternée — Penser la complexité, Toulouse, Eres, 2014.
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démocratisation des relations intra-familiales. D’une part il vise de nouvelles formes
d’égalisation des statuts parentaux des péres et des meres, quels que soient les ages de
leurs enfants. D’autre part, il permet de faire progresser la possibilité pour ceux-ci non
seulement d’entretenir sur la durée des relations réelles et équilibrées avec leurs deux
parents séparés, mais aussi d’étre parties prenantes, selon leur age et leur degré de
discernement, des processus de décision visant la mise en ceuvre et |’évolution dans le
temps de ’organisation résidentielle qui structure ces relations.

Un Rapport dinformation réalisé et rendu public, le 26 juin 2007, par le Sénat avait
d’ailleurs parfaitement rendu compte de U'état des lieux, juridique et pratique, de
Uinstitution de la résidence alternée et sagement conclu sur la nécessité de ne pas
bouleverser trop vite un dispositif qui ne faisait - et ne fait encore - que commencer a
produire ses effets sur le fond : « La loi du 4 mars 2002 relative a l'autorité parentale a
donné une base légale a l'organisation d'une résidence alternée des enfants au domicile de
leurs parents, en cas de divorce ou de séparation. L'objectif recherché était de permettre
aux enfants d'entretenir des relations suivies avec leurs deux parents et de consacrer la
parité de 'lhomme et de la femme dans l'exercice de l'autorité parentale. (...)Cing ans
apres la consécration législative de la résidence alternée, la commission des lois et la
commission des affaires sociales du Sénat ont organisé conjointement une journée
d'auditions publiques pour dresser un bilan d'ensemble de sa mise en ceuvre. Sociologues,
psychiatres, psychologues, avocats, magistrats, professeurs de droit, représentants des
associations et des administrations concernées ont ainsi été conviés a faire part de leur
expérience et de leurs souhaits d'évolution de la législation. Il en ressort que la pratique
de la résidence alternée reste limitée et contestée mais qu'il n'est pas indispensable de
modifier une législation récente et finalement équilibrée. »

En tant que mode d’organisation encore minoritaire - mais diffusant peu a peu dans toutes
les catégories sociales3® - des familles composées (ou recomposées) autour de parents
divorcés ou séparés, la résidence alternée est un indice de ’adhésion croissante, par
conviction ou par obligation, de la grande majorité des parents au principe de ’autorité
parentale conjointe institué dans le Code civil par la loi du 4 mars 2002 (et sur lequel on
reviendra au chapitre sur l"autorité), et ceci quel que soit leur statut conjugal. Autrement
dit, de leur adhésion au principe selon lequel les principales décisions relatives a la
sécurité, ’éducation et la santé de ’enfant et aux orientations générales prises en faveur
de son développement et de son intérét doivent étre prises par les deux parents - et si
possible en y associant l’enfant lui-méme?.

Force est cependant de constater qu’une frange de l’opinion publique, aiguillonnée par un
cercle réduit mais influent de pédopsychiatres et de juristes, peine a reconnaitre le bien-
fondé de ce principe. Ces derniers se sont appuyés, une fois de plus, sur des données
scientifiques nord-américaines controversées et sur des données socio-judiciaires non
significatives pour activer des conceptions négatives des peres présentés comme
fondamentalement inaptes a prendre soin de leurs jeunes enfants et/ou comme
instrumentalisant systématiquement les attributs de leur autorité parentale pour violenter
leurs ex-conjointes. Ils ont tenté de mener des campagnes agressives lors de ’examen du
projet de loi, en 2013, puis de la proposition de loi, en 2014, visant a réformer le droit de

3¢ Frédéric Jésu, La résidence alternée pour tous ?, in Gérard Neyrand, Chantal Zaouche Gaudron (dir.), Le livre blanc de la résidence
alternée — Penser la complexité, op. cit.

37 La notion de « décision » relevant des deux parents est cependant rendue complexe par la prise en compte de celle d’« acte usuel », qui
constitue elle aussi une notion clé de la mise en ceuvre de I’exercice conjoint de 1’autorité parentale, institué par I’article 371-1 du Code civil.
En effet, I’article 372-2 du Code civil établit, dans ce cadre, une présomption d’accord entre les parents pour les actes usuels relatifs a la
personne de I’enfant. Seule une jurisprudence trés évolutive permet de cerner les criteres permettant de définir ce qu’est, en pratique, un acte
usuel, tout particuliérement dans les situations de séparations conjugales et de recompositions familiales. Cf. a ce sujet : Adeline Gouttenoire,
La notion d’acte usuel, Journal du droit des jeunes, n° 322, février 2013, pp. 11-13.
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la famille3®. Dans leur ligne de mire figuraient notamment le projet de faciliter et
d’accompagner ’accés a la résidence alternée et, a minima, celui d’introduire le principe
de la double domiciliation de droit des enfants de parents séparés. Tous les professionnels
de Uenfance et de la famille savent pourtant, a la lumiere de leur pratique quotidienne,
gu’au-dela de ses importants effets symboliques, la double domiciliation présenterait
nombre de conséquences positives tant aux plans administratif et juridique que sur celui
de la participation effective des deux parents aux décisions et orientations importantes a
prendre dans Uintérét supérieur de l’enfant.

. ... en passant par les différentes figures de la « monoparentalité » de fait et de la
« pluriparentalité » potentielle ...

La mise en application du principe de autorité parentale conjointe est théoriquement
aisée - méme si elle reste souvent aléatoire dans le détail des pratiques privées - pour les
enfants mineurs statistiquement identifiés comme <« vivant avec leurs deux parents »,
c’est-a-dire pour les trois quarts environ des enfants de la classe d’age considérée qui
résidaient dans une famille nucléaire « classique » de ce type (en France métropolitaine,
en 2006). Elle est plus difficile a concrétiser - et a vérifier - pour les trois millions et demi
d'enfants mineurs qui, selon des données issues du recensement de 2006, ne résidaient pas
avec leurs deux parents, soit qu’ils vivent principalement avec un seul de leurs parents
(16,4 %, dont 14,4 % avec leur mére seule) ou dans une famille composée d’un des parents
et d’un « beau-parent » (5,8 %).

La connaissance statistique fine de ces deux dernieres catégories de structures familiales -
dites, pour les unes, « monoparentales » et, pour les autres «recomposées » - est
d’ailleurs difficile a établir, dans la mesure ou leurs définitions précises sont sujettes a
caution et ou la coexistence ou le passage de l'une a l'autre des deux structures sont
fréquents. On estime par exemple qu’entre un quart et un tiers des femmes des
générations ayant aujourd’hui entre 35 et 40 ans se trouveraient au moins une fois dans
leur vie en situation d’élever seules un ou plusieurs enfants de moins de 25 ans. Et qu’elles
sont par conséquent en situation, a d’autres moments, de les élever avec le ou leurs
pere(s), physiquement présent(s) ou non, avec un autre conjoint voire une conjointe, avec
le concours actif de leurs parents ou d’autres proches, etc.

Du point de vue de U’enfant, cependant, il résulte de ces différentes configurations non
« classiques », mais de plus en plus fréquentes, que son éducation est pensée, parlée et
agie par une constellation variable d’adultes dont U’hétérogénéité importe moins, en
définitive, que la cohérence de leurs interventions. Or, celle-ci est possiblement menacée,
pour commencer, par les confusions que les termes de « famille monoparentale » et, dans
une moindre mesure, de « famille recomposée » peuvent induire, s’agissant notamment du
statut des adultes en situation parentale. Et ceci d’autant plus que le droit et les
politiques publiques qui s’y réferent, et pas seulement la mesure statistique qui les
accompagne, peinent a s’adapter a ces réalités complexes, laissant aux familles
d’intéressantes mais périlleuses marges d’interprétation.

Le terme de « famille monoparentale », pour commencer est particulierement impropre. Il
ne devrait s’appliquer, stricto sensu, qu’a trois cas de figure assez minoritaires.

Le premier cas de figure résulte du déces de 'un ou l’autre des parents. Son importance
historique fut considérable (et constitua longtemps la premiere cause des « recompositions
familiales ») mais a perdu de ’ampleur pour des raisons sanitaires (notamment du fait de
la réduction de la mortalité maternelle) et politiques (notamment du fait de la réduction

38 Cf. Danger législatif — Résidence alternée imposée a tout dge, Pétition du 30 octobre 2013 par le Pr B. Golse, le Pr A. Guedeney, le Dr M.
Berger, Mme E. Bonneville, le Pr A. Ciccone, le Dr E. Izard et J. Phélip. - http:/psynem.org/Hebergement/Waimh_Francophone/1239/
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des conflits militaires d’envergure). Le Haut Conseil de la Famille rapporte qu’en 2008, on
comptait 270 000 orphelins de pére ou de mére de moins de 20 ans vivant en ménages
ordinaires, hors institutions, dont 62 % orphelins de pére avec une mere vivante, 32 %
orphelins de mere avec un peére vivant, 6 % orphelins de pere et de mére. On estimait aussi
que 85 % des orphelins de pére et 62 % des orphelins de mére passent leur enfance avec le
parent survivant, les autres étant généralement accueillis par un autre membre de la
famille et plus rarement en institution.

Le second cas de figure permettant de parler de « famille monoparentale » résulte de la
non reconnaissance du ou des enfants par 'un ou l'autre de ses parents. Or, la non
reconnaissance par la mere est devenue rarissime et se résume aux 600 a 700 enfants nés
de méres ayant demandé ’anonymat a la naissance (au moyen des dispositions légales
atypiques conservées par la France en la matiere) et qui bénéficient la plupart du temps
d’une mesure d’adoption pléniére, sauf intervention déterminée du pére pour en effectuer
la reconnaissance dans les deux mois, puis en demander et en assumer l’autorité
parentale. Pour le reste, et depuis la réforme de la loi sur la filiation du 1¢ juillet 2006,
’acte de naissance tient lieu de reconnaissance par la mere, qui n’a plus a accomplir de
démarche spécifique a ce sujet : la filiation maternelle est donc automatiquement établie
dés lors que le nom de la mere figure dans l'acte de naissance, alors que la filiation
paternelle, hors mariage, suppose une démarche de la part du pere auprés du Bureau de
’Etat civil ou, au bout de un an, du Juge des tutelles. Aussi la non reconnaissance d’un
enfant par son pere non marié reste-t-elle plus aléatoire. En ’absence de statistiques
fiables a ce sujet (I’Insee n’en tient plus depuis 2006), U’Ined estimait, au moyen d’une
extrapolation des tendances observées lors de son enquéte sur le devenir des enfants nés
hors mariage effectuée en 1997, que, a l’age de 20 ans, le nombre d’enfants non reconnus
par leur pére pourrait étre compris entre 15.000 et 20 000, soit 2 % a 2,5 % d’une
génération. Il n’est pas rare pour autant qu’un pére n’ayant pas formellement reconnu son
enfant contribue néanmoins a son éducation, sans en assumer la responsabilité légale.

Le troisiéme cas de figure permettant de faire état d’une structure monoparentale de la
famille est celui qui résulte d’un retrait (ou déchéance) de l'autorité parentale de l'un des
deux parents. Cette mesure qui peut étre provisoire ou, plus rarement, définitive, peut
étre prononcée par un juge lorsque le parent concerné a été condamné pour un délit grave
ou un crime commis sur la personne de son enfant ou comme coauteur ou complice d'un
délit grave ou d’un crime commis par son enfant, ou lorsque, en dehors de toute sanction
pénale, il met manifestement en danger la sécurité, la santé ou la moralité de l'enfant,
soit par de mauvais traitements, soit par une consommation habituelle et excessive de
boissons alcooliques ou un usage de stupéfiants, soit par une inconduite notoire ou des
comportements délictueux, soit par un défaut de soins ou un manque de direction, ou
encore lorsqu’il n’a plus de contact (méme épistolaire) avec son enfant depuis plus de
deux ans, alors que cet enfant bénéficie d’une mesure d’assistance éducative.

Dans tous les autres cas de figure, il n’y a donc pas lieu de parler de « famille
monoparentale » pour désigner une famille au sein de laquelle un ou plusieurs enfants
voient leur résidence principale ou méme exclusive établie avec un seul de leurs deux
parents - ni méme de la désigner subitement de « recomposée » dés que ce parent établit
une cohabitation avec un nouveau conjoint (et ceci quelles que soient la nature, la qualité
et la durée des relations développées entre son ou ses enfants et ce nouveau conjoint).
Avec nombre de sociologues et d’autres observateurs des réalités familiales, nous
soutenons que, hors les trois situations ci-dessus décrites ou le principe de ’autorité
parentale conjointe est momentanément ou définitivement aboli, et du point de vue de
Uintérét de Uenfant, il convient plutét de parler de « foyer monoparental ». On ne décrit
ainsi que les seules réalités résidentielles que U’enfant a a connaitre, sans en déduire de
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conséquences juridiques implicites sur les modalités d’exercice de cette autorité
parentale.

Le Haut Conseil de la Famille a peu ou prou rejoint cette position en relevant dans sa note
qu’il « préferera généralement » parler de « foyer monoparental » plutot que de « famille
monoparentale », « car [’autre parent - généralement le pere - a le plus souvent reconnu
ses enfants. Il a donc des liens de filiation, et genéralement des liens affectifs avec ses
enfants, méme s’il ne vit pas au quotidien avec eux. Il fait donc partie de leur « famille »,
sauf en cas de non reconnaissance. Or, le terme de « famille monoparentale » pourrait
laisser penser que l'autre parent, méme s'il n'habite pas au quotidien avec son enfant, ne
fait pas partie de la « famille ». Ce terme ne devrait a priori recouvrir que les situations
familiales ou un parent éleve seul ses enfants qui n'ont pas été reconnus par leur autre
parent (et n'ont donc aucun lien de filiation avec ce dernier) ». Si nous tenons quant a
nous a y ajouter les situations résultant du déces ou de la déchéance de l’autorité
parentale d’un des parents, c’est pour afficher une volonté de précision juridique qui
répond a des préoccupations tant formelles que professionnelles ou relatives aux actes de
la vie familiale courante.

Sur le plan formel, il s’agit en effet de bien identifier qui, dans l’état actuel du droit, peut
et doit prendre les décisions concernant - notamment - U’éducation d’un enfant ou y
participer, qui le peut et le doit colite que colte (en U'occurrence les détenteurs de
autorité parentale) et qui le pourrait dans des conditions juridiques qui doivent
aujourd’hui étre redéfinies (les « beaux-parents », parfois les grands-parents, dans le
cadre des réflexions en cours sur le « statut du tiers »3%). Sur le plan professionnel, il s’agit
de continuer a sensibiliser les professionnels, en particulier ceux de ’accueil de la petite
enfance, de U’école et des services sociaux et socio-éducatifs, sur le fait que peu
nombreuses sont les situations de monoparentalité apparente. Et donc sur le fait que,
malgré les habitudes prises et les facilités administratives qui les motivent ou qui en
résultent, rien de peut juridiquement les dispenser de chercher a établir des relations avec
les deux parents, a solliciter leurs deux avis et a mobiliser ’ensemble de leurs ressources -
matérielles, financiéres, éducatives, symboliques - dans le plus grand nombre de
circonstances, et notamment dans le grand nombre de cas ou la résidence monoparentale
est concomitante de précarité®. Enfin, sur le plan du quotidien de la vie familiale, les
clarifications statutaires et pratiques, relatives tant aux détenteurs de ’autorité parentale
légale qu’a ceux qui "exercent en pratique dans les actes usuels de |’éducation, s’avérent
indispensables des lors qu’est recherchée au sein du foyer la possibilité de procéder a des
modalités démocratiques de prise de décisions concrétes concernant les enfants qui y
résident. On y reviendra ci-dessous.

L’accent mis sur ces questions est loin d’étre anecdotique. L’Insee estimait en effet a 1,3
millions le nombre de foyers monoparentaux en 2008, et a 2,8 millions le nombre d’enfants
de moins de 18 ans qui y vivaient. Ces chiffres ne cessent de croitre depuis 40 ans (le
nombre d’enfants concernés a par exemple été multiplié par trois depuis 1968). Quand ils
vivent dans un foyer monoparental, 92 % des enfants de moins de 3 ans et 85 % des enfants
de moins de 18 ans vivent avec leur mere. Et, selon une étude conjointe de ’Insee et de
'Ined réalisée en 2008 aupres d’enfants dont les parents sont séparés, dont le pére est
toujours en vie et qui vivent avec leur mére, 18 % d’entre eux ne voient jamais leur pére
et 22 % seulement quelques fois par an.

3 Jean-Pierre Rosenczveig, Frédéric Jésu, Intérét de ’enfant et statut du tiers : sortir enfin du non droit ?, Journal du droit des jeunes, n°
322, février 2013, pp. 14-21.
40 Gérard Neyrand, Patricia Rossi, Monoparentalité précaire et femme sujet, Toulouse, Erés, 2014.
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Qu’ils soient constitués de facon transitoire ou plus durable“!, les foyers monoparentaux
posent donc un probléme, moins inédit que quantitativement croissant, aux parents vivant
plus ou moins seuls avec leurs enfants, aux parents qui ne vivent pas avec eux la plupart
du temps et aux divers professionnels en contact avec les uns et les autres. Ce probleme,
rendu en théorie incontournable par le principe de |’autorité parentale conjointe, est celui
de la mobilisation égalitaire des deux parents détenteurs de cette autorité et des attributs
en lesquels elle se décompose. Pour autant, et du point de vue des repéeres et de l’intérét
des enfants concernés, la prise en compte et la résolution de ce « probléme » par les
adultes, aussi acrobatiques et sources de tensions circonstancielles mais significatives
soient-elles parfois, représentent le plus souvent une avancée et une garantie lors des
prises de décision qui le concernent. Combien de fois, en milieu scolaire ou en milieu
soighant par exemple, ne voit-on pas un enfant attendre anxieusement que ses deux
parents - et pas seulement celle ou celui avec lequel ou laquelle il réside principalement -
se déterminent au sujet d’une orientation ou d’un soin qui lui sont proposés afin qu’il
puisse y adhérer en toute confiance, ou encore y apporter des objections voire s’y opposer
en toute connaissance de cause ? Nous aurons l’occasion de souligner a plusieurs reprises a
quel point le parti pris de la coéducation, et pour commencer de la coéducation parentale,
sous réserve qu’elle soit effective et non pas le faux-nez d’un rapport de forces entre les
coéducateurs, permet de protéger les enfants de la survenue de ces conflits de loyauté
intériorisés auxquels I’exposent trop souvent la scotomisation ou la dévalorisation de tel ou
tel adulte légitime a ses yeux pour participer aux décisions qui le concernent.

Les familles dites « recomposées » suscitent des questions en partie similaires, qu’il
s’agisse de leur définition, de leur mesure statistique, et surtout de la complexité des
modes de fonctionnement qu’elles sont conduites a expérimenter, dans un contexte
juridique qui gagnerait par ailleurs a étre ajusté a cette complexité et complété au
bénéfice des enfants qui en partagent le quotidien.

Comme le remarque pour commencer le sociologue Julien Damon, « ['expression méme de
« famille recomposée », désormais bien établie, n'a pas de contenu ni, surtout, de
circonférence juridiquement arrétés. Cest la sociologie qui a ainsi approché et désigné
comme recomposés des schémas familiaux dérivés d'unions successives, avec présence
denfants. (...) Pour linsee et lIned, une famille recomposée comprend un couple
d'adultes, mariés ou non, résidant avec au moins un enfant né d'une union précédente de
l'un des conjoints. Les enfants qui vivent avec leurs deux parents et des demi-freres ou
demi-soeurs font aussi partie d'une famille recomposée. (...) Cette définition est
relativement restrictive, elle référe la famille a sa résidence »*2.

Sur la base de cette définition, le Haut Conseil de la Famille, observant que « quatre ans
apres une rupture, 44 % des peres et 28 % des meres ont constitué un nouveau couple
(mariage, PACS ou concubinage), (...) estime a prés de 590.000 le nombre de familles
recomposées avec au moins un enfant de moins de 18 ans - 450.000 avec un beau-pere et
140.000 avec une belle-meére » et qu’« elles représentent donc 7,5 % de l'ensemble des
familles vivant en France ».

Le nombre d’enfants vivant dans des familles recomposées reste quant a lui difficile a
quantifier. La Défenseure des enfants estimait ainsi, en 2006, que plus de 4 millions
d’enfants ne vivaient pas avec leurs deux parents de naissance, dont 1,6 millions dans des
familles recomposées, au moins 40.000 dans des familles homoparentales (cf. supra), plus
de 2,7 millions dans des foyers monoparentaux et 60.000 dans des familles d’accueil. Mais

#1 On estime la durée moyenne de monoparentalité des foyers ayant des enfants de moins de 20 ans a prés de 7 ans. Cette durée est souvent
plus longue pour les méres qui se trouvent seules a la naissance de ’enfant, sachant que les politiques sociales déployées en direction de
celles dont la situation économique et sociale est précaire (conditions d’attribution de I’ Allocation de parent isolé ou d’admission en Centre
maternel, par exemple) peuvent paradoxalement contribuer a entretenir leur isolement.

42 Julien Damon, Les familles recomposées, Paris, Presses Universitaires de France, Que sais-je ?, 2012.
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pour U'Insee, en 2006, seulement 1,2 millions d’enfants de moins de 18 ans vivaient dans
une famille recomposée : la moitié avec leur mere et un beau-pere, 15 % avec leur pére et
une belle-mere#. Mais plus du tiers vivaient avec leurs deux parents mais aussi avec une
demi-soeur ou un demi-frere. Cette derniere catégorie d’enfants, issus de parents vivant
ensemble mais ayant déja eu des enfants d’unions antérieures et qui résident
principalement avec eux, rend peut-étre compte du différentiel statistique de 600.000
enfants ici observé.

Quoiqu’il en soit, et a ce sujet, s’il s’aveére que la progression du nombre d’enfants vivant
dans des familles recomposées est moins forte que celle du nombre d’enfants vivant dans
des foyers monoparentaux, il est non moins notable que, en 2009, environ 15 % des
familles nombreuses (c’est-a-dire avec 3 enfants ou plus de moins de 18 ans) sont des
familles recomposées - soit pres de 250.000 familles - , et que ce sont des familles vivant
avec les enfants de la premiere union ou des deux premieres unions (du pere et de la
mere) ainsi que ceux de l'union en cours. Outre les familles de migration extra-européenne
récente, de plus en plus de familles nombreuses sont donc des familles recomposées.

. ... a ’extension débattue, mais réelle et vécue, du cercle de la coparentalité.

Du fait de la diversité et de la complexité de leurs modes de constitution, les familles
« recomposées » - de méme que, pour des raisons en partie communes, les familles
homoparentales, qui relevent aujourd’hui le plus souvent de cette catégorie - constituent
de véritables laboratoires d’expérimentation pour ce qui touche a leurs modes de
fonctionnement. Les décisions qui s’y prennent concernent et mobilisent en effet des
adultes et des enfants dont les statuts, les ages et les liens institués peuvent étre
extrémement disparates. D’un point de vue juridique, comme on le verra plus loin, le droit
général de chaque enfant a participer a ces décisions selon son age et son degré de
discernement est théoriquement régi par les dispositions de U’article 12 de la Convention
internationale des droits de "enfant, c’est-a-dire qu’il repose sur le principe du recueil et
de la prise en considération de ses points de vue. Mais ce méme droit se décline, en
fonction de son statut familial, selon les dispositions plus spécifiques de ’article 371.1 du
Code civil aux termes desquelles ses parents, en tant que co-détenteurs de l’autorité
parentale, [’associent aux décisions qui le concernent. Ce qui ne signifie d’ailleurs pas que
seuls ses parents peuvent 'y associer, ni bien entendu qu’aucun autre adulte que les
parents ne puisse étre associé au processus décisionnel. Et tels sont bien les dilemmes
autour desquels, indépendamment de leurs fondements juridiques, tournent au quotidien
nombre de « familles recomposées », parfois jusqu’au déchirement, parfois en en
saisissant répétitivement la justice, mais plus souvent en inventant chemin faisant des
formes de régulation plus ou moins inédites qui viennent combler les lacunes du droit.

Aujourd’hui, en France comme dans nombre de pays, on voit donc s’effriter et se
réorganiser autrement le modéle prévalent de la famille nucléaire de type bourgeois édifié
dans les pays riches depuis pres de deux siécles : un pére et une mére mariés pour la vie et
leurs enfants résidant sous le méme toit. De trés nombreux couples parentaux se séparent,
et il est courant que les enfants vivent alors une certaine période d’instabilité, consécutive
aux vicissitudes de la vie sentimentale de leurs parents. Non moins fréquemment, apres
des phases de résidence monoparentale plus ou moins longues, des familles se
recomposent avec des « beaux-péres » ou des « belles-méres » qui, a cette occasion,
officialisent ou non leur nouvelle union sous forme de mariage, devant le maire de leur
commune, ou sous forme de PACS, devant le greffe du Tribunal d’instance du ressort de
leur domicile. Parfois le nouveau compagnon ou la nouvelle compagne est du méme sexe
que l'un des parents. Parfois, les recompositions se succédent et s’enchevétrent. Bref, les

“ Insee, 1,2 millions d’enfants de moins de 18 ans vivent dans une famille recomposée, Insee Premiére, 2009, n°1259.
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situations se multiplient et se diversifient qui aménent a l’invention de nouveaux profils de
« familles élargies ». On vient de voir, en effet, que ces situations familiales sont loin
d’étre quantitativement négligeables : on estime que, sur 14,6 millions d’enfants de moins
de 18 ans, environ 2,8 millions vivent dans des foyers monoparentaux et de 1,2 a 1,6
millions dans des familles recomposées.

Il est donc grand temps que la loi vienne sanctionner, au sens de reconnaitre et légitimer,
ces nouvelles donnes sociétales, mais aussi régler voire prévenir tant les conflits potentiels
entre certains des adultes en présence que leurs conséquences pour les enfants. D’ores et
déja, les lois de 1987, 1993 et 2002 ont progressivement institué le principe de l’autorité
parentale des deux parents dans et par-dela le mariage, puis hors de celui-ci, comme le
souhaitaient de plus en plus de parents. Le droit s’est résigné au passage a miser
désormais sur la stabilisation du lien parental plutot que sur celle du lien conjugal. Mais il
importe désormais que le législateur mene plus loin encore ses efforts de compréhension
et ses recherches d’accompagnement des évolutions familiales en cours: apres la
dissolution du lien conjugal, la survenue de nouvelles alliances ameéne en pratique a devoir
souvent repenser le principe de coparentalité au-dela du seul périmétre des deux parents
de naissance. Il est de l'intérét concomitant des enfants et des adultes concernés que le
droit se contente, dans la plupart des cas, d’énoncer et de garantir les principes d’ordre
public qui s’appliquent a la nouvelle configuration de leur vie privée ; mais que, parfois
aussi, il institue des procédures et des outils visant la mise a plat - et en mots - et si
possible la résolution des problemes, plus ou moins inédits, liés a cette configuration.

Il en va tout d’abord de U'intérét des enfants de savoir tres clairement qui, au sein d’un
foyer devenu monoparental ou d’une famille recomposée, est en droit d’exercer une
autorité sur eux, en quels domaines, comment, ou, quand et pendant combien de temps.
Trop d’enfants sont par exemple en souffrance devant l’absence d’adultes clairement
investis de la responsabilité de les protéger et de les élever. Certains en viennent méme a
dire qu’ils n’ont pas de peére (ou parfois pas de mere) : soit au sens légal du terme, soit, en
pratique, par absence d’homme (ou de femme) en situation parentale et investi(e) aupres
d’eux, au quotidien, d’une autorité reconnue et faisant sens pour eux. D’une telle
autorité, autorisée a autoriser tout autant qu’a interdire, il est pourtant attendu qu’elle
s’avere protectrice, structurante et émancipatrice pour l’enfant.

« Qui es-tu, toi ? Tu n’es pas mon pére - ou ma mere ! De quel droit te méles-tu de mes
affaires ? », s’entendent cependant asséner certains beaux-parents. Ce n’est pas rendre
service a I’enfant que de lui permettre de rejeter, a sa guise ou par principe, une autorité
adulte qui, méme lorsqu’elle s’avere authentiquement bienveillante, reste dépourvue de
la base légale - ou au moins symbolique - lui permettant de U’étre et de le rester. Quelle
représentation de son beau parent (ou de tout autre « tiers » en situation parentale) un
enfant est-il incité a construire si l’autorité de celui-ci ne se mesure voire ne se mérite aux
yeux de tous qu’a l’aune des obligations qui lui sont assignées ? Pour le dire plus criment,
un enfant peut-il considérer un beau parent qui n’aurait envers lui que des devoirs, mais
aucun droit, autrement que comme un « sous parent » ? Et ’attention qu’il lui porte ou les
interventions, méme les plus appropriées a ses besoins, comme n’ayant guére plus de
valeur et de légitimité que celles de services qu’il est tenu de lui rendre ?

Plus généralement, il est aussi de l'intérét supérieur de U’enfant que le droit, par les
pratiques qu’il encourage ou institue entre les différents adultes en situation d’exercer
une autorité éducative, contribue a réduire les conflits de loyauté souvent éprouvés par
cet enfant a leur égard, a favoriser la cohérence des décisions qu’ils prennent a son sujet -
et ceci, chaque fois que possible, en I’y ’associant - , bref a ouvrir, enrichir et sécuriser
dans la durée le cercle des coéducateurs familiaux qui se manifestent auprés de lui.
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En promouvant a plusieurs reprises et de diverses facons, depuis 2002, le recours aux
services agréés de médiation familiale, le législateur a déja clairement incité les parents
en cours de séparation ou séparés a bénéficier d’un accompagnement les aidant a dépasser
leur conflit conjugal pour continuer d’exercer conjointement leur autorité parentale de
facon aussi apaisée, respectueuse et confiante que leurs différends le permettent. Un
climat relationnel de cette nature constitue certes une condition nécessaire, mais pas
toujours suffisante, pour que Uenfant puisse accueillir plus facilement la présence,
Uinfluence et la permanence de nouveaux conjoints aupres de ses parents. Nombre de
parents parviennent d’ailleurs a établir ce climat sans aide extérieure. Le fait est
cependant que la disponibilité et l’accessibilité encore tres insuffisantes des services de
médiation familiale laissent la plupart des autres sans recours de ce type.

Force est en outre de constater qu’au fil des circonstances et des aléas des recompositions
familiales, les préalables relationnels résultant d’une médiation bien menée, pour
nécessaires qu’ils soient entre les parents, s’averent souvent insuffisants pour garantir sans
défaillance, dans U'espace et le temps, le respect primordial et absolu de l'intérét de
Uenfant. Tel parent n’assurant pas la résidence principale de U’enfant pourra ainsi
s’opposer, pour des raisons contingentes et peut-étre recevables, a ce que le nouveau
conjoint de l’autre parent réalise des actes usuels relevant de l’autorité parentale ; mais,
ne pouvant les effectuer lui-méme, il placera dés lors chacun, et en premier lieu ’enfant,
dans une impasse. Tel beau parent, dont la personnalité ou les motivations ne pouvaient
étre prises en compte ou anticipées par les accords passés entre les parents, se révelera
quant a lui excessivement dénigrant dans ses propos et attitudes envers ’ex-conjoint-e de
son compagnon ou de sa compagne, cherchera a le supplanter, mettra des obstacles a ses
relations avec ’enfant, etc.

On voit par la que la volonté politique affirmée - mais restée, a ce jour, plus formelle que
réelle - d’encourager les parents de naissance a recourir a la médiation familiale pour
aménager leur séparation ne garantit et ne sécurise en toutes circonstances, pour l’enfant,
ni la mise en pratique du principe de leur autorité parentale conjointe ni l’implication
ultérieure d’un ou de plusieurs beaux-parents dans l’organisation harmonieuse de sa vie
quotidienne. De nouvelles dispositions légales s’imposent donc, du moins pour faire face
aux situations les plus problématiques pour l’enfant.

Il en va de U'intérét de ’ensemble des adultes concernés que de telles dispositions soient
réfléchies, adoptées et mises en ceuvre avec leurs concours. Diverses clarifications
s’imposent en effet pour celui des parents de naissance qui assure la résidence principale
de U'enfant, pour celui qui ’accueille moins souvent, pour les parents qui ont fait le choix
de la résidence alternée, mais aussi et peut-étre surtout pour l’adulte qui vit avec l’un ou
’autre de ces parents. Ces clarifications ne peuvent étre que le fait de la loi, ou de U’effet
de la loi. Elles ne sauraient résulter d’accords strictement privés - et donc aléatoires voire
arbitraires - passés par exemple devant notaire comme certains |’ont proposé un temps ; ni
d’accords qui feraient courir a ’enfant le risque de ne jamais étre soumis a un contréle de
légalité permettant de vérifier que son intérét supérieur, tout autant que les droits et
obligations de ses deux parents de naissance, y sont bien pris en compte. Tous les adultes
et tous les enfants doivent savoir qui est en droit et en devoir de faire quoi a l’égard d’un
enfant mineur, et se sentir en sécurité a ce sujet.

S’agissant des familles recomposées, il faudrait en U’espece que le droit permette
désormais, et simultanément : de rassurer le beau-parent en affirmant que, dans certaines
conditions bien définies, il est légitimement fondé a exercer certains attributs de
’autorité parentale, méme si ceux-ci ne résultent pas directement d’un statut parental ;
de rassurer le parent de naissance sur le fait qu’il est dés lors fondé a s’appuyer sur son
compagnon ou sa compagne et qu’il ne doit donc pas hésiter a le mobiliser, ni se
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Uinterdire ou le lui interdire ; de rassurer l’autre parent de naissance, co-détenteur de
’autorité parentale, sur le fait qu’il ne sera pas désapproprié de son exercice par celui ou
celle qui vit dorénavant, au quotidien, auprés de son enfant; et de rassurer in fine
Uenfant sur le bien-fondé et la pérennité de l’ensemble de ces dispositions qui le
concernent en premier lieu et qui doivent lui permettre de vivre et grandir en paix aupres
d’adultes eux-mémes apaisés.

Ajoutons qu’il s’aveére tout aussi important, au sein des familles recomposées, de
rechercher U’harmonisation de U’exercice des attributs de ’autorité parentale, et
notamment de leurs composantes éducatives, entre les enfants issus des unions antérieures
des deux conjoints et/ou ceux de leur nouvelle union, bref entre les « demi-freres » et
« demi-soeurs », ne serait-ce que pour prémunir les uns et les autres des incohérences, des
distorsions, voire des dérives auxquelles une absence d’harmonisation ou de clarification
pourrait les exposer, en temps réel ou par la suite*.

Ajoutons aussi que la plupart de ces questions peuvent se poser, dans des termes assez
proches, pour la génération des parents de parents ayant procédé a une recomposition
familiale. De quelle légitimité spécifique, autre que celle de simples adultes citoyens, ces
grands-parents disposent-ils par exemple pour s’autoriser d’interventions éducatives
aupres de ’enfant du nouveau conjoint ou de la nouvelle conjointe de leur propre enfant ?
En quoi ces interventions se distinguent-elles, non pas en droit mais dans la vie courante,
de celles que, toutes choses égales par ailleurs, ils destineraient a leurs petits enfants ?
Mais aussi, et tel est ’enjeu d’une coéducation citoyenne, aux enfants ou méme aux petits
enfants de leurs voisins ?

Pour revenir a notre propos, il nous semble que le droit devrait permettre d’affirmer que
tout enfant amené, du fait des choix de vie d‘un de ses parents légaux, a résider
également avec un autre adulte (beau parent, grand parent, ou autre membre adulte de sa
famille) est en mesure de respecter et de se référer a "autorité de cet adulte, et ceci
dans une perspective coéducative proche de celle qui est reconnue de facto aux
professionnels - de la creche, de l’école, du centre de loisirs, etc. - auxquels il peut étre
par ailleurs transitoirement confié.

Il convient de préciser aussitot que l'autorité ainsi désignée vise a protéger et a
accompagner U’enfant dans les circonstances ou elle s’exerce. Spécialement dans la
famille, elle porte tout d’abord sur les actes usuels, quitte a devoir, le cas échéant, en
dresser la liste précise selon les caractéristiques de la nouvelle configuration familiale®.

# On peut évoquer a ce sujet la fréquence des problématiques incestes entre demi-fréres et demi-sceurs — mais sont-ce des incestes ? —, qui
sont favorisés, circonstanciellement, par les promiscuités de la vie quotidienne mais aussi, plus structurellement, par 1’absence de définition
juridique claire de leurs statuts mutuels.

4 Cf. Adeline Gouttenoire, La notion d’acte usuel, op. cit. Le rapport Léonetti intitulé « Intérét de ’enfant, autorité parentale et droits des
tiers » remis le 7 novembre 2009 au Premier ministre a clairement, et 1égitimement, affirmé que « c’est a la jurisprudence d’apprécier, dans
chaque cas d’espece, s'il s’agit d’un acte usuel ou bien d’un acte grave, inhabituel, pour lequel une décision collégiale s’impose. [...] On
considére généralement qu’un acte est important ou non usuel, s’il rompt avec le passé ou s'il engage I’avenir de [’enfant. Ainsi, tout choix
inhabituel ou important dans la vie de [’enfant requiert I'accord systématique des deux parents ». L’avant-projet de loi qui en a résulté la
méme année proposait de compléter ’article 372-2 du Code civil par un second et nouvel alinéa ainsi rédigé : « L accord des parents est
requis pour effectuer les actes importants de I’autorité parentale. Sont réputés tels les actes qui engagent I’avenir de I’enfant ou qui touchent
a ses droits fondamentaux ». La Cour d’appel d’Aix-en-Provence, dans le contexte de 1’assistance éducative, dans un arrét en date du 28
octobre 2011, a proposé une définition particuliérement intéressante des actes usuels qui seraient « des actes de la vie quotidienne, sans
gravité, qui n’engagent pas [’avenir de |’enfant, qui ne donnent pas lieu a une appréciation de principe essentielle et ne présentent aucun
risque grave apparent pour l’enfant, ou encore, méme s’ils revétent un caractére important, des actes s’inscrivant dans une pratique
antérieure non contestée ». Toute liste des actes usuels préétablie doit donc étre envisagée en tenant compte des données particuliéres de
I’espéce. Le critére essentiel pourrait étre le suivant : 1’acte rompt-il avec le passé, et, surtout, engage-t-il, d’une fagon ou d’une autre,
I’avenir de I’enfant ? Pour répondre a cette question, 1’acte doit étre apprécié d’un double point de vue : in abstracto (en soi, I’acte
appartient-il plutdt a la catégorie des actes usuels ou non ?) et in concreto (I’acte peut-il étre considéré comme usuel relativement a tel enfant,
et a tels parents, particuliers ?). Par exemple, il est souvent dit que I’inscription dans un établissement scolaire constitue un acte usuel. Mais,
si I’on utilise le critére qui vient d’étre dégagé, il convient de distinguer : si I’un des parents entend réinscrire ’enfant dans le méme
établissement ou I’inscrire dans un établissement similaire, il s’agit certainement d’un acte usuel. Si, au contraire, I’enfant, précédemment
confié a I’enseignement public, est inscrit dans une école privée (notamment confessionnelle), il y a 1a une décision importante qui nécessite
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Seuls les parents légaux - ou le cas échéant une tierce personne, mais alors sur délégation
ou avec [’accord d‘un juge - sont en droit d’exercer directement ’ensemble des attributs
de 'autorité parentale, et en particulier d’assumer exclusivement les actes importants, et
déterminants pour l’avenir de l’enfant, qui en procedent.

Concretement, il appartient aux seuls parents légaux de décider des options
fondamentales de ’éducation, des inscriptions et des orientations scolaires, de
’engagement de soins non urgents, de la sortie du territoire, etc. Et il peut revenir aux
beaux-parents la tache complémentaire de veiller au quotidien de ’enfant en matiére de
conditions de vie, d’éducation familiale, d’accompagnement et de suivi de la scolarité, des
soins de santé engagés, de loisirs extra-familiaux, de surveillance des sorties et des
fréquentations, etc.

Cette clé de répartition est relativement claire a énoncer. Elle fonctionne déja, par
exemple - ou tout du moins elle le devrait - entre les parents des enfants accueillis par
’Aide sociale a 'enfance et ce service quand celui-ci se montre réellement attentif a
solliciter leurs avis et leurs participations aux décisions, conformément a la loi de juin
1984 « relative aux droits des familles dans leurs rapports avec les services de [’Aide
sociale a ’enfance » et a celle du 5 mars 2007 « réformant la protection de [’enfance »
qui aménagent en ce sens les dispositions de l'article 373-4 du Code civil (« Lorsque
l'enfant a été confié a un tiers, l'autorité parentale continue d'étre exercée par les pere
et mére ; toutefois, la personne a qui l'enfant a été confié accomplit tous les actes usuels
relatifs a sa surveillance et a son éducation »).

Le message est donc aussi fondamental que simple a populariser : enfant doit pouvoir
identifier clairement qui sont les adultes, proches ou éloignés, en mesure de décider, pour
lui mais aussi avec lui, ce qui détermine d’une part les grandes orientations de son
existence et d’autre part les composantes de sa vie quotidienne.

A cet effet, et au moins dans les situations ou l’intérét supérieur de ’enfant le commande
(résolution d’un conflit de compétences entre adultes préjudiciable a U’enfant, sortie
d’'une impasse administrative, réduction ou suppression de contraintes affectant
inutilement le bien-étre de U’enfant, etc.), il nous semble aujourd’hui nécessaire
d’instaurer par la loi, chaque fois que possible, c’est-a-dire lorsque les deux parents de
naissance et le beau parent concerné en sont d’accord, une logique de partage entre eux
de U’exercice de l'autorité parentale : soit au moyen d’une convention - éventuellement
élaborée avec ’aide d’un professionnel de leur choix - homologuée devant le Juge aux
affaires familiales a Uinstar de ce qui pratique a l'issue d’un processus de médiation
familiale ; soit au moyen d’une charte de vie familiale, moins formelle mais susceptible
d’étre soumise a une telle homologation“. A défaut, c’est-a-dire en cas de désaccord
entre les parties, la loi devrait permettre d’instituer une procédure de délégation partielle
de cet exercice, formalisée par le juge et mise en ceuvre de facon occasionnelle ou
temporaire, et donc régulierement évaluée.

Dans tous les cas - homologation d’une convention de partage de U’exercice de ’autorité
parentale, charte de vie familiale, procédure de délégation partielle de U'exercice de
’autorité parentale - , il importe que s’impose la référence a U’article 3.1 de la Convention
internationale des droits de U’enfant : « Dans toutes les décisions qui concernent les
enfants (...), l’intérét supérieur de [’enfant doit étre une considération primordiale ».
Notons a ce sujet que, en 2002 déja, le législateur avait rédigé comme suit Uarticle 373-2-
7 du Code civil : « Les parents peuvent saisir le juge aux affaires familiales afin de faire

I’accord des deux parents : le tiers qui recevrait ’inscription sans vérifier que les parents sont d’accord ne devrait pas étre couvert par la
présomption.
4 Alain Cornec, Une charte de vie familiale ... et une charte du tiers, Journal du droit des jeunes, n° 322, février 2013, pp. 21-23.
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homologuer la convention par laquelle ils organisent les modalités d'exercice de l'autorité
parentale et fixent la contribution a l'entretien et a l'éducation de lenfant. Le juge
homologue la convention sauf s'il constate qu'elle ne préserve pas suffisamment lintérét
de lenfant ou que le consentement des parents n‘a pas été donné librement ». La
rédaction de cet article pourrait étre revue, ou complétée par un nouvel article du Code
civil, de facon a ce que les parents, mais aussi les beaux-parents, voire le cas échéant les
grands-parents et les enfants eux-mémes, aient la possibilité - et non lobligation - de
rendre juridiques, en faisant homologuer leur accord, les regles non juridiques qu'ils ont
arrétées entre eux pour vivre ensemble. Les uns et les autres peuvent en effet ressentir le
besoin de formaliser et de fixer symboliquement leurs relations de fait ou de vérifier que
leurs accords sont conformés a l'intérét de l'enfant.

Dans tous les cas aussi, il importera en outre de se référer aux termes de Uarticle 12.1 de
la Convention internationale des droits de U’enfant qui dispose que <« les Etats parties
garantissent a l'enfant qui est capable de discernement le droit d'exprimer librement son
opinion sur toute question l'intéressant, les opinions de l'enfant étant diiment prises en
considération eu égard a son age et a son degré de maturité » et a ceux de U'article 371.1
du Code civil qui affirme que « les parents associent [’enfant aux décisions qui le
concernent selon son dge et son degré de maturité ». Il conviendra donc de prévoir les
modalités concretes permettant : aux parents et au juge des affaires familiales de
recueillir régulierement et valablement les points de vue de l’enfant sur sa perception des
attendus et des effets de ces partages ou délégations de ’autorité parentale, et de tenir
compte de ces points de vue; et a U"enfant, diment accompagné (y compris par un
professionnel de confiance) s’il y a lieu, de pouvoir saisir de lui-méme le juge en la
matiere.

Il conviendra par ailleurs de compléter l’ensemble de ces dispositions - constitutives, entre
autres, de [’élaboration de ce qu’il faut bien appeler un « statut du tiers » - par la prise en
compte du vide juridique que ’on peut constater lorsque la rupture entre un parent et un
beau-parent vient faire obstacle a la continuité des liens éventuellement établis entre un
enfant et ce beau parent, voire méme un « beau grand-parent ». Nous invitons ici a
reprendre telle quelle la proposition formulée par la Défenseure des enfants, dans son
rapport de 2006, sous le titre « Consacrer un droit de [’enfant a entretenir des relations
personnelles avec le tiers qui a partagé sa vie quotidienne et avec lequel il a noué des
liens affectifs étroits ». Il y était suggéré de compléter ’actuel article 371-4 du Code civil
- « L’enfant a le droit d’entretenir des relations personnelles avec ses ascendants. Seuls
des motifs graves peuvent faire obstacle a ce droit » en y ajoutant un nouvel alinéa
concernant ce tiers et rédigé comme suit : « L’enfant a le droit d’entretenir des relations
personnelles avec le tiers, parent ou non, qui a partagé sa vie quotidienne et avec lequel
il a noué des liens affectifs étroits. Seul l’intérét de [’enfant peut faire obstacle a ce
droit. Si tel est l’intérét de ’enfant, le juge aux affaires familiales, fixe les modalités
des relations entre [’enfant et d’autres tiers, parents ou non ».

On observera enfin que, ainsi approchée, la question du statut du beau-parent integre et
dépasse, sans ’occulter ni la négliger, celle de ’homoparentalité. On n’y aborde pas, en
effet, la question des caractéristiques personnelles de la filiation - ’enfant peut-il avoir
droit a deux parents du méme sexe, et d’ailleurs pourquoi seulement deux si l’on se
détache de la référence masculine et féminine ? On reste sur le seul terrain de ’exercice,
partagé ou délégué, de ’autorité parentale, et ceci dans l’intérét supérieur de l’enfant.

Au total, les régles simples ci-dessus proposées vaudraient pour toutes les formes de
familles recomposées - mais aussi de foyers monoparentaux transitoires - qui souhaiteront
ou devront s’y référer, mais aussi pour les grands parents et, d’une maniére générale, pour
tous les adultes qui se voient provisoirement confier l’accueil et ’éducation d’un enfant.
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Elles ne font que viser a ne pas dissocier ces familles, dont le nombre et la proportion vont
croissant, de toutes celles, de forme historiquement plus classique, dont la fonction
sociale, éducative et, au total, politique va maintenant retenir notre attention.

Nous renvoyons aussi a cet égard, et dans un ordre d’idées complémentaire mais que nous
ne développerons pas ici, au long chapitre que la note du Haut Conseil de la Famille
consacre a [’évolution du travail des femmes, dont il considére qu’il « constitue une toile
de fond pour [’analyse des politiques familiales ». Il y est notamment relevé : que
« [’activité professionnelle des femmes differe de celle des hommes, que ce soit en
termes de taux d’activité, d’emploi et de chébmage, de temps partiel choisi ou contraint,
de précarité de [’emploi ou encore des horaires de travail dits atypiques » ; que « les
revenus (salariaux, non salariaux et retraites) des femmes sont inférieurs a ceux des
hommes » ; et donc que « le partage des ressources financieres ainsi que le partage des
taches domestiques au sein des couples doivent également étre pris en compte pour
comprendre les caractéristiques des familles qui vivent en France ainsi que leurs
évolutions ». Ces constats, qu’il faudrait compléter par celui du « materno-centrisme »
persistant de plusieurs composantes des politiques familiales, sociales et éducatives, sont
de fait étroitement liés aux transformations des formes et des fonctionnements des
familles que nous venons de décrire.

Les familles, plus petites collectivités locales de la République

Les membres d’une famille sont unis par des liens d’alliance, de filiation, affectifs,
assignés, patrimoniaux, etc. Ces liens se composent - et plus que jamais, on vient de le
voir - se décomposent et se recomposent au fil du temps avec un double souci partagé :
celui de gérer, dans l’immédiat, les conditions des équilibres relationnels internes et
externes inhérents au quotidien de la vie familiale ; puis celui d’organiser la transmission
de la vie, de la mémoire, du capital culturel et des biens, matériels et immatériels,
acquis.

Il a longtemps été admis que la famille ainsi constituée représentait « la plus petite
cellule de base de la société » pour reprendre les termes de Friedrich Engels, en 1884,
dans « L’origine de la famille, de la propriété privée et de I’Etat ». Concue de la sorte,
chaque famille coexiste et se regroupe en effet avec d’autres familles pour former des
organisations collectives dont les territoires de référence (quartier, ville, département,
région, nation, Union européenne, institutions mondiales) se déploient et s’emboitent a la
facon des poupées russes et sont dotés de compétences politiques et administratives qui
interférent plus ou moins directement avec celles qu’exercent les familles dans, entre et
hors de leurs demeures.

De fait, sauf a rester isolées et enclavées - ce qui, en tous lieux et en toutes époques, ne
s’avere ni souhaitable ni possible au regard notamment des besoins spécifiques des enfants
et des personnes agées - , les familles ne peuvent réunir seules les conditions et les
moyens de leur bien-étre. Un principe de subsidiarité doit donc s’appliquer entre
’ensemble des compétences et des ressources territoriales en jeu.

Autrement dit, et dans lesprit méme de la décentralisation francaise, il ne serait pas
absurde que, apres les régions, les départements et les communes, les familles soient
aujourdhui considérées en leurs lieux de vie, et quelles que soient les formes sous
lesquelles elles se présentent, comme les plus petites collectivités locales de la
République?®.

47 On notera dans le méme ordre d’idées que le Conseil de 1’Europe, a I’occasion de I’Année internationale de la Famille, avait organisé en
1994 une importante conférence internationale sur le théme « Evolution du réle des enfants dans la vie familiale : participation et
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N'est-ce pas en effet au sein de la famille et donc au plus prés de chacun de ses membres
que sont discutées, prises et mises en ceuvre un grand nombre des décisions qui
concernent au quotidien chacun dentre eux, et notamment les enfants ? N’est-ce pas
également a son niveau que ces décisions sont financées par les revenus du travail, ou
cofinancées avec le concours de diverses prestations publiques ? Au fil de ces décisions, on
ne veille pas seulement a lintérét des individus qui cohabitent sous le méme toit, mais
aussi a la cohésion interne de l'ensemble du groupe familial. On cherche par ailleurs, a la
plupart de ces occasions, a entretenir ou a créer des relations si possible de qualité avec
un environnement proche plus ou moins choisi : famille élargie, voisins, amis,
commercants, professionnels des services et des institutions contribuant aux fonctions
familiales, etc. On procéde avec eux a des échanges de tous ordres qui, en ouvrant le
territoire familial, en rendent ses résidants plus conscients de leur participation a la vie
sociale.

Comme toutes les collectivités territoriales, les familles présentent des caractéristiques
diverses. Elles n’en sont pas moins dotées de droits communs et d’obligations similaires.
Elles sont décrites - on I a vu - comme nucléaires, élargies, monoparentales,
recomposées, adoptives, homoparentales, etc. (il y a aussi des communes de plein
exercice, des communautés de communes, des communautés d’agglomération, des
communautés urbaines, des départements et des territoires d’outre-mer, etc.). Les liens
entre les adultes et les enfants qui les constituent y sont plus ou moins institutionnalisés,
plus ou moins officialisés par le Code civil. Mais ils sont avant tout expérimentés et vécus
et, s’ils conférent dans tous les cas aux individus ainsi réunis des responsabilités mutuelles
ou partagées, ils définissent aussi, de facto, un cadre spécifique de relations et une
communauté de destin par lesquels le groupe familial dépasse les seules logiques de la
cohabitation et de la coexistence de ses membres. Et, au total, chaque famille est tout
autant structurée de lintérieur par ses regles de fonctionnement propres que, de
U'extérieur, par les normes sociales en vigueur telles qu'elles sont codifiées par l'usage ou
par 'Etat“s.

Ce point mérite détre souligné. Quelles que soient son histoire, sa forme et sa
composition, aucune famille ne peut étre réduite a un espace strictement privé. Tout
comme une collectivité locale, elle est d'une facon ou une autre exposée a une sorte de
« controle de légalité » des principaux actes qu'elle pose. Elle bénéficie certes
d'importantes marges d'autonomie pour effectuer les choix et prendre les dispositions qui
lui permettent d'organiser sa vie quotidienne. Mais cette autonomie est limitée et ses
choix sont déterminés par une série d'exigences, de contraintes et d'opportunités.

Les exigences auxquelles doivent souscrire les familles résultent des missions qui leur sont
traditionnellement déléguées en premiere ligne, mais auxquelles les pouvoirs publics ont
pris une part croissante, quoique de facon relativement collective et anonyme. Ces
missions consistent pour l'essentiel a assurer la protection, l'éducation et I’émancipation
des enfants, l'organisation de la solidarité entre les individus et entre les générations,
l'entretien et la transmission de la mémoire et d'un certain nombre de valeurs, de savoirs
et de savoir-faire.

négociation » afin « d’édifier la plus petite démocratie au ceeur de la société » en laquelle il proposait de voir chaque famille. Cf. Conseil de
I’Europe, Evolution du réle des enfants dans la vie familiale : participation et négociation, Strasbourg, Actes, 1994.

4 C’est pourquoi des sociologues tels que Louis Roussel, Benoit Bastard, Laura Cardia-Vonéche et, surtout, Roger Sue ont développé I’idée
selon laquelle la famille contemporaine se rapproche de plus en plus, quant a ses modes sinon de constitution du moins de fonctionnement,
de la structure associative. « Les individus sont désormais associés dans un couple, dans une famille ou les relations s’inventent au jour le
Jour et se négocient sur une base en principe paritaire, dans le respect de l'individualité de chacun. » (Roger Sue, Renouer le lien social —
Liberté, égalité, association, Paris, Odile Jacob, 2001 ; cf. notamment le chapitre V, La famille association, pp. 123-142. Cet auteur écrit
dans ce méme chapitre, en se référant aux travaux du Conseil de I’Europe, en 1994 : « Participation, discussion, négociation, décision,
contractualisation éventuelle, mais aussi droit de révision et de résiliation : idéalement, la famille pourrait effectivement dessiner un vrai
modeéle de démocratie, c’est-a-dire de démocratie permanente et directe. »)
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Les contraintes et les opportunités qui déterminent la vie des familles sont celles que leurs
membres rencontrent dans leur environnement social, professionnel, économique,
matériel et culturel pour mener a bien les fonctions et assumer les roles attendus d'eux.
Elles sont donc liées aux conditions de logement, de travail, de scolarité, de transports, de
loisirs, de protection sociale, de soins, de sécurité, etc. soit, il faut de nouveau le
souligner, a un ensemble de facteurs sur lesquels les pouvoirs publics, notamment locaux
mais aussi nationaux, ont une prise réelle.

Dans ce contexte dautonomie « territoriale » relative, toute famille bénéficie d'une
caractéristique spécifique de l’espace privé qu’elle constitue, a savoir le droit au respect
de son intimité. Pour les professionnels et les institutions en contact avec telle ou telle
famille, dans le cadre de telle ou telle mission, ce droit signifie un devoir : celui de lui
garantir la confidentialité des informations qu'elle recueille auprés d'elle et/ou a son sujet.
Ce devoir de secret professionnel connait cependant des limites, qui matérialisent le
« controle de légalité » ci-dessus évoqué.

La premiere limite est absolue. Elle doit de ce fait étre franchie avec discernement. Elle
correspond aux situations ou la sécurité et la dignité dun membre fragile de la famille
(enfant, personne agée, malade ou handicapée) sont manifestement menacées ou
compromises par le fait de subir, au sein ou en dehors de cette famille, des violences, des
carences de soins ou des négligences graves. Les comportements infantiles présumés
prédictifs de délinquances ultérieures ne devraient pas relever de cette catégorie de
situations, comme certains responsables politiques s’acharnent pourtant de facon réitérée,
et avec un succes variable, a le faire valoir a ’encontre des familles les plus fragilisées.

La seconde limite est plus relative, en ceci qu'elle ressort peut-étre plus de l'éthique que
de la déontologie. Elle est non moins fondamentale, en particulier dans le contexte de
’anonymat et parfois de ’anomie des villes. Elle consiste a ne pas confondre respect de
lintimité des familles et indifférence a l'égard de lisolement social ou du renfermement,
actif ou passif, des plus en difficultés d'entre elles. Un devoir de solidarité, plutot que
d’ingérence, peut étre ici rendu particulierement légitime, par exemple envers des
parents qui ne trouvent plus ou risquent de ne bientot plus trouver en eux-mémes et
autour d'eux les ressources nécessaires a ce que leurs enfants se voient garantir la
satisfaction de leurs besoins et de leurs droits essentiels.

Plus généralement, et au-dela des seules situations génératrices de danger ou d’isolement
contraint, la prise en compte et l'application effectives de la Convention internationale des
droits de lenfant conférent aux pouvoirs publics, aux professionnels mais aussi a
l'environnement immédiat des familles en difficulté des obligations renforcées. Il leur
revient de refuser la relégation des désarrois parentaux dans le champ clos de la
culpabilité ou du découragement, et de mobiliser les moyens permettant a ces familles de
retisser les liens sociaux par lesquels parents et enfants seront invités a prendre ou
reprendre une place digne et active dans les espaces collectifs.

Face aux multiples causes, signes, et conséquences de la fragilisation de ces liens sociaux,
la revitalisation des principes fondateurs de la République - liberté, égalité, fraternité -
est plus que jamais d'actualité, notamment en milieu urbain. Elle incite en lespece a
reconsidérer la place, le role et les implications des familles - parents, jeunes et enfants -
au sein tant de la vie sociale en général que des politiques publiques en particulier ; et a
le faire par conséquent en prenant en compte l'ensemble des interactions qu'elles
développent avec leur environnement et leurs droits d’expression a ce sujet. Les principes
républicains appliqués aux familles sont étroitement liés et, plus encore, fonciérement
indivisibles. Ils s’imposent subsidiairement a tous les pouvoirs publics et, en premier lieu,
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parce qu’ils sont les plus proches des familles, a ceux - politiques et administratifs - qui
dépendent des villes et des départements.

Au nom du principe de liberté, aucun modéle de famille ne doit s'imposer ou étre imposé
par les pouvoirs publics ou par tel ou tel groupe de pression. L'Etat et les élus locaux
doivent garantir ce principe et faciliter juridiquement sa mise en ceuvre tout en veillant,
on la vu, a ce que la liberté dorganisation et de fonctionnement de chaque famille ne
porte pas gravement atteinte a l'un ou l'autre de ses membres, notamment aux enfants et
aux personnes agées. La liberté reconnue au groupe familial ne signifie pas que puissent
étre abolies dans son espace privé les regles en vigueur autour de lui, ni que certains liens
familiaux puissent s'y transformer « librement » en chaines d'aliénation ou d'indifférence.

Au nom du principe d'égalité, les pouvoirs publics tout comme les organismes de protection
sociale ne doivent pas instituer d'inégalités de traitement entre les différentes formes de
familles. Ils doivent par ailleurs contribuer a l'égalisation des cadres et des conditions de
vie en cherchant a corriger, par loffre d'équipements, de services et de prestations
destinés aux familles, les désavantages sociaux résultant des inégalités de ressources ou de
contraintes qui pesent sur certaines d'entre elles et sur certains de leurs membres. Moins
que d’« égalisation des chances » ou de discrimination positive, il s’agit ici de garantir
activement ’égalité d’acces des familles a leurs droits et aux ressources de leut
environnement de proximité, quitte a accroitre ou a rééquilibrer en ce sens les efforts
entrepris en matiére d’information, d’accompagnement et, s’il y a lieu, d’investissement
et de fonctionnement.

Le principe de fraternité doit quant a lui réaffirmer le bien-fondé des formes collectives,
institutionnalisées et plus ou moins anonymes de solidarité qui, issues des revendications
et des luttes sociales, permettent de financer les objectifs d’une protection sociale
généralisée par la redistribution partielle des revenus du travail et du capital. Mais, sans
susciter d’excessives et ambigués régressions caritatives, il doit aussi amener a ce que se
manifestent en son nom des formes plus actives et plus directes de solidarité de proximité,
envers et entre les familles. Sans se dédire de leurs missions propres, les pouvoirs publics
et les professionnels peuvent et doivent d’ailleurs encourager, dés aujourd’hui, ce mode
d'expression du principe de fraternité qui mérite d’autant quon sy arréte (et on y
reviendra largement dans le chapitre suivant) qu’il est porteur d'enjeux sociaux
considérables pour les années a venir®. Et qu’il s’exprime depuis quelques années a
travers la réactualisation du principe et des pratiques de la coéducation.

Protéger, socialiser, transmettre, instruire, former, émanciper : des missions partagées
de fait entre les familles et les institutions éducatives

Tous les adultes concernés par la présence ou la proximité d’enfants devraient promouvoir
et mettre en ceuvre, au quotidien et en tous lieux, une éducation ambitieuse,
respectueuse et guidée par trois objectifs : protéger, mais sans enfermer ; instruire par
'initiation au plaisir partagé de la découverte et de ’apprentissage, plutét que par les
seuls moyens de la contrainte et de la logique de compétition ; élever et non pas dresser
les enfants, c’est-a-dire savoir se mettre a leur hauteur pour mieux accompagner leur
croissance, leur autonomisation et l’exercice progressif de leur citoyenneté.

Il s’agit en d’autres termes de réussir a la fois a protéger et a émanciper les enfants, ou
encore - en recourant a une métaphore sur laquelle nous reviendrons a plusieurs reprises -
de concilier a tous les ages la nécessité de leur tenir la main en méme temps que celle de
la leur lacher. Cette injonction aussi paradoxale que stimulante s’adresse en premier lieu

4 Jean-Louis Sanchez, La promesse de I’autre, Paris, Les liens qui libérent, 2013.
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aux parents, mais aussi a tous les autres éducateurs, professionnels ou non. Parce qu’elle
est complexe et délicate, et qu’elle concerne tous les ages de ’enfance et de la jeunesse,
’atteinte du double objectif qu’elle leur désigne ne s’improvise pas plus qu’elle ne peut
faire l’objet d’une appropriation sélective par les uns ou les autres. Une telle mission ne
saurait étre confiée a la responsabilité des seuls parents, ni a celle de telle ou telle
institution ou catégorie de professionnels, mais a cet ensemble d’acteurs éducatifs, de
statuts distincts, fédérés et mobilisés a cet effet, qu’ils pourraient souhaiter ou étre
appelés a constituer.

Des qu’on s’accorde sur ce constat, le nécessaire projet coéducatif qu’il y a aussitot lieu
d’envisager consiste alors a créer les conditions d’une nouvelle alliance, d’un dépassement
des quiproquos et d’un accompagnement mutuel entre parents et professionnels. Mais
aussi, et c’est l’option complémentaire que nous préconisons en ces pages, a rechercher a
cette occasion la convergence démocratique des pratiques éducatives familiales et
institutionnelles qui y contribuera. Ni les unes ni les autres de ces pratiques ne sont nées
démocratiques, loin s’en faut, pas plus qu’elles ne le sont spontanément devenues au fil
des évolutions politiques et sociétales environnantes. Mais plusieurs d’entre elles s’y
efforcent de plus en plus souvent et elles pourraient s’y employer conjointement,
amorcant ou étendant ainsi le ralliement des convictions adultes en présence tout en
gagnant en cohérence aux yeux des enfants.>°

Aussi le rapprochement et la solidarisation des différents éducateurs, parents compris,
devraient-ils aujourd’hui prendre le pas sur les aspects les plus stériles de leurs habituelles
rivalités et confrontations. Ils nécessitent un ensemble de changements mutuels de
postures qui tout a la fois manifestent et rendent possibles des changements de fond dans
les relations éducatives établies. Ainsi la coéducation fait-elle tout d’abord le pari que la
coopération des parents et des professionnels est annoncée et stimulée par leur volonté de
se placer dans une relation de cote a cote - plutot que de face a face ou de dos a dos - ;
bref par le choix partagé de s’engager dans une relation d’accompagnement, ce dont les
parents sont généralement les premiers demandeurs, mais ce a quoi les professionnels ne
sont pas toujours spontanément disposés lorsque, pour diverses raisons, ils ne se sentent
pas en sécurité et qu’ils doutent du bien fondé de ne pas maitriser (ou prétendre
maitriser) le tracé du chemin emprunté. Or, cette relation de cote a cote concerne surtout
les parents et les professionnels, mais aussi les parents et les enfants, mais encore les
professionnels entre eux, les parents entre eux, et méme les enfants entre eux. Elle
constitue un nouveau paradigme éducatif, fondé sur une relative égalisation des roles et
des statuts, et sur la possibilité d’une confiance et d’un respect mutuels entre les
éducateurs en présence. C’est pourquoi les parents et les enfants, quant a eux, apprécient
de moins en moins que des professionnels leur proposent d’instaurer, en se placant
derriére eux, des relations de suivi et de contrdle ; ou, au-dessus d’eux, des relations de
surveillance et de supervision ; ni méme, devant eux, des relations de guidance ; ou
encore, en dessous d’eux, des relations de soutien qui sous-entendent la charge d’un effort
et le poids d’une dette difficile a rembourser.

Dans les conditions créées par la relation d’accompagnement, et plus encore par ce type
d’accompagnement a la fois sécurisé et exploratoire dont les enfants sont particulierement
friands, la démarche coéducative s’avere, on I’ a dit, fédératrice et mobilisatrice : elle se
consacre, en pratique, a la mobilisation permanente des énergies disponibles autour des
enfants ; et elle vise a fédérer les forces et les potentialités mais aussi les particularités
voire les faiblesses et les difficultés de I’ensemble des acteurs de |’éducation en présence.
Elle le fait sur la durée, en s’intéressant fort logiquement a la continuité des ages de
’enfance et de ’adolescence. Et elle le fait en s’efforcant aussi de relier ’ensemble des

% Pour plus de détails sur les conditions de mise en ceuvre de ces convergences coéducatives et démocratiques, cf. le chapitre 2.1, et en
particulier le paragraphe « Les enjeux de la coéducation, notamment avec les familles, et notamment dans le cadre d’un Projet éducatif local ».
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temps et des espaces éducatifs entre eux. Elle vise, autrement dit, la complémentarité et
la mise en cohérence de toutes les interventions éducatives envisageables.

Plusieurs indices donnent aujourd’hui a penser que, concue autour de telles finalités et de
telles modalités, la coéducation fait aujourd’hui I’objet d’un renouveau des références et
des dispositions qui lui sont consacrées. Elles cherchent, plus ou moins maladroitement et
plus ou moins efficacement, a en actualiser les mises en pratique tant au sein des familles
que dans les institutions éducatives, ainsi qu’entre les unes et les autres et avec d’autres
acteurs publics et privés. C’est pourquoi nous y reviendrons a plusieurs reprises tout au
long de ces pages.

Le terme de coéducation a fait sa premiére apparition en 1878 dans les dictionnaires de la
langue francaise sous une définition générale - « éducation donnée ou recue en commun »
- qui reste d’actualité et n’a, au fond, que peu changé depuis lors. Dans son acception la
plus classique (« éducation recue en commun »), il accompagne depuis pres de 100 ans les
principales étapes théoriques et pratiques des mouvements de pédagogie coopérative. Il a
été repris par le mouvement scout laique, mais dans une acception plus réduite, pour
désigner ’éducation partagée entre garcons et filles et tout projet éducatif permettant
aux enfants de découvrir la différence des sexes dans le respect mutuel et la coopération.

L’idée de « donner ou recevoir » quoique ce soit « en commun » s’est idéologiquement
démodée, ces dernieres décennies, face aux valeurs de Uindividualisme et du
consumérisme triomphants - dont on ne finit pas, aujourd’hui, de mesurer les limites. Elle
est mise a mal, également, par les primats de la compétition sur la coopération, du
dépistage individuel des probléemes sur leur prévention collective, ou encore de la
« réussite éducative » de tel ou tel « éléve » en difficulté sur les progres de ’ensemble des
enfants d’une classe ou d’une école.

A partir des années 1980, cependant, des associations de parents d’éléves et différents
mouvements d'éducation populaire ont réinvesti le concept de la coéducation sur son
versant « éducation donnée en commun ». Dans le domaine de l'enseignement public, la
Fédération des conseils de parents d’éléves (FCPE) en a fait en 1997 un axe central de son
projet associatif. Son objectif était - et reste - d’envisager les parents autrement qu’a
travers les représentations historiques forgées et léguées par U’école de la Troisieme
République. Celle-ci, en effet, avait été initialement concue et s'était largement
construite en opposition aux familles, ou plus exactement a un obscurantisme familial
supposé, entretenu en [’occurrence par les Eglises et par les tendances les plus archaiques
du patronat, et dont il s'agissait de prémunir les enfants®'. Il n'en reste pas moins que,
pour des raisons qui se sont diversifiées, l'optique de la coéducation dans le contexte
scolaire reste aujourd’hui controversée pour une large fraction des professionnels de ['école
publique et qu’elle est diversement investie par les parents d'éleves eux-mémes. Nombre
d'ouvrages sont publiés chaque année sur ce théme.

Plus récemment, les débats suscités par la mise en ceuvre de la réforme des rythmes
éducatifs des enfants de 3 a 11 ans ont montré la forte réserve des enseignants, souvent
nourrie de méconnaissance, a l’égard des compétences éducatives des animateurs
municipaux ou paramunicipaux en charge des activités proposées pendant les accueils dits
« pré-scolaires » et « post-scolaires », pendant les « pauses méridiennes » et dans le cadre
des centres de loisirs. S’appuyer sur une dynamique coéducative locale pour construire un
projet cohérent et partagé entre parents, enseignants, animateurs et enfants est encore
loin d’aller de soi ; mais cela constitue le principal enjeu de conviction et de méthode des
politiques publiques locales qui, depuis une dizaine d’années, ont porté |’élaboration de
« Projets éducatifs locaux », et des politiques publiques nationales qui, depuis 2013,

5! Frangois Dubet (dir.) , Ecoles, familles : le malentendu, Paris, Editions Textuel, 1997.
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relaient plus modestement mais a plus grande échelle les mobilisations initiées par ces
Projets en les renommant <« Projets éducatifs de territoire ». Pour autant, un accord
éducatif entre parents et professionnels n’implique pas en soi le choix d’une éducation
démocratique (comme on ’a vu des [’école de Jules Ferry, ou l’alliance entre instituteurs
et parents autour de la question de l’obéissance a constitué d’emblée une valeur cardinale
commune), et encore moins d’une ouverture aux droits a la participation active des
enfants (d’ailleurs absente des programmes de |’école primaire). On reviendra a plusieurs
reprises sur ’ensemble de ces sujets, et notamment au chapitre 5.

Dans un autre champ, mais spontanément percu comme éducatif, celui de l'accueil de la
petite enfance, ou les parents ont également été longtemps mis a distance des
établissements au motif de leurs incompétences voire de leurs nuisances supposées en
matiere d'hygiéne et de puériculture, une fédération nationale comme l'Association des
collectifs enfants-parents-professionnels (ACEPP) contribue elle aussi depuis une vingtaine
d'années a développer et a concrétiser le concept de coéducation. Elle le fait de multiples
facons (création de services et d'équipements co-gérés par les parents et les
professionnels, formations interactives, lancement et animation d'Universités populaires de
parents, etc.). Ses interférences avec les services publics restent moins fréquentes, et sont
donc moins complexes, qu'elles ne le sont pour les associations de parents d’éléves dans le
secteur scolaire. Les initiatives de 'ACEPP et les services qu’elle crée et gére n’en sont
pas moins reconnus et soutenus par nombre de communes et de Caisses d’allocations
familiales. Elles suscitent, donnent lieu ou participent, depuis quelques années, a de
nombreuses publications innovantes dans le champ de la coéducation appliquée aux
politiques d’accueil de la petite enfance®.

Dans les secteurs, enfin, des institutions sociales, socio-éducatives et médico-sociales,
l'application progressive de plusieurs dispositions de la loi du 2 janvier 2002 « rénovant
l'action sociale et médico-sociale » puis de la loi du 5 mars 2007 « rénovant la protection
de U’enfance » fournissent l'occasion d'observer le développement de supports plus ou
moins inédits de relations entre familles (parents et enfants) et professionnels. Elle permet
a certains d'entre eux de concrétiser d'une facon ou d'une autre, tout du moins en théorie,
de réelles perspectives de coéducation, a travers par exemple la mise en place et le
fonctionnement des Conseils de la vie sociale, a travers la co-élaboration, la mise en
ceuvre et le suivi avec les parents du projet personnalisé de leurs enfants, a travers enfin
la participation des parents, des enfants et des jeunes a l’évaluation et a la redéfinition
des projets d’établissement ou de service. L’Agence nationale de |’évaluation et de la
qualité des établissements et services sociaux et médico-sociaux (ANESM) a publié a cet
égard, en mars 2010, d’excellentes <« Recommandations de bonnes pratiques
professionnelles » au sujet de « [’exercice de [’autorité parentale dans le cadre du
placement » pour ce qui concerne notamment la co-construction du projet de l’enfant
avec ses parents, les postures adoptées au quotidien a leur égard et la gestion des
désaccords avec eux>.

L’une des principales observations que l'on peut faire aujourd’hui au sujet de la
coéducation est qu’elle constitue une source d’apaisement pour les enfants - et parfois, de
ce fait, d'ouverture a de nouvelles relations, plus positives, avec les adultes. L'option de la
coéducation entre parents et professionnels (des services d’accueil de la petite enfance,
de UEducation nationale, des dispositifs consacrés aux temps périscolaires et aux temps
libres des enfants, des services socio-éducatifs et médico-éducatifs spécialisés) est en
effet de nature a prémunir les enfants du risque récurrent de devenir les enjeux et les

52 Par exemple : Sylvie Rayna, Marie-Nicole Rubio, Héléne Scheu (dir.), Parents-professionnels : la coéducation en questions, Toulouse,
Erés, 2010 ; Emmanuelle Murcier, Michéle Clausier (dir.), Universités Populaires de Parents : des parents acteurs, chercheurs, citoyens,
Paris, Chronique Sociale, 2010 ; Sylvie Rayna, Catherine Bouve (dir.), Petite enfance et participation : une approche démocratique de
l’accueil, Toulouse, Erés, 2013.

33 Cf. http://www.anesm.sante.gouv.fr/spip.php?page=article&id_article=363


http://www.anesm.sante.gouv.fr/spip.php?page=article&id_article=363

40

supports des tensions voire des rivalités qui, dans les circonstances habituelles,
caractérisent souvent leurs relations. Les enfants s'en trouvent donc moins exposés aux
conflits de loyauté de toutes natures qui peuvent s’avérer, sinon déstructurants, du moins
consommateurs d’énergie psychique - et parfois générateurs d'échecs scolaires et
dinadaptations diverses. Cet enjeu est plus crucial encore en cas d’action et d’aides
éducatives contraintes.

Le parti pris de la coéducation parentale présente des avantages équivalents, dans la
sphére familiale, notamment lorsque les parents sont en cours de séparation ou séparés,
mais aussi au sein de la famille élargie (grands-parents, oncles, tantes, etc....) ou encore
de la famille recomposée (étendue aux beaux-parents). Chacun sait que la mise en ceuvre
d'un tel parti pris ne va pas de soi ni ne se décréte. Mais peut-on imaginer, du point de vue
des enfants, l'existence d'options plus souhaitables ou, du moins, moins rationnelles ?

Les professionnels devraient étre attentifs, par ailleurs, au fait que nombre de parents
disposent autour d’eux d’un réseau social informel, et potentiellement coéducatif, qui
inclut des amis, des collégues de travail, des voisins, des commercants, des bénévoles -
c’est-a-dire des personnes de « bonne volonté » - associatifs, etc. ... et bien entendu
d’autres parents. Bref, d’un réseau composé de tous ceux qui se sentent concernés, avec
eux, auprés d’eux, comme eux, par l’idée de restaurer ou de tisser des liens sociaux de
proximité qui comptent pour les enfants, pour leur bien-étre, leur sécurité, leur scolarité,
leurs loisirs, leur santé, leur épanouissement, leur émancipation, la construction au jour le
jour de leur avenir et donc, a terme, de celui de la société. Il importe que les
professionnels reconnaissent l’existence et l'importance de tels réseaux spontanés de
soutien et d’entraides et que, bien loin de les disqualifier, ils s’interrogent sur les moyens
de les consolider et pourquoi pas, tout en restant a leur place de professionnels, de les
rejoindre au titre des nouvelle alliances et des accompagnements ci-dessus évoqués.

S’agissant des parents et de leurs rapports aux institutions mais aussi a leur environnement
de proximité, il y a donc aujourd’hui lieu de définir leurs roles et leurs fonctions non pas
seulement en tant que « premiers éducateurs » mais plutét en tant que <« premiers
coéducateurs » de leurs enfants sur leurs territoires de vie. Une telle approche permettrait
alors de repenser et de refonder, au bénéfice de tous - enfants, parents, professionnels,
élus locaux - la vieille mais toujours fertile définition que nous avons rappelée du concept
de « coéducation » : « éducation donnée ou recue en commun ». Cette définition présente
en effet le double avantage d’insister sur le caractére interactif et transmissif de
[’éducation et sur le fait que celle-ci est de nature a concerner une communauté humaine,
et pas seulement une série d’individus. La référence a la coéducation donne a percevoir
qu’un collectif d’adultes doit s’impliquer dans ’éducation d’un collectif d’enfants, dans
Uesprit du fameux proverbe africain selon lequel « il faut tout un village pour élever un
enfant », mais en l’adaptant : « tout un village », c’est plus souvent, aujourd’hui, « tout
un quartier »,et « un enfant » doit aussi et surtout, solidairement, faire penser a« tous les
enfants de ce village ou de ce quartier ».

Il ne faut donc pas oublier le role des élus locaux pour impulser et fédérer, aux cotés
d’autres partenaires institutionnels (Education nationale et autres services de U’Etat,
Caisses d’allocations familiales, associations), des initiatives relevant de la coéducation sur
les territoires qu’ils administrent. Il leur revient en tout premier lieu de réussir a mettre
chaque commune a la hauteur des enfants mais aussi des familles, et d'associer les uns et
les autres a la définition de son aménagement et de son devenir. Il leur revient aussi de
faire des choix budgétaires et politiques privilégiant les équipements scolaires, culturels,
sportifs et de loisirs sur les dispositifs hostiles ou méfiants a ’égard des enfants et des
jeunes. Mais il leur revient plus encore, aujourd’hui, de promouvoir des dynamiques de
Projet éducatif local et global afin d'encourager puis de co-animer la mise en réseau des
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ressources éducatives - qu’elles soient parentales, publiques ou associatives - disponibles
sur le territoire de la commune ou de l’intercommunalité. Pour peu qu’elle s’ouvre a
Uexpertise dont disposent les parents sur leur condition parentale, et qu’elle donne aussi
aux enfants et aux jeunes ’occasion de s’exprimer sur des décisions qui les concernent, la
table ronde des coéducateurs réunie pour concevoir, mettre en oeuvre et évaluer
conjointement un tel projet éducatif a ’échelle de leurs territoires de vie et d’action
contribuera utilement, et sur la durée, a coordonner l’ensemble des acteurs, des temps et
des espaces éducatifs. Comme annoncé, un chapitre ultérieur sera consacré a ce theme qui
pourrait prendre une réelle importance éducative et politique dans les années a venir, et
qui exprime au mieux ’esprit de la coéducation élargie en action.

La coéducation, une utopie nécessairement réaliste

Les enjeux de la coéducation intra et extrafamiliale se situent dans un contexte
caractérisé par des évolutions de fond des structures et des fonctionnements des familles,
comme on l’a vu ci-dessus, mais aussi par les fortes attentes et pressions, souvent
contradictoires, qui pésent sur les parents.

Ainsi les dix a quinze dernieres années qui ont vu fleurir les injonctions faites aux parents
de mieux surveiller et « cadrer » leurs enfants ont elles aussi été celles qui ont par
exemple encouragé ou facilité, dans le droit et les pratiques, le travail du dimanche, les
temps partiels éclatés et les horaires atypiques, notamment pour les femmes>.
L’injonction paradoxale est ici flagrante : travaillez plus, y compris pendant les temps
familiaux partageables avec les enfants, mais efforcez-vous simultanément de mieux
surveiller ces derniers. Ou encore : consacrez vos soirées ou vos dimanches a occuper des
emplois mal payés aux caisses ou dans les rayons des surfaces commerciales, mais
interdisez a vos enfants d’en approcher ; ou a faire le ménage dans les beaux quartiers,
dés ’aube ou jusqu’en début de nuit, mais en les contraignant a étre ponctuels a |’école,
a gérer seuls leurs devoirs et a meubler leur ennui en silence dans les bien moins beaux
quartiers, dépourvus de structures d’accueil et de loisirs adaptées a leurs besoins, ou ils
résident. Etc.

Les pouvoirs publics, nationaux et locaux, ont certes développé, sur la méme période, une
floraison de discours, de dispositifs, de lignes budgétaires sur les ambiguités mais aussi sur
les aspects les plus positifs desquels - tels que, par exemple, les Réseaux d’Ecoute,
d’Appui et d’Accompagnement des Parents (REAAP) - on aura |’occasion de revenir. Pour
autant, si cette nouvelle sollicitude des décideurs politiques a ’égard des parents les
montre souvent enclins a « soutenir leur parentalité », c’est bien souvent comme « la
corde soutient le pendu ». Une approche politique dominante, a droite mais aussi de plus
en plus souvent a gauche, laisse entendre que, face a certaines dérives comportementales
de certains enfants et de certains jeunes, a |’évidence préoccupantes mais sélectivement
médiatisées et pas si inédites qu’on le donne a penser, il s’agirait de « responsabiliser » les
parents en difficultés éducatives et/ou sociales, et eux seulement, c’est-a-dire sans
interpeller les responsabilités institutionnelles, environnementales et sociétales

> Plus récemment, dans le cadre de la «loi de sécurisation de 1’emploi» du 14 juin 2013 (qui a transposé 1’Accord national
interprofessionnel signé le 11 janvier 2013 par le MEDEF, la CFDT, la CFTC et la CGE — mais ni par la CGT ni par FO), un certain nombre
de « plans sociaux » intitulés « Plans de sauvegarde de I’emploi » (PSE) ont été « proposés » par certaines entreprises. Un des tous premiers
PSE I’a été le 19 juillet 2013 par I’entreprise de sous-traitance automobile Walor (102 salariés) sur son site de Légé, en Loire-Atlantique. En
échange d’une garantie du maintien de I’emploi pendant deux ans, il prévoit de revoir a la baisse le montant des primes et réorganiser le
temps de travail sur la base de cycles dont certains impliquent de travailler un week-end sur quatre, avec une ou deux nuits incluses. Comme
I’a aussitot remarqué le secrétaire général de I’'Union Mines Métaux CFDT des Pays de la Loire : « Le travail du week-end peut poser
probléme, notamment dans les familles monoparentales ». (Source : Francine Aizicovici, Flexisécurité : premiers accords dans les
entreprises, Le Monde, 8 aout 2013). A 1’évidence, plusieurs PSE risquent de poser des problémes similaires a de nombreux parents salariés
qui vont devoir douloureusement arbitrer entre maintien de leur emploi ou baisse des temps libres partagés et des revenus familiaux. Est-il
éthique et pertinent de proposer la psychologisation des tenants et des aboutissants de tels dilemmes ?
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manifestement en jeu. On en déduit qu’il faudrait en priorité aider voire enjoindre ces
parents a restaurer leur autorité supposée défaillante, de les attirer ou de les tirer
jusqu’au seuil d’un dialogue prétendument contractuel, et en réalité souvent contraignant,
avec les différentes institutions impliquées dans [’éducation de leurs enfants. Mais de le
faire trop souvent en commencant par les infantiliser aux yeux méme de ceux-ci.

L’alibi coéducatif fonctionne ici comme un leurre. Il s’avére dangereux, en outre, pour le
présent et ’avenir de la belle idée de la coéducation si la « parentalité » - en réalité les
parents - se voient rendus responsables en premiere ligne de tout un ensemble de
difficultés et de dysfonctionnements sociaux complexes et intriqués : la crise de sens et de
finalité de I’école républicaine, le « décrochage » et I’absentéisme scolaire, la fragilisation
des repéres éducatifs traditionnels, la délinquance des jeunes, mais aussi |’obésité
infantile, ’addiction aux écrans, etc. L’aggravation et la résolution de ces problémes sont
supposées incomber principalement aux parents, alors que nulle institution ne sait quant a
elle y faire efficacement face toute seule, et que les coordinations institutionnelles
peinent a s’établir pour répondre aux multiples déterminants en cause.

Dans un contexte aussi brouillé par les relations alléguées entre causes et effets des
difficultés éducatives, faut-il - et si oui avec quels objectifs ? - mettre en exergue, ne
serait-ce que pour prétendre la « soutenir », une « parentalité » présentée comme
responsable des problémes qui ’affectent en premiére ligne ?

La « parentalité » constitue un cadre a la fois normatif, relationnel et pratique. Construit,
dans une société donnée, sur les regles de ’alliance et de filiation, ce cadre procure une
large part de la protection, de la socialisation, de ’instruction et de ’émancipation que
chaque enfant requiert. Mais les parents n’assument jamais seuls ces importantes fonctions
qui dépassent a l’évidence leurs domaines propres de compétences. Comme ’affirment les
parents de plusieurs des Universités Populaires de Parents ci-dessus mentionnées, « on ne
peut pas étre parent tout seul ».

Des lors, psychologiser la « parentalité » au motif de la « restaurer » constitue une
approche parfois nécessaire, mais jamais suffisante et en tout cas bien réductrice. Elle
s’avere méme dangereuse pour tous si elle contribue a assimiler les problémes et les crises
de société a une somme de problemes et de crises individuels ou familiaux qu’il
conviendrait d’aborder et de traiter comme tels. Pour reprendre ’exemple des temps dits
« libres » des enfants, comment mettre en cause les seuls parents quand leurs horaires de
travail et le déficit de présence ou d’accessibilité des équipements municipaux ou
associatifs de loisirs (du point de vue de leurs colits, de leurs emplacements, de leurs jours
et heures d’ouverture, de la transparence de leurs projets éducatifs) ne leur permettent
pas de prémunir leurs enfants des conséquences péjoratives de leur inoccupation (errance
et «incivilités » dans les espaces publics, captation a domicile par les écrans de toutes
sortes, etc.) ?

Aussi le role et la place que peuvent prendre aujourd’hui les parents dans une perspective
de « promotion des relations coéducatives dans et hors de [’école »>*> gagnent-ils
certainement a étre éclairés par les approches des sciences humaines : psychologie,
certes, mais aussi et tout autant sociologie, anthropologie, démographie, économie,
sciences de l’éducation. Le croisement et la combinaison de ces différentes disciplines
permettent de mieux comprendre - et donc d’apprécier avec plus d’optimisme que n’y
incitent les discours politiques et médiatiques, alarmistes et convenus, qui prévalent

35 Cf. Frédéric Jésu, Du « soutien a la parentalité » a la prise en considération des réalités familiales et de la condition parentale : comment
promouvoir aujourd hui des relations coéducatives dans et hors de I’école ?, Intervention pour la Rencontre Départementale de la Parentalité
organisée le 2 mai 2011, a Colmar, par le Réseau d’Ecoute, d’Appui et d’Accompagnement des Parents du Haut-Rhin (REAPP 68),
http://www.prisme-asso.org/spip.php?article4 145
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aujourd’hui - la facon dont les familles sont traversées en permanence par des tendances
sociétales profondes et la facon dont elles les annoncent ou dont elles les absorbent.

Sous de tels éclairages, les familles apparaissent comme des institutions souples, vivaces,
réactives, évolutives - et donc dotées de formidables capacités d’adaptation. Elles ont en
définitive les reins plus solides qu’on ne le pense et le dit. Elles soutiennent leurs membres
plus souvent qu’elles ne sollicitent d’étre soutenues. Qu’elles aient bon dos, réellement
comme métaphoriquement, ne doit pas conduire a les charger de responsabilités qu’elles
souhaitent plus souvent partager qu’assumer seules.

Les postures professionnelles et institutionnelles induites par le recours aux concepts de
« parentalité » et de « soutien », et donc de « soutien a la parentalité », ne semblent de
ce point de vue guére propices a développer une dynamique coéducative a la hauteur des
aspirations et des enjeux susceptibles de mobiliser conjointement les parents et les autres
éducateurs - dans le cadre notamment des initiatives locales fédérées par une municipalité
ou, au niveau départemental, par un REAAP.

A Uécoute intime ou collective des parents et des enfants, comme les auteurs de ces lignes
le sont dans différents cadres depuis plusieurs décennies, un constat d’évidence nous
frappe : un adulte parviendra d’autant plus a se percevoir et a agir comme un « parent
suffisamment bon » - selon des criteres qu’il lui appartient d’ailleurs largement d’établir
lui-méme -, qu’il se trouvera vivre dans de bonnes conditions pour ’étre ou le devenir.

L’expression « parent suffisamment bon » provient du pédiatre et psychanalyste anglais
Donald W. Winnicott, auquel on doit aussi la réflexion suivante : « L’essentiel de ce que les
parents entreprennent est extrémement délicat. A écouter les descriptions qu’ils font sur
leur maniere de gérer les enfants a la maison, on constate avec étonnement qu’en
définitive il est impossible de leur donner des conseils. On est bien forcé d’admettre que,
dans des conditions similaires, on aurait fait la méme chose, voire pire. En revanche, les
parents aiment qu’on les aide a comprendre les problemes auxquels ils sont confrontés
(....) Si on peut faire prendre conscience aux gens de ce qu’ils font, ils ont moins peur, ils
sont plus sdr d’eux. »

Si, au fil de ces pages, nous préférons systématiquement parler de « condition parentale »
plutot que de « parentalité » - comme on a pu parler et parle encore parfois de « condition
ouvriere » ou de « condition féminine » - c’est pour insister sur deux considérations
d’ordre général: d’une part, la condition parentale est l'une des composantes,
importantes voire essentielles, mais parmi bien d’autres, de la condition humaine ; d’autre
part, la facon d’étre parent dépend largement des conditions de vie - individuelles,
familiales, économiques, sociales, résidentielles, etc. - qui la déterminent tres
concretement dans l’immédiat et, souvent, dans la durée.

Dés lors, le projet d’agir sur les conditions de vie des parents, ainsi d’ailleurs que sur leurs
cadres de vie, et plus encore le projet de les encourager a prendre eux méme du pouvoir
sur ce qui les y inféode amenent a considérer la question de la « parentalité » comme bien
plus politique que psychologique, éducative ou sociale. Les décideurs politiques actuels, de
fait, ne s'y trompent pas. Les parents et les acteurs engagés auprés d’eux gagneraient a en
étre conscients a leur tour.

C’est donc, en pratique, bien plus les parents eux-mémes que leur « parentalité » qu’il
conviendrait de « soutenir », de facon tangible et concréte, dans ’exercice de leurs roles
et de leurs responsabilités, notamment en matiére d’éducation.
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L’éducation, on ’a dit, est une tache formidablement complexe, mais stimulante. Elle est
en effet fondée au quotidien, a chacun des ages de la petite enfance, de ’enfance et de
l’adolescence, sur une double injonction aux termes apparemment contradictoires : réussir
a articuler la protection et l’autonomisation, veiller a ce qu’ils puissent s’émanciper mais
en toute sécurité, découvrir le monde mais sans trop se perdre.

Les parents - on y reviendra souvent - sont exposés en premiere ligne, et sur toute la durée
de Uenfance et de ’adolescence, aux contraintes et aux effets de cette ambitieuse
mission. Et, en pratique, exposés a ce sujet aux attentes permanentes de leurs enfants,
des professionnels et, pour finir (ou commencer), de ’ensemble du corps social. Bref aux
procés dressés en premiere intention, en cas de difficulté visible, sous les chefs de laxisme
ou d’exces, de taille inappropriée de la longe passée au cou, de mal ou bien-fondé des
ambitions éducatives et scolaires, etc.

Il nous semble pourtant que l’autorité éducative, notamment celle des parents, et plus
encore lorsqu’elle est accompagnée ou partagée, consiste précisément a savoir interdire,
certes, mais aussi - et peut étre surtout - a savoir autoriser ; a devoir dire « non » parfois,
pour pouvoir dire « oui » souvent. On y reviendra souvent, aussi, nhotamment pour ce qui
concerne les jeunes enfants, d’une part, les conditions et les cadres de vie des familles,
d’autre part, les perspectives institutionnelles, enfin.

En d’autres termes, le défi auquel sont solidairement confrontées la plupart des familles,
mais aussi des autres instances éducatives, pourrait étre désormais de parvenir a faire
reconnaitre et a exercer une autorité qui autorise plutét qu’une autorité qui interdise. Qui
émancipe en sécurisant. Ce défi, qui imprégne toutes les circonstances de ’éducation, est
cependant lancé dans un contexte de démocratisation récente et généralisée de la vie
privée et du fonctionnement des institutions auquel ni les parents, ni les professionnels, ni
les pouvoirs publics d’aujourd’hui n’ont été vraiment préparés. Mais s’il s’agissait que,
dorénavant, ils s’y exercent ensemble ? Par conviction, d’abord, non sans méthode,
ensuite...

C’est pourquoi nous considérons et présentons la vision coéducative comme une utopie
réaliste : non seulement parce ce que, mobilisant les enjeux de postures que nous avons
décrits, elle fait le pari, progressivement accessible, d’une relation de cote a cote entre
tous les acteurs de l’éducation, et notamment entre les parents, les professionnels et les
élus locaux ; mais aussi parce qu’elle se doit aussi, dans sa mise en ceuvre, d’étre
méthodique parce qu’ambitieuse, et ambitieuse puisque méthodique. Et, au total, a la fois
éthique et politique. Elle doit en effet permettre aux parents d’étre authentiquement
reconnus et traités, comme ils le souhaitent dans la grande majorité des cas, comme les
principaux et les plus durablement concernés des acteurs de ’éducation de leurs enfants.
Et aux enfants et aux jeunes, on l’a dit aussi, de ne pas étre les supports et les enjeux des
tensions entre leurs parents et les professionnels qu’ils cotoient. Mais surtout de tenir
compte de ce que ni les enfants, quoiqu’on en dise souvent, ni les parents n’aspirent en
général a étre percus comme occupant le centre d’un dispositif éducatif et méme
coéducatif. Celui-ci risquerait en effet de les cerner de toutes parts, de les scruter sans
cesse avec plus de vigilance que de bienveillance, plus d’intransigeance que de sollicitude,
et de les rejeter sans recours en périphérie en cas de déception ou d’échec des intentions
les concernant.

Il s’agit bien moins, pour les parents, pour les professionnels et méme - malgré leur
fréquent égocentrisme - pour les enfants, d’étre « au centre » de quoi que ce soit que de
pouvoir participer ensemble a la « table ronde » de la concertation des coéducateurs. Une
table ronde dont la configuration démocratique suppose, on y reviendra a propos des
Projets éducatifs locaux (ou de territoire) que chacun soit a sa place, que nul n’occupe
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donc la place d’autrui, qu’aucune place n’ait théoriquement plus d’importance que les
autres, que, de sa place, chacun voit et entende tous les autres, et enfin, donc, que nul
participant ne soit placé au centre de cette table ronde.

Méme si elle laisse une place active aux enfants, la coéducation est donc d’abord une
affaire d’organisation et de décision d’adultes. Elle leur demande de reconsidérer leurs
postures et leurs dispositions mutuelles - valorisant au passage leurs postures
d’accompagnement et leurs dispositions a s’entraider. Elle sollicite de leur part, méme en
cas de litiges, un parti pris de bientraitance, de confiance et de respect.

Il va de soi qu’un tel climat relationnel et qu’une telle ambiance éducative s’avérent
aussitot bénéfiques aux enfants. La notion d’« intérét supérieur de U’enfant » y trouve les
conditions les plus propices a sa prise en compte concréte et quotidienne. Plus que la
personne de U’enfant, c’est en définitive son intérét et le souci qu’on en a qui doivent
figurer au centre de la table ronde des coéducateurs et inspirer ceux qui les y
encouragent.

Si, pour conclure provisoirement sur ce point, la coéducation constitue une utopie réaliste,
c’est en définitive parce que, constatant la complexité du réel, elle s’appuie sur elle pour
affirmer et construire son ambition. Aussi, pour promouvoir des relations sincerement
coéducatives entre parents et professionnels de |’éducation, il importe de partir des
parents et des professionnels tels qu’ils sont, de ce qu’ils disent de leurs réalités, de leurs
conditions de vie et de travail ; et non pas tels qu'on voudrait qu’ils soient ou de ce que
Uon dit d’eux, généralement a leurs dépens, a travers les discours incantatoires,
accusatoires ou déclamatoires dont on les affuble encore trop souvent.
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1.2 - LES DROITS DE L’ENFANT

Bref historique et spécificités de la Convention Internationale des Droits de I’Enfant
(CIDE)

Les critéres d’humanité du petit d’homme, dénommé « enfant », sont recherchés et
reconnus dés sa venue au monde. Qu’il s’agisse d’un accompagnement social relevant de
rites d’intégration traditionnels (par exemple '« exposition » du bébé dans les bras du
pere) ou d’un protocole médico-technique évaluatif et codifié (par exemple la mesure de
Uindice dit d’APGAR>¢), [’événement public que constitue toute naissance comporte
toujours la vérification que le nouveau-né dispose des prémisses de l’acces futur a ces
deux caractéristiques essentielles que sont la marche bipéde (vérification du tonus
musculaire et des réflexes moteurs) et le langage (vérification de la qualité du cri). S’il
n’en dispose pas, la société humaine s’honorera par la suite de pallier ces handicaps : que
ce soit par un appareillage ou par la mise a disposition d’un fauteuil roulant, ou par
intervention d’orthophonistes ou par ’acquisition et la maitrise de langues des signes,
’enfant privé de 'usage de ses jambes ou du langage parlé pourra rester membre de la
communauté humaine.

Par ailleurs, Uenregistrement de sa naissance et la désignation de sa filiation sur les
registres de ’état-civil dotent immédiatement le nouveau-né d’une inscription et d’une
intégration symboliques dans la société humaine qui l’accueille®’. La volonté immédiate
d’humanisation ouvre a la socialisation intégrale du petit d’homme. Ce processus inaugural
se déroulera sans rupture jusqu’a l’acces au statut d’adulte, et méme au-dela.

Le nouveau-né, des sa naissance et son enregistrement a ’état civil de la commune, est
donc théoriquement détenteur de U’ensemble des droits qui lui sont reconnus en tant
qu’étre pleinement humain. C’est pourquoi, au plan juridique international et sauf
indication contraire, toutes les déclarations, conventions thématiques et traités relatifs
aux droits de ’lhomme devraient s’appliquer aussi aux enfants. Rares étaient cependant au
XIXeme sieécle ceux qui, comme le juriste Emile Acollas (1826-1891), soutenaient que les
droits et les libertés reconnus par la Déclaration des droits de ’homme et du citoyen
I’étaient aussi aux enfants et que ceux-ci étaient a cet égard des étres humains a part
entiére. Méme dans les premiéres décennies du XXé™e siecle, ce point de vue ne faisait pas
encore l"unanimité.

Il est ainsi apparu, au fil du XXéme siecle, et notamment du fait des prises de conscience
suscitées par les deux guerres mondiales, que le statut juridique de U’enfant nécessitait de
lui consacrer un texte spécifique. Depuis 1989, en effet, les enfants sont les seuls membres
de U'espece humaine a disposer d’une convention internationale relative a [’ensemble de
leurs droits essentiels, qu’ils soient propres ou non a leur statut d’enfant : la Convention
Internationale des Droits de ’Enfant (CIDE). Celle-ci définit ’enfant, dans son article 1,
comme «tout étre humain de moins de 18 ans ».

Certes, la Déclaration Universelle des Droits de ’Homme, adoptée le 10 décembre 1948, a
Paris, par les 58 Etats membres qui constituaient alors [’Assemblée générale des Nations
Unies, est elle aussi porteuse d’une approche globale de ces droits. Mais elle n’est qu’une
« déclaration ». Une « convention » est, quant a elle, un texte juridique a portée supra-
nationale. Elle est soumise comme telle a la ratification des Etats membres de 'ONU et

% L'indice d'Apgar est un systéme mis au point par Virginia Apgar, anesthésiste américaine, qui permet d'apprécier 1'état de santé d'un
nouveau-né a la naissance. Il est calculé une minute et cinqg minutes aprés la naissance et fait intervenir cinq éléments (fréquence cardiaque,
respiration, coloration de la peau, tonus musculaire et réaction a l'excitation des téguments).

57 L’inscription des enfants sur les registres de I’état-civil n’est cependant pas encore mise en place dans tous les pays. Ainsi, parmi d’autres,
des militantes africaines des mouvements de 1’Ecole Moderne menent-elles des actions dans leurs pays pour que cette inscription devienne
une réalité pour tous : information des parents, soutien pour aller déclarer leurs enfants, parfois loin du lieu de naissance ...
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par conséquent a la transcription, dans leurs législations nationales, des normes qu’elle
édicte. Elle consacre, en d’autres termes, l’engagement de l’ensemble des pouvoirs
publics - décideurs et acteurs des politiques publiques internationales, nationales et
locales - a promouvoir ces normes puis a en respecter et en faire respecter [’application
concrete.

Par ailleurs, I’émergence progressive de la notion de « droits de U’enfant » est le fruit
d’une longue mutation culturelle qui la situe au carrefour de Uhistoire des regards portés
sur enfant, considéré a la fois comme un étre en présence et comme un étre en devenir,
et de U'histoire du droit, dont il est attendu non seulement qu’il corrige des inégalités de
condition sociale mais aussi qu’il garantisse des libertés individuelles et publiques.

Pour autant, U’affirmation et la concrétisation progressives de droits reconnus aux enfants
ne résultent pas de revendications qu’ils auraient formulées. Ils n’ont pas conquis les
droits qui leur sont accordés par les adultes (méme s’il n’est pas exclu que, a terme,
’exercice de certains droits leur permettent d’approfondir peu a peu ’exercice de tous
les autres, voire d’en faire advenir de nouveaux). C’est bien plutot par ’attention, les
observations, |’écoute, la considération, le respect, l’empathie, les préoccupations - voire
les craintes - , bref 'intérét qu’ils ont suscité de facon croissante chez les adultes que les
enfants ont vu ceux-ci élaborer une doctrine et des attitudes relatives a '« intérét de
Uenfant ». La mise en forme juridique de cette nouvelle approche de l’enfant est
clairement [’aboutissement d’évolutions convergentes des mentalités et des
représentations issues, en France par exemple, des « Lumieres » et, par la suite, des
travaux d’éducateurs, de pédagogues, de médecins, de juristes, d’historiens,
d’anthropologues, de psychanalystes, de philosophes, etc., mais aussi d’hommes et de
femmes politiques.

Hier comme aujourd’hui, la reconnaissance de droits a ’enfant et leur mise en ceuvre sont
dues a l'action de personnes et de mouvements progressistes, animés de sentiments
humanitaires, souvent contre les tenants du pouvoir. C’est ainsi qu’en 1876, Maria
Deraismes, journaliste et figure emblématique du féminisme, conteste la référence que
fait le Code Napoléon au droit romain. Elle dénonce l'exploitation de l'enfant au travail qui
a selon elle trois causes : « l'arbitraire paternel, la misere, la rapacité industrielle ». Elle
s'éleve contre le fait que le pére puisse élever et corriger ses enfants comme il ’entend>8.
Les lois sur le travail se sont heurtées a la conjonction de ’intérét des familles et de celui
des entrepreneurs. Les premiers décrets ne seront pas respectés. En 1841,
paradoxalement, ce ne sont pas les considérations humanitaires qui vont dominer dans le
vote de la loi du 22 mars 1841° qui réglemente le travail des enfants, mais des arguments
de conservation d’un capital humain pour l’économie et la défense nationale. L’exposé des
motifs de la loi constate « que cette main d’ceuvre peu rémunérée est avantageuse pour
U’industrie, et que la loi du travail s’impose dés le plus jeune dge comme étant de [’ordre
de la nature. (..) Mais il faut éviter que, pour avoir des ouvriers de 11 ans, on ait des
chétifs soldats de 20 ans ». En fixant des limites, la loi protege les enfants mais elle
légalise aussi leur exploitation : elle interdit le travail pour les moins de 8 ans, le limite a
8 heures par jour entre 8 et 12 ans, et a 12 heures pour les plus de 12 ans. Elle précise
certes que tous les enfants de moins de 12 ans devront suivre une scolarité. Mais les
enfants des « classes inférieures », épuisés par le travail, ne bénéficient guere de ses
bienfaits.

Les idées favorables a la cause des enfants ne peuvent donc avoir de prise sur les
consciences et sur les réalités qu’en fonction du contexte et des circonstances historiques

8 Maria Deraismes, Les droits de 'enfant, Conférence présentée par Annette JACOB, Villeurbanne, Editions Mario Mella, 1999.
%% Loi relative au travail des enfants employés dans les manufactures, usines ou ateliers, Bulletin des Lois n® 795. Cette loi est signée par
Louis Philippe.
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qui les font et les voient naitre. Les constats dressés, au cours du XIXeme siécle, sur les
ravages brutalement opérés a l’encontre des enfants par le capitalisme industriel sauvage
et l'urbanisation anarchique n’ont que lentement conduit a l’adoption, dans la plupart des
pays concernés, de grandes lois fondatrices relatives au travail, a l’instruction, a la santé
et a la protection sociale et judiciaire des enfants. De méme, les deux grandes guerres
mondiales qui ont déchiré le XX¢me siecle ont de toute évidence suscité les deux premieres
étapes de formalisation d’une définition internationale des droits devant étre
spécifiquement reconnus aux enfants.

Ainsi la premiere Déclaration des droits de ’enfant est-elle adoptée en 1924 par la Société
des Nations, qui a créé dés 1919 un Comité de protection de l’enfance. La seconde
Déclaration des droits de l’enfant est quant a elle adoptée en 1959 par l’Organisation des
Nations Unies, qui a créé en son sein, dés 1946, 'UNICEF (Fonds des Nations Unies pour
’Enfance). Vingt ans plus tard, comme pour refléter les dangers de la « guerre froide » et
pour en anticiper peut-étre l’extinction, commence la longue élaboration, a Uinitiative de
la Pologne, du texte qui deviendra celui de la CIDE.

En 1978 en effet, la Pologne (bientot rejointe par la Colombie, la Syrie, la Jordanie et le
Sénégal) prend la téte d’un groupe d’Organisations Non Gouvernementales (ONG)
internationales reconnues par l’Organisation des Nations Unies (ONU) afin de lancer une
initiative internationale en faveur des droits de l’enfant et de la rendre contraignante pour
les Etatsé®. Un premier texte est rédigé dans ce cadre. En 1979, a 'occasion de [’Année
Internationale de U’Enfant, la Commission des droits de ’homme de I’ONU valide cette
initiative polonaise et adopte, le 15 mars, le principe de la rédaction d’une Convention des
droits de Uenfant destinée a étre dotée d’une portée juridique internationale et
supranationale.

Les ONG constituent alors un groupe de travail auquel I’ONU donne les moyens de
fonctionner, via UUNICEF. Son secrétariat permanent est confié a une ONG spécialement
créée dans ce but, « Défense des Enfants International » (DCI en anglais, DEI. en francais),
dont le siege est a Geneve®'. Son assemblée pléniere se réunit deux fois par an, sous la
présidence du sociologue, juriste et économiste britannique Nigel Cantwell, fondateur de
« Défense des Enfants International ». Par ailleurs, 43 Etats des cinqg continents acceptent
de participer a ces échanges, dont 8 états membres de la Communauté européenne : la
Belgique, l’Espagne, U’lrlande, l’ltalie, la France, la RFA, le Portugal, le Royaume-Uni (le
Danemark et les Pays-Bas étant représentés par des observateurs).

Le texte qui résulte de ces travaux, étalés sur dix ans, est agréé en mars 1989 par la
Commission des droits de ’lhomme puis par le Conseil économique et social de I’ONU. Et le
20 novembre 1989, a New-York, c’est a ’'unanimité et par acclamation que ’Assemblée
générale de ’ONU adopte la Convention internationale des droits de ’enfant (CIDE). Ce
traité composé de 54 articles, et dont la valeur juridique supranationale est confirmée,
énonce les droits fondamentaux des enfants et les obligations qu’ont les Etats de les
appliquer®?. Il est aussitot ouvert au processus de sa signature puis de sa ratification par
les Etats membres de ’ONU. La signature d’un Etat consiste en une adhésion, formulée par

¢ Source : Association Frangaise Janusz Korczak (AFJK) — Site : http://korczak.fr/. Par son action avant et pendant la Deuxiéme guerre
mondiale, le médecin et pédagogue polonais Janusz Korczak a été I’un des grands inspirateurs d’une vision des droits de I’enfant élargie a
I’ensemble des aspects de leur vie et concernant non seulement leur protection et leur développement, mais aussi leur participation. Dés le
début des années 1920, il avait réclamé pour la premiere fois a la Société des Nations une « Charte pour la protection des enfants », mais il
avait développé par la suite nombre d’expériences pédagogiques, reposant sur la participation active des enfants, dans les institutions
d’accueil et d’instruction pour enfants en situations difficiles dont il était devenu directeur.

¢! Les auteurs du présent ouvrage ont fait partie, en 1999, des co-fondateurs de la section frangaise de Défense des Enfants International
(DEI-France). L’un d’entre eux en est I’actuel vice-président. L’autre a participé, a partir de 1985, aux travaux du groupe des ONG, en tant
que responsable du secteur des droits de I’enfant a I’Institut Coopératif de I’Ecole Moderne (ICEM).

2 Pour consulter le texte intégral de la CIDE : http://www?2.ohchr.org/french/law/crc.htm. Un choix d’articles est publié en annexe de cet
ouvrage.


http://www.dci-is.org/
http://www.dci-is.org/
http://korczak.fr/
http://www2.ohchr.org/french/law/crc.htm
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son pouvoir exécutif c’est-a-dire par le gouvernement en place, au principe consistant a
intégrer U'essentiel de la CIDE dans sa législation nationale. La ratification engage le
pouvoir législatif, et donc notamment le Parlement, a reconnaitre les dispositions de la
Convention comme juridiguement contraignantes et a mettre progressivement les lois
nationales en conformité avec elles, c’est-a-dire a vérifier toutes celles qui ont un rapport
avec les droits de U’enfant, a modifier celles qui ne seraient pas conformes a la CIDE et a
en voter éventuellement de nouvelles.

Le 26 janvier 1990, les chefs d'Etat ou de gouvernement (ou leurs représentants) de
soixante premiers pays - dont la France® - signent la CIDE lors d'une cérémonie organisée a
UONU. Il est prévu par la CIDE que les Etats signataires qui s'engagent de la sorte a
Uintégrer dans leur droit interne peuvent refuser d'appliquer certains articles, en motivant
ces refus publiquement et par écrit®. Ils s'engagent par ailleurs a rendre des comptes tous
les cing ans a un Comité international d’experts indépendants, le Comité des droits de
’enfant de ’ONU, sur la mise en application effective des droits de l’enfant dans leur
pays. Les rapports périodiques officiels élaborés par le gouvernement de chacun des Etats
signataires, le « rapport alternatif » des ONG ayant a connaitre de la situation des enfants
et 'application effective de la CIDE dans chacun des pays concernés® de méme que les
observations et les recommandations du Comité des droits de l’enfant sont publiés sur le
site de celui-ci®.

Conformément a son article 49, la CIDE entre en vigueur, au plan international, le 2
septembre 1990 (c’est-a-dire « le trentiéme jour suivant la date du dép6t auprés du
Secrétaire général de ['‘Organisation des Nations Unies du vingtieme instrument de
ratification »). Elle devient alors juridiguement contraignante pour les vingt premiers
Etats qui l’ont ratifiée, comme elle le sera pour les suivants.

Le bilan du processus de ratification ainsi engagé est inédit pour un traité international
d’une telle nature et d’une telle portée. En moins d’un quart de siecle apres son adoption
par I’Organisation des Nations Unies, on observe en effet que, sur les 195 Etats souverains
et indépendants reconnus par celle-ci, 192 Etats-membres¢’ ont signé la CIDE, 190 ’ont
ratifiée et 3 seulement ne U’ont pas ratifiée : les Etats-Unis (qui ’ont cependant signée en
1995), la Somalie (qui l’a signée en 2002) et le Soudan du Sud®8.

Pour compléter la présentation de ’élaboration et de |’adoption de la CIDE, il faut signaler
que, a linitiative de sa Commission des droits de 'homme, l'Assemblée générale de I'ONU a
adopté le 25 mai 2000 une résolution ajoutant deux protocoles facultatifs a la CIDE : ’'un
porte sur la vente d'enfants, la prostitution des enfants et la pornographie impliquant des
enfants, et "autre sur la participation des enfants aux conflits armés. La France a signé
ces deux protocoles le 6 septembre 2000 (et les a ratifiés le 5 février 2003), et ils sont
rentrés en vigueur respectivement les 18 janvier et 22 février 2002.

6 Représentée par sa ministre déléguée aux Affaires Etrangéres.

 Le gouvernement frangais a ainsi émis, dés 1990, deux déclarations interprétatives (dont 1’une, toujours en vigueur, vise a ne pas remettre
en cause sa législation sur ’interruption volontaire de grossesse et 1’autre, relative au droit pénal, est devenue sans objet) et une réserve
(portant sur le droit des minorités, dont la France conteste le principe, et dont il résulte que ’article 36 de la CIDE n’est pas appliqué en
France).

% Le Comité des droits de I’enfant a ainsi examiné, le 26 mai 2009, les troisiéme et quatriéme rapports périodiques de la France établis par le
gouvernement, apres avoir procéde, le 4 février 2009, a I’examen du rapport alternatif rédigé par plusieurs ONG, dont la section francaise de
Défense des Enfants International (DEI-France).

% http://www?2.ohchr.org/french/bodies/crc/

7 Les iles Cook et Nioué et le Vatican ne sont pas des Etats-membres.

% La position des Etats-Unis résulte du fait que certains de ses Etats fédérés ne souhaitent pas abolir la peine de mort envers des mineurs. La
Somalie fait valoir que, du fait de son instabilité politique, elle ne dispose pas de structures administratives et politiques solides, capables de
prendre ’engagement d’une ratification de maniére représentative pour I’ensemble de la nation. Quant au Soudan du Sud, il n’est devenu le
193%™ Etat-membre que depuis le 9 juillet 2011, et il est trop nouvellement constitué pour avoir, a ce jour, signé et ratifié la Convention.


http://www2.ohchr.org/french/bodies/crc/
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Il faut enfin noter que, grace a la coalition de 80 ONG ceuvrant pour le respect des droits
de U'enfant dans le monde, un troisieme protocole facultatif « établissant une procédure
de présentation de communications » a été adopté par |’Assemblée Générale de I’ONU le
19 décembre 2011. Ce texte permet a tout enfant de déposer une plainte individuelle
écrite devant le Comité des Droits de ’Enfant s’il estime qu’un de ses droits fondamentaux
a été violé (sous réserve que cet enfant ou ses représentants aient déja porté plainte
devant une juridiction nationale et que celle-ci n’ait pas abouti). La France n’a pas encore
ratifié ce protocole.

A ce jour, la CIDE représente en quelque sorte une contribution parmi d’autres au
processus de mondialisation des valeurs culturelles et des normes juridiques. En 1979,
celui-ci était moins engagé ou visible - aux plans culturels, économiques, politiques - qu’il
ne U’est aujourd’hui. Les polarisations Sud/Nord mais aussi Est/Ouest étaient trés
marquées. Si elles se sont depuis lors quelque peu estompées, de considérables inégalités
subsistent entre les Etats et les régions du monde, et elles se manifestent clairement des
que l’on passe des principes promus par la CIDE a leur traduction en pratiques concretes.
Le constat vaut aussi - et méme de plus en plus - au plan infranational, y compris en
France si 'on y considere la situation des enfants au regard par exemple des inégalités
territoriales qui affectent - d’un département a ’autre, d’une ville a l’autre, d’un quartier
a l’autre - leurs cadres et leurs conditions de vie.

L’accueil ambivalent, en France, de la CIDE

Aprés que son Parlement ait ratifié la CIDE le 7 aolt 1990, la France devient le 6
septembre 1990 le 23°™ pays ou celle-ci entre en application. Aussitét, comme le
remarque vingt ans plus tard ’Association Francaise Janusz Korczak, elle « suscite une
mobilisation et un intérét exceptionnel chez tous les professionnels de [’enfance, sans
doute plus dans le monde juridique que dans les milieux pédagogiques. De fortes
résistances ne tardent pas a apparaitre, tant du coté de la Cour de Cassation que de ceux
qui ne cessent d'essayer d’opposer les droits des adultes a ceux des enfants ».

De fait, dans tous les domaines qu’elle aborde - et il y en a peu qu’elle néglige - , la CIDE
place la barre a une hauteur telle que, dans certains pays ou au sein de certaines
institutions, on peut la considérer comme relevant souvent de la déraisonnable utopie et,
par conséquent, de l'incantation pure. Les finalités qui lui sont assignées, dans l’espace et
dans le temps, sont aisément battues en breche par tous ceux qui ne veulent percevoir ni
son ambition universelle (parfois critiquée comme trop centrée sur les valeurs culturelles
des pays riches) ni sa modestie méthodologique (les objectifs qu’elle trace pouvant courir
sur plusieurs générations). De plus, la CIDE ne se contente pas de consolider les intentions
affichées par les Déclarations des droits de l’enfant de 1924 et 1959 et d’exprimer, comme
le font ces textes, les seules conséquences protectrices des changements de regards et de
préoccupations opérés envers les enfants. Elle entend aussi requalifier les facons de
prendre en considération chacun et ’ensemble des enfants pour refonder progressivement
la totalité des pratiques des adultes a leur égard : il s’agit d’amener ceux-ci a leur
manifester plus de respect mais aussi plus de confiance, et ceci dans toutes les
circonstances de leurs relations. Mais ce n’est pas tout: adoptant une perspective
résolument politique, la CIDE prétend in fine rendre ’enfant sujet de droit, et donc acteur
a ce titre des décisions et des actions qui le concernent, et plus seulement destinataire
passif de celles-ci.

Ainsi le texte de la CIDE stipule-t-il, pour commencer, que chaque enfant est détenteur de
droits spécifiques et qu’il en va donc de la sorte pour tous les enfants de toutes conditions.
Il décline ensuite le corpus ambitieux que constituent ces droits. Il s’agit non seulement
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d’une série de droits sociaux, économiques et culturels (a la possession d’état, au
regroupement familial, a des prestations de base, a la prévention, a la protection, a la
santé, a l’éducation, aux loisirs, au bien-étre ...) ; mais aussi d’un ensemble de droits civils
et politiques (a Uexpression et a la prise en compte de celle-ci, a la participation aux
décisions, au respect de la vie privée ...), la mise en ceuvre de certains de ceux-ci pouvant
étre appréciée selon l’age et le degré de discernement de leurs titulaires.

Il n’en reste pas moins qu’aujourd’hui encore les droits civils et politiques des enfants sont
le plus souvent scotomisés dans les débats publics, les propos médiatiques et les résultats
d’enquétes d’opinion qui font référence aux droits fondamentaux des enfants. Le « droit
vedette » a la protection contre les mauvais traitements, notamment sexuels, occupe
unanimement le devant de la scéne, pendant que seuls certains droits sociaux,
économiques et culturels sont invoqués par nombre de militants (de ceux qui défendent la
cause des familles pauvres, marginalisées ou opprimées jusqu’a ceux qui s’opposent a la
reconnaissance de ’homoparentalité) ; ceux-ci ne mentionnent que rarement, a ’appui de
leurs actions, le droit de ’enfant de formuler un point de vue respecté sur les situations et
les décisions qui le concernent.

Il est pourtant notable que, dans Uesprit des rédacteurs de la CIDE, ’ensemble des droits
dont elle traite sont concus comme cohérents et complémentaires, dans la mesure ou
nombre d’entre eux se renforcent mutuellement. C’est par exemple grace a l’exercice de
’ensemble de ses droits qu’un enfant peut étre ou devenir acteur résolu de sa propre
protection, de sa propre santé, de sa propre éducation et de sa propre émancipation ; on'y
reviendra plus loin.

C’est pourquoi une importance particuliere est accordée a la participation active des
enfants aux décisions, aux projets, aux services et aux politiques qui ont des effets sur leur
existence. Opérant comme un fil rouge et située a plusieurs nceuds ou carrefours des deux
grandes catégories de droits, elle est établie tout au long de la CIDE. L’esprit et la lettre
de celle-ci mettent ainsi ’accent sur le fait que la participation est un droit substantiel
selon lequel les enfants doivent, par principe, étre écoutés et pris au sérieux. Mais qu’elle
est aussi, en quelque sorte, un droit procédural qui permet aux enfants d’agir pour
protéger et promouvoir ’exercice d’autres droits.

L’introduction de telles mutations et de telles extensions dans ’ordre du droit appliqué
aux enfants n’a pu que rendre perplexes, voire placer en position défensive, les
professionnels - notamment de l’éducation scolaire, de ’action socio-éducative ou de
’action socio-judiciaire - auxquels elles ont été présentées. Le malaise et l’ambivalence
de nombre d’entre eux se sont bien vite manifestés quand il leur a été annoncé qu’ils
étaient désormais tenus de se référer au quotidien de leurs pratiques a un ensemble de
normes juridiques d’envergure a l’élaboration desquelles ils n’avaient pas été directement
associés, et que bien souvent ils préférerent d’emblée et préféreront longtemps ignorer.
Le fait est qu’en U’absence d’authentiques volontés politiques et institutionnelles d’en
assurer la pédagogie initiale et continue, Uesprit et la lettre de la CIDE sont de nature a
éveiller de prévisibles résistances. Ainsi de multiples difficultés d’application ont-elles été
tres tot mises en avant dans des milieux institutionnels ou, au motif de la priorité accordée
a son instruction, sa protection ou son « insertion », le respect de l’enfant reste trop
souvent un concept abstrait.

Dés le début des années 1990, une partie des milieux soignants, notamment des
pédopsychiatres, se montrent eux aussi particulierement circonspects, sinon hostiles a
’égard de la CIDE®®. Se positionnant sur des questions éducatives, ils commencent, avec

% Comme ils le seront souvent, et souvent les mémes, vis-a-vis de plusieurs évolutions du droit de la famille (accés a la connaissance de leurs
origines par les enfants adoptés « nés sous X » ou par assistance médicale a la procréation, reconnaissance de la banalité de I’homoparentalité
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d’autres, a instruire le long proces en dénonciation, loin d’étre clos depuis lors, d’un
« enfant-roi » qui n’aurait que des droits, et aucun « devoir »’°, On y reviendra, tant
’évocation de cette figure historique de la royauté nécessite d’étre radicalement
confrontée avec le projet de promouvoir la démocratisation des relations éducatives.
S’agissant des relations soignantes, on verra cependant d’autres professionnels de santé -
surtout des pédiatres et leurs équipes - se mobiliser en s’appuyant sur la CIDE pour créer
des dynamiques associatives et militantes autour d’objectifs concrets tels que, par
exemple : la reconnaissance et le traitement efficace de la douleur physique et psychique
des enfants dans les services de soins (associations Pédiadol et Sparadrap) ; ou encore le
mieux-étre, le respect de la personne et la participation des enfants au sein des hopitaux
(avec APACHE, U’Association Pour U’Amélioration des Conditions d’Hospitalisation des
Enfants) ; ou, tout « simplement », pour garantir ’acces des enfants et des jeunes aux
soins préventifs et curatifs (la croissance des inégalités socio-économiques en ce domaine
conduisant désormais un nombre croissant d’associations a s’y engager). Une partie des
exigences et des avancées portées par ces professionnels ont été reprises dans la loi n°
2002-303 du 4 mars 2002 « relative aux droits des malades et a la qualité du systeme de
santé ». Le titre Il de cette loi, intitulé « Démocratie sanitaire », comporte plusieurs
dispositions relatives aux enfants qui tendent a faire de ceux-ci les acteurs éclairés, et non
pas les cibles passives, des soins qu’ils requierent ou qui leur sont prodigués.

L’apport de Francoise Dolto, en tant que médecin’', psychanalyste et militante de ce
qu’elle préféra nommer « la cause des enfants » plutot que « les droits de ’enfant », a été
en France, et en contrepoint des réticences ci-dessus signalées, aussi spécifique que
considérable. Bien avant l’adoption de la CIDE, et de facto en appui de celle-ci par la
suite, elle a en effet permis de populariser tant aupres des parents que des professionnels
une conception tangible et convaincante du respect quasi inconditionnel di a la personne
de Uenfant, et donc aussi a son expression et a sa parole, qu’il s’agisse du tres jeune
enfant ou de l"adolescent. Un respect doublé de confiance tout aussi inconditionnelle :
pour elle, méme le nouveau-né aspire d’abord a communiquer et chaque enfant est doté
d’un savoir, méme confus ou sous-estimé, qui le guide sur le chemin de son propre
équilibre a condition que soient reconnue la respectabilité de ses désirs et garantie la
possibilité de leur indépendance vis-a-vis de ceux des adultes. Et l’adolescent doit étre
autorisé et encouragé a se déprendre de sa carapace infantile pour en acquérir une autre,
forgée a l'aide des repéeres éducatifs qu’il aura sélectionnés. Aussi, pour elle, le soin
consiste-t-il a suivre et accompagner ’enfant, plutot qu’a le diriger. Mais aussi a parler
« avec » l’enfant et pas seulement « a » U’enfant ; et surtout, a lui « parler vrai ». Cette
posture thérapeutique réussira a assouplir les prémunitions et a emporter la conviction de
nombre de praticiens. Rétifs a l’approche juridique et normative dont la référence aux
droits de Uenfant leur semblait excessivement porteuse et heurtait leur entendement
premier, ils purent se réconcilier avec elle des lors qu’elle revalorisait le primat de la
parole de ’enfant sujet (qui n’en restait pas moins, pour autant, sujet de droit).

Au-dela des seules appréciations et postures professionnelles, d’importantes objections de
fond ont été formulées deés le début des années 1990 par différents intellectuels. Méme si,
rétrospectivement, certains exces de jugements ou biais de lecture a l’égard de la CIDE
semblent flagrants, ces objections doivent étre relevées et, pour certaines d’entre elles,

et, on 1’a vu, développement de la résidence alternée notamment en faveur des jeunes enfants) ou des pratiques éducatives (scolarisation des
enfants de moins de 3 ans ne bénéficiant d’aucun mode d’accueil, principe du maintien actif des liens entre les enfants confiés aux services
de I’Aide sociale a ’enfance et leurs parents, promotion des pédagogies coopératives et participatives). Nombre de leurs arguments reposent
sur des conceptions abstraites et coupées des réalités sociales de la notion d’« intérét de ’enfant ». On les verra moins mobilisés sur des
questions telles que la psychiatrisation abusive, y compris médicamenteuse, et souvent imposée aux parents, des enfants présentant des
difficultés de comportements et d’apprentissages scolaires ...

7 Cf. le contre argumentaire, publié sous la direction de Laurent Ott et Nicolas Murcier, Le Mythe de I’Enfant-roi — Essais sur la misopédie,
Savigny-sur-Orge, Editions Philippe Duval, 2011 (préface de Frédéric Jésu).

! Frangoise Dolto a souvent dit que sa vocation premiére était de devenir un « médecin d’éducation ».
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analysées ou contre-argumentées en évitant de succomber aux pieges passionnels qu’elles
tendent parfois.

Dans un article (délibérément?) polémique de janvier 1990»72, le philosophe Alain
Finkielkraut estime d’emblée que, pour U'enfant, le droit a la protection et le droit a la
citoyenneté ne sont ni identiques ni superposables, qu’il faut donc choisir entre les deux.
Pire encore, « faire de [’enfant un citoyen » !’exposerait a la manipulation des adultes.
« Qui a dit a propos de l'enfant: «Il faut le préparer a étre citoyen» ? Condorcet et Kant.
Qui a dit au contraire: «Non, il est citoyen~»? Hitler, Pol Pot, Khomeiny et Staline. ». Selon
lui, la CIDE rétablit le « totalitarisme, ce mariage monstrueux de la politique et de
l'enfance ». Il accuse ainsi les «<nouveaux amis de l'enfance» d'offrir a Pavel Morozov une
version sur mesure des tables de la loi : Pavel Morozov est cet enfant soviétique qui, dans
les années trente, aurait dénoncé ses parents aux autorités.

Il est historiquement avéré que certains régimes totalitaires ont manifesté une réelle
propension a « adultifier » les enfants tout en infantilisant les adultes, en méme temps
qu’a enroler certains des premiers pour surveiller et dénoncer les plus dissidents des
seconds. La publicité procede d’ailleurs de méme en invitant les adultes a se contempler
dans le miroir d’une éternelle jeunesse et en rendant les enfants prescripteurs de nombre
des achats des adultes. La CIDE aurait-elle ouvert occasionné un dangereux égalitarisme
par le bas en contribuant a U’abolition des distinctions de statuts et en entretenant des
confusions de roles entre les enfants et les adultes ?

Le texte de la CIDE ne dit cependant a aucun moment que l'enfant doit étre considéré et
traité a égalité avec l'adulte, ni que, dans les mémes conditions que lui, il exerce les
mémes droits et moins encore ne se voit conférer les mémes obligations. Dés le
préambule, il est bien au contraire souligné que « [’enfant, en raison de son manque de
maturité physique et intellectuelle, a besoin d’une protection spéciale et de soins
spéciaux ». Il n’est nulle part écrit que l’on voit en lui une personne achevée. La prise en
considération de sa citoyenneté en construction ne fait pas obstacle, bien au contraire, a
l’obligation constamment rappelée aux Etats, aux parents et aux autres adultes d’assurer
sa protection en toutes circonstances - y compris lorsqu’il est invité a s’exprimer.

La CIDE s’adresse d’abord aux adultes, qui doivent l’appliquer, puis aux enfants, qui ont le
droit de la connaitre. Les uns et les autres peuvent ’invoquer, chacun a leur place. Tel
semble étre 'un des points qui préoccupe alors Alain Finkielkraut (dont les prises de
position ultérieures et actuelles sur le « droit de ’hommisme » et sur la critique de la
démocratisation de |’école indiquent a quel point sa réflexion en reste nourrie) lorsque,
dans le méme article, il ouvre une autre piste de réflexion : « Traiter [l’enfant] a égalité
avec 'adulte, affirmer qu’il est responsable de ses actes (...), voir en lui une personne
achevée et non une personne en devenir, c’est lui dénier férocement la légereté,
I’insouciance, U’irresponsabilité qui sont ses prérogatives fondamentales ». Pour autant,
des « prérogatives » de cette nature ne relévent-elles pas d’une vision tres subjective des
valeurs de référence et, surtout, des conditions d’existence idéalement attribuées a
’enfance ? Elles ne sauraient étre confondues avec des droits et des libertés, ni s’y
substituer, et encore moins s’y opposer. Par exemple, '« irresponsabilité » de ’enfant de
parents réfugiés ne peut faire obstacle a la reconnaissance de son droit a disposer d’un
nom et d’une nationalité (tel que stipulé par Uarticle 7 de la CIDE) ainsi que d’une
protection sociale appropriée (articles 22 et 26), grace a quoi la légéreté et |’insouciance
lui seront peut-étre mieux garanties. Plus généralement, comme le remarque le philosophe
Ruwen Ogien, « quand le langage des valeurs est utilisé non pour fonder des droits ou les

2 Alain Finkielkraut, La nouvelle statue de Pavel Morozov, Le Monde, 9 janvier 1990.
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justifier mais pour les remettre en cause et les dévaloriser, il y a (..) un déficit de
démocratie »73.

Ajoutons que vouloir, pour ainsi dire, imposer « la légereté et [’insouciance » aux enfants,
comme pour mieux entretenir une certaine image de ’enfance, revient a faire fi de cette
concentration, de ce sérieux, de ces sourcils froncés sur la tache que donnent souvent a
voir les enfants lorsque leur esprit est absorbé par un exercice qui parle a leur intelligence
et qui satisfait leur soif de comprendre, d’apprendre et de faire’4.

Dans un article lui aussi tres remarqué bien que moins virulent sur la forme, et publié deux
ans plus tard, la sociologue et spécialiste du droit de la famille Iréne Théry a creusé des
voies d’appréciation critique assez proches a l’égard de la CIDE?. Nombre des
professionnels cités plus haut les ont aussitot empruntées pour documenter leurs
réticences idéologiques ou instinctives. Reprenant et approfondissant une partie des
arguments d’Alain Finkielkraut, Iréne Théry dénie elle aussi toute cohérence interne aux
principes qui structurent la CIDE. Mais, s’agissant des modalités d’application de celle-ci,
elle reléeve en outre une importante tension supplémentaire, et qui reste d’actualité en
matiere de droits de I’lhomme en général comme de droits de U’enfant en particulier - :
celle que peut susciter ’écart entre les droits formels et les droits réels. « Comment ne
pas remarquer que c'est au moment méme ou explosait la crise de l'école, c'est-a-dire
l'instrument principal d'acces des enfants a des droits réels, que l'on s'est félicité de leur
octroyer des droits formels ? Pourquoi tant de discours d'autosatisfaction ont-ils
accompagné la ratification de la Convention de ['ONU sur les droits de l'enfant ? »

Irene Théry s’attache en effet a souligner que ’éducation, et en particulier l’école,
conditionne l’acces de l’enfant sinon a la citoyenneté du moins a la responsabilité. « Dans
la tradition de la protection, qui se réclame de la philosophie des Droits de [’Homme - en
particulier de Kant et de Condorcet - , l’idée fondamentale est celle d’éducation et
d’instruction. Si [’homme est par essence un étre libre, il ne le devient véritablement
qu’en accomplissant le processus éducatif qui le fait accéder a [’autonomie et a la
responsabilité. Le droit des mineurs est avant tout un droit a la protection ». Mais elle
considere que, s’opposant a cette « tradition », un autre courant de pensée « qui s’est
surtout développé dans le monde anglo-saxon, dénonce la protection de [’enfance comme
une forme moderne d’oppression séculaire... Il faut libérer les enfants de la domination
adulte... ». Or, selon elle, la CIDE confond ces deux approches dés lors que, tout en
réaffirmant les droits de ’enfant a la protection, elle y ajoute des droits qui lui conferent
des libertés (d’opinion, d’expression, de pensée, de conscience, de religion,
d’association), « bref des droits qui supposent la capacité juridique, c’est-a-dire la
responsabilité. Le texte de la Convention ne propose aucune solution a cette
contradiction, qu’il semble purement et simplement ignorer ».

La minorité, conclut Irene Théry sur ce point, « ne maintient pas l'enfant dans le non
droit, elle signifie que s'il est titulaire de droits des sa naissance, il ne saurait étre sommé
de les exercer immédiatement lui-méme ». « Sommé », sans doute pas ; mais formé, invité
et accompagné a cet exercice, pourquoi pas ? L’ébullition pulsionnelle et I’impérialisme
narcissique du jeune enfant ne font certes pas de lui un démocrate-né, doté d’emblée
d’une pleine capacité citoyenne au sein de son environnement juridique. Mais qui n’a
jamais vu un enfant de 3 ans découvrir et approuver le principe de prendre la parole
chacun a son tour dans un groupe dés lors qu’il a acquis la conviction que cette condition
est nécessaire, quoique non suffisante, a la prise en compte et a Uefficacité de sa propre
parole et a U'intérét de découvrir celle des autres ? Qui n’a pas observé le plaisir et la

3 Ruwen Ogien, entretien, Télérama, n® 3306, 22 mai 2013.
74 Maria Montessori, L ‘esprit absorbant de I’enfant, Paris, Desclée de Brouwer, 1992.
75 Iréne Théry, Nouveaux droits de I’enfant, la potion magique ? Esprit, Quels droits pour les enfants, n°180, mars-avril 1992, pp.5-30.
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concentration manifestés par des écoliers chargés de faire vivre ensemble, dans leur classe
ou leur centre de loisirs, un projet coopératif qui repose sur leur libre créativité et leur
autonomie de réalisation ? Qui n’a pas remarqué le sérieux que peuvent apporter des
lycéens motivés et créatifs, en soupesant chaque mot, a la rédaction du journal de leur
établissement ? Qui peut douter de la capacité d’une éducation bien menée a rendre plus
réels un ensemble de droits formels dés lors que ceux-ci sont rendus légitimes aux yeux de
tous ? La longue expérience, dans ces domaines, des éducateurs progressistes de l’Ecole
nouvelle et des Mouvements pédagogiques tout comme celle des militants de ’Education
populaire témoignent de ce que les enfants sont capables, des le plus jeune age, d’exercer
des droits-libertés et d’assumer des responsabilités sans que leurs droits a la sécurité et a
vivre pleinement leur enfance ne soient mis en cause’®.

Tout se passe comme si Irene Théry n’avait pas voulu lire article 5 de la CIDE, qui confere
pourtant aux adultes « la responsabilité, le droit et le devoir » de donner a U’enfant,
« dune maniére qui corresponde au développement de ses capacités, l'orientation et les
conseils appropriés a lexercice des droits que lui reconnait la présente Convention ».
Faire dire a la CIDE ce qu’elle ne dit pas (par exemple qu’il faudrait nier ou abolir
’existence d’une réalité et d’une spécificité de la condition de ’enfance) et scotomiser ce
qgu’elle dit (notamment sur la reconnaissance des capacités évolutives de U’enfant”’)
revient a disqualifier lourdement ce qu’elle peut introduire de neuf dans les relations
entre les enfants, les adultes et les institutions (familiales ou scolaires). Chacun s’accorde
pourtant a considérer que ces relations sont devenues souvent problématiques et qu’elles
ont besoin d’étre profondément repensées et remaniées.

On s’étonne donc que de fins intellectuels, ou que des praticiens censément a l’écoute des
enfants, des parents et des professionnels, aient d’emblée écarté ’occasion de placer a la
hauteur et au niveau de finesse - et peut-étre d’urgence - qu’ils méritent les débats sur les
avancées proposés par la CIDE. Tout se passe comme s’ils avaient choisi d’épaissir le trait
jusqu’a ce qu’il vienne barrer la page plutot que d’en annoter la marge. Ou de ’annoter
de propos convenus, présentés comme marqués au coin du « gros et bon vieux sens » pour
mieux justifier les cabrages déja évoqués de nombre de professionnels de ’enfance, de la
famille et de I’éducation devant les horizons futurs dévoilés par la CIDE.

Ainsi, presque vingt ans aprés U'article d’Irene Théry, un pédopsychiatre et psychanalyste
s’y réfere-t-il manifestement en écrivant : « Cette évolution a été dénoncée au fil des
décennies par d’innombrables commentateurs, mettant en garde contre une éducation
qui, sous le prétexte de libéralisation, est devenue un laisser-faire qui ressemble a un
abandon de [’enfant. Cette idée, politiquement correcte, n’en poursuit pas moins son
chemin. L’application des Droits de [’Enfant tend a faire de la famille une démocratie.
L’enfant a droit a la parole, et progressivement sa place devient équivalente a celle de
ses parents. (...) Certaines familles croient bénéfique d’instaurer une sorte d’égalité entre
parents et enfants, ce qui a tendance a créer une indistinction entre [’enfant et [’adulte,
I’enfant n’étant pas renvoyé a sa place d’enfant. Mais s’il n’a pas intégré la discipline
familiale, s’il n’a pas accepté sa place d’enfant, il y a peu de chances qu’a [’école il
accepte sa place d’éleve. (...) L’école est une institution, ce qui implique une hiérarchie
c’est-a-dire un ordre ou la place de chacun est définie et reconnue par tous. Ces places ne
sont pas équivalentes. L’école n’est pas une démocratie, méme si elle peut étre un champ
d’apprentissage de la démocratie »78.

76 Cf notamment Jean Le Gal, Mise en perspective historique des pratiques et des enjeux actuels de la coopération et de la participation

démocratique des enfants, Journal du Droit des Jeunes, n° 282, février 2009.
"7 Gerison Lansdown., Les capacités évolutives de I'enfant, Centre de recherche Innocenti, UNICEF, 2005.
8 Gilbert Delagrange, Le citoyen et le systéme politique, Paris, L’Harmattan, 2011 (chapitre 2 : La place de I’enfant).
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La CIDE comme levier de la refondation, en cours, des relations éducatives

La principale difficulté et, partant, la principale source de critiques qui semblent focaliser
’attention des premiers contempteurs de la CIDE et de leurs actuels successeurs sont de
nature essentiellement politique, tout en pouvant ouvrir a de nouvelles perspectives
éducatives. Autrement dit, elles touchent a des questions susceptibles de repolitiser le
champ éducatif. Comme on vient de le voir a partir de quelques écrits significatifs, elles
tournent a U’évidence autour de la facon de penser la problématique égalité entre les
enfants et les adultes, et des conséquences pratiques qu’on en tire.

Nombre d’observateurs redoutent a juste titre qu’un certain type d’égalitarisme entre
enfants et adultes s’effectue « par le bas », dans un contexte de jeunisme ambiant dont
’histoire a maintes fois prouvé qu’il était en général l’apanage des dictatures politiques ;
ou, de nos jours, de la dictature d’un hyper-présent ordonné par les logiques économiques
du marché et par les archaiques propensions psychologiques a obtenir la satisfaction
immédiate et impérieuse des pulsions’. D’un coté, donc, des enfants seraient enclins ou
incités a exercer le dangereux pouvoir de '« enfant-roi », figure anti-démocratique par
excellence mais a laquelle des adultes, et notamment des parents, ambivalents parce que
culpabilisés par de nombreuses circonstances personnelles, sociales ou économiques,
tendraient le miroir pour leur cacher la réalité. Et, de 'autre coté, des adultes, fascinés
par le souvenir et les attributs de ’immaturité infanto-juvénile au point de ne plus
reconnaitre celle de leurs enfants, « abdiqueraient » de leurs devoirs et de leurs
responsabilités a leur égard, ou leur imposeraient de les exercer prématurément et par
eux-mémes, au titre de leurs « nouveaux droits », pour mieux s’exonérer de tout ou partie
de leurs propres obligations éducatives.

Ce double scénario régressif - installation de ’enfant dans une toute puissance faussement
libératrice et conquérante et de l’adulte dans une impuissance faussement délibérée et
assumeée - s’observe certes au coeur de nombre de réalités familiales et sociales. Il conduit
la plupart du temps a une impasse relationnelle et éducative. De surcroit, il a bien peu a
voir avec |’égalisation nécessaire, progressive et maitrisée des statuts de U’enfant et de
’adulte, ni avec les droits qui peuvent y contribuer. Ce a quoi l’on assiste aujourd’hui est
plus complexe et fait appel a d’autres aménagements des relations entre enfants et
adultes.

Il est en effet devenu difficile de considérer comme étanche et intangible la frontiere
statutaire que réclamait Hannah Arendt en 1961 lorsqu’elle écrivait : « La ligne qui sépare
les enfants des adultes devrait signifier qu’on ne peut éduquer les adultes, ni traiter les
enfants comme des grandes personnes »%.

Certes, seuls des régimes totalitaires ont prétendu « rééduquer des adultes » et des
gouvernements a velléité autoritaristes (tels que la France en 2003 et en 2010) imposer par
voie judiciaire ou administrative des « stages de reparentalisation » a des parents en
difficulté dans ’éducation et la surveillance de leurs enfants. Dans les deux cas,
'infantilisation des parents ainsi « rééduqués » ou « reparentalisés » sous les yeux de leurs
enfants n’est pas la moindre des atteintes a la dignité des premiers et a ’estime que les
seconds peuvent leur accorder. Dans un autre registre de préoccupations, force est
cependant de constater que, compte tenu de la rapidité d’évolution des compétences
techniques requises par les employeurs ou encore de la fréquence des besoins de
reconversion des personnes privées de leur emploi, nombre d’adultes choisissent ou sont
contraints de poursuivre leur instruction par les moyens de la formation professionnelle.
Renouer de la sorte avec une posture d’apprenants ne les disqualifie pas aupres de leurs

7 Régis Debray, Le bel dge, Paris, Flammarion, 2013.
8 Hannah Arendt, La crise de la culture, Paris, Gallimard, Folio, 1991.
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enfants, et peut bien au contraire leur permettre de préserver de la sorte la sécurité
financiere de la famille tout en valorisant la notion et la fonction des apprentissages tout
au long de la vie.

Par ailleurs, et s’agissant des enfants, il ne saurait étre question de les « traiter comme
des grandes personnes » si cela revenait a leur conférer des responsabilités qu’ils ne
peuvent assumer ou auxquelles ils n’ont pas été formés - et encore moins a leur imputer la
responsabilité pénale de leurs actes avant un certain age, qui est pourtant de plus en plus
souvent revu a la baisse. On observe en revanche que, au plan mondial, l’age de la
majorité civile tend a étre progressivement abaissé, de facon souvent concomitante a celui
de la jouissance des droits politiques et notamment du droit de vote (mais bien moins du
droit d’éligibilité). En France, par exemple, cet age était fixé a 25 ans sous l’Ancien
Régime avant de passer a 21 ans en 1792, sous la Premiere République - ce que le Code
civil napoléonien de 1804 devait confirmer - puis a 18 ans, en 1974, sous la Cinquieme
République. La méme tendance s’observe dans la plupart des pays du monde?', et rien
n’empéche de penser qu’elle va se poursuivre. Elle traduit a sa facon une lente et discrete
évolution des mentalités et des représentations qui conduit a penser que, méme si les
enfants et les jeunes ne sauraient participer comme les adultes aux décisions politiques
(pour autant que tous les adultes y participent vraiment !), ils possedent une certaine
« expertise d’usage » sur les conséquences de celles de ces décisions qui concernent leur
vie quotidienne et qu’il peut donc étre utile et intéressant de recueillir leurs avis a ce
sujet. La CIDE prend acte de ces tendances émergentes, tout en les formalisant, en les
élevant au statut de normes progressives de fonctionnement institutionnel et d’échanges
entre les adultes et les enfants, et en les placant de la sorte au cceur d’une nouvelle
approche de ’éducation.

Par exemple, c’est a juste titre qu’aucun élu ou service municipal ne consulte les enfants
sur les choix de tranches de baremes qui déterminent les tarifs du restaurant scolaire ou
du centre de loisirs appliqués aux parents. Pour autant, dans un nombre croissant de villes,
des enfants sont invités a siéger a la Commission des menus qui permet de réfléchir avec
eux aux choix, a la pertinence, a l’acceptabilité, aux enjeux éducatifs et nutritionnels des
plats servis au restaurant scolaire ; ou a discuter avec les animateurs des activités
envisageables ou méme du reglement intérieur qui sera appliqué au centre de loisirs. Il ne
s’agit pas ici d’installer démagogiquement les enfants dans des postures d’enfants
consommateurs ou d’« enfants-rois ». Mais, dans des domaines ou leurs opinions et leurs
options peuvent étre prises en considération en ceci qu’elles contribuent a la qualité et
plus encore au sens profond des services qui leur sont proposés, il s’agit en revanche de les
former progressivement a l’exercice démocratique de leur citoyenneté.

Ainsi les articles 12.1 (relatif au recueil et a la prise en considération des opinions des
enfants sur les questions qui les concernent) et 13.1 (relatif a la liberté d’expression des
enfants) de la CIDE ne prétendent-ils pas rendre U’enfant responsable des points de vue
qu’il formule et des décisions prises, avec son concours, au sein de son environnement. Ils
font obligation aux adultes de rappeler aux enfants l’ensemble de leurs droits mais aussi
de leurs propres obligations et la nécessité de n’exercer les premiers qu’a condition de se
conformer aux secondes. Ils ne dédouanent pas les adultes de leurs responsabilités
éducatives, mais enrichissent celles-ci d’une nouvelle composante : l’accompagnement des
enfants dans la découverte puis dans ’exercice de leurs droits et libertés d’enfants, parce
qu’ils sont des enfants déja dotés de ceux-ci et en préfiguration des droits et libertés des
futurs adultes qu’ils sont également.

81 L°age de la majorité civile est méme fixé a 15 ans en Iran, & 16 ans en Ecosse, au Népal et au Kirghizistan et au Turkmenistan, & 17 ans en
Corée du Nord et au Tadjikistan. Il est fixé a 18 ans en Autriche, mais le droit de vote est accordé a 16 ans.



58

La difficulté, bien compréhensible, éprouvée par les adultes a I’égard de la CIDE résulte de
ce qui inspire fondamentalement celle-ci : U'enfant n’y figure ni comme un adulte en
miniature (ses besoins spécifiques sont reconnus) ni comme un étre réduit a n’étre
qu’objet de droits (il est aussi sujet et acteur de certains d’entre eux). Il differe
radicalement de ’adulte tout en partageant son humaine condition. L’adulte se reconnait
en lui mais ne peut le former a son entiére image (ou, pire, le plier a son usage), pendant
que U’enfant a besoin de lui pour devenir ce qu’il est déja et sera de plus en plus : comme
lui et différent de lui. Cette « égalité paradoxale », magistralement analysée par le
philosophe Alain Renaut?®, et qui caractérise ’esprit de la CIDE, améne a considérer que la
question de ’égalité n’est pas seulement posée et vécue entre ’adulte et U’enfant mais
aussi, pour ainsi dire, a Uintérieur de chacun d’entre eux, par le jeu des dynamiques
d’identification croisée et du fait de ’empathie mutuelle qui en résulte. « En quoi, me
sentant ressembler a cet enfant, suis-je concerné par ce qu’il est et par ce qu’il me
dit ? », peut se demander ’adulte. « En quoi, me sentant ressembler a cet adulte, suis-je
concerné par ce qu’il est et par ce qu’il me dit ? », peut se demander ’enfant.

La relation éducative, moteur essentiel bien que non exclusif de la CIDE, ne peut étre que
bouleversée par son exposition a de telles questions. Restant asymétrique par nature, mais
culturellement remaniée par la complexité de ’idéal égalitaire, elle est en effet amenée a
renoncer a cette violence qui consiste a imposer un projet a un enfant - fut-ce un projet
démocratique ! - sans se soucier de son adhésion a celui-ci. Et a admettre que sa
résistance éventuelle a ce projet, dans la mesure ou elle reléve autant de lui-méme que
de la facon dont l’adulte le lui présente, ne doit pas étre forcée mais analysée comme une
utile contribution a la dimension interactive de ce que ’on compte entreprendre avec lui.
C’est bien entendu dans ’univers scolaire, mais aussi dans celui de la vie familiale, que de
telles conceptions de la relation éducative - dont, il faut rappeler, la CIDE est moins la
cause qu’un outil permettant d’en faire progresser les effets - sont appelées a se
manifester, non sans difficultés initiales mais non sans ouvrir a de réelles promesses sur le
long terme.

Rodant autour du souvenir étymologique selon lequel « enseigner » consiste a imprimer son
seing, sa marque, sur la cire molle de ’enfant, mais aussi autour du constat qu’il arrive a
Uenfant, on U’a dit, d’opposer quelques résistances a cette opération, les premiers
concepteurs de [’école ont pu étre tentés de souscrire a la vision peu émancipatrice qu’en
a proposé Emmanuel Kant en 1803 : « On envoie d’abord les enfants a [’école non pour
qu’ils 'y apprennent quelque chose, mais pour qu’ils s’accoutument a rester
tranquillement assis et a observer ponctuellement ce qu’on leur ordonne »8. Il est vrai
que, pour lui, le role de l'éducation est de faire passer le petit d’homme d'un état brut
animal - un état de fait - a un autre état qui n'existe pas encore mais qui doit étre - un
état de droit - et qui vise l'accomplissement de ce qui lui permet d’étre homme. A la
différence de l'animal qui, grace a son instinct est d'emblée tout ce qu'il doit étre, l'homme
est ainsi tenu de développer les « germes d’humanité » qui sont en lui.

On pourrait sourire de cette approche qui confine au dressage du corps et de la volonté de
’enfant, et qui prone I’élimination sélective par |’éducation et notamment par l’école de
tout ce qui pourrait rappeler ou faire redouter en lui la dimension animale de ’homme.
Mais ces préoccupations ne sont pas aussi datées et dépassées qu’il y parait. Depuis
quelques années, en France, nombre de messages notamment politiques adressés aux
familles - parents et enfants - et intériorisés par elles, et méme par certains enseignants,
peuvent malencontreusement leur donner a penser que la principale fonction de l’école
consiste a transmettre des comportements tout autant, sinon plus, que des connaissances.

82 Alain Renaut, Alter ego. Les paradoxes de I’identité démocratique (en collaboration avec Sylvie Mesure), Paris, Aubier, 1999 ; et surtout :
La libération des enfants. Contribution philosophique a une histoire de l’enfance, Paris, Calmann-Lévy et Bayard, 2002.
8 Emmanuel Kant, Traité de pédagogie, Paris, Vrin, 1974.
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La figure de U’enfant devant rester sage éclipse alors celle de ’enfant apprenant a devenir
savant. En cours d’orthographe comme en cour de récréation, le registre de la faute, a
traquer et a sanctionner, tend a supplanter celui de U'erreur, a relever, comprendre et
corriger avec lui. Dans un tel climat, U'enfant peut redouter que lalliance ou la
concurrence entre parents et enseignants le confrontent a des coalitions d’adultes pour
lesquels U’éducation, ou la coéducation, consisterait a le dresser comme un animal
sauvage, au lieu qu’il soit invité a prendre sa place dans un projet partagé ou chacun
aurait le souci de U’élever... comme un éléve. A moins qu’on entreprenne de le soigner, y
compris chimiquement, aprés avoir décidé que ses comportements fautifs relevaient de la
psychopathologie. Parents et enseignants seraient bien inspirés d’oublier Kant, les
échanges de messages incendiaires sur le carnet de correspondance et la Ritaline® 8 et de
plutot s’asseoir autour d’une table pour parler ensemble de leurs différends, mais aussi et
surtout des activités qui intéressent et associent les enfants au sein de leur école. Il est
urgent, en effet, que l’école devienne ou redevienne a leurs yeux un lieu de partage des
savoirs émancipateurs, ou la coopération des adultes se consacre aux progres de chacun et
de tous et a la créativité pédagogique, plutot que de se présenter comme [’antichambre
du maintien de U'ordre, ou le tableau des disciplines ne fait appel qu’a la palette des
punitions.

Tel est tout du moins le point de vue qu’un pédagogue comme Philippe Meirieu - et bien
d’autres avec lui - développe dans un important article par lequel il identifie, analyse et
propose le dépassement de certaines interrogations que le texte « absolument essentiel »
et « profondément ambigu » de la CIDE « suscite légitimement »®. Des interrogations dont
il estime en effet « qu’elles sont au coeur du travail de [’éducateur et qu’a ce titre, elles
ne doivent pas nous faire peur mais, au contraire, nous permettre d’entrer dans la
complexité méme de [’entreprise éducative, loin des apories théoriques et des
polémiques, la ou s’élaborent la conviction et les moyens nécessaires a tout éducateur
aux prises avec la nécessité de transmettre sans conformer ».

Philippe Meirieu ne récuse pas le fait qu’il convienne, en toutes circonstances, « d’insister
sur l’impérieux devoir d’antécédence de [’adulte, sur la nécessité de préparer [’enfant a
[’exercice de sa vie citoyenne par une éducation qui ne le précipite pas trop vite dans un
monde qu’il ne pourrait pas encore affronter ». Mais, si « chacun s’accorde sur le fait que
le premier droit de [’enfant est le droit a [’éducation, chacun s’accorde sur la nécessité
d’une préparation a [’exercice de la citoyenneté », il observe aussitot que « le désaccord
porte sur les conditions de cette préparation et la nature de [’éducation a lui proposer.
D’un cété, il y a ceux qui affirment que, parce qu’il est dans la minorité, [’enfant doit
recevoir une éducation qui lui impose les principes nécessaires a son développement et les
comportements permettant [’émergence de sa liberté. D’un autre coté, il y a ceux qui
affirment qu’on ne forme a la liberté que par [’exercice de la liberté et que [’éducation
doit faire de cette derniere non seulement son objectif mais aussi son moyen. (...) D’un
coté, il y a ceux qui croient que la soumission a une discipline imposée forme la volonté
nécessaire a ’exercice de la citoyenneté adulte. D’un autre coté, ceux qui pensent que la
libre implication des [’enfance dans une activité collective permet de découvrir soi-méme
les regles nécessaires a [’acces a la responsabilité citoyenne. D’un cOté ceux qui croient
possible de former a la démocratie par la rigueur de [’instruction. De [’autre, ceux qui
sont convaincus qu’on ne peut former a la démocratie que par la démocratie elle-méme ».

Certes, la CIDE affirme clairement la responsabilité des Etats et des institutions pour
assurer la protection des enfants (articles 2 et 3) et, aux cotés notamment des parents
(articles 5, 6 et 7), pour veiller a leur développement et a leur éducation. Les articles par

8 Cf. introduction et note de bas de page n° 9.
8 Cf. Philippe Meirieu, Le pédagogue et les droits de I'enfant : histoire d’un malentendu, Genéve, Editions du Tricorne, 2002. Consultable
aussi sur : http://www.unige.ch/fapse/life/textes/Meirieu_A2001_03.html
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lesquels elle stipule leur droit a l’éducation (articles 28 et 29) définissent aussi les finalités
de celle-ci, centrées sur la nécessité d’« inculquer » le respect des valeurs transmises par
le milieu d’origine et de celles des « civilisations différentes » de celui-ci mais aussi sur la
préparation des enfants « a assumer les responsabilités de la vie dans une société libre ».
Mais, en affirmant simultanément le droit de chaque enfant a la liberté d’expression, de
pensée, de conscience, de religion, d’association, de manifestation, de respect de sa vie
privée (articles 13, 14, 15 et 16) ainsi que « le droit d’exprimer librement son opinion sur
toute question l’intéressant » (article 12), la CIDE se positionne clairement en faveur du
droit des enfants a étre formés a ces droits par leur exercice méme. Ce qui, remarque
Philippe Meirieu, revient a affirmer, comme Célestin Freinet, que « c’est bien en forgeant
qu’on devient forgeron »8 et que: « On prépare la démocratie de demain par la
démocratie a [Ecole. Un régime autoritaire a l'Ecole ne saurait étre formateur de citoyens
démocrates »% ; ou, comme John Dewey avant lui, que «seule la pratique de la
démocratie forme a [’exercice de la démocratie »8%,

En posant le principe selon lequel ’enfant est en mesure et méme en droit de participer a
sa propre éducation a la citoyenneté et a la responsabilité, la CIDE « nous conduit au coeur
de la question éducative, vers [’articulation difficile entre le nécessaire exercice de
[’autorité de [’adulte et la prise en compte indispensable de la liberté de [’enfant ». Pour
faire face a cette difficulté, Philippe Meirieu estime que le pédagogue doit répondre « par
un inlassable travail d’invention de dispositifs : un dispositif, pour lui, c’est un ensemble
de conditions qui offrent a [’enfant la possibilité d’apprendre et de grandir par lui-
méme ; (...) c’est une maniére originale de dépasser [’alternative entre « formation a la
démocratie par ’instruction contrainte » et « formation a la démocratie par la pratique
de la démocratie » ; c’est un travail sur les conditions d’émergence de [’attitude qui
permet d’entrer dans la démocratie : [’attitude qui consiste a « oser penser par soi-
méme », a prendre ses distances avec les préjugés, a contredire la loi du plus vieux
comme la loi du plus fort ».

De tels dispositifs se distinguent a ’évidence de ceux qui se consacraient a l'ex-
« éducation civique », concue comme une discipline scolaire parmi d’autres; ou, plus
récemment, de ceux qu’envisage |’« enseignement de la morale laique ». D’une part, en
effet, les uns et les autres restent des enseignements, présentés et évalués comme tels.
D’autre part, ils reposent moins sur l’approfondissement des relations pédagogiques et
éducatives que sur la seule transmission de valeurs et de comportements auxquels l’enfant
doit se conformer sans que les enseignants et les éducateurs n’y soient systématiquement
obligés pour eux-mémes.

On observe en revanche que les « dispositifs » proposés par Philippe Meirieu sont déja mis
en ceuvre depuis de nombreuses années dans des classes coopératives. En outre, ils ne sont
pas l’apanage du seul domaine scolaire. Ils peuvent aussi faire l’objet de tendances et de
déploiements envisagés au sein des familles et dans le cadre de multiples institutions ou
occasions socialisatrices. En famille comme a l’école, au centre de loisirs, a la ludotheque,
au jardin public, etc., rien ne s’oppose en théorie a ce que, par le biais d’outils institués
et apprentissages spécifiques a chaque lieu et dans le respect de la loi commune, les
enfants et les adultes présents a leurs cotés établissent et partagent les regles dont ils
souhaitent se doter pour mieux vivre, s’instruire, parler, décider, créer, jouer ensemble.
L’acceés dynamique a la loi démocratique commune tout autant qu’a U"exercice des droits
et des libertés résulte en effet pour chaque enfant, a chaque instant, d’une intelligence
progressivement construite sur U'expérience et le plaisir éprouvé d’étre et de faire
ensemble. De son coté, ’adulte - parent, enseignant, animateur, ludothécaire, gardien de

8 Célestin Freinet, Les dits de Mathieu, Neuchatel et Paris, Delachaux et Niestlé, 1978.
87 Célestin Freinet, Les invariants pédagogiques (1964), in (Euvres pédagogiques, Tome 2, Paris, Seuil, 1994.
8 John Dewey, Démocratie et éducation, Paris, Armand Collin, 1990.
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square, etc. - qui accompagne cette expérience et favorise cette intelligence « a la charge
difficile d’incarner « la promesse des interdits » et d’aider les enfants a comprendre que
les interdits ne s’imposent que parce qu’ils autorisent : ils garantissent l’intégrité
physique et psychologique de chacun, la possibilité de [’échange et de [’enrichissement
réciproque, le développement de tous. Bref, dans un dispositif pédagogique, les interdits
garantissent précisément les droits de chacun ».

On reviendra sur ces notions dans le chapitre consacré a la question de |’autorité
éducative. Une question sur laquelle Philippe Meirieu conclut d’ailleurs son article en
écrivant : « Finalement, les droits de l'enfant nous ont entrainé au ccoeur des questions
vives de [’éducation... a la rencontre de [’enfant, a la rencontre d’un sujet, déja
pleinement « sujet » et qu’il est pourtant impossible, avant qu’il ait accédé a la majorité,
de considérer comme un « citoyen ». Déja sujet et pleinement sujet : sujet qui existe et
résiste au pouvoir que je cherche a exercer sur lui ; sujet qui peut seul se mobiliser sur
des apprentissages et décider de grandir, résister a toutes les formes d’emprise et
accéder a la pensée critique... Mais un sujet qui ne peut faire seul que ce que nous savons
faire avec lui, dans des conditions dont nous décidons, dans des situations éducatives dont
nous assumons la pleine et entiére responsabilité. L’autorité de [’adulte, ici, n’est pas
abolie, bien au contraire ; elle est au cceur du dispositif : quand [’autorité remplit
vraiment sa fonction, qu’elle autorise... Elle autorise [’autre a grandir et a se
revendiquer, un jour, de plein droit, citoyen ».

Ici s’opére la mutation essentielle. La CIDE ne se contente pas de reconnaitre en !’enfant
un sujet porteur, pour reprendre Kant, de « germes d’humanité ». Dans la mesure ou il est
déja pleinement humain dés sa naissance, elle le reconnait aussi, plus et mieux encore,
comme un sujet porteur de « germes de citoyenneté ». Pour devenir pleinement citoyen,
un tel enfant a donc besoin de s’impliquer activement dans les relations éducatives qui lui
sont proposées par les adultes, seul ou dans un collectif d’enfants, ou en famille.

La question de déterminer si ’enfant est un « citoyen en devenir », un « futur citoyen » ou
d’ores et déja un citoyen fait cependant débat®’. En 1985, Jean-Pierre Chevenement, alors
ministre de 'Education Nationale, disait : « On nait citoyen, on devient citoyen éclairé ».
Pour d’autres, « on ne nait pas citoyen, on le devient ». Pour affirmer la citoyenneté de
’enfant, on peut aussi s’appuyer sur la prise de position de |’Assemblée parlementaire du
Conseil de U'Europe qui, dans sa remarquable recommandation n° 1864 du 13 mars 2009,
« Promouvoir la participation des enfants aux décisions qui les concernent »°, « consideére
que (...) la participation est un droit fondamental du citoyen et les enfants sont des
citoyens ».

% Pour I’'un d’entre nous: « Débattre de citoyenneté sans étre philosophe, historien, juriste ou homme politique, en simple citoyen
pédagogue, c’est prendre le risque d’entrer dans un champ de conflits et de controverses ou chacun des protagonistes détient la vérité,
étayée par des références qu’il estime irréfutables. Mais [’histoire nous a appris que la citoyenneté est un concept en construction
permanente. Aujourd’hui, de nombreuses questions restent ouvertes et nul ne peut prétendre détenir la veérité conceptuelle. C’est peut-étre
dommage car les éducateurs ont besoin de certitudes pour répondre a la question : « quelle éducation pour quelle citoyenneté ? » Or le
débat continue. Ils sont donc dans [’obligation de connaitre les différentes théses en présence, afin de se forger leur propre conception, de
s ‘appuyer sur des arguments pertinents pour la justifier et d’innover pour la mettre en ceuvre. S’ils affirment de surcroit que l’enfant est un
citoyen, titulaire de libertés publiques qu’il doit pouvoir exercer a l’école, ils peuvent apparaitre, a certains, comme faisant preuve
d’inconscience éducative. Reconnaitre a I’enfant des libertés lui ferait perdre son droit a ’enfance et celui d’étre éduqué et protégé ! C’est
pourtant le choix que nous avons fait, en tant qu’enseignant et formateur. Militant de la Ligue des Droits de [’Homme, soucieux de respecter
la dignité et les droits de l’enfant, nous avons décidé, il y a une quarantaine d’années, d’accompagner Freinet dans son action pour que, par
la coopération scolaire, les enfants prennent en main, effectivement, [’organisation de [’activité, du travail et de la vie dans leur école.
Aujourd’hui, en nous appuyant sur la Convention internationale des droits de [’enfant, nous affirmons, avec beaucoup d’autres, que l’enfant
doit étre reconnu comme une personne et un citoyen apte a exercer des droits et des libertés. Citoyen, I'enfant devient citoyen, par la
pratique méme de cette citoyenneté. C’est en pariant sur sa liberté, son autonomie, sa responsabilité, sa capacité de jugement, qu’on va lui
permettre de devenir un citoyen libre, autonome, responsable, capable de vivre dans une société démocratique. Ce processus éducatif
complexe englobe, pour nous, la socialisation démocratique et I'apprentissage d 'une autonomie sociale. »

% Cf. Annexes.



62

La question de ’applicabilité de la CIDE en droit interne

La CIDE peut et doit constituer un puissant levier de mobilisation des familles tout comme
une formidable source d’inspiration des politiques publiques, et hotamment des politiques
éducatives. Pour autant, plusieurs des droits et notamment des droits civils et politiques
des enfants restent loin d'étre connus, reconnus et concrétisés dans la vie courante.

Pour progresser en ces domaines, la CIDE confére pourtant des responsabilités, des droits
et des devoirs renforcés aux adultes - qu'ils soient parents, professionnels, militants ou
élus - pour intervenir conjointement sur les sources des injustices, des inégalités et des
solitudes qui affectent un grand nombre d'enfants dans leur vie quotidienne, notamment
familiale. Mais aussi pour que ces adultes veillent ensemble a ce que les enfants et les
jeunes s’impliquent progressivement de facon active, plutot que comme consommateurs
ou spectateurs, dans les différents espaces et temps consacrés a leur éducation et a leurs
temps libres. Enfin pour que ces enfants, devenus adultes, maintiennent et développent a
leur tour ce niveau d’ambition et, par conséquent, ce degré d’exigence

C'est a ces conditions que la CIDE, méme et surtout en tant de crises, peut contribuer a un
développement humain et social véritablement durables. Elle le peut d’autant plus que,
comme initialement prévu et malgré les réticences observées, elle fait peu a peu son
apparition dans le droit interne des pays, donc aussi dans celui de la France, afin que nul
n’en ignore et ne puisse considérer comme facultatives ou accessoires les conséquences de
son application. Les droits de ’enfant relevent de plus en plus de la force de la loi, et de
moins en moins de la bonne volonté de tel ou tel, décideur politique, administratif ou
familial.

En France, comme en de nombreux pays, la CIDE a tout d’abord été considérée comme un
texte qui consacrait une série d’engagements a plus ou moins long terme des Etats, mais
dont ’application de telle ou telle disposition au niveau des personnes et notamment des
enfants ne pouvait étre requise au niveau des juridictions.

Des sa ratification, en 1990, le Conseil d’Etat, haute juridiction administrative, a entrepris
d’élaborer une jurisprudence a ce sujet : d’une part, au sujet des stipulations de la CIDE
qui n’ont d’effets qu’a U’encontre des Etats (15 articles sont interprétés de la sorte sur les
41 articles concernés de la CIDE) ; et, d’autre part, au sujet de celles qui ont des effets
directs en droit interne (4 articles font ainsi leur chemin, dont les importants articles 3 et
12).

La Cour de Cassation, haute juridiction judiciaire, a quant a elle attendu 2005 - apres s’y
étre opposée en 1993 - pour reconnaitre que la CIDE affirmait au profit des enfants des
droits susceptibles d’étre revendiqués dans des cas d’espece individuels devant les
juridictions judiciaires. En 2010, une cinquantaine de décisions étaient intervenues en ce
sens (5 articles étant concernés, dont le plus souvent les articles 3, 7 et 12).

Il est a noter que les articles clés autour desquels se sont construites ces évolutions de la
jurisprudence administrative et judiciaire sont au cceur d’une vision profondément
remaniée de ’importance de la personne et de la parole de U’enfant, considéré comme
sujet de droit et co-auteur potentiel des décisions qui le concernent. Il s’agit notamment
des articles 3 et 12, qu’il convient donc de citer, d’autant qu’on sera souvent amené a s’y
référer par la suite.

Article 3
1. Dans toutes les décisions qui concernent les enfants, qu'elles soient le fait des
institutions publiques ou privées de protection sociale, des tribunaux, des autorités
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administratives ou des organes législatifs, l'intérét supérieur de l'enfant doit étre une
considération primordiale.

2. Les Etats parties s'engagent a assurer a lenfant la protection et les soins
nécessaires a son bien-étre, compte tenu des droits et des devoirs de ses parents, de ses
tuteurs ou des autres personnes légalement responsables de lui, et ils prennent a cette fin
toutes les mesures législatives et administratives appropriées.

3. Les Etats parties veillent a ce que le fonctionnement des institutions, services et
établissements qui ont la charge des enfants et assurent leur protection soit conforme aux
normes fixées par les autorités compétentes, particulierement dans le domaine de la
sécurité et de la santé et en ce qui concerne le nombre et la compétence de leur
personnel ainsi que l'existence d'un contréle approprié.

Article 12

1. Les Etats parties garantissent a l'enfant qui est capable de discernement le droit
d'exprimer librement son opinion sur toute question lintéressant, les opinions de l'enfant
étant ddment prises en considération eu égard a son dge et a son degré de maturité.

2. A cette fin, on donnera notamment a l'enfant la possibilité d'étre entendu dans
toute procédure judiciaire ou administrative lintéressant, soit directement, soit par
l'intermédiaire d'un représentant ou d'un organisme approprié, de facon compatible avec
les regles de procédure de la législation nationale.

L’applicabilité directe de la CIDE en droit interne progresse donc peu a peu au fil des ans
et de la jurisprudence, et elle le fait sur une lame de fond. Les engagements de I’Etat au
sujet des droits des enfants, pour diversement assumés qu’ils soient d’un gouvernement a
’autre, sont ainsi peu a peu affirmés et confortés au plan juridique.

Il n’en reste pas moins que, au plan politique et au sens large de ce terme, un chantier
paralléle devrait étre investi sans tréve, notamment par les élus et les professionnels, aux
échelons nationaux et locaux, ainsi que par les parents et les enfants eux-mémes : celui de
’application et de U'exercice effectifs de ’ensemble des droits reconnus aux enfants, et
donc de la référence systématique a la CIDE tant dans les lois, les réglementations et les
dispositifs publics qui les concernent que dans les pratiques quotidiennes aupres d’eux.

S’intéresser au passage de l’affirmation des principes normatifs que constituent désormais
les droits des enfants a leur mise en pratique au quotidien et en tous lieux, en particulier
dans le champ éducatif, est la meilleure facon de veiller a ce que ces droits, par leurs
impacts bien réels, cessent d’étre considérés de loin - et de haut - comme purement
formels.

L’articulation des deux grandes catégories de droits identifiés par la CIDE

Par son caractere international, la CIDE ne prétend pas nier ou abolir la diversité des
modeles anthropologiques, en particulier familiaux, et celle des choix politiques et
institutionnels en ceuvre dans les différentes sociétés. Elle veille bien au contraire a ce
que les enfants puissent les découvrir et les intégrer a leur échelle, celui de leur contexte
et de leur cadre de vie, avant d’y occuper une place de plus en plus active.

La CIDE entend cependant affirmer et diffuser un certain nombre de valeurs supposées
intangibles et universelles, et promouvoir leur concrétisation progressive en situation. Dans
ce but, elle s’attache plus encore, peut-étre, a instaurer et faire valoir l’idée pivot du
caractére inséparable des différentes catégories de droits reconnus aux enfants.
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Il'y a plusieurs facons de décrire ces catégories. L’UNICEF a longtemps parlé des « trois P »
pour désigner les droits, consacrés par la CIDE, des enfants a la Protection, aux Prestations
et a la Participation. Mais on peut distinguer aussi les « droits créances » (« droits a ») des
« droits libertés » (« droits de »). Ou encore, pour synthétiser les deux typologies,
regrouper d’une part les « droits sociaux » a la prévention et a la protection en tous les
domaines déterminant la sécurité et le bien étre des enfants, et d’autre part les « droits
politiques » a "expression et a la participation.

Font notamment partie de la catégorie des « droits sociaux » de ’enfant : le droit a une
famille ou a une protection familiale (articles 8, 9, 10, 20 et 21 de la CIDE), le droit a la
santé et a la délivrance de soins de santé (articles 24 et 25), le droit d’acces personnel et
familial aux prestations et aux services sociaux (articles 18, 26 et 27), le droit a
l’éducation notamment scolaire (articles 28 et 29), le droit a une série d’aides adaptées en
cas de handicap (article 23), enfin le droit d’étre protégé de toutes formes et sources de
violences, négligences, mauvais traitements et exploitations (articles 19 et 32 a 37).

Font notamment partie de la catégorie des « droits politiques » de U’enfant : le droit
d’expression individuelle et collective, de voir cette expression diment prise en compte et
d’étre partie prenante aux décisions qui le concernent selon l’age et le degré de
discernement (articles 12, 13 et 15), le droit a la liberté de pensée, de conscience et de
religion (articles 14 et 30), le droit d’étre protégé des immixtions arbitraires dans la vie
privée (article 16), le droit d’accéder a une information diversifiée et visant a promouvoir
le bien-étre physique, mental et social (article 17), enfin le droit au repos et aux loisirs, de
se livrer au jeu et a des activités récréatives propres a l’age, et de participer librement a
la vie culturelle et artistique (article 31).

Quelle que soit la facon de les dénommer, 'articulation de ces différents droits entre eux
est universellement pertinente et cohérente. Ainsi, en tous lieux et en tous temps, et a
tous les ages de l’enfance, |’éducation des enfants consiste-t-elle a savoir et pouvoir tout a
la fois leur tenir la main et leur lacher la main, les abriter dans une série d’espaces clos
pour mieux les introduire aux divers espaces ouverts du monde, leur transmettre ce qui est
su pour les intéresser a ce qu’il reste a savoir, etc. ; bref a les protéger et les guider tout
en les émancipant.

C’est pourquoi, on l’a déja souligné, U'impact spécifique, potentiel et dores et déja
tangible de la CIDE repose sur le caractére complémentaire et intégré des différentes
catégories de droits qui la composent.

A Uappui de cette affirmation théorique, une déclinaison pratique peut étre examinée a
titre de premier exemple, a partir d’une question, pertinente mais a traiter avec
prudence, telle que : jusqu’ou les enfants peuvent-ils étre les acteurs de leur propre
protection ?

La légitimité de cette question résulte du fait que, dans U'esprit de la CIDE, la protection
des enfants passe par un ensemble de droits convergents visant les différentes
composantes de cette protection, mais aussi par la prise en compte de leurs droits a
Uexpression et a la participation. Ce postulat vient bousculer ’idée profondément ancrée,
de longue date, selon laquelle les enfants sont en premier lieu des « objets » de protection
et de soin, ou tout du moins, jusqu’a un certain age, des étres humains particulierement
vulnérables, ce pourquoi ils devraient étre avant tout, voire exclusivement, les
destinataires de la bienveillance des adultes. Pourtant les droits a la protection - et aux
prestations qui lui sont liées - ne sont plus les seuls droits reconnus aux enfants, depuis
que la CIDE les articule nettement avec les droits a ’expression et a la participation,
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c’est-a-dire a la reconnaissance de ’enfant en tant que personne, qu’auteur d’une parole
estimable et que citoyen en devenir.

C’est bien au regard de ’ensemble de ces droits que ’enfant peut étre ou devenir ’acteur
de sa propre protection. Il doit en effet étre tout d’abord entendu et pris au sérieux quand
il se manifeste spontanément (ou qu’il est encouragé a le faire) a propos d’un danger qu’il
encourt, d’une violence ou d’une négligence grave qu’il subit. Il s’agit ici d’un cercle
vertueux : un enfant est d’autant plus enclin a s’exprimer, en toutes les circonstances
habituelles ou exceptionnelles de sa vie quotidienne, qu’il se sent en confiance et en
sécurité pour le faire. Sa sécurité - physique et psychique - favorise donc sa prise de
liberté, en méme temps que U’exercice de cette liberté peut contribuer a renforcer sa
sécurité.

Ainsi un enfant sera-t-il d’autant plus et mieux protégé en tant qu’enfant qu’il sera
d’abord considéré et respecté comme personne. En d’autres termes, l’enfant n’est pas, ou
du moins pas seulement, un objet de protection, mais aussi et surtout un sujet de droit.
Comme enfant et comme sujet, son droit premier est celui d’étre protégé. Mais, une fois
sa protection assurée, il peut faire valoir une série de droits qu’il y a lieu de qualifier de
« politiques » dans la mesure ou, de ce fait, ils viennent en appui de tous les autres.

Un autre exemple du renforcement mutuel des droits qui caractérise Uesprit de la CIDE
peut étre fourni a propos du carrefour entre la santé et ’éducation, ces deux piliers du
développement individuel et social.

Ainsi le droit a la santé - pour peu qu’on ne réduise pas la santé a l’absence de maladie -
conforte-t-il le droit a U’éducation. Etre en bonne santé permet en effet de mieux
s’instruire et de mieux s’ouvrir au monde. Autrement dit, ’acces de chaque enfant aux
différents niveaux de soins de santé (articles 24, 25 et 26 de la CIDE) est un droit d’autant
plus essentiel qu’il contribue a un droit a Uinstruction qui ne ’est pas moins (articles 28 et
29).

L’éducation pour la santé, quant a elle, se manifeste au sein de !’environnement habituel
et, en particulier, au quotidien de la vie familiale. Il importe donc tout d’abord, en
s’appuyant sur les articles 3, 5 et 27 de la CIDE, de reconnaitre le role et de renforcer les
compétences des parents a cet égard plutot que de disqualifier a priori leurs implications
et leurs interventions ou de les tenir plus ou moins a distance des lieux de dispensation des
soins ou de décision en matiere d’éducation pour la santé destinés a leurs enfants. Mais il
importe tout autant que, s’agissant des programmes et actions d’éducation pour la santé,
les enfants et les jeunes soient activement associés, selon « leur age et leur degré de
maturité » (article 12), a la sélection ou a la hiérarchisation des themes voire des objectifs
retenus, a la définition de méthodes adaptées et mobilisatrices puis au déroulement et a
l’évaluation des impacts de ces programmes et actions. La pertinence et Uefficacité de
ceux-ci repose en effet en grande partie sur la connaissance préalable des représentations
et des pratiques des enfants et des jeunes a l’égard des problémes de santé abordés (par
exemple en matiere d’alimentation, de sommeil, de sexualité, de « conduites a risques »),
puis sur leur adhésion et leur participation authentiques a la prévention ou a la résolution
de ces problemes.

L’appui proposé aux parents, aux enfants et aux jeunes en ces différents domaines doit
donc disposer de moyens d’accompagnement appropriés et de débouchés probants au sein
des projets locaux d’éducation pour la santé. Il doit viser ’acceés éclairé a des soins
préventifs, articulés notamment a un dispositif de promotion de la santé efficace et
participatif, de part et d’autre des établissements scolaires pré-élémentaires,
élémentaires et secondaires. Bien entendu, cet appui doit pouvoir déboucher aussi, chaque
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fois que nécessaire, sur un acces sans entrave ni contrainte aux soins curatifs, aux
rééducations et aux appareillages correctifs nécessaires, dont nul enfant ne saurait étre
exclus au motif de raisons économiques ou administratives afférentes a ses parents. Ces
soins doivent notamment permettre la poursuite de la scolarité dans des conditions
aménagées, autant qu’il est possible, en cas de soins longs ou de maladie chronique.

On notera que, simultanément, le droit a l’éducation renforce le droit a la santé - a
condition, la encore, que l’éducation pour la santé fasse ’objet d’une véritable ambition
politique, aujourd’hui quasi atone en France. On le sait déja abondamment, notamment
dans les pays pauvres, pour ce qui concerne les petites filles et les jeunes filles dont
’accés a U'instruction détermine largement l’acceés a la maitrise de la fécondité par les
femmes. On peut observer de méme, par exemple dans les zones urbaines malmenées des
agglomérations riches, que le maintien ou la reprise de parcours scolaires fragilisés aident
certains jeunes garcons, et désormais certaines jeunes filles, a surmonter des déficits
chroniques d’hygiene de vie ou encore a renoncer a des conduites a risque ou addictives,
sous réserve toutefois que l’exercice de leurs droits a la formation, aux apprentissages et a
la santé bénéficie d’un accompagnement confiant et personnalisé.

Vers une approche nouvelle de I’éducation et de I’émancipation des enfants.

Tout comme elle permet de poser la question « jusqu’ou les enfants peuvent-ils étre les
acteurs de leur propre protection et de leur propre santé ? », la CIDE invite a se poser la
question « jusqu’ou les enfants peuvent-ils étre les acteurs de leur propre éducation et de
leur propre émancipation » ?

L’architecture générale et Uintrication des grandes catégories de droits tracés par la CIDE
font en effet également sens pour guider la conception, la mise en ceuvre et ’évaluation
d’un projet éducatif, quel qu’il soit (on y reviendra abondamment par la suite). On pourra
dés lors s’appuyer, selon les objectifs, les destinataires et les méthodes de ce projet, sur
tel ou tel article «thématique » de la CIDE ou, plus souvent, sur un ensemble
judicieusement combiné d’articles généraux et/ou thématiques.

Certains articles de la CIDE ont cependant une dimension « transversale », ou éthique, qui
s’impose a tout projet éducatif. Ainsi en va-t-il notamment des articles 2, 3 et 5.

Ainsi Uarticle 2 est-il relatif a la non discrimination. On sait que les enfants sont tres tot
sensibles au respect de ce principe, qui impose en pratique une vigilance extréme de la
part des adultes.

Article 2

1. Les Etats parties s'engagent a respecter les droits qui sont énoncés dans la présente
Convention et a les garantir a tout enfant relevant de leur juridiction, sans distinction
aucune, indépendamment de toute considération de race, de couleur, de sexe, de langue,
de religion, d'opinion politique ou autre de l'enfant ou de ses parents ou représentants
légaux, de leur origine nationale, ethnique ou sociale, de leur situation de fortune, de
leur incapacité, de leur naissance ou de toute autre situation.

2. Les Etats parties prennent toutes les mesures appropriées pour que l'enfant soit
effectivement protégé contre toutes formes de discrimination ou de sanction motivées par
la situation juridique, les activités, les opinions déclarées ou les convictions de ses
parents, de ses représentants légaux ou des membres de sa famille.

Veille-t-on suffisamment, par exemple, a ce qu’une halte-garderie municipale ou
associative soit en mesure de s’ouvrir suffisamment et effectivement aux enfants en
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situation de handicap, a ceux dont les parents sont en formation ou en recherche
d’emploi ? A ce qu’une ludotheque municipale ou associative soit dotée des moyens
d’accueillir des adolescent-e-s? A ce qu’un projet ou un panel d’activités de loisir
éducatif, qu’elles soient sportives ou culturelles, s’adresse aux filles autant qu’aux
garcons, soit accessible a tous les budgets familiaux, ne dépende pas a U'excés de la
domiciliation, etc.? A ce que l’ambition éducative et qualitative d’un service de
restauration scolaire ne se heurte pas a sa fermeture de fait a des enfants souffrant
d’allergies alimentaires ou a des enfants élevés dans une tradition d’interdits religieux, ou
encore qu’elle soit en phase avec les finalités des mesures prises en application du droit a
la santé telles que tracées par larticle 24 (par exemple en matiere d’information de
« tous les groupes de la société » sur la nutrition de ’enfant) ? Etc.

L’article 3 de la CIDE, relatif a Uintérét supérieur de U’enfant décrit comme <« une
considération primordiale », et déja mentionné, est quant a lui d’une importance majeure
au plan des pratiques éducatives.

L’association DEI-France, a l'occasion de son rapport alternatif de 2008 au Comité des
droits de l'enfant des Nations Unies, a avancé des propositions pour une déclinaison en
obligations procédurales de larticle 3 (alinéa 1) qui garantiraient «au moins mal »
Uintérét supérieur de U'enfant, et ceci en empruntant quelques pistes avancées par
différents experts des droits de Uenfant (tels que Jean Zermatten ou Thomas
Hammarberg).

Ces obligations procédurales répondent a une succession de questionnements auxquels
devraient se soumettre aussi bien les parents que les institutions privées et les pouvoirs
publics qui prennent des décisions, notamment éducatives, ayant un impact sur un ou
plusieurs enfant(s). Elles peuvent étre résumées comme suit.

QUESTIONNEMENTS SUR LA PRISE DE DECISION OBLIGATIONS PROCEDURALES EN DECOULANT

Examiner en quoi la décision que lon va
prendre risque d’avoir des conséquences pour
des enfants et évaluer lesquelles.

La décision dont la responsabilité m’incombe a-
t-elle un impact sur un ou des enfant(s) ?

Examiner la situation dans un premier temps en
fonction du seul intérét de Uenfant (ou du
groupe d’enfants), en faisant abstraction de
toutes les autres contingences, avant de tenir
compte, dans un second temps, d’éventuels
conflits d’intéréts et d’adapter la solution finale
en conséquence.

Comment s’assurer que l’intérét supérieur de
’enfant (ou du groupe d’enfants concerné) est
bien une considération primordiale dans mon
processus de décision ?

La décision est-elle au mieux des intéréts de
I’enfant ? Autrement dit : ai-je tenu compte de
la pluralité d’intéréts en jeu et me suis-je

S’appuyer obligatoirement sur des commissions
pluridisciplinaires ou sur un travail

entouré de toutes les compétences nécessaires
pour appréhender ces intéréts pluriels ?
Comment les ai-je composés les uns avec les
autres ?

interdisciplinaire avant de réaliser la meilleure
synthése des différents points de vue dans une
décision finale, traduisant ainsi une intelligence
collective au service de l’enfant.

Ai-je respecté, dans ma prise de décision, le
fait que les parents de [I’enfant sont
détenteurs d’une « expertise » concernant
leur enfant et sont les premiers garants de
leurs droits (art. 5 de la CIDE) ?

Associer les parents (méres et peéres) a la
recherche de lintérét supérieur de Uenfant. A
minima, les écouter et prendre leurs avis en
considération

Ai-je diment tenu compte de l’expertise de
I’enfant sur sa situation, de son point de vue
sur son meilleur intérét (art. 12 de la CIDE)

Entendre U’enfant et s’interroger sur le bien-
fondé des probléemes qu’il exprime ou des
solutions qu’il propose, et intégrer ses points de
vue au mieux dans le choix de la décision finale.
Lui expliquer tout du moins, le cas échéant,
pourquoi telle ou telle des solutions qu’il
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propose n’a pas été retenue.

N’ai-je pas privilégié une vision subjective de
Uintérét de 'enfant au détriment de ses droits ?
Ai-je tenu compte du fait que le premier
intérét de I’enfant consiste en ce que
I’ensemble de ses droits soient respectés ?

Se poser la question, pour chaque décision
prise, de savoir si tous les droits de l’enfant
sont bien respectés. Identifier d’éventuels
conflits entre ses différents droits et privilégier
les décisions qui respectent les droits de
’enfant dans leur ensemble.

Suis-je quitte de tout questionnement si tous
les droits de I’enfant sont respectés ?

Au-dela des droits, s’intéresser aussi au bien-
étre de U'enfant en recherchant la satisfaction
de ses besoins fondamentaux et, au-dela, le
meilleur bien-étre possible dans tous les
domaines de vie de ’enfant. A ce stade peuvent
éventuellement étre proposés des référentiels
correspondant a des types de situations
problématiques pour certains enfants.

Me suis-je posé la question du meilleur bien-
étre de U'enfant non seulement a court terme
pour aujourd’hui, mais aussi pour demain et
jusqu’a sa vie d’adulte ?

Prendre en compte le bien-étre présent mais
aussi durable de Uenfant et rechercher la
meilleure décision, pour aujourd’hui comme
pour demain.

Si la prise en compte de lintérét supérieur de Uenfant (ou des enfants) selon ce
déroulement procédural peut sembler un peu « mécaniste », elle aurait déja 'immense
mérite de devenir une sorte de réflexe, comme le demandent ’article 3 (alinéa 1) et
Uarticle 18, relatif a la responsabilité éducative des deux parents et des professionnels,
aussi bien dans les pratiques familiales qu’a U’école, dans les collectivités territoriales -
villes et départements - , ou encore dans les débats parlementaires.

Le respect de cette série de questionnements et des obligations qui en découlent ne
permet sans doute pas de dégager de « méthode miracle » ni d’affirmer a coup sr que
chaque décision prise est effectivement la meilleure pour ’enfant (ou le groupe d’enfants)
concerné(s). Le ou les adultes qui en assureront la responsabilité se seront tout du moins
entourés du maximum de garanties pour éviter la subjectivité et U’arbitraire. Ils pourront
en toute honnéteté affirmer a ’enfant que c’est « pour son bien » qu’ils prennent cette
décision, car ils se seront donné les moyens de U’affirmer.

L’article 5 de la CIDE comporte enfin une double dimension dont la prise en compte dans
les pratiques introduit : d’une part une obligation, mentionnée dans plusieurs autres
articles « thématiques », de respect du role premier des parents et des familles dans la
protection et l’émancipation des enfants ; et d’autre part la reconnaissance, essentielle,
du caractére évolutif des capacités de chaque enfant a comprendre et faire valoir
’exercice de ses droits en son propre nom.

Article 5

Les Etats parties respectent la responsabilité, le droit et le devoir quont les parents ou,
le cas échéant, les membres de la famille élargie ou de la communauté, comme prévu par
la coutume locale, les tuteurs ou autres personnes légalement responsables de l'enfant,
de donner a celui-ci, d'une maniere qui corresponde au développement de ses capacités,
l'orientation et les conseils appropriés a l'exercice des droits que lui reconnait la présente
Convention.

L’enfant devrait donc idéalement se voir donner, en premier lieu par ses parents puis par
d’autres adultes contribuant a son éducation, U’orientation et les conseils appropriés a
"exercice des droits que lui reconnait la CIDE. Celle-ci considére en effet ’enfant comme
une personne dotée de capacités évolutives qui, si elles se développent dans un
environnement qui partage ce pari, lui permettront d’exercer peu a peu ces droits par lui-
méme. Ainsi conduite, son éducation fera plus probablement de lui un adulte, un parent,
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un citoyen a son tour susceptible de concilier, au bénéfice des enfants de demain, le souci
de leur protection et ’accompagnement de leur émancipation.

Mais, dans l'immédiat, Uarticle 5, corrélé a U’article 12, permet de mettre en lumiere et
en application une notion essentielle pour tout projet éducatif : le droit des enfants de
contribuer a la prise de décisions pour eux-mémes conformément a leurs aspirations et a
leurs capacités doit étre soutenu, encouragé, reconnu et concrétisé tant par leur famille
que par leur environnement éducatif, notamment professionnel.

Les droits et les obligations des enfants et des adultes (parents, professionnels, élus ...)

La question des droits des enfants et, en complément, celle de leurs obligations bien
comprises se situent dans une perspective commune, globale et dynamique de transmission
et d’accompagnement inter-générationnels. Rien ne sert d’opposer les droits aux devoirs,
ou pire encore les enfants aux adultes, dés lors que ’on entend inscrire dans la durée les
conditions et les moyens de les rapprocher dans une vision solidaire de l’éducation et de
l’apprentissage des responsabilités.

« Les enfants ont peut-étre des droits, mais ils ont aussi des devoirs ! » Que n’entend-on
cette formule agacée émise par de nombreux adultes, parents, grands-parents,
professionnels, élus, etc. que ’affirmation somme toute encore récente de ’existence de
droits propres aux enfants rend sceptiques, voire hostiles ! L’idée sous-jacente a leurs
objections est que, a vouloir mettre la démocratie et plus seulement l’autorité a "ordre
du jour des relations éducatives, la CIDE aurait paradoxalement contribué a forger le
personnage redoutable de '« enfant-roi » - ce qui revient a oublier un peu vite, on l’a dit,
que cette figure a été plus slrement promue par les chantres du consumérisme et les
professionnels de la publicité marchande que par les militants des droits de I’enfant !

Comme le rappelle pourtant le philosophe Bernard Defrance?!, les devoirs ne sont que la
conséquence des droits. D’ailleurs, en droit, on ne parle pas ou du moins on ne devrait pas
parler de « devoirs » mais d'obligations. Il y a du reste dans notre société des sujets
humains considérés comme n’ayant strictement que des droits et aucun « devoir » : les
bébés et les trés jeunes enfants, les personnes grabataires, certains malades mentaux,
etc. En outre, toute obligation, prenant la forme d’une interdiction, qui n'est pas fondée
sur une autorisation préalable et d’intérét général n'a aucun sens. Ainsi, dans la classe,
c'est parce que les éleves ont le droit a la parole que le bavardage y est interdit. Chacun a
alors U’obligation de contribuer au silence qui permet d’entendre et d’écouter ce que
chacun dit, et d’étre écouté a son tour. De ce point de vue, la liberté des uns commence,
plutot qu’elle ne s’arréte, la ol commence aussi celle des autres ...

Sous une forme plus mesurée, et qu’il convient de prendre en considération, une autre
critique de fond consiste a dénoncer le fait que la CIDE pourrait se retourner contre les
enfants si elle donnait a penser que, puisque ceux-ci ont des droits, les adultes ont moins
d’obligations a leur égard, voire méme que de nouveaux « devoirs » incombent aux enfants
comme conséquences de leurs nouveaux droits.

Il faut ici commencer par rappeler que les droits énoncés par la CIDE n’ont pas été conquis
par les enfants, mais qu’ils leur ont été reconnus, avant méme leur naissance, par les
adultes, c’est-a-dire par ces anciens enfants - dotés d’une certaine expertise d’expérience
en la matiere - que ceux-ci ne peuvent nier avoir été.

! Bernard Defrance, Le droit dans [’école ou les principes du droit appliqués a institution scolaire, Bruxelles, Editions Labor, 2000.
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Il faut ensuite souligner de nouveau, et ici réside sans doute le point le plus important,
que ce sont la connaissance et la pratique de leurs droits qui ouvrent la conscience et
donnent un sens a ’exercice, par les enfants, de leurs obligations. Il revient donc aux
adultes d’en développer la pédagogie active, concréte, coopérative. Or, pour ne
mentionner qu’elles, les institutions scolaires, en France, sont bien peu encouragées a le
faire ; elles le sont méme de moins en moins depuis quelques années, a considérer le
mutisme en la matiere des instructions et programmes publiés par leur ministére.

On notera par ailleurs que bien peu de « devoirs » sont spécifiques aux enfants®2. Pour étre
convaincantes et communicatives, la plupart des obligations - autrement dit des regles
communes - régissant la vie collective ne devraient-elles pas étre partagées et réciproques
entre adultes et enfants ? L’exemple du tutoiement, pour symbolique et parfois suranné
qu’il soit, est exemplaire a ce propos : quel message l’enfant recoit-il de ’adulte qui lui
énonce : « tu n’as pas le droit de me tutoyer » ? Autrement dit : « tu dois me vouvoyer,
mais je n’ai pas ici d’obligation équivalente a la tienne »? Pour ne rien dire des
occasionnels : « Je vais t’apprendre la politesse, petit con! » que ’on entend parfois
encore (y compris au sein des familles). Quel modele relationnel une institution éducative
autorisant de telles asymétries propage-t-elle, alors méme qu’elle est sensée diffuser des
savoirs fondamentaux ou pratiques et, que a ce titre, prétendant y inclure des savoir-étre
(désormais désignés et évalués sous le terme de « comportements »), elle prone une
discipline établie et appliquée sans réel contre-pouvoirs reconnus a ceux auxquels elle
s’adresse ?

On observera a ce propos que la plupart des reglements intérieurs promus ou validés en
France par le ministere de ’Education nationale - ou, s’agissant des centres de loisirs et
des restaurants scolaires, par les élus des collectivités locales - sont en contradiction sur
plusieurs points avec la CIDE, et méme avec les principes de base du droit civil et du droit
pénal®. Ils sont la plupart du temps bien plus diserts sur les devoirs (ou les interdictions)
que sur les droits (ou les autorisations) des « éleves » et des enfants. Et les adultes, ou
tout du moins les professionnels (enseignants, conseillers principaux d’éducation,
animateurs, etc.), se voient reconnaitre a l’égard de ces réglements des fonctions
cumulées équivalentes a celles du législateur, du verbalisateur des transgressions
constatées ou de la partie prenante aux conflits a traiter, du juge d’instruction, souvent
du procureur, enfin du juge de U’application des sanctions. On est bien loin ici d’une
gestion démocratique des problémes de discipline. S’en référer a Jean-Jacques Rousseau
quand il affirme que « le peuple soumis aux lois doit en étre [’auteur ; il n’appartient
qu’a ceux qui s’associent de régler les conditions de la société »°* conduirait plutot a
envisager que, comme on commence a l’observer ici ou la, les enfants soient invités a
participer a U’élaboration de certaines dispositions des Reglements intérieurs, et pour
commencer des Regles de vie de leur classe, de leur centre de loisir, de leur restaurant
scolaire, ainsi qu’a la définition des contenus et des échelles de sanctions. Outre d’une
sensibilisation, véritable et concrete, aux notions de droits et d’obligations, ils
bénéficieraient ainsi d’une formation pratique et impliquante a la découverte des
principes fondamentaux du droit et a la pratique de la démocratie participative et de la
citoyenneté, conciliant I’analyse des situations particulieres et la prise en compte de la
volonté commune.

Mais ce n’est pas tout. On n’a peut-étre pas assez souligné que la CIDE ne saurait étre
considérée comme un « catalogue » de droits plus ou moins abstraitement voire

%2 Les « devoirs » remis & 1’école ne devraient pas plus étre y présentés comme des obligations, des dus ou des dettes (envers qui, d’ailleurs ?)
que les erreurs commises par les enfants au fil de leurs apprentissages ne devraient y étre qualifiées de « fautes ». L’éducation scolaire n’est
ni un dressage ni ’expiation d’un péché originel d’indiscipline et d’ignorance, mais 1’art et I’occasion de découvrir et comprendre le monde
et d’acquérir les outils, les méthodes et les chemins de I’émancipation.

% Cf. Bernard Defrance, op. cit.

%4 Jean-Jacques Rousseau, Du contrat social, Paris, Le Livre de Poche, 1996.
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utopiquement reconnus aux enfants. Elle est également, et peut-étre surtout, un outil
juridique et donc politique qui confére aux adultes de nouvelles obligations mais aussi, en
particulier pour ce qui concerne les parents et les professionnels de proximité, de
nouveaux droits : ceux de faire valoir et respecter concretement ’ensemble des droits
reconnus aux enfants, et pour commencer leurs droits a la protection en méme temps que
leurs droits a l’éducation, a U’expression et a I’émancipation avec lesquels, on l’a dit, ils
interagissent largement

La CIDE, il faut le répéter, constitue un formidable levier potentiel de mobilisation et
d’action, deés aujourd’hui et pour demain, pour les enfants, les jeunes, les parents, les
acteurs et les décideurs publics. Et, pour peu que les Etats qui ’ont ratifiée commencent a
s’en saisir moins parcimonieusement que la plupart d’entre eux le font encore, elle
pourrait bientot se montrer porteuse de perspectives de transformation lente, profonde et
radicale de la société.

La CIDE est un texte sinon révolutionnaire, du moins « révolutionnant », en ceci qu’il incite
a mettre en rotation une logique de progres humain, autrement dit qu’il se consacre a
promouvoir dés aujourd’hui les outils et le sens possibles de ce que sera demain. Il y a eu,
dans U’histoire humaine, d’autres textes et d’autres périodes de méme portée. Mais, cette
fois-ci, les enfants, figures méme de ’avenir en progression, en sont délibérément les
acteurs. Leurs mains - connectées en outre aux réseaux cybernétiques - se préparent a se
saisir ou a forger de nouveaux modes de décision et, a terme, a définir de nouveaux modes
d’organisation et de fonctionnement des pouvoirs humains.

Dans ’immédiat, et a la lumiere des quelques exemples ci-dessus donnés, on voit que la
CIDE peut constituer la source d’inspiration et le support d’interactions de plusieurs
politiques publiques (de protections et de prestations sociales, d’éducation, de santé) -
sous réserve sans doute que ces politiques restent publiques ou controlées par les pouvoirs
publics. Mais la CIDE, on l’a dit, peut représenter aussi, sur ces différents sujets et sur
quelques autres, un puissant levier de mobilisation de familles et, a leurs cotés, d’acteurs
motivés par une approche ouverte, démocratique et coopérative de la coéducation.

Simultanément et complémentairement, le pari des 20 ans a venir peut consister en ce
que, dans les divers espaces et les divers temps éducatifs que les adultes partagent avec
eux, les enfants et les jeunes apprennent a découvrir et exercer ’ensemble des droits
« politiques » qui leur sont reconnus. Pour que ces droits-ci s’averent porteurs des
promesses d’un développement humain et social véritablement durable, des évolutions de
fond - et pas seulement des dispositifs institutionnels - sont nécessaires. Plusieurs de ces
évolutions sont déja engagées, méme si elles le sont de facon encore souvent maladroites
et méme si certains s’inquiétent de ne pas en déchiffrer les tenants ni, surtout, les
aboutissants.

Les premieres de ces évolutions concernent les relations éducatives et, plus généralement,
les relations entre enfants et adultes, mais aussi les relations entre enfants eux-mémes.

Il est acquis - ou, sinon, il importe que soit acquis au plus vite - que I’enfant n’est ni un
objet, ni méme un objet plus précieux que tout, ni une victime potentielle, ni un roi, ni un
tyran, etc. ; mais qu’il est « simplement » une personne, sujet de droit, concerné comme
tel par ’application du droit commun a toutes les autres personnes comme a lui-méme - et
a lui-méme en tant qu’enfant pour ce qui releve du droit relatif aux enfants. C’est parce
qu’il est ni plus ni moins qu’une personne humaine parmi d’autres que doit étre pris
absolument au sérieux son droit d’étre informé puis entendu, d’exprimer son point de vue
et de voir celui-ci pris en considération selon son age et son degré de discernement.
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Cette reconnaissance de l’enfant comme personne humaine a part entiére qu’exprime
puissamment la CIDE doit devenir le principe de référence, et le fait est qu’elle le devient
plus ou moins dans les pratiques :

- tout d’abord en famille, quoique encore complexes et tres diverses soient les
facons dont le dialogue entre enfants, parents, mais aussi grands-parents et beaux-
parents, s’y instaure et s’y manifeste au quotidien ;

- dans les institutions scolaires, d’éducation non formelle et de loisirs que !’enfant
fréquente au fil des jours, des semaines et des ans, ou les marges de progression
sont encore considérables ;

- dans les services et par les professionnels de santé ou d’action sociale, que les
enfants fréquentent moins systématiquement ou plus épisodiquement, et ou les
pratiques observées sont la aussi trés variables ;

- lors des éventuelles rencontres avec U'institution judiciaire et des auditions par un
juge des affaires familiales, un juge des tutelles, un juge des enfants ou par un
magistrat du Parquet, etc., supposés connaitre et appliquer le droit.

Une fois cette base acquise et cette « sous-couche » de pratiques relationnelles peu ou
prou novatrices posée et régulierement entretenue aupreés des enfants, les grandes
évolutions sinon observées du moins attendues concernent le passage a un fonctionnement
démocratique proprement dit des plus usuelles de ces institutions, a savoir pour
commencer : les familles, les établissements scolaires et les structures de loisirs.

Passer de ’écoute et de la consultation de I’enfant au partage de la décision et de la mise
en application de celle-ci avec lui est cependant loin d’aller de soi.

Décréter la démocratie au sein de la famille, sphere privée par excellence, s’avere ainsi
particulierement délicat et ceci d’autant plus que nul n’est légitime dans ’absolu pour s’y
autoriser de son propre « chef ». L’anthropologie, la sociologie et la psychologie incitent a
la prudence et a la diversité quant aux modalités souhaitables d’annonce, de mise en
ceuvre et d’aménagement d’une régulation interne de type démocratique de la vie
familiale. Le « modele » démocratique de fonctionnement est en outre le fruit d’une
posture assez paradoxale de la part de l’adulte détenteur de l’autorité parentale, amené
en quelque sorte a énoncer a U’enfant : « j’ai le pouvoir de t’imposer de partager ce
pouvoir avec moi ». A titre de comparaison, on sait a quel point ’injonction « Sois libre ! »
est fondamentalement inapplicable, et donc irrecevable. On connait de méme les dégats
institutionnels occasionnés par des énoncés tels que : « Ici, il n’y a pas de chef ; c’est le
chef qui U’a dit ».

Il n’en demeure pas moins, en pratique, qu’il revient la plupart du temps au détenteur
institué de l’autorité de proposer un fonctionnement plus démocratique, fondé sur la
participation de tous au processus décisionnel, donc sur un partage de son pouvoir.

Allant dans ce sens, le législateur a cependant pris ses responsabilités en réformant, par la
loi du 4 mars 2002, la définition de ’autorité parentale telle qu’elle figure désormais a
Uarticle 371-1 du Code civil, et en la mettant en conformité avec plusieurs articles, et
notamment avec ’article 12, de la CIDE : « L'autorité parentale est un ensemble de droits
et de devoirs ayant pour finalité lintérét de l'enfant. Elle appartient aux pére et mére
jusqu'a la majorité ou l'émancipation de l'enfant pour le protéger dans sa sécurité, sa
santé et sa moralité, pour assurer son éducation et permettre son développement, dans le
respect dd a sa personne. Les parents associent 'enfant aux décisions qui le concernent,
selon son dge et son degré de maturité. ». Les informations manquent a ce jour sur la
facon dont les familles, et les pouvoirs publics a leurs cotés, sont en mesure de mettre en
application la derniere phrase de cet article-clé du Code civil ... Pour le dire trivialement,
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le « service apres vente » de celle-ci est loin d’étre prévu, installé et opérationnel ! On y
reviendra abondamment dans les chapitres qui suivent.

Le projet de rendre démocratique le fonctionnement de [’école, du collége, du lycée, du
restaurant scolaire, du centre de loisirs, du centre de vacances, du club sportif, du
conservatoire de musique, etc. n’est pas encore en mesure, quant a lui, de faire
unanimité chez les professionnels de U'instruction et de !’éducation et chez nombre de
décideurs et d’observateurs de ces différents champs de |’éducation collective. Les acquis
de longue date des militants de ’éducation populaire et des pédagogies coopératives
pourraient pourtant les éclairer, les rassurer et les guider, mais ils sont rarement sollicités
en ce sens par les responsables politiques et institutionnels. Le chemin se fait donc ici en
marchant. Il est rendu parfois erratique et tortueux, entre les hésitations de ceux qui s’y
engagent en trainant les pieds et en maugréant contre des illusions désignées de
démagogiques et de « jeunistes », et les certitudes inverses de ceux qui négligent le
proverbe chinois selon lequel «on ne s’égare jamais si loin que lorsque [’on croit
connaitre la route ». Comme pour ce qui concerne la vie en famille, on observe
néanmoins, «sur le terrain», la progressive montée en charge, ca et la, de la
démocratisation expérimentale des relations et du fonctionnement de nombre
d’institutions éducatives. Mais, pour le dire trivialement de nouveau, le logiciel de cette
ambition est encore loin d’étre produit en série, d’autant que l’environnement idéologique
dominant ne se préte guere, ces temps-ci, a ce qu’il puisse concurrencer officiellement le
logiciel néo-autoritariste. De plus, l’accent mis sur les modeles éducatifs compétitifs au
détriment des modeéles coopératifs tout comme le primat de la discipline et de la
normalité comportementale sur la créativité et le plaisir d’apprendre aggravent
momentanément le tableau.

Ce n’est qu’a bas bruit, quoique résolument, que des expériences probantes, réelles et
réalistes de démocratisation se développent néanmoins au sein d’un nombre croissant de
collectifs pédagogiques et éducatifs. Ces expériences reposent le plus souvent sur des
dispositifs qui s’ouvrent a la consultation systématisée des parents, des autres éducateurs,
mais aussi des enfants et des jeunes eux-mémes, sur les questions qui les concernent
solidairement. L’esprit sinon la lettre de la CIDE y sont pour beaucoup.

A une plus large échelle, on voit ainsi un nombre croissant de villes ou de communautés de
communes engagées de la sorte dans la conception, la mise en ceuvre et ’évaluation
concertées de « Projets éducatifs locaux » et dans une autre mesure, on y reviendra, des
« Projets éducatifs de territoire ». S’appuyant de diverses facons sur des méthodes - ou sur
des instances déja constituées - de démocratie consultative et participative, ces
démarches de projets visent a identifier, prendre en compte et surtout mettre en
cohérence l’ensemble des espaces et des temps qui déterminent [’éducation, dans
’ensemble de ses composantes (familiales, pré-scolaires, scolaires, périscolaires, liées aux
temps libres et aux loisirs), des enfants de 3 ou 6 ans a 16 ans, voire et de plus en plus
souvent de la naissance a 18 ans, résidant sur le territoire concerné. Plusieurs villes ainsi
engagées, depuis plus de dix ans pour certaines, dans des logiques relevant de ’invention
de ce que l’on pourrait dénommer une culture de « coéducation populaire » sont méme
actuellement conduites a élaborer la deuxiéme ou la troisieme version de leurs projets
éducatifs locaux. L’introduction, dans la loi de 2013 dite « d’orientation et de
programmation pour la refondation de ’école de la République » et sous le terme de
« Projet éducatif de territoire », d’une version modeste, scolaro-centrée et plus
technocratique que démocratique du Projet éducatif local (et global) fournit l’occasion
d’examiner et d’encourager la facon dont la participation non seulement des parents
(timidement prévue par la loi) mais aussi celle des enfants et des jeunes (totalement
scotomisée) vont pouvoir y étre malgré tout développées a Uinitiative des municipalités.
Sur ’ensemble de ces sujets nous reviendrons également dans un chapitre ultérieur.
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La maturation et ’approfondissement de ces dynamiques doivent en effet étre suivies avec
la plus grande attention, notamment lorsque la participation des parents, des enfants et
des jeunes ne reléve plus d’une initiative ponctuelle et circonstancielle, mais qu’elle
s’inscrit dans la durée d’un processus de consultation et d’évaluation régulieres.

Mettre la ville a la hauteur et au rythme des enfants, et pas seulement des adultes, est
certainement une voie de choix pour susciter de nouvelles et prometteuses alliances entre
les familles d’une part, les décideurs et les acteurs des politiques locales d’autre part.
Seul le rapprochement confiant des volontés privées exprimées par les familles et des
volontés publiques portées par les institutions peut susciter leur détermination commune a
concrétiser les perspectives tracées par la prise en compte réelle de ’ensemble des droits
des enfants. Des droits qui peuvent se résumer a celui de vivre au mieux et de découvrir au
plus tot leur humaine et citoyenne condition, une main dans celle des adultes qui les
rassurent, les encouragent, les instruisent et les guident, et 'autre déja tournée vers la
construction d’un avenir qui sera celui de leurs propres enfants.
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1.3 - L’AUTORITE EN QUESTION

Dans une société démocratique, |’éducation a pour finalité |’épanouissement de ’enfant,
son accession progressive a l’autonomie, c'est-a-dire a la capacité a penser et a agir par
lui-méme mais aussi a s’associer aux autres pour construire avec eux le bien commun, en
assumant sa part de responsabilité. Il devient ainsi l’auteur de son devenir personnel et du
devenir collectif. L’autorité éducative est avant tout un moyen de contribuer a cette
finalité, et non pas un objectif en soi, dont l’exercice ne viserait qu’a confirmer
existence et le respect d’une composante - unilatérale - d’autorité dans la relation
éducative.

Y a-t-il une crise de ’autorité éducative ?

La démocratie repose sur un principe d’égalité de statut et de pouvoir (de décider et
d’agir) entre les citoyens qui la font vivre, alors que la relation éducative suppose une
inégalité de savoir entre ses protagonistes. La « démocratisation des relations éducatives »
ressemble donc a un oxymore tant que ’on n’accepte pas de reconsidérer [’autorité qu’est
supposé conférer le pouvoir de faire savoir, et plus généralement ce que signifie et
recouvre aujourd’hui la notion méme d’autorité dans le champ politique. Depuis pres de
vingt ans, la nécessité de ce débat imprégne les familles, l’école et nombre de politiques
publiques.

Soupirer « si jeunesse savait, si vieillesse pouvait » ou tenter son retournement jeuniste en
« si jeunesse pouvait, si vieillesse savait » n’a guere de sens et d’utilité. Aujourd’hui, en
France, la jeunesse peut savoir (par la généralisation et U’extension de [’acces a
Uinstruction et a internet) et la vieillesse sait pouvoir (comme en témoigne |’age moyen
des décideurs politiques et institutionnels). La question centrale se pose donc en des
termes réactualisés et doit se consacrer a examiner dans quelle mesure, entre enfants et
adultes, ’autorité consiste plutot a autoriser ou plutot a interdire de nouveaux rapports
partagés au savoir et au pouvoir.

L’étymologie du mot « autorité » aide a éclairer et a ouvrir cette réflexion. Le verbe latin
« augere », qui signifie « faire croitre » et donne « augmenter », est en effet a la racine
commune des mots « auteur » et « autorité ». Au fil du temps®®, « auteur » a recouvert les
notions de « créateur, fondateur, instigateur, conseiller », pendant que « autorité » se
déployait en quatre domaines complémentaires par lesquels on voit bien s’articuler les
liens entre les attributs du savoir et ceux du pouvoir : « crédit accordé a un auteur, un
écrivain, un texte », « pouvoir d’imposer |’obéissance, force de ce qui est jugé ou
décidé », « droit d’imposer |’obéissance », « indice de la supériorité morale découlant de
ce pouvoir ou de ce droit ».

Une idée apparait ici en filigrane : étre auteur conférerait de ’autorité. Mais sur quoi
(ceuvre) ou sur qui (ses destinataires) ? En matiére éducative, peut-on considérer que le
parent est ’auteur de son enfant, ce pourquoi celui-ci lui devrait |’obéissance ? Nombre de
parents, et d’élus qui s’adressent a eux, raisonnent sans doute de la sorte ; on y reviendra.
Mais, si 'on se référe a cette facon de voir, de quoi procede alors |’autorité des autres
éducateurs ?

Ne pourrait-on s’extraire du registre de |’obéissance imposée et, en se rapprochant du sens
originel - faire croitre - , envisager [’autorité comme ayant d’abord a voir avec la création,
la créativité, "autorisation donnée de concevoir et développer quelque chose de nouveau
avec les autres et/ou par soi-méme ? Eduquer un enfant, ou méme un adulte, ne consiste-

% Dictionnaire historique de la langue francaise, Le Robert, 1998.
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t-il pas en effet a chercher a construire quelque chose avec lui - et, pour commencer, une
relation - puis a continuer de le faire en assumant la coresponsabilité initiale et continue
de cette co-construction ? Autrement dit a créer avec cet enfant, ou cet adulte, le
chantier de ce qui va ’aider a croitre et a s’établir ? Et que, devenant auteur a son tour, il
va « augmenter » pour son propre bénéfice et pour celui de son environnement ? Ainsi
considérée, l'autorité serait l’art d’autoriser chacun a devenir auteur de sa vie et co-
auteur de la société.

Beaucoup de parents sont loin de faire leur une telle conception éducative de [’autorité.
Ils en sont d’autant plus éloignés que de fortes pressions pésent sur les plus fragiles ou les
plus déroutés d’entre eux pour obtenir d’eux les preuves qu’ils exercent sur leurs enfants
une autorité éducative plus soucieuse d’interdiction et d’obéissance que d’autorisation et
de créativité. Serait-ce cependant par dépit d’échouer sinon a partager du moins a
concrétiser la vision idyllique ci-dessus évoquée que nombre de parents s’estimant
« manquer d’autorité », ou auxquels on reproche d’en étre dépourvus, se plaignent si
fréguemment de leurs enfants en disant d’eux : « ils ne m’écoutent pas » ? A |’évidence,
sauf surdité ou hypoacousie dont un bilan audiométrique permettra d’écarter
l’éventualité, leurs enfants les entendent (nul n’est donc besoin de crier) et ils les
écoutent (c’est-a-dire qu’ils s’efforcent de décrypter le sens de ce qui leur est dit), et sans
doute ces parents s’efforcent-ils aussi de les écouter. Ce que ces parents semblent
exprimer généralement, en réalité, et avec un soupir plus souvent dépité qu’exaspéré,
est : «ils ne m’obéissent pas », ou bien « ils ne m’obéissent pas d’emblée » ou encore
« ils ne m’obéissent que sous la contrainte, et le recours a cette contrainte est pénible ».
Mais ne faut-il pas retenir ’hypothese de la déception, du regret éprouvé face a un constat
vécu certes comme un échec ou une incompétence de leur part, mais d’un tout autre
ordre que celui que leur attribuent leurs habituels contempteurs? Plusieurs de ces
parents, s’ils avaient le temps d’y réfléchir et 'occasion de le formuler en toute
confiance, pourraient bien au fond vouloir dire ceci: « Avec nos enfants, nous voudrions
nous écouter, nous entendre, par les voies du dialogue et de la raison, comme entre des
étres libres et égaux, respectueux les uns des autres. Mais quelque chose nous en
empéche, qui maintient ou fait régresser nos relations a la tentation d’un inéluctable
rapport de forces par lequel nous, en tant qu’adultes et parents, devons prouver a nos
enfants et a la société que nous sommes nécessairement, parce que hiérarchiquement, les
plus forts, que notre autorité est un pouvoir en méme temps qu’un devoir, mais rien
d’autre que cela ».

Ce «quelque chose» mérite qu’on s’y arréte. Ce <« quelque chose » entrave
manifestement nombre de parents, mais aussi d’autres adultes en situation éducative,
dans leur ambition et leur idéal de non violence, de non contrainte, de recherche de
dialogue et de persuasion, voire dans leur vision d’une possible égalisation des statuts
entre enfants et adultes face a la résolution des différends relationnels de la vie
quotidienne. Ce « quelque chose » est parfois abusivement attribué a une anomalie, un
symptome, un probléme psychologique de U’enfant ou de ses parents, ou encore a des
caractéristiques de son propre environnement (mésentente ou séparation de ses parents,
mauvaise influence de ses camarades, dysfonctionnement de sa créche, de son école, de
son centre de loisirs, etc.). Ce « quelque chose » est politiquement commenté comme la
cause, la conséquence ou le produit d’une « crise de I’autorité », appliquée a l’éducation.

Si «crise » il y a, c’est bien alors au sens - souvent cité - que lui donna le théoricien
politique italien Antonio Gramsci, il y a pres d’un siecle : une crise consiste en ce que les
anciens modeles meurent, mais que les nouveaux hésitent a naitre. En considérant, comme
lui toujours, qu’il convient en la matiére d’« allier le pessimisme de lintelligence a
l'optimisme de la volonté », on est tenté d’en déduire que la dite crise met durement a
l’épreuve, théorique et pratique, nos capacités a penser et agir ’autorité en général, et
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’autorité éducative en particulier, en U'opposant au dialogue, a la raison, a la
démocratisation des relations humaines.

S’affranchir de cette pesante et archaique opposition est une tache immense. Bossuet en
avait déja entr’apercu le possible dépassement dans |’oraison funébre qu’il fit, en 1670,
d’Henriette-Anne d’Angleterre, en relevant a son sujet: « Elle savait persuader et
convaincre aussi bien que commander, et faire valoir la raison non moins que [’autorité ».
Que cette perspective, identifiée et valorisée pour une petite-fille, fille et belle-sceur de
roi, puisse aujourd’hui concerner |’ensemble des citoyens, de toutes conditions, d’un pays
moderne est le moindre des objectifs que celui-ci peut s’assigner au titre de son ambition
démocratique ...

Cette ambition pourrait aujourd’hui s’articuler autour d’un objectif formulé comme suit :
respecter et faire respecter une autorité qui autorise un authentique respect mutuel.

La nature et le role de ’autorité dans les relations éducatives, qu’elles soient familiales ou
institutionnelles - et notamment scolaires - , font certes ’objet d’évolutions considérables
mais, comme on vient de ’évoquer, loin d’étre stabilisées, du moins dans I’ensemble de la
société. En outre, ces évolutions restent largement évaluées a ’aune du respect : celui
que la dite autorité est supposée nécessiter de prime abord pour mieux le susciter en
retour. De ce point de vue, le respect est moins le miroir que le rétroviseur de |’autorité®.
Mais s’agit-il du respect - rétrospectif - des détenteurs de l’autorité, ou du respect -
prospectif - d’autrui en général ?

Traditionnellement, le respect est considéré a la fois comme le support et le résultat
d’une relation éducative fondée sur une conception indiscutable et a sens unique de
"autorité : support de la transmission plus ou moins passive des valeurs et des savoirs
communs, et résultat de ’inculcation plus ou moins aboutie des comportements et des
usages socialement conformes. Or ces comportements et ces usages se sont longtemps
avérés a ce point rigides et codifiés que le respect a semblé essentiellement signaler un
rapport de hiérarchie, voire de force - ne parle-t-on pas de «tenir quelqu’un en
respect » ?

Dans une société démocratique, le respect d’autrui - et notamment de ’enfant, du parent,
du professionnel de |’éducation - devrait désormais refléter le souci et la volonté de le
rencontrer pour co-construire avec lui une relation référée a l’égalité de droits et de
statut. Ce respect-la devrait se penser, s’éprouver et s’acquérir comme promis a la
réciprocité. Comment le respect, et en particulier le respect de |’autorité éducative, peut-
il donc s’envisager comme mutuel, c’est-a-dire partagé plutot qu’unilatéralement imposé,
adopté plutot que prescrit, ou - a défaut - contractuel plutot que contraint ?

Pour traiter cette question, il faut commencer par se placer dans une breve perspective
historique, le temps de citer - sans les approfondir - les sources et les fondements
traditionnels de l'autorité, ou plutot des autorités. Les éléments plus contemporains de
cette thématique seront ensuite abordés en tentant d'identifier ses enjeux et quelques
pistes possibles qu'il est important demprunter pour ce qui concerne le proche avenir. A
cet effet, on examinera tout d’abord les caractéristiques que doit ou devrait aujourd’hui
réunir 'autorité éducative pour s’avérer respectable aux yeux des enfants et des jeunes.
On en déduira ensuite ’hypothése selon laquelle, pour étre consolidées et validées dans le
contexte actuel de crise d’adaptation de l’éducation aux valeurs démocratiques, ces
caractéristiques impriment aux adultes des obligations - elles aussi mutuelles - de respect,
de confiance et de coopération. Ces obligations conditionnent en effet la capacité des

% Les mots « respect » et « rétroviseur » ont d’ailleurs la méme signification étymologique, celle de « regard en arriére ». On peut ainsi les
considérer comme les judicieux auxiliaires d’une démarche d’évaluation rétrospective.
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enfants et des jeunes a y adhérer en profondeur pour les faire leurs et les transmettre a
leur tour.

Une bréve histoire des conceptions de |'autorité pensée par les adultes et pour les
adultes

L’autorité est classiquement ’art d’obtenir d’autrui une série de comportements, et
notamment ’obéissance, mais sans l’imposer par la force, sans recourir a la menace ou a
la contrainte. Elle exclut donc l’usage de moyens extérieurs de coercition.

Cette définition trouve son origine dans la conception de Platon?’, selon lequel la source
de lautorité est la compétence. Il estime que ’homme ne peut se gouverner seul, que les
sociétés ont besoin d’ordre, donc d’autorité. Pour lui, le philosophe roi gouverne par le
savoir et la raison®, ce qui le préserve de la tentation de la tyrannie - alors que la
démocratie serait quant a elle la dictature, non éclairée, du grand nombre. De plus, la
compétence et le savoir qui fondent cette autorité s’ancrent dans une tradition léguée par
les ancétres, eux-mémes localisés dans un au-dela mythique.

On retrouve cette conception dans de nombreuses religions animistes, mais aussi
monothéistes (notamment dans le christianisme et le judaisme), selon lesquelles
’extériorité et l’antériorité de ce qui la légitime sont nécessaires pour fonder ’autorité.
Comme pour Platon, une distance transcendantale doit étre maintenue avec la source de
l’autorité pour que chacun s’y soumette et que nul ne puisse la confisquer pour lui seul.

Une telle conception de autorité aurait cependant posé probleme a la marche de
I’histoire - et de ’éducation - si, avec Rousseau® puis Hegel'®, |’Etat n’avait pas peu a
peu incarné une nouvelle figure de la transcendance. En tant qu’émanation de la volonté
générale, I’Etat et [’autorité qui en émane a son tour ont théoriquement la charge de
guider le progres humain et social, et non pas d’en imposer les normes par un rapport de
domination physique sur le peuple, comme [’avait envisagé Hobbes'™' un siécle plus tot au
motif que « [’homme est un loup pour [’homme »'%2,

La liberté et ’égalité de chacun et de tous conditionnent bientot l’exercice de l'autorité
d’un Etat ainsi concu et elles finissent par en constituer, dans un nombre croissant de pays
riches, les principaux fondements. Droits originaires et naturels de ’homme pour Locke,
puis droits politiques pour les philosophes des Lumieres, la liberté et l’égalité sont
devenues l’abscisse et l'ordonnée d’un espace démocratique auquel la fraternité et la
solidarité conférent en outre, du moins en France, une profondeur républicaine'®,

Aujourd’hui, ’acceptation de "autorité publique résulte en outre de ’accroissement de la
rationalité sociale. C’est d’ailleurs a ce titre que la démocratie représentative en vient a
s’ouvrir peu a peu aux jeux et aux enjeux plus délicats de la démocratie participative.

%7 Platon, La République, Paris, Flammarion, 2008.

B« L autorité contraint a I’obéissance, mais la raison y persuade » (Richelieu)

% Jean-Jacques Rousseau, Discours sur ['origine et les fondements de I'inégalité parmi les hommes, Paris, Le Livre de Poche, 1996 et Du
contrat social, Paris, Le Livre de Poche, 1996.

100 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Introduction a la philosophie de I'histoire, traduction, présentation, notes et index Myriam Bienenstock
et Norbert Waszek, Paris, LGF, Collection: Les classiques de la Philosophie, 2011

1" Thomas Hobbes, Léviathan, Paris, Gallimard, Folio, 2000.

192 Selon Hobbes, la propension naturelle des hommes les conduit & développer toutes sortes de violences pour « se rendre maitres de la
personne d’autres hommes, femmes, enfants, et du bétail ». 11 en déduit que seule la « puissance commune » de 1I’Etat peut prémunir 1’« état
de nature » d’étre ou de devenir un état de guerre « ou chacun est [’ennemi de chacun ».

13 Pierre Rosanvallon, La société des égaux, Paris, Seuil, 2011.
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C’est aussi au nom de la rationalité que l'autorité managériale est reconnue comme
nécessaire au fonctionnement des organisations complexes que sont devenues les
institutions et les entreprises. Mais si cette autorité donne lieu a des abus liés a la
recherche de prestige ou de profit, ceux-ci sont alors percus comme des abus, non pas
d’autorité mais de pouvoir.

Qu’en est-il alors, dans ce contexte, de la sphére éducative ? Plus précisément, quelle
peut-étre, aujourd’hui, une autorité éducative exercée dans l’intérét de chaque enfant et
de tous les enfants ?

Traitant en 1955 de la crise de |’éducation puis s’interrogeant, quelques années plus tard,
sur la nature de l’autorité, Hannah Arendt argumente en 1961 U’existence d’une crise
générale de ’autorité qui se manifesterait en premier lieu dans les champs de ’éducation
et de Uinstruction des enfants'4. « Le fait méme que cette autorité pré-politique qui
présidait aux relations entre adultes et enfants, maitres et éleves, n’est plus assurée
signifie que toutes les métaphores et tous les modéles de relations autoritaires
traditionnellement a [’honneur ont perdu leur plausibilité. En pratique aussi bien qu’en
théorie, nous ne sommes plus en mesure de savoir ce que [’autorité est réellement ».

Au fil de son analyse, cependant, Hannah Arendt observe que « puisque [’autorité requiert
toujours ’obéissance, on la prend souvent pour une forme de pouvoir ou de violence.
Pourtant, [’autorité exclut [’'usage des moyens extérieurs de coercition ; la ou la force est
employée, [’autorité proprement dite a échoué »'%. Mais elle ajoute aussitot que
« [’autorité est incompatible avec la persuasion, qui présuppose ’égalité et opere par un
processus d’argumentation ». Pour elle, « face a ['ordre égalitaire de la persuasion se
tient ’ordre autoritaire, qui est toujours hiérarchique ». Autrement dit, une hiérarchie
explicite ou implicite est toujours en jeu dans une relation d’autorité, notamment entre
un adulte et un enfant. Et, conformément a la vision qu’en avait Platon, le bien-fondé de
cette hiérarchie ne saurait étre discuté.

Le philosophe Alain Renaut a relativisé ces affirmations abruptes en retracant la
perspective historique qui, 200 ans apres la premiere Déclaration des droits de ’homme et
du citoyen, a abouti, en 1989, avec [’adoption de la Convention internationale des droits
de ’enfant par l’Assemblée générale de I’ONU, a reconnaitre aux enfants des droits en
partie spécifiques, et en partie équivalents a ceux de ’homme et du citoyen (adultes)0,
Les droits de ’homme de U’enfant nous aménent désormais a voir trés tot en lui 'égal des
adultes. Mais nous ne pouvons ni ne devons oublier que U’enfant est aussi « cet égal
paradoxal qui a besoin d'eux pour devenir ce qu'il est »'% c’est-a-dire une personne a part
entiere en méme temps que, potentiellement, un citoyen de plein exercice.

Les droits désormais reconnus a tous les enfants ne garantissent pas seulement leur
protection, leur santé et leur instruction. Ils visent aussi une perspective éducative et
citoyenne qui, passant par leur expression et leur participation, actualise assez
radicalement celle de leur émancipation. Aussi les conceptions traditionnelles,
transcendantales, hiérarchiques voire charismatiques de ’autorité ne peuvent-elles plus,
méme raisonnablement, étre appliquées aux enfants sans étre remises en cause dans leur
exclusivité et leur bien-fondé.

1% Hannah Arendt, La crise de I’éducation et Qu’est-ce que I’autorité ?, essais rassemblés avec six autres et publiés dans La crise de la
culture, Paris, Idées/Gallimard, 1972

195 Hannah Arendt, Qu ‘est-ce que [’autorité ? , op.cit.

196 Nous y reviendrons plus longuement dans les pages qui suivent.

17Alain Renaut : « La libération des enfants — Contribution philosophique a une histoire de [’enfance », Paris, Calmann-Lévy et Bayard,
2002



80

L’enfant doit donc étre désormais percu a la fois comme un étre en présence et comme un
étre en devenir. Ce constat s’articule d’ailleurs avec celui selon lequel l’adulte a lui aussi
«besoin » de ’enfant pour devenir parent, et passer ainsi de !’expérience d’avoir des
parents a celle d’étre parent. L’enfant, devenu adulte, pourra suivre a son tour le méme
parcours, ce a quoi il se prépare donc des son enfance. L’autorité parentale des parents se
forge en méme temps qu’elle s’exerce, dans un contexte éducatif donné, mais apres avoir
été vécue par ces mémes parents pendant leur propre enfance, dans un contexte le cas
échéant différent. L’autorité parentale, et plus généralement autorité éducative,
procedent donc d’un patrimoine culturel. Elles se transmettent et se transforment comme
lui et avec lui.

Méme si elle est discutée, voire contestée, et en tout état de cause loin d’étre aboutie,
luniversalisation progressive et simultanée des modéles politiques de type démocratique
et des droits de l’enfant est constitutive de ce patrimoine culturel. Il en résulte
inéluctablement que de nouvelles formes d’autorité éducative sont a promouvoir et pour
commencer, dans une large mesure, a inventer. Elles doivent se distinguer des formes
antérieures, directives et souvent brutales qui n’ont pas fait, loin s’en faut et quoiqu’on
dise et imagine parfois, le bonheur de la plupart des enfants. Les doutes, les incertitudes,
les tatonnements des parents et des autres éducateurs sont peut-étre déstabilisateurs et
douloureux, tout comme le sont les temps historiques que nous traversons, mais ils sont
nécessaires. Ils ne doivent pas induire la tentation précipitée d’un retour nostalgique ou de
la fuite en avant vers un autoritarisme aveugle, qui pourrait s’avérer générateur de
révoltes et de violences tout aussi aveugles. Quoi qu’il en codte, il faut dresser le constat
de ce que nulle police n’a pu empécher la mise a feu d’écoles et de bibliothéques lors des
émeutes de certaines banlieues en l’automne 2005. Et faire le pari d’approches autrement
radicales.

La « crise de ’autorité » que donnent aujourd’hui a observer nombre d’enfants et de
jeunes - et pas seulement ceux des milieux populaires défavorisés - résulte largement de
cette confusion entre autorité et autoritarisme. Quand celui-ci leur semble injuste et
dénué de sens parce qu’il ne les rassure pas plus qu’il ne les structure, ils n’en restent pas
moins en quéte d’une autre forme d’autorité. En référence a ’étymologie du terme, ils
cherchent U'auctor, le conseiller, le détenteur d’une considération reconnue, le garant de
leur avenir et qui veillera a leur intégration dans l’ordre social, les aidera a sortir des
logiques d’injonction hiérarchique ou de surenchere relationnelle pour entrer dans un
authentique dialogue avec des adultes qui leur font confiance.

La nouvelle forme d’autorité éducative a forger doit donc répondre a une série d’objectifs
assez complexes. Elle doit considérer que chaque enfant est a la fois distinct dans sa facon
d’étre, mais égal en droits et obligations, vis-a-vis de tous les autres enfants ainsi que,
autant que possible, des adultes contribuant a son éducation : il s’agit de conjuguer de la
sorte le respect de la personne de U’enfant et le respect, par U'enfant, des collectifs
(familiaux, éducatifs) dont il est partie prenante. L’autorité éducative devrait aussi réussir
a sortir du dilemme entre « recours a la force » et « persuasion par [’argumentation » dont
Hannah Arendt voulait U’extraire tout en U’y confinant. Il lui faut pour cela commencer par
affirmer des intentions non pas libérales - qui restaureraient aussitot les effets
inégalitaires inhérents aux rapports de force'® - mais des intentions libératrices ou, plus
exactement, émancipatrices, c’est-a-dire qui donnent le golt d’étre accompagné dans sa
découverte de la liberté et d’en délibérer ensemble'®.

Une telle autorité, on ’a dit, est sans doute amenée a s’intéresser a sa capacité
d’autoriser plutot qu’a son seul devoir d’interdire. Elle motive les « non » qu’elle édicte

108 «« Morte est I’autorité, chacun vit a sa guise » (Ronsard)
199« La liberté est fille de I’autorité bien entendue » (Emile Durkheim)
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par tous les « oui » qu’elle rend possibles. Elle peut étre pensée et assumée, de ce point
de vue, en terme d’influence. Cette influence doit cependant étre consciente de ses
caractéristiques, de ses fondements, de ses finalités et de ses limites.

Vers une autorité éducative émancipatrice : I’exemple de |’autorité parentale

Une autorité éducative qui émancipe - sans renoncer a protéger, a socialiser, a
transmettre, a instruire et a former - pourrait se caractériser par trois principaux critéres.
Elle aide tout d’abord Uenfant a grandir en lui garantissant a la fois protection et
autonomisation ce qui, on le sait, n’est pas le moindre des paradoxes et des difficultés a
laquelle elle confronte les adultes. Elle se présente ensuite a l’enfant comme une volonté
déterminée des adultes a faire alliance avec sa propre volonté émergente pour ’autoriser
a découvrir ce qu’il en est de vouloir, de savoir, de choisir et d’agir. Elle est enfin limitée
dans le temps - plus limitée en ’espece pour les professionnels que pour les parents - et
elle vise donc a son propre effacement. C’est pour ces trois raisons que son influence sera
alors reconnue, acceptée et respectée par l’enfant ou le groupe d’enfants auxquels elle
s’adresse - ce qui est, d’ailleurs, le propre de toute autorité démocratique.

Il en résulte que, ni naturelle, ni anonyme, ni autoproclamée, l’autorité émancipatrice
doit étre autorisée a se présenter - et a se représenter - comme coéducative. Inscrite dans
un projet politique national (certains pays tournent déja autour de l’idée) ou local
(certains projets éducatifs locaux n’en sont pas loin), elle doit en effet étre socialement
mandatée pour ouvrir progressivement ’enfant a l’ensemble du monde et de la culture qui
lui préexistent - et pas seulement a 'immédiateté de leurs manifestations - , pour lui y
procurer un acces accompagné, pour les lui rendre compréhensibles, pour qu’il ne s’y
sente pas seul et livré a lui-méme, otage de ses pulsions. La liste des mandataires ainsi
autorisés n’est pas limitée a priori, bien au contraire, mais elle doit faire l’objet d’une
délibération et d’un consensus des adultes, et - en premier mais pas en dernier lieu - des
parents. L’autorité éducative des parents ne provient pas, en effet, du fait qu’ils sont les
« auteurs » de leur enfant, mais surtout du fait qu’ils se portent garants de lui en le
reconnaissant publiquement des apres sa naissance (ou son adoption) et en faisant valoir,
sur la durée, le sens et la portée de cet engagement : élever leur enfant, et non pas le
dresser ou le formater a leur seule image, pour le conduire affectueusement jusqu’au seuil
de son émancipation réelle.

En tout état de cause, l'autorité émancipatrice des éducateurs est certes une autorité
d’adulte, mais c’est surtout une autorité adulte. Elle ne cherche donc ni a séduire ni a
s’accaparer U’enfant ; ni a le préserver de la découverte des réalités, des dangers, des
contraintes de ce qui I’entoure ; ni a éviter d’avoir a faire des choix pour lui puis, assez
vite, avec lui; ni a promouvoir devant lui des attitudes de repli, d’indifférence ou de
neutralité relationnels, mais bien au contraire a valoriser des postures d’engagement et de
prise de responsabilités, qu’elles le concernent directement ou non.

En résumé, l'autorité éducative émancipatrice, légitimée et assumée comme telle, invite
’enfant au passage et au partage : le passage des seuils successifs d’entrée dans le
monde, et le partage de ce qu’il y découvre au fur et a mesure. Il n’est donc pas méme
souhaitable qu’elle se présente a ’enfant comme un modéle a respecter en tant que tel,
par déférence ou convenance, et dans l’image duquel il risque de s’enfermer et de
s’aliéner : mieux vaut lui fournir les occasions de discerner puis de construire les
conceptions de [’autorité qu’il peut et veut se faire de lui-méme, pour éventuellement les
adopter. L’autorité émancipatrice doit donc plutot s’affirmer comme un guide, un repere,
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une référence au sens ou « la référence est la nécessaire sortie hors de soi, le détour qui
nous renvoie a nous-méme »'10,

Dans ’idéal d’un espace démocratique structuré par les valeurs de liberté et d’égalité et
ou l'identité et l’altérité de chaque enfant sont simultanément reconnues, la finalité de
’autorité éducative est en réalité de susciter le respect et la confiance mutuels entre les
enfants et les adultes, mais aussi entre les enfants eux-mémes, mais encore - et, peut-
étre, pour commencer - entre les adultes éducateurs eux-mémes.

Il se trouve a cet égard que des objectifs et des enjeux potentiellement communs aux
différents détenteurs d’une autorité éducative, et notamment aux détenteurs de [’autorité
parentale, peuvent aujourd’hui étre identifiés et, surtout, guider des projets partagés. Des
projets a ce point partagés que, quelle qu’en soit l’échelle familiale ou institutionnelle,
les enfants pourraient en étre non seulement les « cibles » mais aussi - dans une
perspective émancipatrice contribuant a la construction et a l’exercice de leur citoyenneté
- les acteurs associés.

Que cela soit facile ou non a admettre et a mettre en pratique, il nous faut désormais
renoncer a dresser les enfants, et conjuguer toutes les forces permettant de les élever
dans le sens du progrés humain et social. En dépit des acces de fievre régressive que
déclenchent ca ou la les appréhensions a l'égard d'un avenir percu comme illisible, ce
chemin est sans retour. Il nous revient donc de généraliser l'application des valeurs
républicaines et des principes démocratiques a tous les domaines de la vie sociale et
familiale, et notamment a l'éducation.

Qu’il s’agisse en effet d’éducation, de citoyenneté, de laicité ou encore de régulation des
conflits, la question du choix des valeurs se pose, et la dimension « républicaine de celles-
ci en résulte. Cette question est particulierement fondamentale pour des éducateurs, car
c’est en tant qu’elle est sous-tendue par le choix de valeurs républicaines que |’éducation
peut permettre tant le développement harmonieux de chaque individu qu’un apprentissage
du «vivre ensemble » dans un environnement devenu de facto multi-ethnique, multi-
religieux, multi-culturel. C’est pourquoi, dans une société, une collectivité, une
communauté éducative mobilisées par ’élaboration de leurs projets, il importe de
commencer par se mettre d’accord sur un socle de valeurs communes.

Il nous semble quant a nous que, en se référant a la CIDE, a la Déclaration universelle des
droits de U'Homme et sur la Charte européenne des droits fondamentaux, et pour
constituer les fondements d’une action éducative visant a promouvoir et mettre en ceuvre
la formation pratique des enfants a la participation démocratique et a la citoyenneté, un
ensemble de valeurs imprescriptibles et universelles peuvent étre proposées : la liberté,
’égalité, la fraternité, la dignité, la solidarité, la responsabilité, la justice, la paix, le
respect, ’amitié, la coopération, la tolérance, la compréhension, la sécurité.

Ceci étant, et méme quand ils partagent Uessentiel de ces valeurs, les acteurs
contemporains de !’éducation découvrent a peine ce que peuvent étre une famille, une
école, une institution <« démocratiques », fonctionnant sur des principes de liberté
d'expression et d'égalité de statut.

Les parents - en premiere ligne - et les éducateurs de la génération actuelle essuient les
platres de cette nouvelle donne qui s'est progressivement inscrite dans l'esprit et la lettre
de la loi, mais a laquelle ils n'ont guére ou pas du tout été formés pendant leurs propres
enfances et jeunesses.

"0 Eirick Prairat, L'autorité éducative : déclin, érosion ou métamorphose, Nancy, Presses Universitaires de Nancy, 2011.



83

Des invitations de circonstance peuvent certes s’employer a réveiller leur nostalgie a
’égard de conceptions de l'autorité pourtant inefficientes et périmées. Tels ou tels
modeles de société, qui font par ailleurs la preuve récurrente de leur destructivité,
peuvent les faire succomber pour un temps aux vertiges individualistes de la compétition
ultra-précoce - voire d'un controle psycho-social tout aussi précoce.

Il n’en reste pas moins que, sur le fond et sur la durée, leurs missions éducatives leur
enjoint de continuer a rechercher ensemble, au quotidien, avec et pour les enfants, les
moyens concrets d'autonomiser tout en protégeant d'instruire tout en éduquant au « vivre
ensemble » citoyen et d'émanciper tout en intégrant.

C’est a ces conditions que, pour traversée qu’elle soit par une indéniable crise des
pratiques mais aussi des finalités qui guident ses modeles familiaux, sociaux et scolaires,
l’éducation continuera a englober tout « ce qui conditionne le devenir homme de
['homme »'11,

L’éducation, on le voit aux considérations qui précédent (et on y reviendra plus loin), est
une activité aussi formidablement complexe que stimulante. La part qui en revient aux
parents est centrale, notamment parce qu’elle est inaugurale et assurée de la naissance a
la majorité de "enfant, mais aussi du lever au coucher de ’enfant (et méme la nuit s’il se
réveille en proie, par exemple, a un cauchemar), du lundi au dimanche et de janvier a
décembre. Mais cette part quantitative se compléte aussi d’une part qualitative,
juridiquement définie par le concept d’« autorité parentale ».

Ce concept a une histoire qui mérite qu’on s’y arréte pour mieux comprendre les causes et
les enjeux de ses évolutions les plus récentes. La définition juridique actuelle de I’autorité
parentale au sein de la famille résulte en effet d’évolutions lentement réalisées,
essentiellement depuis deux siécles et a linitiative de UEtat républicain, pour faire
progresser a la fois l’égalité entre les deux parents et la prise en compte de ’intérét de
’enfant.

Jusqu’a la Révolution francaise prévalait, en France, le principe de la « puissance
paternelle » issu de la patria potestas de la Rome antique, laquelle soumettait la famille
(et son éventuelle domesticité) a l'autorité absolue et incontournable du pére. Celui-ci
avait droit de vie et de mort sur ses enfants, quant a eux dépourvus de droits. L’Ancien
Régime conserva une proche conception de la puissance paternelle, a ’exception du droit
a linfanticide et a la vente d’enfants, mais conservant par exemple le droit aux
chatiments physiques (la « correction paternelle ») et autorisant un pere a faire incarcérer
son enfant récalcitrant par simple « lettre de cachet ». Sous la Révolution, la loi du 28
aolt 1792 abolit la puissance paternelle au bénéfice d’un « paternité civile » égalisant les
statuts des enfants légitimes, naturels ou adoptifs et obligeant le pére a réunir un
« tribunal domestique » avant de décider de mettre en oceuvre une « correction
paternelle ». Les révolutionnaires avaient aussi intention de partager entre le pere et la
mere "exercice des droits et devoirs parentaux. Le Code civil édicté en 1804 par Napoléon
revint sur ’ensemble de ces dispositions, tout en précisant que la puissance paternelle,
restaurée, devait étre exercée « dans l’intérét de l’enfant »'12,

Aprés que la loi du 22 mars 1841 ait réglementé le travail de jour et de nuit des enfants de
8 a 16 ans, plusieurs lois furent adoptées par la Il1éme République visant a prévenir et punir
les abus d’exercice de la puissance paternelle (loi du 24 juillet 1889, loi du 19 avril 1898)

1! Marie-Claude Blais, Marcel Gauchet, Dominique Ottavi : « Pour une philosophie politique de I'éducation — Six questions d'aujourd'hui »,
Paris, Bayard, 2002

"2 Lors des débats préparatoires, les juristes réunis par le Consulat s’entendirent a considérer que le pére et mari est « le chef du
gouvernement de la famille. (...) La femme ne peut avoir d’autre domicile que celui du mari. Celui-ci administre tout, il surveille tout, les
biens et les meeurs de sa compagne ».
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et a controler, pour les améliorer, les conditions générales de vie, la santé (loi du 7
décembre 1874) et U'instruction (loi du 28 mars 1882) des enfants. Il fallut cependant
attendre le décret-loi du 30 octobre 1935 pour que soit supprimé le droit de correction
paternelle et que soit introduite la possibilité, pour les tribunaux civils'?, de prendre des
mesures d’assistance éducative ou de surveillance « en milieu ouvert », autrement dit au
sein ou dans l’environnement des familles.

La « puissance paternelle » a ainsi été progressivement réduite par ’Etat, qui s’est a cette
occasion positionné dans les relations parents-enfants, et surtout peres-enfants. Mais elle
ne fut formellement abolie que par la loi du 4 juin 1970, pour étre remplacée dans le Code
civil par celle d’« autorité parentale » qui précise, pour commencer, que <« [’autorité
appartient aux pere et mere », a condition qu’ils soient mariés. Plusieurs remaniements
législatifs (lois du 3 janvier 1972, du 11 juillet 1975, du 22 juillet 1987 et du 8 janvier
1993) ont progressivement adapté la dévolution et ’exercice de ’autorité parentale aux
situations créées par ’accroissement du nombre d’enfants nés hors mariage et de
séparations conjugales des parents. Des 1970, la notion d’autorité parentale indique que
les parents sont détenteurs non plus d’un pouvoir souverain mais d’une autorité, composée
en 'espece d’un ensemble de droits, de devoirs et de responsabilités centrés sur moins sur
Uintérét de ses titulaires que sur celui de son destinataire, ’enfant. Les ajustements
ultérieurs visent quant a eux a consacrer un principe de permanence du couple parental,
marié ou non, lorsque le couple conjugal a cessé d’exister - et méme a garantir, dans ces
cas, le maintien des liens entre freres et sceurs''4.

La loi du 4 mars 2002 vient parachever et simplifier ce laborieux édifice législatif, qui
voyait le droit familial courir derriere les réalités sociologiques relatives a |’évolution des
formes familiales. Comportant différentes mesures en matiere de politique familiale, elle
modifie en profondeur la rédaction de l'article 371-1 du Code civil relatif a l'autorité
parentale. Cet article stipule désormais que : « L'autorité parentale est un ensemble de
droits et de devoirs ayant pour finalité l'intérét de l'enfant. Elle appartient aux parents''
jusqu'a la majorité ou l'émancipation de l'enfant pour le protéger dans sa sécurité, sa
santé et sa moralité, pour assurer son éducation et permettre son développement dans le
respect de sa personne ». Et il ajoute : « Les parents associent ['enfant aux décisions qui le
concernent selon son dge et son degré de maturité ».

Que l'autorité parentale soit « un ensemble de droits et de devoirs ayant pour finalité
l’intérét de ’enfant » résulte de ’esprit méme de la CIDE et notamment de ’application,
dans le champ familial, de son article 3, relatif au principe de l'intérét supérieur de
’enfant comme « considération primordiale », et de son article 5, relatif au respect par
les Etats des responsabilités, droits et devoirs des parents a cet égard.

C’est ainsi que les parents se voient assigner des devoirs - et donc doter des droits en
résultant - dans deux domaines traditionnels : la protection (sécurité, santé, moralité) et
l’éducation. Celle-ci vise en particulier le développement de ’enfant « dans le respect de
sa personne ». Mais un domaine supplémentaire est défini, et cette innovation juridique
est considérable pour ce qui concerne la place et le role de ’enfant dans la famille : c’est
celui de la formation en famille a une citoyenneté active et responsable par |’association
de 'enfant aux décisions qui le concernent selon age et son degré de maturité.

Ces trois domaines d’attribution sont énoncés en mairie aux couples qui se marient, et ils
sont supposés ne pas étre ignorés par les autres. Dans tous les cas, le troisiéme d’entre eux

113 La loi du 22 juillet 1912 avait déja créé les tribunaux pour enfants. Par la suite, I’ordonnance du 2 février 1945 créera la fonction de juge
des enfants, et celle du 23 décembre 1958 organisera la protection judiciaire de I’enfance en danger.

141 ,0i du 30 décembre 1996, issue d’une résolution du troisiéme « Parlement des enfants ».

115 La rédaction de cette phrase a été substituée a celle de 2002 (« Elle appartient aux pére et mére. ») par article 13 de la loi du 17 mai
2013 « ouvrant le mariage aux couples de personnes de méme sexe ».
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est de nature a susciter la perplexité des parents qui ne disposent pas toujours des moyens
d’en cerner les enjeux et les déclinaisons concretes, surtout s’ils n’en ont pas bénéficié
eux-mémes pendant leurs propres enfances.

Cette troisieme et nouvelle disposition relative a "autorité parentale n’en constitue pas
moins le fondement juridique de Uintroduction d’une dose significative de démocratie
éducative dans ’espace familial. Contrairement a ses habitudes en matiere de droit de la
famille, le législateur de mars 2002 a ici édicté la norme avant qu’elle ne soit largement
expérimentée et diffusée dans les pratiques quotidiennes.

Certes, dans nombre de familles, une nouvelle génération de parents avait déja pris
’habitude de consulter leurs enfants, parfois a ’exces ou maladroitement, avant de
prendre telle ou telle décision les concernant.

Ainsi, des 1993 et 1994, le COFRADE (Conseil francais des associations pour les droits de
’enfant), avait-il mené une enquéte auprés d’associations familiales nationales et de
familles - qui constituaient cependant un échantillon pas nécessairement représentatif sur
le plan statistique. Les résultats indiquaient une quasi-unanimité sur les conditions de la
participation de l'enfant au sein de la famille, incluant la communication, la disponibilité,
les échanges, la concertation, la négociation, la responsabilisation et un apprentissage
progressif de lautonomie. L’expression individuelle et collective des enfants et leur
participation aux décisions qui les concernent semblaient étre devenues une réalité, mais
il restait cependant encore beaucoup a faire pour qu'un plus grand nombre de familles et
d'institutions modifient les relations entre les adultes et les enfants.

En effet, pour nombre d’autres familles - familles plus traditionalistes, de condition aisée,
ou familles des « milieux populaires » et/ou de migration extra-européenne récente - le
principe du «on ne parle pas a table » et celui de l'obéissance inconditionnelle et
silencieuse aux parents continuaient - et continuent encore - a s’opposer aux enfants,
quitte a ce que ceux-ci se fassent bruyamment entendre sur d’autres scenes, notamment a
l’école ou dans les espaces publics.

Dans un article remarqué, publié en 2009, la sociologue Marie-Clémence Le Pape permet
de préciser et d’affiner ces observations''¢. Elle y étudie les raisons pour lesquelles,
notamment dans le cadre de leurs relations avec l’école, les familles populaires tendent a
se distancier d’un modele éducatif trop relationnel et démocratique et a opter, non sans
hésitation, pour un modele plus normatif et plus directif, et ceci du fait notamment de
leur perception de la dureté du monde scolaire et de celui du travail. Aussi les peres
entretiendraient-ils des positions d'autorité traditionnelle, référées a un impératif de
respect des différences générationnelles de statut, tout en se montrant préoccupés par la
distance affective que cela induit avec leurs enfants et au nouveau modele relationnelle
« Dans les milieux populaires, la socialisation familiale - fondée sur les différences
statutaires - ne vise pas seulement le respect d’une certaine hiérarchie interne a la
famille. Elle vise également a préparer les jeunes et les adolescents a la hiérarchie
induite dans les rapports sociaux et, en particulier, dans les rapports au travail. Pour
certains parents, élever son enfant dans l’illusion de rapports égalitaires, c’est le
condamner ultérieurement a des échecs et a de nombreuses désillusions. Ce que formule
explicitement Jacky [un grand adolescent rencontré par la chercheuse]: « Et ca c’est trés
important dans la famille et c’est vrai aussi dans la vie professionnelle [...]. Imaginez que
vous tutoyez votre patron, quelque part, il y a une dépendance hiérarchique. On n’est pas
a égalité [...]. Tout ca pour des problemes de convivialité, de machin, de fausses
apparences. A mon avis, ce n’est pas une bonne idée : on fausse les rapports. » (...) Si les

116 Marie-Clémence Le Pape, Etre parents dans les milieux populaires : entre valeurs familiales traditionnelles et nouvelles normes
éducatives, Informations Sociales, n°154, 2009.
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péres restent tres attachés a la figure du pater familias, leur description de ce réle
montre que la majorité d’entre eux sont sensibles a ce que [’exercice de [’autorité
n’exclue pas un certain dialogue. A la conception d’une autorité traditionnelle - qui n’a
pas besoin de se justifier pour étre légitime - a succédé celle d’une autorité qui admet la
justification. La récurrence du verbe « expliquer » dans le discours de nombreux peres
traduit cette transformation. Cette nouvelle forme d’autorité les distingue, selon eux,
des principes de leur propre péere, pour qui les enfants devaient obéir, « un point c’est
tout ». Ainsi, le modéle du pater familias, du pere autoritaire serait travaillé par une
conception du role de parent plus démocratique, plus ouverte au dialogue. »

La nouvelle disposition introduite en mars 2002 dans le Code civil résulte en fait largement
de la ratification de la CIDE par la France, et donc de sa nécessaire transposition dans son
droit interne. L’article 12, alinéa 1, de la CIDE stipule en effet que : « Les Etats parties
garantissent a l'enfant qui est capable de discernement le droit d'exprimer librement son
opinion sur toute question lintéressant, les opinions de l'enfant étant diment prises en
considération eu égard a son dge et a son degré de maturité ». Cet article ne concerne
d’ailleurs pas seulement le cadre familial, mais aussi tous les lieux - écoles, centres de
loisirs, espaces publics, services et institutions - fréquentés par les enfants.

Dans la famille comme dans toutes les institutions éducatives, ’article 12 de la CIDE
constitue désormais une référence primordiale pour affirmer le droit de ’enfant de donner
son avis afin de participer aux décisions qui le concernent. Constituant ’un des principes
de base, bien que souvent occulté, de la CIDE, cet article conduit a une révision
fondamentale des approches traditionnelles qui ne voient dans les enfants que les
destinataires passifs de la protection des adultes.

On notera aussi que U'introduction de U'article 371, rédigée en ces termes depuis la loi du 4
juin 1970 : « L'enfant, a tout dage, doit honneur et respect a ses pére et mére », a été
modifiée comme suit en premiere lecture, le 19 mai 2014, par U’Assemblée nationale :
« Les parents et les enfants se doivent mutuellement respect, considération et
solidarité ». Outre le fait que cette formulation rompt avec d’ancestrales sources
religieuses''” puis, en 1804, napoléoniennes, on y relévera avec intérét l'introduction de
l’adverbe « mutuellement ».

Ainsi le fait que U’enfant puisse donner son avis et participer aux décisions qui le
concernent n’est-il plus une possibilité laissée a la libre appréciation de l’administration
ou a la discrétion d’un adulte, et notamment d’un parent, mais un droit fondamental que
le législateur, les autorités administratives et les familles se doivent d’aménager en accord
avec U’évolution des capacités de ’enfant. Ce droit implique aussi que tous les adultes
écoutent ce que disent les enfants, qu’ils prennent au sérieux leurs opinions et leurs
expériences, qu’ils les consultent systématiquement, partout ou ils se trouvent, sur les
décisions - des plus triviales aux plus fondamentales - qui les concernent et qu’ils
apprennent a collaborer avec eux pour les mettre en ceuvre.

Un tel droit remet a ’évidence en cause tant les représentations traditionnelles que les
adultes ont des enfants que les principes sur lesquels repose leur action éducative, dans
les spheres familiales et institutionnelles. Il est donc nécessaire que ces adultes prennent
conscience et tirent les conséquences pratiques de l’évolution de la conception de
’enfant, de sa personne et de son intérét, de la reconnaissance légitime de ses aptitudes

U7« Honore ton pére et ta mére, afin que tes jours soient prolongés sur la terre que I'Eternel, ton Dieu, te donne.» (Exode, 20, 12) ;

« Honore ton pére et ta mére, comme I'Eternel, ton Dieu, te I'a commandé, afin que tes jours soient prolongés, et afin que tu prospéres sur la
terre que [ ’Eternel, ton Dieu, te donne. » (Deutéronome, 5, 6) ; « Tu te leveras devant les cheveux blancs, et tu honoreras la personne du
vieillard, et tu craindras ton Dieu. Moi, Je suis I'Eternel. » (Lévitique, 19, 32) ;« Car Dieu a commandé, disant : Honore ton pére et ta
meére ; et que celui qui médira de pére ou de mére meure de mort | » (Evangile de Matthieu, 15, 4 ; Evangile de Marc, 7, 10).
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et pas seulement de ses limites, et, partant, de sa place dans la société, la famille, la
créche, ’école, le centre de loisirs, etc.

Il est logique que, face a I’émergence de ces nouveaux droits accordés aux enfants, des
craintes de perte d’autorité, sinon de pouvoir, se manifestent tant chez les parents que
chez les éducateurs professionnels. Il importe d’y étre attentif, et de ne pas faire obstacle
a leur expression, mais sans oublier pour autant qu’il revient a terme aux adultes ainsi
concernés de changer de regards, d’attitudes et de pratiques avec les enfants. Ils doivent
désormais partager avec eux tout ou partie de l’information, de la consultation, de
’expression, de la concertation et de la prise de décision, puis de la mise en ceuvre et du
suivi de celle-ci, bref du pouvoir de dire et d’agir, sur « toute question [les] intéressant ».

Chacun est des lors invité a explorer, expérimenter et concrétiser de nouvelles modalités
de rapports entre les adultes et les enfants, ce qui ne peut se faire que progressivement
et, autant que possible, collectivement. En France, UEtat, chargé de faire respecter les
droits d’expression et de participation des enfants, hésite de toute évidence a les faire
pleinement respecter.

C’est pourquoi, en 2004, le Comité des droits de U’enfant des Nations Unies a rappelé a
’Etat francais qu’il « doit continuer a promouvoir le respect des opinions de [’enfant au
sein de la famille, de [’école, dans les institutions, et a favoriser la participation des
enfants pour toutes questions l’intéressant, conformément a [’article 12 de la
Convention, en tant que droit dont l’enfant est informé et non a titre de simple
possibilité ». 1l a encouragé de méme UEtat et les pouvoirs publics « a donner aux
parents, aux enseignants, aux fonctionnaires, aux membres du corps judiciaire, aux
enfants eux-mémes et a la société dans son ensemble des informations a caractére
pédagogique sur cette question en vue de créer et d’entretenir un environnement dans
lequel les enfants puissent librement exprimer leurs opinions, et ou ces opinions soient
ddment prises en considération. »

L’introduction de graves confusions sur le sens du mot « autorité » dans la notion
légale d’« autorité parentale »

Le 3 novembre 2010, M. Jean-Marie Bockel, alors secrétaire d’Etat a la Justice, remettait
au président de la République, qui le lui avait demandé le 3 aolt 2010, un rapport sur « La
Prévention de la Délinquance des Jeunes ». Ce rapport était organisé autour de trois
grandes parties dont la premiére, intitulée: « Soutenir la parentalité » (suivie de
« Restaurer la citoyenneté » et de « Reconquérir [’espace public »), reposait sur la forte
affirmation d’une profonde « crise de la parentalité » : « L’ensemble des diagnostics posés
sur la prévention de la délinquance juvénile nous ramenent a un constat premier. Les
parents, souvent dépassés ou démunis face aux comportements de leurs enfants mineurs,
assument de maniere moins évidente qu’autrefois leur réle d’autorité. Une crise de
structure, d’influence et de pouvoir s’est incontestablement installée dans la parentalité.
Cette crise traduit en réalité une évolution de fait et de droit initiée des les années 1970
avec l’introduction du concept d’autorité parentale qui a changé sensiblement les
rapports entre parents et enfants. Elle s’accompagne aussi d’évolutions sociologiques,
comme [’augmentation du nombre de familles recomposées ou monoparentales ou encore
de familles appartenant a des communautés d’origine étrangeére installées sur le
territoire national et dont le fonctionnement est différent du nétre. Elle s’explique aussi
par le fait que l’information, autrefois centralisée entre les mains des parents et des
enseignants, vecteurs principaux de [’éducation, est aujourd’hui transmise et relayée par
des médias extérieurs et par UInternet. Ni la famille ni [’école n’apparaissent
aujourd’hui, aux yeux des mineurs, comme les sources principales de la transmission du
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savoir. Leur mission éducative se voit donc contestée quand elle ne leur est pas purement
et simplement déniée. »

Lors de son audition par le groupe de travail chargé de ’élaboration de ce rapport, Mme
Nadine Morano, alors secrétaire d’Etat chargée de la Famille et de la Solidarité, avait
quant a elle déclaré : « Les Réseaux d’écoute, d’appui et d’accompagnement des parents
[REAAP] sont fondamentaux, car ils ont en charge [’éducation des parents en s’adressant
principalement a ceux qui méconnaissent les regles de vie dans notre pays ». En installant,
le méme 3 novembre 2010, le « Comité national de soutien a la parentalité », elle avait
aussi affirmé, par voie de communiqué de presse, que l’objet de ce Comité est « de mieux
coordonner les actions d’aide a la parentalité et de prévention de la délinquance des
mineurs ».

Ce ne sont la que quelques exemples, parmi de nombreux autres, qui révelent le type de
regard posé en France sur les parents, l’autorité parentale et la « parentalité »,
notamment au niveau des plus hautes « autorités » de ’Etat, et ceci depuis au moins trois
lustres. On ne peut étre que frappé par les approches stigmatisantes et pénalisantes mais,
plus fondamentalement encore, par les conceptions pessimistes et autoritaristes qui, il n’y
a pas si longtemps et aujourd’hui peut-étre encore, inspirent de toute évidence les
représentants du pouvoir exécutif et ceux du pouvoir législatif quand ils se penchent de la
sorte sur les questions relatives a l’exercice de l’autorité parentale et aux rapports entre
parents et enfants.

C’est pourtant en référence aux normes supranationales affirmées par la CIDE que la
France a progressivement entrepris de redéfinir les finalités et les contenus du concept
d’« autorité parentale » en le centrant désormais sur l’intérét de ’enfant et non pas sur
un intérét général réduit a la préservation de ’ordre, de la sécurité et de la tranquillité
publics.

Sans jamais se référer quant a lui a la CIDE, le rapport Bockel se montrait extrémement
sévere envers la rédaction actuelle de larticle 371-1 du Code civil et envers les
conséquences qu’il y décelait. Pour asseoir son jugement, il centrait son attention sur des
parents qui, sans prise en considération de leurs contextes et de leurs conditions de vie,
étaient identifiés comme « défaillants », <« démissionnaires », <« incapables » ou
« irresponsables », et souvent, pour tout dire, « d’origine étrangere ». Généralisant
aussitot le propos, et sans aller jusqu’a proner le retour a la « puissance paternelle »'8, il
pronait en pratique une restauration de ’autoritarisme dans ’autorité parentale. En se
basant certes sur le rappel des « valeurs républicaines » qui fondent celle-ci, il cherchait
cependant a la protéger des « confusions » engendrées par toute perspective démocratique
en la matiere. Il en déduisait que UEtat et les pouvoirs locaux devraient veiller, le cas
échéant, a inculquer les principes d’autorité ainsi réhabilités en prescrivant des stages de
parentalité et autres interventions de coaching parental, y compris a domicile, a
Uintention des familles déroutées ou déviantes. Citons quelques passages essentiels de ce
rapport.

« La loi de 1970 sur l’autorité parentale a fait disparaitre le concept de puissance
paternelle et, avec elle, la notion de chef de famille. Le réle majeur du pére, également
lié a Uincapacité des femmes et a la puissance maritale, s’est effacé devant un nouveau
concept d’autorité parentale qui s’analyse comme un ensemble de droits et de devoirs
ayant pour finalité [’éducation et le développement de l’enfant. La protection des

8 D autant que c’est plutdt ’exercice, de fait, de la « puissance maternelle » qui peut aujourd’hui étre mis a 1’épreuve dans les foyers
monoparentaux (désignés comme « familles monoparentales » par le rapporteur) assumés par des méres relativement seules, ce qui concerne
potentiellement 1,8 million d’enfants de moins de 18 ans.



89

enfants, dans leur sécurité, leur santé et leur moralité est [’objectif aujourd’hui
assigné. »

On vient de voir que cette interprétation de la définition actuelle de l’autorité parentale
est a la fois erronée quant a la finalité qu’elle indique et réductrice quant aux contenus
qu’elle mentionne. Le Code civil indique que la finalité de ’autorité parentale est l'intérét
de Uenfant.

« Cette notion, trés juridique, est aussi trop générale. Elle est souvent, comme telle,
incomprise, par des parents qui ne savent pas comment atteindre ces objectifs et pour
lesquels [’autorité parentale est une donnée lointaine, voire totalement ignorée et en
tout état de cause jamais enseignée. Elle est également diluée car [’autorité parentale
qui existe en droit, tant dans la famille issue du mariage que du concubinage, se
maintient de maniere conjointe en cas de divorce ou de séparation. A ’identique, elle
s’exerce pour toutes les formes de filiation dans le mariage, hors mariage ou adoptive. Ce
concept renvoie finalement moins a une hypothese d’autorité qu’a celle d’une protection,
jusqu’a sa majorité, des droits de [’enfant quelle que soit la configuration prise par la
famille. Notion cadre, trop large et devenue a ['usage trop souple, elle ne définit pas ce
qu’est ’exercice de [’autorité des parents sur ’enfant, laissant a chacun de ses titulaires
la tdche délicate de la définir ».

Se profilent ici :
- ’idée qu’il conviendrait d’enseigner aux parents la facon de l’étre ;
le regret que le principe de l’autorité parentale conjointe prévale dans toutes les
formes de famille ;
mais surtout une confusion majeure visant a réduire U’exercice de |’autorité
parentale a la facon dont un parent réussit ou non a faire preuve d’autorité et,
entre les lignes, a savoir se montrer autoritaire.

En matiére d’éducation pourtant, on ’a dit, la véritable autorité consiste aujourd’hui bien
plus a savoir autoriser qu’a savoir interdire, et a devoir dire « non », bien slr, mais dans la
perspective essentielle de pouvoir dire «oui» a Uenfant qui découvre, examine et
apprend le monde qui l'accueille.

« Souvent remaniée depuis son adoption (lois du 22 juillet 1987, du 8 janvier 1993, du 4
mars 2002) notamment pour faire face a [’éclatement et a la recomposition du noyau
familial, Uautorité parentale est, en outre, souvent contestée par ses détenteurs ou par
les mineurs sur lesquels elle s’exerce. A telle enseigne que son exercice pour les parents
se concoit tantoét dans la culpabilité, tantdt dans la négociation, contenue en germe dans
le dernier alinéa de [’article 371-1 du Code civil qui dispose que « les parents associent
’enfant aux décisions qui le concernent, selon son age et son degré de maturité ». Parce
qu’elle s’est progressivement construite en réponse aux évolutions de la famille,
[’autorité parentale refléte aussi les fragilités et, par la méme, les difficultés a se faire
respecter des adultes comme des enfants. On peut ainsi en conclure que la création d’une
prétendue démocratie familiale, créatrice de confusion entre les droits et devoirs des
parents et des enfants, reste mal assimilée par le corps social. Confusion qui s’exacerbe
sous la pression de [’éclatement de la famille et la désacralisation des parents et de
[’école. (..) Résulte de cette autorité parentale déstabilisée, tant en droit que dans les
faits, un phénomene inquiétant de solitude d’un certain nombre de jeunes insécurisés par
la faiblesse de la structure familiale. La délégitimation des familles conduit également a
une délégitimation plus globale de ’autorité et par voie de conséquence de [’école, avec
pour effet une déscolarisation précoce ».
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Ainsi la boucle des causalités se referme-t-elle, injustement et absurdement, sur elle-
méme. On affirme tout d’abord que les évolutions sociologiques qui caractérisent une part
importante des structures et des organisations familiales contemporaines et que la
conception actuelle de l’autorité parentale, telle que progressivement instituée par la loi,
ont conduit a la « désacralisation » et a la « délégitimation » des parents, mais aussi de
’école. Celles-ci sont ensuite analysées comme génératrices, en premiére ligne, de
’absentéisme scolaire et de la déscolarisation, lesquels sont considérés et dénoncés
comme des sources potentielles de la délinquance des jeunes.

Ce sont dés lors les seuls parents que les ministres et le législateur envisagéerent « au
mieux » d’éduquer, pour pointer au passage leurs incompétences présumées, et au pire de
sanctionner financiérement voire pénalement, pour souligner leurs fautes avérées. Ces
dispositions avaient de fait été introduites, peu avant la publication du rapport Bockel, par
la loi du 28 septembre 2010 « visant a lutter contre [’absentéisme scolaire » qui prévoyait
notamment, a Uissue d’une série d’injonctions faites aux parents d’enfants absentéistes,
de sanctionner les familles par la suspension ou la suppression du paiement des allocations
familiales'”. C’est bien aux parents que, dans tous les cas, on entendait attribuer la
responsabilité quasi exclusive de l’ensemble des problemes ainsi stigmatisés alors que tous
les observateurs « de terrain » s’accordent pourtant a reconnaitre qu’ils relévent de causes
multiples, complexes, intriquées, et d’origine largement extrafamiliale.

Est-il bien judicieux, par ailleurs, de commencer par humilier les parents, sans tenir
compte des diverses difficultés auxquelles ils sont quotidiennement confrontés, alors qu’on
prétend dans le méme souffle vouloir restaurer leur autorité éducative aux yeux de leurs
enfants, et qui plus est de le faire dans le cadre d’une loi dont Uapplication est
déclenchée par les comportements de ceux-ci ? Ne risque-t-on pas de susciter avant tout,
de la sorte, un repli méfiant des familles sur elles-mémes, et d’entraver toute perspective
de démarche de coéducation authentique, et non pas contrainte, entre les parents et les
différents intervenants, professionnels et associatifs, en contact avec leurs enfants ?

Ce qui vaut pour la question de la promotion de ’assiduité scolaire - et non pas seulement
de la lutte contre l'absentéisme - vaut aussi en de nombreux autres domaines qui
reposent, initialement et sur la durée, sur des convictions construites, des décisions prises
et des organisations assumées au sein des familles. Le législateur de 2002 a fait a leur
sujet un tout autre pari que celui de 2010 en invitant les parents a faire participer les
enfants aux orientations qui les concernent, y compris donc a la mise en ceuvre et a
l’évaluation responsabilisantes de celles-ci.

Ne serait-ce pas plutot a cet ambitieux, exigeant et sans nul doute difficile projet qu’il
importerait de voir aujourd’hui les pouvoirs publics se consacrer, en encourageant les
parents a s’y exercer pour remplir leur role éducatif dans les conditions réelles, et non pas
idéalisées ou dramatisées, ou celui-ci est amené a se déployer ? Pour nous, poser la
question est déja y répondre, et ceci des la naissance des enfants ...

L’autorité dans les pratiques familiales vis-a-vis des jeunes enfants

En matiere d’éducation, la véritable autorité, on [’a vu et dit, consiste bien plus a savoir
autoriser qu’a savoir interdire. Dés les premiers mois et les toutes premiéres années, il
faut souvent dire « non », bien slr, mais dans la perspective essentielle de pouvoir dire
«oui » a enfant qui découvre, examine et apprend le monde qui ’accueille. Ce défi, a la
fois banal et fondamental, impregne toutes les circonstances de l’éducation ; toutes les
familles, et avec elles la plupart des autres instances éducatives, y sont confrontées. Il est

119 Cette loi a été abrogée le 31 janvier 2013.
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cependant lancé dans un contexte de démocratisation récente, progressive et généralisée
de la vie privée et du fonctionnement des institutions auquel ni les parents ni les
professionnels d'aujourd’hui n’ont été vraiment préparés. Et c’est au fond une série de
composantes plus complémentaires qu’antagonistes de [’autorité éducative qui incombe
ainsi aux parents en méme temps qu’aux professionnels.

On U’a dit aussi : si ’éducation des enfants est une mission si formidablement complexe
mais si hautement stimulante, c’est tout d’abord parce qu’elle est fondée sur une double
injonction aux termes apparemment contradictoires faite a ’adulte en situation
d’éducation : devoir tenir la main de ’enfant et, simultanément, savoir la lui lacher.

Pour les parents, le scénario se présente et la scene se revit a chaque tranche d’age,
comme le fil rouge paradigmatique de la relation éducative : a ’age de la petite enfance,
par exemple lors de la conquéte des premiers pas ; a celui de ’enfance d’age scolaire, par
exemple pour la gestion du travail scolaire ; a celui de ’adolescence, par exemple pour la
négociation des premiéres sorties du soir.

Il s’agit autrement dit, en fonction des acquis et des enjeux de chaque age, de parvenir a
concilier la protection et l'autonomisation de U’enfant, de veiller a ce qu’il puisse
s’émanciper mais en toute sécurité puis découvrir le monde mais sans s’y perdre.

Heureusement U’enfant a deux mains, et deux parents également, chacun dotés aussi de
deux mains, ce qui permet de multiplier les combinaisons de réles et de situations !

L’ambivalence des usages de la main - réelle ou métaphorique - réside aussi en ce qu’elle
est ce qui peut caresser et ce qui peut frapper. Ainsi des adultes s’enferment-ils parfois
dans Uillusion que la séduction ou la violence ou l’alternance des deux suffiraient a
prévenir ou résoudre les difficultés de I’éducation. Un jeune enfant n’est pourtant pas un
chiot qu’il faut dresser, mais un étre humain qu’il convient d’élever, dans tous les sens du
terme, c’est-a-dire a hauteur de langage, en le guidant dans U'art de tresser des liens
sociaux. Mieux vaut donc, en cas de désaccord avec lui, en venir aux mots qu’en venir aux
mains. Or, ici, « oui » et « non » ne sont pas les seuls mots utilisables pour verbaliser et
gérer des situations complexes, pas plus que ne le sont les seuls « mots doux » ou les seuls
« mots d’ordre ».

Le jeune enfant, on le sait quand on le voit faire, a tendance a considérer qu’il est le
centre du monde et que tout ce qui se trouve autour de lui appartient. Il est régi par le
principe de plaisir, celui de la satisfaction immédiate des besoins physiologiques et
affectifs, qui sont aussi des besoins de sécurité interne. A ce titre, il lui faut avoir pour
étre, et il est prét a tout pour cela, notamment a prendre le pouvoir sur tout ce qui
’entoure, le pouvoir de tout faire et de tout s’accaparer, et par exemple de manger ce
qu’il veut, quand il veut. Il est vrai qu’il lui faut aussi grandir et que la satisfaction de ses
besoins essentiels par autrui, dont il dépend, y contribue en premiere ligne. Comme le
notait le pédiatre et psychanalyste britannique D.W. Winnicott, « grandir est un acte
agressif par nature ».

Par nature peut-étre, mais pas par culture. D’ailleurs, peu a peu, les projets d’avoir pour
étre puis d’étre pour avoir, et seulement pour avoir, apparaissent ennuyeux a l’enfant, et
moins générateurs de plaisir qu’il n’y semblait aux premiers mois de la vie. Une autre
réalité lui devient perceptible et lui semble accessible, surtout avec la découverte du jeu
et du langage et avec la conquéte simultanée de la marche. Le principe de réalité qui se
fait ainsi jour présente de nouveaux avantages et amene de nouvelles formes de
gratification. Il devient en effet possible et intéressant de décider d’aller activement vers
le monde - non sans risque de chutes, de déceptions et autres déconvenues pleines
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d’enseignement - , plutot que de continuer a dépendre passivement de ce que le monde
veuille bien venir a soi - au prix d’éprouver un intense sentiment de détresse quand tel
n’est pas le cas.

Ce faisant, émerge alors la conscience fondamentale de l'autre, cette entité vivante et
réactive qui représente a la fois le méme et le différent. Avec cet autre, rencontré sur le
chemin des nouvelles explorations, ’enfant expérimente la gamme infinie de |’échange,
du partage, du conflit, bref de la socialisation ; mais aussi, et avant tout, un type de
relations assez inédites et plutot sophistiquées. Cet autre-la, en effet, ne se résume pas,
désormais, a un pourvoyeur de satisfaction des besoins élémentaires. Il est aussi cet étre
qui sait, du moins en théorie, reconnaitre en la demande qui lui est adressée par le jeune
enfant Uexpression d’un désir, et plus seulement d’un besoin ; et qui, par conséquent,
décide souvent de différer, en la négociant, cette satisfaction-la.

En d’autres termes, face a l’'impérialisme d’un désir nostalgique du principe de plaisir et
qui prétend qu’on pourrait vouloir tout et tout de suite, 'autre, ce représentant du
principe de réalité, est conduit a répondre : « Ta demande passe par moi parce que tu
dépends de moi. Mais tu n’es pas tout pour moi, et je ne suis pas destiné a étre tout pour
toi. Tu ne peux tout avoir pour toi, tu n’es pas tout puissant et je ne le suis pas non plus.
Bref, il va falloir attendre un peu, et nous allons d’ailleurs attendre ensemble ».

L’adulte peut étre amené a jouer aux yeux de U’enfant le role d’un « autre » doté d’une
mission d’éducation. S’il est le pere, la mere ou un membre de la famille proche, il est en
outre inscrit a son égard dans l’équation a multiples variables de !’affection, de la filiation
et de la responsabilité au quotidien. Dans tous les cas, et notamment vis-a-vis du jeune
enfant si souvent friand des occasions de s’affirmer en s’opposant, il revient a cet adulte
de le former a U’attente du possible par un « non, pas tout de suite » qui laisse entendre
aussi un « oui, bient6ét » ou un « oui, mais autrement », bref un « non » qui ouvre de
réelles perspectives a des « oui » a venir.

S’il s’agit en revanche d’une attente impossible a satisfaire, par exemple parce qu’elle
comporte l’exposition a un danger qui ne saurait étre couru ou la transgression d’un
interdit majeur, le « non, pas question, tu es trop petit » ou le « non, jamais de la vie »
qui s’imposent gagnent bien slr a étre explicités par leurs motivations positives,
protectrices. Mais il est utile et judicieux de Uenrichir aussi d’une alternative ou d’une
ouverture intéressantes aux yeux de U’enfant. Par exemple : « Non, tu es trop petit pour
grimper (ou descendre) seul cet escalier et aller chercher un jouet dans ta chambre. Mais,
si tu me laisses terminer ce que je suis en train de faire, je vais te donner la main et nous
allons prendre cet escalier ensemble. Ainsi pourrais-je t’apprendre comment le faire, par
la suite, sans tomber ni te faire mal, et pourrons-nous aller chercher le jouet auquel tu
penses, et peut-étre méme en découvrir un autre auquel tu ne penses pas ».

Bien entendu, le jeune enfant ne va pas nécessairement saisir le sens de tous ces mots.
Mais il percevra - par l'intonation de sa voix, par sa posture - Uintention générale de
’adulte qui, s’il pense sincerement ce qu’il dit au moment ou il le dit, lui justifie de la
sorte la nécessité d’une attente. L’expérience enseigne que, la plupart du temps, ’enfant
souscrit a ce « non » interprété comme porteur d’un engagement de ’adulte et d’une
promesse pour lui-méme. Il se résout alors plus facilement a patienter et, mieux encore, a
se représenter mentalement ce qui va et pourrait se passer.

« Mais [’amour, dans tout ca ? », demandera-t-on. En regle générale, la frustration n’est
pas privation d’amour, alors que la privation d’interdits peut exposer le jeune enfant aux
risques de la solitude et de U’errance. Le « non » qui se veut structurant, socialisateur,
émancipateur ne se résume pas a un pur refus, a une absolue soustraction, a une volonté
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d’inaction. Il annonce aussi un projet d’action, différée ou différente, susceptible d’ouvrir
a un plaisir ultérieur. Il exprime U’éventualité d’une alternative ou l’engagement d’une
négociation, la naissance en tout cas d’un espace possible pour la projection et
’anticipation de ce qui va se passer. Autrement dit une invitation lancée au désir : qu’il
renonce a son essence impérieuse pour mieux souscrire a une logique de temporisation et
de partage.

Idéalement et fondamentalement, toute loi devrait étre inspirée par I’amour d’autrui, la
commune sollicitude et la possibilité de faire harmonieusement société. Aussi, au coeur
des relations humaines et notamment éducatives, l"amour éprouvé pour Uenfant
s’exprime-t-il bien moins par la satisfaction immédiate de ses seuls besoins que par la
reconnaissance de sa demande de quelque chose d’autre, et surtout de quelque chose qui
vient de 'autre. C’est pourquoi les apprentissages s’effectuent plus slrement dans un
environnement structuré non pas par la soumission a des contraintes abstraites, mais par le
plaisir escompté des découvertes attendues - et mieux encore quand ces découvertes
résultent d’activités partagées entre adultes et enfants ou au sein d’un groupe d’enfants.

A Uinverse, le jeune enfant privé de U'expérience de linterdit bienveillant et de la
frustration respectueuse de sa personne risque d’éprouver le sentiment de solitude de
celui qui peut tout faire sans que personne ne fasse rien pour lui tracer un chemin. Il ne
rencontre personne - ni devant, ni derriére ni surtout prés de lui - pour le guider dans le
monde qu’il explore. A défaut de se sentir étre quelqu’un, il continue de penser qu’il peut
tout avoir, mais ce « tout » ressemble a un « rien du tout ». Il peut aussi mettre en scene
les conséquences de cette solitude pour avoir quelque chance de rencontrer quelqu’un qui
l’aide a en sortir. L’escalade des provocations, des transgressions, des violences, des prises
de risque, des blessures commises ou subies peut se comprendre comme une tentative
réitérée de se voir enfin proposer une main qui le retienne, un cadre qui, comme celui du
peintre, lui désigne ’espace de ses audaces et de ses inventions, une sécurité qui le
réconcilie avec l’idée de la liberté.

Un « oui » systématique ou coupable peut donc signifier l’indifférence ou le désarroi de
’adulte tandis qu’un « non » mesuré et motivé peut signifier ’amour et Uintérét pour la
personne de l’enfant, et donc la prise en compte authentique de ’intérét de sa personne.
Mais la tendance manifestée par certains parents a exprimer leur amour pour leur enfant,
a rechercher le sien ou a craindre de le perdre en évitant de lui dire « non » ne signe pas
systématiquement leur immaturité ou leur insécurité affectives. Elle peut refléter un
besoin de repli consolateur sur la sphere familiale, dont les causes peuvent étre multiples.
Mais peut-étre aussi le besoin de s’entendre expliquer ou confirmer par un tiers,
professionnel ou non, que le « oui » présent au coeur d’un « non » légitime, protecteur et
cohérent est le puissant garant d’un amour partagé.

Dans d’autres cas de figure, ’enfant est placé « au centre » de l’allégeance ou de la
protection excessives que lui imposent les adultes, et ceci en considération de
’idéalisation plutot que de U'intérét de sa personne. Lui aussi perd alors des chances, en
cette position centrale, de rencontrer les limites du cadre sincerement attentif, confiant
et bien-traitant que requiert son développement. Tout enfant souhaite pourtant examiner
’ensemble de son univers familial et social, en explorer le centre autant que les limites, y
prendre des risques, a condition toutefois qu’une vigilance bienveillante I’empéche de s’y
blesser ou de s’y perdre.

A cet effet ’enfant, fin stratege, peut s’employer a ce que les adultes qui comptent pour
lui - parents, famille élargie, professionnels - soient amenés a parler de lui. Pour vérifier
leurs dispositions a le faire, pour étudier et analyser la cohérence ou l’incohérence de
leurs normes et cadres de référence, cet « enfant qui fait parler de lui » va tester la
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diversité de leurs réactions face a une méme attitude de sa part, ou face a une palette
d’attitudes provocatrices : conduites alimentaires exubérantes, exploits psychomoteurs,
talents graphiques déployés sur le papier peint ou le canapé, etc.

En ces diverses occasions, les professionnels devraient se rendre tout d’abord attentifs au
contexte de vie des familles et a celui dans lequel ils ménent leurs observations et
établissent leurs échanges avec les parents. Mais ils devraient aussi se garder d’asséner des
propos trop formatés ou des jugements stéréotypés portant par exemple, comme on
’entend souvent, sur le « manque d’autorité » et l’urgence de la « restaurer » colte que
colte. Outre qu’ils sont souvent inutiles, inaudibles ou irrecevables pour des parents non
disponibles, épuisés ou empétrés dans la complexité de leurs affects ou de leurs emplois
du temps, de tels propos risquent d’aggraver le désarroi ou la solitude de !"enfant si celui-
ci se percoit a cette occasion comme la source - ou placé « au centre » - de tensions entre
des adultes qu’il estime pourtant a divers titres.

La dimension authentiquement coéducative des échanges entre parents et professionnels
tout comme le respect et la confiance mutuels qui doivent la caractériser sont donc ici
essentiels. Elle place les professionnels au service - et non pas a la téte - de la recherche
que menent les parents pour établir avec leurs enfants, dés leurs premieres années, des
relations équilibrées et des regles de vie adaptées a leurs conditions de vie. Quand les
parents sont désemparés par leurs nouvelles responsabilités et leurs difficultés éducatives,
ils s’en montrent plus souvent inquiets, en quéte de nouvelles aspirations, que
délibérément « pathogenes » et générateurs de futurs malades mentaux, disait-on trop
souvent autrefois, ou « démissionnaires » et générateurs de futurs délinquants, dit-on trop
souvent aujourd’hui. Comment les aider a reprendre confiance en eux sinon en les
encourageant a puiser dans leurs ressources propres et a mobiliser celles de leur
environnement, plutot qu’en les incitant a se méfier de tout regard extérieur et de ses
conséquences possibles ?

Conforter ’autorité éducative des parents de jeunes enfants consiste a rechercher avec
eux les moyens par lesquels ils vont s’autoriser a assumer et partager leurs premieres
ambitions éducatives. Au fur et a mesure que leurs enfants grandiront, ils seront mieux en
mesure d’ouvrir ces ambitions sur de nouveaux horizons, en les consultant sur leurs choix
et en s’appuyant sur les nouveaux professionnels que les uns et les autres rencontreront.

C’est pourquoi, du fait méme de sa complexité, l’injonction paradoxale résumée a
plusieurs reprises dans ces pages par l’expression, compréhensible pour tous, « tenir la
main/lacher la main » devrait étre de nature, aujourd’hui plus que jamais, a rapprocher et
solidariser parents et professionnels. A défaut de quoi, on les verrait aussitdt courir les
risques de la méfiance mutuelle, de la confrontation, des rivalités de compétences et des
procés en incompétences ou encore de la surenchere autoritaire, toutes tendances aux
parfums ambigus desquelles ils sont parfois sournoisement invités a succomber - y compris
dans le secteur de la petite enfance, ou nombre de professionnels ont dores et déja
ressenti le besoin de refuser la propension a décerner précocement des « zéros de
conduite » aux parents et aux enfants'?,

L’autorité dans les pratiques professionnelles vis-a-vis des jeunes enfants

120 Cf. les travaux du collectif Pas de zéro de conduite pour les enfants de trois ans (http://www.pasdeOdeconduite.org/) créé en 2006, en
réponse au rapport d’expertise publié¢ fin 2005 par I’Inserm sur les « troubles des conduites chez I’enfant et 1’adolescent ». Ce rapport
préconisait notamment « le repérage des perturbations du comportement des la créche et [’école maternelle » pour éviter la survenue de
comportements délinquants a I’adolescence.


http://www.pasde0deconduite.org/
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Ce sont bien des recherches que, sans pourtant les nommer ainsi, la plupart des parents de
jeunes enfants menent aujourd’hui en matiere d’autorité éducative au fil des
tatonnements expérimentaux occasionnés par les invariants et les aléas de la vie
quotidienne. Pour y faire écho, il est intéressant de citer ici un exemple de recherches, en
partie équivalentes, effectuées par des professionnels de la petite enfance en formation
initiale.

Les cinquante étudiants et étudiantes de deuxieme année du Centre de Formation des
Educateurs de Jeunes Enfants de Nantes'?' se sont ainsi interrogés, en avril 2004, sur
'autorité au regard des droits de U’enfant, en réponse a deux questions essentielles
portant sur le sens et sur les modalités d’exercice de l'autorité a ’égard des jeunes
enfants dans un contexte professionnel :
- au regard des droits de l’enfant, quel sens peut-on donner, aujourd’hui, a l’autorité
dans une institution de la petite enfance ?
- quels sont les moyens que peut, ou ne peut pas, utiliser un éducateur de jeunes
enfants pour exercer son autorité ?

Voici tout d’abord le verbatim des réponses qu’ils ont collectivement apportées a la
premiére question, relative au sens de [’autorité éducative.

> Autorité et droits de [’enfant

L’autorité n’est pas contradictoire avec les droits de [’enfant.

Elle doit s’appuyer sur le respect de [’enfant. Elle garantit sa sécurité physique et
psychique. Les régles, limites et interdits sécurisent [’enfant en lui donnant un cadre
cohérent, sinon ’enfant est livré a lui-méme. L’autorité est nécessaire pour le maintien
de ce cadre sécurisant, mis en place dans le souci du respect de chacun.

Elle garantit [’exercice par tous des droits et des libertés : prise en compte de la parole,
respect de ’écoute. Mais elle est aussi un moyen pour montrer a [’enfant qu’il existe des
limites a ’exercice des libertés, des obligations et des devoirs. Elle peut étre ressentie
comme ambivalente puisqu’elle liée a la fois aux droits a garantir et aux devoirs a exiger.

Il est important d’avoir les droits de [’enfant en téte sinon on peut arriver a des dérives.
L’intérét de ’enfant doit demeurer une constante lorsqu’il est nécessaire de faire preuve
d’autorité.

> Exercice des libertés

Un éducateur ne doit pas étre permissif en laissant s’exercer les libertés sans limites. Il
est nécessaire dans la vie de [’enfant de poser des limites en relation avec les exigences
de la vie en société. L’interdit est rassurant quand il est le méme pour tous. Les regles et
les sanctions doivent étre adaptées au stade de développement de [’enfant, a son age.
L’enfant s’épanouit en collectivité lorsqu’il existe des régles sécurisantes dont il
comprend le sens.

Mais, en présence de contraintes, [’enfant transgresse pour s’exprimer en tant
qu’individu : jusqu’ou peut-on le laisser faire? Les interventions, en particulier
physiques, lorsqu’elles sont nécessaires, par exemple pour contenir un enfant, doivent
étre respectueuses de sa personne. Il est nécessaire de bien observer la situation et de ne
pas intervenir en cas de doute.

> Autorité et éducation

L’autorité est nécessaire a la socialisation de [’enfant : poser un acte d’autorité, c’est
structurant. Elle permet de le rendre responsable de ses actes. En lui faisant comprendre
le sens de ses transgressions et le respect de la regle, on lui permet de faire
[’apprentissage de la loi, de prendre conscience de sa place dans la relation avec les

121 Cf. Jean Le Gal, Les droits et libertés de I'enfant dans les institutions éducatives de la petite enfance, 2007, ICEM, http://www.icem-
pedagogie-freinet.org/node/1017


http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/1017
http://www.icem-pedagogie-freinet.org/node/1017
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autres, de connaitre ses limites, de se structurer. Mais il est nécessaire, dans le processus
mis en ceuvre, de tenir compte des capacités et des besoins de [’enfant qui évoluent avec
[’age.

> Exercice de [’autorité

L’autorité doit étre éducative. Elle n’est pas ’autoritarisme. On peut faire respecter des
regles de vie collective sans étre autoritaire. L’autorité, c’est étre juste, sinon c’est de
[’autoritarisme méme si [’enfant ne le vit pas toujours comme une question de justice
mais comme une frustration, sauf quand il s’apercevra que cette autorité est garante de
ses propres droits.

Il est important de ne pas tomber dans [’abus de pouvoir et donc, pour ’éducateur, de
réfléchir sur ses actes. Il doit étre cohérent, et mettre en pratique ce qu’il demande a
[’enfant. Il doit bien situer sa place dans la relation éducative : [’enfant a des droits mais
ce n’est pas lui qui détient [’autorité.

Tous les professionnels sont garants de [’autorité par rapport aux enfants, c’est la
cohérence éducative. Qu’est-ce que ca veut dire quand on dit a un professionnel qu’il n’a
pas d’autorité ?

Se faire respecter par ’enfant ? Mais la dérive peut étre [’autoritarisme entrainant la
soumission. Lorsqu’on fait acte d’autorité, on attend un effet : que l’enfant s’auto-
norme.

Si Uenfant fait ce qu’on lui demande, est-ce de la soumission ou est-ce que l’enfant
entend la demande ? Quand il y a soumission, [’enfant ne comprend pas le sens de ce
qu’on lui impose de faire. Poser un acte d’autorité, c’est aider [’enfant a intégrer des
régles, lui faire comprendre qu’il a des désirs qui ne peuvent pas toujours étre pris en
compte, qu’il faut faire avec les contraintes de la collectivité, de la société.

La représentation de l'autorité éducative a ’égard des jeunes enfants dont font ici état
ces futurs professionnels est particulierement intéressante. Pour eux, ’autorité éducative
est clairement exercée par des adultes - professionnels ou parents, donc - et doit se
manifester comme garante et au service des droits essentiels des jeunes enfants. Au sein
d’un collectif de jeunes enfants, elle organise les conditions de leur sécurité individuelle
et collective, pensées comme conditions de base, mais parmi d’autres, de leur
socialisation et de U’exercice progressif de leurs libertés et de leurs droits. Les rapports
concrets qu’entretient cette conception de [’autorité avec les droits de U’enfant résultent
de ce que son exercice se veut : juste, c’est-a-dire explicitant sans cesse la nature et les
fondements des regles, des limites et des interdits ; souple, c’est-a-dire adaptant de facon
non arbitraire ces énoncés et leurs portées a ’age et au degré de compréhension de
chaque enfant ; et véritablement éducatif, c’est-a-dire faisant appel a Uintelligence et
non pas a la soumission de ’enfant, a ses capacités d’apprendre et de comprendre que le
respect qui lui est di s’articule avec le respect dii a chacun des autres enfants du collectif
qu’ils composent ensemble.

Voici maintenant le verbatim des réponses que les mémes futurs éducateurs de jeunes
enfants ont collectivement apportées a la seconde question, relative aux modalités
d’exercice de l'autorité éducative.

»  Les moyens que peut utiliser un éducateur de jeunes enfants pour exercer son
autorité

L’éducateur de jeunes enfants doit se référer aux droits de [’enfant. Il doit savoir ce qui

est négociable et ce qui ne l’est pas dans son institution et ainsi poser des limites a

[’avance.

Il est important pour lui de connaitre ses propres limites dans les situations conflictuelles

afin de passer le relais a un autre professionnel.
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Lorsqu’il constate une transgression des régles, il doit savoir adapter le type de « non »
qu’il prononce au contexte et a la situation. Il doit s’autoriser a dire « non » sans
explication, méme si la relation par la parole est trés importante, afin de faire
comprendre a [’enfant le sens de son acte.

Des espaces de parole doivent exister pour cette relation. La parole de [’enfant doit
pouvoir s’exprimer, étre entendue et prise en compte.

La communication non verbale est aussi importante pour faire comprendre a [’enfant qu’il
dépasse les limites : gestes, attitudes, regard...

Une certaine fermeté est nécessaire et, parfois, il est indispensable de contenir
physiquement [’enfant mais attention alors a ne pas basculer dans la violence physique et
a étre soi-méme envahi par la violence.

Des regles doivent étre élaborées et présentées aux enfants. Leur rappel et leur
répétition sont importants pour qu’elles soient intégrées.

La sanction doit étre pensée et accompagnée en équipe. Les membres de cette équipe
doivent faire preuve de cohérence a la fois au niveau des interventions et au niveau des
sanctions.

La sanction doit demeurer éducative et constructive. Elle doit étre en relation avec [’acte
afin qu’elle ait un sens pour [’enfant : réparation du dommage commis, perte de
[’exercice d’un droit...

L’isolement est une forme de sanction qui peut permettre a [’enfant de se calmer, de ne
pas envahir [’espace des autres.

»  Les moyens que ne peut pas utiliser un éducateur de jeunes enfants pour exercer son
autorité

Les chatiments corporels et la maltraitance physique sont interdits par la loi : étre brutal

dans ses gestes, intervenir physiquement sans accompagnement verbal.

Il en est de méme pour la violence verbale et [’humiliation morale : dévalorisation,

stigmatisation de [’enfant, chantage, menaces, mots blessants, indifférence, jugements

péjoratifs sur ’enfant ou sur sa famille.

Les punitions telles que mettre [’enfant dans son lit, le priver de dessert, les sanctions

démesurées, excessives, sont a proscrire.

L’éducateur ne doit pas abuser du pouvoir que lui confere son statut d’adulte pour

soumettre [’enfant.

On percoit, entre ces lignes, le malaise persistant éprouvé par ces futur-e-s
éducateurs/trices de jeunes enfants a l’égard des composantes interdictrices d’une
autorité éducative dont ils évoquaient plus aisément les finalités émancipatrices. Enoncer
des regles, signifier des interdits, poser des limites est certes nécessaire, mais comment
justifier et surtout mettre en ceuvre les restrictions qui en résultent vis-a-vis de |’exercice
des droits et des libertés des enfants ? Qui peut ou doit poser les limites, individuellement
ou collectivement, et comment les poser pour qu’elles aient du sens pour les enfants ?
Quelles sont celles qui sont négociables et celles qui ne le sont pas? Et, en cas de
transgression, comment la sanctionner de facon éducative et non maltraitante ? Mettre des
mots sur les situations est important mais ne suffit pas car méme les mots, s’ils sont
insuffisamment pensés, peuvent blesser. Et ceci notamment lorsque les limites et les
régles sont différentes en famille et dans la structure d’accueil collectif et que cet écart
indique un défaut de cohérence éducative qui peut aggraver l’incompréhension et donc le
malaise de ’enfant, voire nourrir chez lui une série de conflits de loyauté.

Les représentations, les ambitions, les pratiques en cours de construction et les
interrogations que ’on vient de décrire a propos a U’exercice de ’autorité éducative par
les parents et les professionnels envers les jeunes enfants ne sont que partiellement
spécifiques a cet age. Elles concernent aussi les enfants d’age scolaire, mais enrichies de
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préoccupation supplémentaires formulées dans un contexte qui, en outre, en dramatise
souvent les enjeux.

L’autorité a I’école et dans les espaces « périscolaires »

L’histoire de |’éducation montre que la relation éducative a toujours été problématique et
qu’elle a traversé des périodes de crise. De facon récurrente, et aujourd’hui de nouveau,
on parle souvent de « crise de ’autorité » pour rendre compte de cette crise de la relation
éducative, et on lui adjoint, pour la décrire, ses corteges d’éducateurs submergés, de
parents débordés, d’adultes incapables de poser des reperes. Ce sont surtout les
comportements des enfants, a Uintérieur ou a "extérieur des établissements scolaires, qui
indiqueraient que tout se passe comme si, désormais, ils n’avaient « plus de limites » et,
dés lors, étaient « livrés a eux-mémes », ivres de surcroit de leurs « nouveaux droits » et
indifférents a des « devoirs » que plus personne ne leur viendrait leur rappeler.

Les faits divers les plus spectaculaires, en particulier les plus violents, sont érigés au statut
d’illustrations de tendances générales. S’agissant de l’école, un « Observatoire de la
violence scolaire » est d’ailleurs créé en 1998 par U’Université de Bordeaux afin de mener
des travaux d'abord au niveau européen puis a partir de 2004 au niveau international, et
ceci a Uinitiative du chercheur Eric Debarbieux (ancien éducateur spécialisé et instituteur,
praticien de la pédagogie Freinet). A la suite de quoi, en septembre 2012, une délégation
ministérielle chargée de la prévention et de la lutte contre les violences en milieu scolaire
est installée et lui est confiée par le ministre de I’Education nationale. Les travaux de cet
Observatoire et les enquétes disponibles'?? ont beau indiquer que les violences scolaires ne
sont pas seulement commises mais aussi subies par les enfants, qu’elles ne sont pas les
seules formes ou causes du mal-étre de certains d’entre eux, que leur croissance ou leur
recrudescence sont moins avérées que le fait de se soucier pour la premiere fois de les
mesurer, enfin que leurs liens avec les modalités d’exercice de l’autorité éducative restent
a établir, la cause est entendue : « crise de [’autorité, vous dis-je » affirment les nouveaux
Diafoirus penchés au chevet d’une école dont le malaise n’est pourtant pas imaginaire,
mais sans doute imputable a d’autres phénoménes et notamment a son incapacité
actuelle, en France tout du moins, a assumer le projet que lui a confié la République, celui
de réduire les inégalités sociales devant ’instruction.

Or une telle situation, de telles interrogations et de telles affirmations ne sont pas
inédites. En 1961, au seuil de la démocratisation de ’acces a l’enseignement secondaire et
notamment au college, qui correspondait a une forte aspiration populaire, une circulaire
du ministére en charge de U’Education nationale avait déja préconisé le retour a l’école
des méthodes d’autorité, estimant sans doute déja, sept ans avant mai 1968, qu’on les en
avait chassées. L’Institut coopératif de l’école moderne (ICEM - Mouvement Freinet) et
I’Office central de la coopération a l’école furent alors bien inspirés de lancer une enquéte
au titre évocateur, « L’éducation a la croisée des chemins », et qui parlait déja de « crise
de Uautorité », de parents désemparés, « ne sachant plus comment agir et laissant toute
liberté a leurs enfants et les abandonnant a [’anarchie de leurs caprices et de leurs
instincts ». Elle s’organisait autour de deux questions :
-« Quelles sont la nature et la forme de ’autorité - nécessaire - des parents et des
éducateurs ? Le recours aux sanctions est-il nécessaire a cette autorité ?
- Pensez-vous que le recours a [’autorité formelle et au besoin brutale puisse
contribuer a former les hommes et les citoyens de la société de demain ? »

122 Cf. notamment les enquétes réalisées chaque année auprés d’enfants et de jeunes pour I’Association de la Fondation Etudiante pour la
Ville (AFEV) a I’occasion des Journées de Refus de I’Echec Scolaire qu’elle organise depuis 2008.


http://www.lemonde.fr/international/
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Si crise de U'autorité il y a aujourd’hui, est-elle plus grave qu’il y a cinquante ans ? Il est
vrai que des moyens admis antérieurement pour faire obéir les enfants, tels que les
chatiments corporels, sont remis en cause. Les parents et les éducateurs sont donc dans
’obligation de se redemander comment étre les référents qui aideront les enfants et les
jeunes a respecter les limites nécessaires a la vie commune dans la société.

A cet égard, on accuse parfois la Convention internationale des droits de l’enfant (CIDE)
d’avoir largement contribué a déstabiliser ces adultes face aux enfants. Il est vrai que le
mode de relation, autoritaire ou démocratique, entre l’adulte et U’enfant, au sein de la
famille ou de ’école, a toujours été de 'ordre de la décision de ’adulte, méme si elle
était souvent déterminée par les conceptions sociales dominantes. C’est lui qui avait le
pouvoir, y compris chez les pédagogues progressistes. Mais comment décider
démocratiquement de la démocratisation des relations, éducatives ou non ? Seul le droit
pouvait permettre de sortir de cette aporie. En affirmant que les enfants ont des droits et
que ces droits doivent étre respectés, la CIDE a signifié aux adultes qu’ils n’ont plus tous
les pouvoirs sur la relation qu’ils mettent en place et sur les moyens d’exercer leur
autorité. L’enfant est une personne dont la dignité doit étre respectée. Il est titulaire de
libertés qu’il devrait pouvoir exercer dans tous les lieux ou il vit. Il a en particulier le droit
de donner son avis sur les questions qui le concernent. Il revient aux adultes de mettre en
place les conditions pour que ces droits puissent s’exercer et de les accompagner dans ce
difficile apprentissage démocratique.

On a vu, dans le précédent chapitre, que Uarticle 12 de la Convention fait en effet
obligation aux Etats parties de garantir « a [’enfant qui est capable de discernement le
droit d’exprimer librement son opinion sur toute question l’intéressant, les opinions de
[’enfant étant diment prises en considération eu égard a son dge et a son degré de
maturité ». On a vu aussi que, depuis la loi du 4 mars 2002, cette obligation est
retranscrite dans Uarticle 371.1 du Code civil qui, tout en rappelant que « [’autorité
parentale est un ensemble de droits et de devoirs ayant pour finalité l’intérét de
[’enfant », ajoute que « les parents associent [’enfant aux décisions qui le concernent,
selon son dge et son degré de maturité ». Une telle obligation n’est pas encore clairement
déclinée dans 'univers scolaire, au sujet duquel Uarticle 28 de la CIDE stipule cependant
que « les Etats parties prennent toutes les mesures appropriées pour veiller a ce que la
discipline scolaire soit appliquée d'une maniere compatible avec la dignité de l'enfant en
tant qu'étre humain et conformément a la présente Convention ».

La reconnaissance du droit des enfants a ’expression implique la mise en place d’une
culture de la négociation et de la participation dans la famille et dans l’école a laquelle
beaucoup de parents et d’enseignants ne sont pas encore préts. Entendre des enfants
répliquer « j’ai des droits, et tu dois les respecter » lorsqu’on leur rappelle leurs
obligations peut étre déstabilisant. Placés face a cette situation nouvelle, qui parfois va a
’encontre de leurs représentations de la place de U’enfant et de la relation éducative, il
est normal que de nombreux éducateurs s’interrogent. D’ailleurs, lorsqu’on travaille avec
des professionnels ou des parents pour la mise en ceuvre des libertés et du droit de
participation reconnus aux enfants par la CIDE, les questions concernant les limites a poser
a Uexercice des libertés et a la participation des enfants, |’élaboration des regles de vie,
le traitement des transgressions, les sanctions apparaissent tres rapidement. Il est
pourtant aisé de montrer qu’exercer une liberté implique, pour ’enfant comme pour
’adulte, le respect d’obligations et de limites et la nécessité de mettre en place une
discipline éducative. La fameuse interpellation « vous parlez beaucoup de leurs droits ...
mais leurs devoirs ? » vient souvent tres vite, également. Toutes ces questions indiquent
en filigrane les facons dont la CIDE amene leurs auteurs a s’interroger sur ’autorité.
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Certains semblent nostalgiques de ’autorité d’antan, souvent évoquée dans les périodes
de crise. On peut cependant douter du « respect naturel » des enfants pour les adultes
lorsqu’on voit la panoplie de punitions utilisées pour obtenir leur obéissance. On peut
s’interroger aussi sur le type d’adulte et de citoyen que forme une éducation basée sur la
crainte et la soumission au regard des tendances sociétales contemporaines. Une relation
de 'adulte a Uenfant qui se fonde sur l’obéissance inconditionnelle de ce dernier n’est
plus imaginable, aujourd’hui. Cette approche ne peut en aucun cas former un étre
autonome et responsable, ce qui constitue aujourd’hui un des principaux objectifs de
l’éducation. Un rapport fondé sur une relation autoritaire n’est pas compatible avec la
démocratie.

Pour d’autres, ce lien entre éducation, autorité et démocratie est précisément
problématique. Selon eux, le fait méme que la « négociation » et la « participation »
soient appelées a devenir des points d’appui de la vie et de ’action éducative dans la
famille, les centres de loisirs, les écoles, les institutions éducatives, etc. ne va pas de soi.
Le psychiatre, socio-psychanalyste et anthropologue Gérard Mendel, par exemple, estimait
qu’il existe aujourd’hui une caractéristique largement reconnue, a savoir que l’autorité
s’inscrit dans le régime de la dissymétrie. Or, dés qu’on argumente, on se place sur un
plan d’égalité. L’espace démocratique serait donc un facteur de fragilisation. Il y aurait
donc bien une crise de ’autorité. 2

Caroline Eliacheff, pédopsychiatre et psychanalyste, pense que la difficulté la plus
courante des parents en matiére d’éducation est d’ « étre débordés par les enfants et ne
pas arriver a mettre des limites ». « Je vois arriver des parents dépassés par des enfants
de 3 ans qui font aussi disjoncter la maitresse », ajoute-t-elle. Les parents finissent « par
étre tres autoritaires et tabassent leurs enfants quand ils sont exaspérés. La plupart des
parents savent trés bien qu’il faut mettre des limites si possible calmement. Certains ne
peuvent pas supporter le mécontentement de [’enfant, qu’ils ressentent comme un
désamour. »'** Mais elle précise aussitot : « Comme la plupart de mes confreres, je peux
aider concretement des parents a résoudre leurs problemes d’autorité a [’égard de leurs
enfants. Je n’ai pas a dicter les nouvelles lois qui vont régir [’autorité en famille. Ce sont
les familles qui trouveront des solutions, pas les psys. Dans les groupes d’aide a la
parentalité qui existent dans toute la France, les parents découvrent ensemble qu’ils ont
des ressources qu’ils ne soupconnaient pas. »

Il est certes aujourd’hui beaucoup question d’éducateurs submergés, de parents débordés,
« chaque jour confrontés aux affres de la négociation et de la justification
permanentes », observe le philosophe Alain Renaut'?. Il soutient cependant, quant a lui,
que U’émergence de la démocratie a libéré les étres humains de leurs assujettissements
traditionnels et a imprimé aux relations une dimension contractuelle en vertu de laquelle
il n’est plus de pouvoir qui se puisse exercer sans se soucier d’obtenir ’adhésion de ceux
sur qui il s’exerce. Cette situation a transformé aussi, en profondeur, le rapport aux
enfants. Pour lui, « plus rien de ce qui régulait chez les adultes [’exercice de leurs
responsabilités a [’égard des enfants ne demeure évident. » « L’éducation est devenue
[’une des questions devant lesquelles les sociétés démocratiques trébuchent, ne sachant
comment conjuguer la nécessaire dénivellation impliquée par le rapport pédagogique et
[’exigence postulée par le fait démocratique. Si [’enfant est [’égal des adultes qui
[’élevent et [’éduquent, il est cet étre paradoxal qui a besoin d’eux pour devenir ce qu’il
est. »

123 Gérard Mendel, Une histoire de [’autorité, Paris, La Découverte, 2002

124 Caroline Eliacheff, Halte aux psys réacs !, Dossier « Famille, autorité, éducation...La guerre des psys », Le Nouvel Observateur, 27 mai-
2 juin 2004,

125 Alain Renaut, La libération des enfants, Paris, Calmann-Lévy - Bayard, 2002
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Ily a la de quoi nourrir la perplexité de nombre de professionnels, par exemple ceux des
institutions d’accueil de jeunes enfants. Ainsi Joseph Coquoz, directeur de UEcole
d’études sociales et pédagogiques (EESP) de Lausanne, se demande-t-il, dans une réflexion
sur « Les fondements introuvables de l’autorité éducative » qu’il écrit en préface d’une
étude consacrée par une éducatrice aux « Regles, éducation et obéissance »'% dans les
institutions de la petite enfance : « Y a-t-il encore a éduquer cet enfant s’il devient [’égal
de [’adulte ?»

Mais c’est sur les univers scolaires et « périscolaires » - ainsi que, dans une autre mesure,
sur les univers familiaux - qu’il importe aujourd’hui de mettre l’accent Dans le contexte
général d’incertitude et d’interrogation qu’y éprouvent ses acteurs - et les parents sont
aussi des acteurs de la scolarité - , il est souhaitable et il semble possible de défendre le
principe d’« une autorité basée sur [’apprentissage de la liberté »'?” en s’appuyant sur la
CIDE et sur les principes fondamentaux du droit.

L’autorité définie comme un pouvoir qui permet a ’adulte d’agir pour conduire les enfants
dans ’apprentissage de la liberté est aussi un apprentissage des obligations et des limites
qu’implique le fait de vivre et de s’instruire avec les autres. On a souvent affirmé que
’enseignant ou ’animateur devaient posséder pour cela une autorité naturelle, au point
de n’étre pas capables d’exercer ces métiers s’ils en étaient dépourvus. Mais, si un certain
nombre de professionnels « charismatiques » ont cette qualité des le départ, rien
n’interdit de penser que les autres doivent et peuvent ’acquérir, ni d’agir en conséquence
au moyen de programmes de formations initiales et continues qui le favorisent et
d’organisations institutionnelles qui le permettent.

Pour que ’adulte soit reconnu par les enfants et les jeunes comme un référent, capable de
poser des limites et d’étre entendu quand il dira « non » et qu’il rappellera les regles -
toutes choses qui marquent son autorité - , il doit en effet adopter, et voir respectés dans
son environnement, des principes essentiels : le respect de la dignité de la personne de
’enfant et de ses droits, et l’application a lui-méme des principes et des régles dont il est
le garant. On ne peut pas étre exigeant avec les autres si on ne l’est pas d’abord avec soi-
méme. Quand il s’agit de professionnels de U'enseignement ou de [l’animation, la
compétence, la capacité a répondre aux demandes des enfants et des jeunes, la rigueur et
le sérieux dans l’exercice du métier sont aussi des facteurs qui vont intervenir.

En cas de transgression des regles par U’enfant, la question de la sanction ne se pose pas
nécessairement en termes de « faut-il punir ? ». Dans les organisations promues et mises
en place par la pédagogie Freinet, on estime par exemple qu’il y a des limites a poser a
’exercice des libertés individuelles, a condition de les expliquer et de les justifier.
Lorsque ces limites ne sont pas respectées par l’enfant - ou par ’adulte, d’ailleurs - ,
celui-ci doit en répondre et en assumer les conséquences. C’est un principe commun a tous
les pionniers de ’éducation moderne qui ont beaucoup réfléchi a la <« justice dans
l’école ». Pour eux, la loi décidée en commun s’applique a tous et doit étre respectée en
tant que telle. Toute transgression nécessite une réponse. La sanction doit permettre a
chacun de réfléchir sur son comportement, d’assumer la responsabilité de ses actes et lui
donner la possibilité de réintégrer la collectivité.

Sanctionner ne veut donc pas dire avoir recours a ces sanctions que Jean Piaget qualifiait
d’expiatoires - copies, lignes, piquet ou encore chatiments corporels - car destinées a

126 Sylvie Chatelain, Régles, éducation et obéissance, Lausanne, Cahiers de ’EESP, 2000

127 Jean Le Gal, Une autorité basée sur ['apprentissage de la liberté, Journal de I’animation, n°3, novembre 2002. Dans le dossier consacré
au théme « Autorité et sanction » publié dans le numéro de cette revue professionnelle, essentiellement destinée aux professionnels de
I’animation, d’importantes questions étaient posées, auxquelles il est nécessaire d’apporter des réponses, telles que : « L autorité de I’adulte
a-t-elle encore une quelconque légitimité ? » ; ou encore : « A-t-il encore le droit de punir l'enfant sans tomber sous [’accusation de
maltraitance ? »
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faire mal et a humilier. Une sanction éducative doit respecter la dignité de U’enfant et lui
permettre de réparer le préjudice qu’il a causé soit a une personne, soit a la collectivité.
Mais elle doit aussi participer a son éducation a la citoyenneté, a sa prise de conscience
des modalités d’exercice d’une liberté dans un systéeme démocratique. C’est pourquoi il y
a lieu de considérer qu’une transgression peut amener a la privation de ’exercice d’un
droit « Tu avais le droit d’aller dans tel atelier. Puisque tu en perturbes les regles de
fonctionnement, tu vas perdre momentanément la liberté de le fréquenter ». C’est le
conseil d’enfants de la classe qui en décidera aprés avoir examiné la situation et entendu
’enfant.

On a tendance parfois a penser que la pédagogie Freinet, comme toutes celles qui mettent
en avant la liberté de ’enfant, serait basée sur le laisser-faire'?. Or, des 1923, un des
premiers articles de Célestin Freinet s’intitule « la discipline nouvelle : quelques
réalisations ». S’il y rejette bien la pédagogie autoritaire, il ne concoit pas pour autant
que chaque enfant puisse exercer sans limites ses libertés individuelles. Il préconise une
« liberté sociale », celle d’un individu au sein d’une communauté qui impose a tous le
respect d’un certain nombre de regles. « Il n’est plus question d’apprendre seulement a
U’enfant la liberté individuelle dans toute [’étendue de ses droits, mais plutét les justes
tempéraments que la vie sociale apporte a la pratique de ces libertés. Et [’énoncé
théorique des droits et des devoirs de ’individu dans la communauté ne suffit plus : c’est
la pratique sociale qu’il faut développer afin que [’homme sache plus tard se conduire
librement dans toutes les diverses occasions de sa vie. »'*°

L’objectif visé est bien U’éducation a la liberté avec la mise en place de droits et de
devoirs. Pour Freinet, ’ordre et la discipline sont nécessaires en classe. Mais pas n’importe
quel ordre ni n’importe quelle discipline: «un ordre profond, inséré dans le
comportement et le travail des éléves ; une véritable technique de vie motivée, et voulue
par les usagers eux-mémes ». Dans une lettre qu’il écrivait a 'un de nous en 1961, en
réponse a ses interrogations sur la liberté dans la classe, il précisait que « c’est
[’organisation du travail qu’il faut prévoir. Les enfants n’ont pas soif de liberté, ils ont
soif de travail vivant ».

Il est donc essentiel que des limites soient fixées et que chacun sache clairement ce qui
est possible et ce qui est interdit lorsqu’il agit au sein d’une collectivité éducative. Mais, si
les limites sont nécessaires, il est difficile de savoir ou fixer la barriére entre le permis et
Uinterdit. Michel Tozzi, philosophe et professeur en sciences de ’éducation a Montpellier,
propose, dans un article sur « L’école et le rapport a la loi »'* le concept d’ « autorité
participative, voire coopérative ». « Le rapport difficile des éleves a la loi nous semble
aujourd’hui passer non par le retour incantatoire, inefficace et méme dangereux a
[’autoritarisme d’antan, mais par une reconfiguration aujourd’hui nécessaire de [’autorité
éducative, que nous qualifierons de « participative », cohérente avec les aspirations d’une
société démocratique. Celle-ci doit selon nous trouver son fondement dans le
développement de pédagogies coopératives, articulant pour les éléves un cadre
structurant non négociable avec une co-construction des regles de classe et d’école. Il est
aussi nécessaire d’articuler ce rapport plus coopératif a la loi a un rapport au savoir plus
signifiant, non dogmatique, impliquant les éléves dans les questions qu’ils se posent. »

« L’autorité participative » ainsi concue vise donc a sa reconnaissance comme
accompagnement pour grandir. Elle s’exerce par la discussion et la négociation, dans un

128 La discipline a 1’école a en réalité fait I’objet, depuis longtemps, de nombreux débats au sein du mouvement Freinet. Elle a méme
constitué¢ le théme du Congrées international de 1’Ecole Moderne, a Nantes, en 1957. C’est dire qu’il s’agit la d’une question complexe dont
les données évoluent en fonction de facteurs sociaux, politiques, culturels dont il faut tenir compte. Certaines des recherches collectives et
des actions actuelles s’appuient sur I’émergence des principes fondamentaux du droit a I’école et le respect de la CIDE.

129 Célestin Freinet, Vers une école du prolétariat. La discipline nouvelle. Quelques réalisations, Clarté, 15, décembre 1923

130 Michel Tozzi, L école et le rapport a la loi, janvier 2004. Cf. http://probo.free.fr/textes_amis/ecole rapport loi_mt.pdf
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cadre en partie co-élaboré, en partie non négociable. Michel Tozzi parle de l’école mais le
transfert de ses propositions dans d’autres institutions éducatives peut se faire aisément.
Pour lui, une « autorité participative » suppose :

-« de bien délimiter le non négociable éducatif, celui dont on explique la source et
le fondement pour qu’il soit connu et compris, mais qui n’est pas soumis a décision
commune, et auquel le maitre lui-méme est [’obligé : au niveau de la civilité,
Uinterdiction de la violence physique ou de la blessure verbale dans une
communauté éducative comme modes de relation entre éléves et avec les adultes,
qui tire éthiquement son sens du respect des droits de [’homme et de la personne ;
au niveau de la légalité et de la citoyenneté, le respect du reglement actuel de
[’établissement et des lois du pays (normes juridico-politiques), quitte a discuter
leur légitimité pour agir en vue de leur évolution ; au niveau du rapport au savoir,
le contenu des programmes, la vérité des connaissances dispensées, parce qu’elles
sont, méme provisoirement, validées rationnellement par la communauté
scientifique » ;

- «de cerner ce qui peut étre, c’est affaire de pédagogie dans le champ
d’autonomie du maitre, de ’équipe éducative : les régles de vie de classe, tant
qu’elles ne contredisent pas le reglement de [’établissement ou la loi;
[’organisation du travail individuel et collectif ; le reglement de [’école par le
biais des délégués.... »

Il est donc important que les textes qui régissent le fonctionnement de Uinstitution (projet
éducatif, réglement intérieur, etc.) précisent les libertés qui pourront s’exercer avec les
limites et obligations qu’impliquent la vie en collectivité et ’obligation de protection de
’enfant faite aux adultes qui en sont responsables.

Les « non-négociables » étant précisés, chaque éducateur pourrait alors mieux cerner ce
qui reléve de son champ d’autonomie. On sait que des facteurs personnels (personnalité,
profil éducatif, conceptions éducatives...) interviennent fortement pour déterminer ce qui
sera strictement interdit, ce qui sera toléré, ce qui sera encouragé, ce qui complique
singulierement [’élaboration des régles de la collectivité car il faut alors se mettre
d’accord afin d’agir avec cohérence. Or, pour le bon fonctionnement des activités et de la
vie collective, la cohérence est nécessaire. La question est en revanche posée de savoir si,
entre deux lieux différents - l’école et la famille, ou ’école et le centre de loisirs, par
exemple - , il est nécessaire que les reperes soient les mémes. Sont des lors évidemment
mises a l’épreuve les relations des professionnels avec les familles lorsque celles-ci ont des
valeurs et des pratiques éducatives différentes, ou des professionnels entre eux lorsqu’ils
relevent de cadres d’emploi différents.

Poser des interdits est donc nécessaire mais ne suffit pas. Il est impératif d’intervenir
lorsque les limites ne sont pas respectées. Ici se pose a nouveau la question des finalités et
des modalités coéducatives de ’autorité. Autorité pour intervenir efficacement lorsque
ces limites sont transgressées ? Autorité pour fixer des limites a ’exercice des libertés et
du pouvoir de co-décision ? Ou, plus fondamentalement, autorité pour rendre possible -
dans des conditions collectivement agréées - et valorisé - dans des conditions de réception
partagées par tous - ce méme exercice des libertés et du pouvoir de co-décision ?

Pour riche qu’elle soit, la réflexion sur la notion d’« autorité éducative » ne permet pas
d’instruire a elle seule la question de la démocratisation des relations éducatives dans le
contexte des évolutions familiales et sociétales actuelles, ni celle des raisons d’en faire le
pari. Il faut "ouvrir a une analyse plus poussée et plus large des environnements éducatifs,
politiques et institutionnels qui déterminent et permettent ce pari.
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CHAPITRE 2

POURQUOI FAUT-IL FAIRE LE PARI
DE LA DEMOCRATISATION DES RELATIONS EDUCATIVES ?
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2.1 - FINALITES, STIMULANTE COMPLEXITE ET MODALITES DE LA COEDUCATION
Tenir la main, lacher la main : une mission trop complexe pour ne pas étre partagée

Les paléontologues'®' ont montré comment, du poisson au lézard, du lézard au mammifére
et du mammifére a ’homme, le redressement du corps et le passage de la nage a la
reptation, puis a la marche quadrupede et enfin a la marche bipede ont peu a peu permis,
en libérant la main et en favorisant mécaniquement le développement du crane et des
aires cérébrales temporales, de rendre possibles les conditions anatomiques de la pensée
réflexive en méme temps que de l’émission et de la réception du langage symbolique.

Plus que de ses parents, un enfant résulte de sa condition humaine, qui est aussi la leur.
Ce que U’espece a réalisé en quelques millions d’années avant lui, il le reproduit en un an.
Renoncant a la flottaison dans le liquide amniotique, puis a la reptation et a la
déambulation « a quatre pattes », il se redresse, se tient debout et commence a marcher,
a explorer le monde autour de lui par ses propres moyens, a en expérimenter les
ingrédients et les caractéristiques puis a découvrir qu’il peut, dans certaines conditions,
les modifier. A la différence des autres animaux, ses membres antérieurs ne lui servent
plus a se déplacer et sa main se substitue a sa bouche pour saisir, porter et transporter
aliments et objets. Dés lors, cette méme bouche devient elle-méme disponible pour
d’autres fonctions que nutritives, défensives ou agressives : participer avec le visage et le
reste du corps a U’expression de sentiments de plus en plus complexes puis, surtout,
articuler des syllabes et des mots et, bientot, articuler des mots entre eux. Bref, produire
et communiquer du sens et I’attribuer aux expériences vécues.

C’est ainsi que le langage permet a ’enfant de nommer et de commenter, pour lui-méme
et pour autrui, ce vers quoi ses pas le menent et ce que sa main lui permet de faire.
Aristote en avait déduit a juste titre que c’est parce qu’il a une main que ’homme pense.

Dés sa naissance, voire avant, le petit homme, a travers U'intensité des relations que sa
totale dépendance a autrui l’amene a entretenir, s’appréte donc chaque jour a construire
et manifester son appartenance a l’espece humaine. Ses mouvements et son babil
anarchiques s’organisent, sa main se tend ou se replie selon les situations. « L’éducation
de [’homme commence a sa naissance ; avant de parler, avant que d’entendre, il s’instruit
déja », avait remarqué Rousseau'2. Et il ajoutait : « Tout ce que nous n'avons pas a notre
naissance, et dont nous avons besoin étant grands, nous est donné par l'éducation ». Or
vient le moment, émouvant entre tous, ou la main de l’adulte et celle de U’enfant se
séparent et ou celui-ci effectue ses premiers pas autonomes. Simultanément, les premiers
mots commencent a nommer ce qui est la et, bientot, ce qui n’est pas la.

En tant qu’attributs spécifiques du corps humain, la maitrise de la bipédie et le recours a
un langage symbolique articulé sont considérés a juste titre, on a vu comment et pourquoi,
comme les deux principaux critéres d’humanité. Mais encore faut-il qu’ils soient activés
par l’éducation pour que le petit d’homme puisse accéder a cette humanité - comme
Vindiquent les observations et les tentatives de socialisation menées avec les « enfants
sauvages » "33, C’est a cette condition d’y étre accompagné qu’ils permettent a ’enfant de
découvrir le monde en méme temps que de le penser, de s’y penser, d’échanger et de
croiser les expériences qu’il y meéne au fur et a mesure des rencontres qu’il y fait. Il en
résulte peu a peu la formidable liberté d’analyser, de comprendre et de modifier son

131 André Leroi-Gourhan, Le geste et la parole, Tome 1 : Technique et langage, Paris, Albin Michel, 1964.
132 Jean-Jacques Rousseau, Emile, ou De I’éducation, Paris, Flammarion, 2009.
133 Thierry Gineste, Victor de I'Aveyron : Dernier enfant sauvage, premier enfant fou, Paris, Hachette Littérature, collection Pluriel, 2006.
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environnement naturel et sa condition humaine, et de le faire a la fois pour soi et avec
autrui.

C’est parce que ’homme peut saisir a pleines mains ce qui ’entoure tout en réfléchissant
a ses actes qu’il a su prendre linitiative de faire progresser ses conditions de vie en
maitrisant une partie de ce qui les détermine. Le progres humain consiste bien souvent a
organiser les moyens de repousser, par une action délibérée et programmée, les causes de
la fragilité et de la précarité de ’existence. Aussi en alla-t-il jadis du passage de la chasse
a Uélevage, de la cueillette a ’agriculture, du feu de bois a l’électricité ; ou, plus
récemment, de ’assistance a l’assurance, de !’exploitation au droit du travail.

Revers de la médaille : 'autonomie de la marche, la libération de la main, la
diversification des fonctions buccales, la capacité d’anticiper une situation par la pensée
et de présentifier [’absence par le langage peuvent amener ’enfant a tomber, a se briler,
a frapper autrui pour s’accaparer son bien, a fomenter une vengeance, a mentir ou a
médire. De méme, le progrés technique peut faire obstacle au progrés de civilisation :
’agriculture intensive peut détruire les sols, U’élevage martyriser les animaux, le
gaspillage menacer gravement les équilibres écologiques, !’exces d’assurance fragiliser les
bénéficiaires, le droit du travail se retourner contre les travailleurs et maltraiter les
chémeurs.

Si, du fait de ses exceptionnelles facultés, [’homme - comme ’indique un proverbe africain
- est le plus souvent un remede pour ’homme, il peut aussi en étre la plus redoutable
menace. C’est pourquoi la conquéte par I’lhomme de sa propre liberté doit s’accompagner
de celle, concomitante, des moyens de la protéger des dangers auxquels elle peut
U’exposer.

L’éducation joue donc a cet égard un rdle essentiel, et précoce. On sait qu’elle se déroule
en premier lieu dans Uespace familial, mais aussi dans de nombreux espaces
institutionnels, et sur le temps long qui mene de la naissance jusqu’a U’entrée, plus ou
moins formalisée, dans la vie adulte. Nous avons énoncé et soutenu au chapitre précédent
que, ainsi concue et partagée, |’éducation, et notamment l’éducation parentale, est une
tache formidablement complexe - mais rendue stimulante par le fait méme d’étre
complexe et partagée - en ceci qu’elle assigne aux différents éducateurs impliqués un
ordre de mission qui, a la lumiére de ce qui vient d’étre rappelé, peut étre métaphorisé en
les termes suivants : devoir et savoir tenir la main d’un enfant et, simultanément, savoir la
lui lacher™4, Autrement dit: réussir a assurer sa protection sans entraver son
autonomisation, c’est-a-dire veiller a ce qu’il puisse s’émanciper'® en toute sécurité.
Autrement dit encore : autoriser et garantir la nécessaire prise de risque inhérente a
exploration et a la découverte du monde et a la compréhension de ses usages.

Parce qu’elle est aussi ardue que captivante, la mission des adultes en situation
d’éducateurs séduit, inquiéte ou rebute. Moins nombreux qu’on ne le prétend sont ceux
qui, fuyant leurs responsabilités, s’en désintéressent d’emblée ou au fur et a mesure que
grandissent les enfants. D’autres, succombant plus volontiers a d’anciennes ou plus
récentes sirenes idéologiques, se plaisent a rigidifier le dilemme : désengagement absolu
(il n’est de main libre que lachée) ou contention permanente (il n’est de main slre que
tenue). Nonobstant ces positions extrémes, la majorité des adultes se résout

134 Frédéric Jésu, « Tenir la main, lacher la main : une dialectique pour I’éducation populaire », Forum — Revue de la recherche en travail
social, n® 112, juillet 2006, pp. 29-36.

135 Etymologiquement, « émanciper » signifiait, dans le droit romain, « libérer de I’appropriation » (sous-entendu : par I’autorité paternelle ou
par ce qui la représente). Le mot était construit a partir de ex, hors de, et de mancipium, droit de propriété, lui-méme issu de manus, main, et
de capere, prendre, saisir.
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habituellement a assumer la part d’impossible que le pessimisme freudien assignait - avec
’acte de gouverner et celui de soigner - a "acte d’éduquer?3,

De tous les éducateurs impliqués, les parents sont cependant ceux qui sont engagés sur la
durée la plus longue, et ceci sans autre formation initiale que leur expériences
personnelles et subjectives d’anciens enfants, et en outre, a la différence de la plupart
des professionnels, sur la quasi-totalité du champ éducatif. C’est en effet chaque jour ou
presque, et a chacun des ages de la petite enfance (I’age des premier pas), de ’enfance
(’age des premiers apprentissages formels), de l’adolescence (l’age des premieres sorties
autonomes), voire au-dela, que les parents doivent répondre a cet ambitieux ordre de
mission - tenir la main, lacher la main - qui prend la forme et recele les périlleuses
responsabilités de ce que les systémiciens désigneraient comme une injonction paradoxale.
Mais, a tort ou a raison, ou précisément parce qu’ils y sont engagés sans tréve, les parents
sont aussi placés en premiere ligne pour relever ce défi récurrent.

Ils le sont tout d’abord, a ’évidence, aupres de leurs enfants, qui ne manquent pas de les
interpeller régulierement a ce sujet, notamment a l’adolescence, et ceci dans un contexte
ou les roles sont parfois déstabilisés par les importants changements que connaissent, on
’a vu, les structures familiales contemporaines. La présence de deux parents, partageant
ou non le méme foyer, aupres d’un enfant qui dispose lui-méme de deux mains (autrement
dit d’une aptitude « naturelle » a ’ambivalence) permet fort heureusement de multiplier
les combinaisons possibles dans l’espace et le temps et selon les circonstances, et donc
d’assouplir les postures et les réponses éducatives. Par exemple, un parent pensera qu’il
faut « tenir » sur ceci et « lacher » sur cela pendant que l'autre parent pensera le
contraire, ouvrant la voie au pire a la confrontation des points de vue, au mieux a la
répartition des roles, en tous cas a une certaine dialectique et a un espace de délibération
auquel, le moment venu, U’enfant peut étre associé pour s’en trouver éclairé'. Nous
reviendrons longuement sur ces configurations et ces fonctionnements en traitant des
principes et des pratiques de la « démocratie familiale ».

Les parents sont ensuite placés en premiéere ligne aupres des professionnels éducatifs et
sociaux, témoins ou impliqués a leurs cotés sur différentes scenes. Bien que dlment
formés, ceux-ci éprouvent dailleurs souvent des difficultés semblables a gérer les
complexités de ’éducation au quotidien (des difficultés qu’ils peuvent rencontrer aussi
avec leurs propres enfants, et qui peuvent interagir avec leurs attitudes professionnelles).
Mais ils n’ont a le faire que dans le temps et le périmetre de compétence limités qui sont
institutionnellement les leurs.

Les parents sont enfin placés en position de rendre des comptes a l’ensemble du corps
social (voisins, médias, responsables politiques, etc.) qui se fait facilement jugeant a leur
égard en leur dressant le procés a charge du manque d’autorité, de la démission, de
’incohérence, de la « production » - au choix - d’enfants rois ou d’enfants martyrs,
d’enfants en danger ou d’enfants dangereux, etc.

Les parents sont bien vite rendus unilatéralement responsables de leur capacité a exercer
une « autorité parentale » dont la définition, commune ou juridique, a par ailleurs évolué
au fil du temps, et notamment - on ’a vu - depuis une quarantaine d’années. Ils ont a le
faire dans un environnement idéologique qui, aprés avoir envisagé - l'espace d'une

136 1 poete Serge Sautreau faisait cependant remarquer que « /’impossible est l'impét que I'on paye a la cible» (communication
personnelle).

37 Les différences de conceptions et de pratiques sur la dialectique protection/autonomie entre les parents et les professionnels de
I’éducation (et parfois entre les professionnels eux-mémes) peuvent aussi entrainer des tensions voire des conflits a propos de 1’autonomie
accordée ou non a I’enfant a 1’école, au centre de loisirs, a I’internat, etc. : par exemple, a 1’école, a propos de la possibilité donnée a I’enfant
de se déplacer ou de travailler sans surveillance directe, d’aller seul aux toilettes, a la bibliothéque, dans la cour, de rester a sa demande avec
d’autres enfants, dans la classe et pendant le temps de récréation, pour poursuivre des activités ...
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génération - l’idée qu’il était peut étre « interdit d’interdire », a peu a peu privilégié,
depuis une quarantaine d’années aussi, la lecture libérale de ce slogan sur sa lecture
libertaire (ou, plus exactement, trop vite considérée comme telle : en réalité, dans la
conception autogestionnaire de |’organisation sociale que pronent les libertaires, un droit
et une liberté ne s’exercent pas, au sein de la collectivité, sans limites). L’individualisme
pulsionnel et le consumérisme galopant favorisent en effet, le plus souvent, les plus forts
et les plus riches, auxquels les meilleurs services et les plus confortables trajectoires
restent promis. Simultanément, ils tendent a renvoyer les plus faibles et les plus pauvres
vers les traitements stigmatisants voire répressifs qu'ils réservent a leurs écarts, leurs
« échecs » et leurs transgressions, et a ceux de leurs enfants'3,

C’est pourtant a un défi commun que les parents de toutes conditions et tous les
professionnels de ’éducation sont aujourd’hui confrontés, dans de nombreuses
circonstances ou leurs autorités respectives sont appelées a s’exercer. A I’heure de la
démocratisation extensive de la vie privée et, dans une moindre mesure, du
fonctionnement des institutions, ce défi consiste - nous l’avons dit aussi - certes a savoir
interdire (tenir la main, dire « non ») mais aussi a savoir autoriser (lacher la main, dire
«oui »), et surtout a associer les enfants aux décisions qui les concernent'®, sans
succomber pour autant aux piéges d'une infinie « argumentation » mais en les guidant pour
construire avec eux leurs premiéres expériences constitutives d’une pratique de la
citoyenneté.

C’est pourquoi, du fait méme de sa complexité, l’injonction paradoxale que nous résumons
en ’expression, compréhensible pour tous, « tenir la main/lacher la main » devrait étre de
nature, aujourd’hui plus que jamais, a rapprocher et solidariser parents et professionnels
dans la perspective de coéducation que nous avons déja indiquée. A défaut de quoi, on les
voit aussitot courir les risques des jugements expéditifs et de la confrontation, des
rivalités de compétences et des procés en incompétences, ou encore de la surenchere
autoritariste, toutes tendances sans issues aux parfums ambigus desquelles ils sont
sournoisement invités a succomber.

Ainsi, établir les fondements théoriques éducatifs d’une pratique démocratique au sein de
la famille et des structures qui accueillent les enfants, ainsi que d’une coopération entre
ces différents acteurs, ne va-t-il pas de soi. L’approche coéducative n’est pas
démocratique d’emblée. En l’absence d’accord préalable, ou progressivement construit,
sur les valeurs et les principes constitutifs de ’éducation, les conflits entre parents et
enseignants, parents et animateurs, enseignants et animateurs etc. trouvent au quotidien
de nombreuses occasions de surgir et de s’amplifier. Il convient donc que soient donnés
aux professionnels des temps leur permettant de participer a des rencontres collectives de
réflexion commune et de décision avec les parents, et que ces temps soient également
compatibles avec les disponibilités de ceux-ci.

Plus généralement, il importe aujourd’hui de redéfinir et de « refonder » les enjeux
éducatifs a tous les ages de l’enfance et de l’adolescence dans un cadre résolument
novateur. Ce cadre s’autoriserait tout d’abord a identifier, pour mieux les accueillir, les
partenariats déja effectifs ou seulement potentiels entre les parents, entre les parents et
les professionnels, mais aussi entre tous ceux-la et les autres acteurs, notamment
associatifs et bénévoles, de ’éducation. Il permettrait ensuite, outre d’assumer les
conflictualités pouvant entraver ou résulter de ces regroupements d’acteurs apparemment
disparates, de les inviter a les dépasser en s’enrolant ensemble sur les chantiers

138 Frédéric Jésu, « Délinquance des jeunes : les parents sont-ils responsables ? », in « Faut-il avoir peur de nos enfants ? Politiques
sécuritaires et enfance », sous la direction de Gérard Neyrand, La Découverte, 2006, pp. 63-73.

139 Cf. pour mémoire I’article 12 de la Convention internationale des droits de 1’enfant et I’article 371.1 du Code civil, présentés au chapitre
précédent.
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dynamiques de projets coéducatifs locaux, globaux, concrets et non cantonnés a telles ou
telles tranches d’age ou a tels ou tels « publics cible ». Il s’agirait la, d’emblée puis au fur
et a mesure, de projets d’intérét général, comme il en va généralement, ou devrait en
aller, pour tout ce qui concerne les moyens du développement humain démocratiquement
concu.

Car ce sont bien des finalités de développement humain qui sont ici en jeu. On sait, au
moins depuis la fin du XIXéme siecle, que la santé et ’éducation en sont les deux principaux
piliers. Conditionnant l’épanouissement et la créativité des personnes, et en premier lieu
des enfants, elles déterminent le développement - social, économique, culturel - des
sociétés. On sait aussi, depuis moins longtemps, qu’elles nécessitent et consolident le
fonctionnement démocratique de ces sociétés.

Ainsi, la santé ne se résume-t-elle pas a l’absence de maladie. Elle englobe aussi les
causes, les conditions et les manifestations du bien-étre de chacun et de tous. Elle résulte
certes de caractéristiques individuelles, mais aussi et surtout d’un environnement
favorable, bienveillant, attentif et cohérent, en particulier pour ’enfant. Aussi requiert-
elle une mobilisation collective et raisonnée d’acteurs conscients, solidaires, informés et
coordonnés pour intervenir sur les caractéristiques de leurs cadres de vie, et pas
seulement une organisation constituée de patients passifs d’un coté et d’une noria
d’experts ou de techniciens compétents de l'autre, recourant entre eux a des langues qui
leur deviennent trop souvent étrangeres.

De méme, selon, ’éducation combine plusieurs fonctions : tout d’abord de protection,
puis de socialisation, de transmission, d’instruction, de formation et au total
d’émancipation. Mais il doit s’agir d’une protection qui sécurise, pour tous, ’ouverture des
portes ; d’une socialisation inclusive pour tous ; d’une transmission de valeurs et de savoirs
réellement acquis en méme temps que partagés, et non pas appropriés par les uns au
détriment des autres ; d’une instruction qui valorise le plaisir de découvrir, de comprendre
et d’apprendre ensemble, puis de découvrir encore ; d’une formation qui dote chacun des
moyens de décider de sa vie et de se sentir utile a tous ; d’une émancipation qui repose
sur un guidage et non sur un dressage et qui permette a chaque enfant de faire usage, au
fil du développement de ses capacités, des moyens d’exercer progressivement sa
citoyenneté.

Plus ’ambition d’une société donnée en matiére de santé et/ou d’éducation va croissant,
plus nombreux sont les facteurs - et complexes leurs imbrications - qui accompagnent
cette ambition, et plus il apparait que la santé ne peut étre confiée aux seuls
professionnels des soins ni méme de la santé, ni l’éducation aux seuls professionnels de
l’éducation (scolaire, non formelle, spécialisée, etc.). Ni non plus, s’agissant de la santé et
de U’éducation des enfants, aux seuls parents et familles. En tant que répondant a des
objectifs et justifiant des actions qui doivent étre délibérés par ’ensemble de la société, il
faut au contraire commencer par admettre que la santé comme [’éducation des enfants
mobilisent de fait, en premier lieu, des volontés partagées et réparties pour l’essentiel
entre la sphéere privée des familles et la sphere publique ou parapublique constituée par
’ensemble des institutions, services et équipements a vocation sanitaire ou éducative
présents sur le proche territoire de vie de ces familles.

C’est pourquoi, s’agissant de l’éducation, il est particulierement intéressant de faire
maintenant apparaitre la liste et les silhouettes des principaux acteurs impliqués de facto
au quotidien de l’éducation, et susceptibles de ce fait de se rejoindre dans des
dynamiques de projet partagé, a la fois global et local: parents et familles,
professionnels, intervenants associatifs, élus locaux et, bien entendu, enfants et jeunes
eux-mémes. Nous mentionnerons alors, dans leurs grandes lignes, les enjeux, |’éthique, les
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méthodes et les postures propres a la démarche de coéducation démocratique qui peuvent
guider ’ensemble de ces acteurs au fil de tels processus.

Nous examinerons plus en détail dans un autre chapitre, les scenarii de choix qui peuvent
fédérer et mobiliser ces acteurs : soit dans le cadre de l’un de ces Projets Educatifs Locaux
(PEL), souvent ambitieux, mis en ceuvre depuis pres de quinze ans par un certain nombre
de villes avec "appui du Réseau Francais des Villes Educatrices ; soit dans le cadre de la
version réduite de ces PEL, officialisée en 2013 par la loi sous le nom et la forme du Projet
Educatif de Territoire. Nous nous arréterons alors plus particulierement sur la place et le
role actifs que peuvent y tenir les plus nombreux et les plus directement concernés des
acteurs éducatifs que sont par définition, aux cotés des professionnels, les parents, les
enfants et les jeunes.

La diversité des acteurs de |’éducation

Pour identifier les acteurs de ’éducation, la méthode est simple, pragmatique et garante
d’exhaustivité : il suffit de dresser la liste des principaux temps et des principaux espaces
consacrés a l’éducation (au sens large) des enfants et des jeunes, et de dresser la liste des
personnes de tous ages, sexes et caractéristiques sociales qui y jouent un réle actif. On
observera alors que lintrication de ces temps et de ces espaces, voire de ces espaces
temps, confirme le grand nombre et la diversité des acteurs impliqués mais qu’elle indique
aussi en filigrane la nécessité et I’importance de leurs coopérations.

Les différents temps éducatifs des enfants sont :

- les temps éducatifs familiaux, vécus chaque jour, semaine, mois et année, de zéro
a 18 ans, habituellement au sein de la famille d’origine, mais parfois de la famille
élargie ou d’une autre famille d’accueil ;

- les temps éducatifs institutionnels, vécus en créche collective, familiale ou
parentale, en halte-garderie, en jardin d’enfants, etc., et consacrés aux différentes
composantes de ’accueil qui y est prodigué aux jeunes enfants, de leurs premiers
mois de vie jusqu’a 3 ans'¥ et parfois 6 ans ;

- les temps éducatifs institutionnels, essentiellement consacrés aux apprentissages et
activités scolaires et formalisés comme tels pour les enfants de 2 ou 3 ans a 16 ou
18 ans, et pouvant inclure - selon les dénominations des dispositifs en vigueur - des
temps d’études surveillées ou dirigées, d’aides aux devoirs en milieu scolaire,
d’« aide personnalisée », d’« aide spécialisée », d’« accompagnement éducatif »
(dans sa composante scolaire), et plus récemment d’« activités pédagogiques
complémentaires »'#', ainsi que, pour certains collégiens, lycéens et apprentis, des
temps de stages effectués a l’extérieur des établissements scolaires ;

- les temps éducatifs dits « périscolaires », diversement accompagnés par plusieurs
catégories de professionnels et, souvent, de bénévoles plus ou moins formés a cet
effet, et qui recouvrent les transports collectifs domicile/école et école/domicile,
les accueils et les activités pré et post-scolaires, la restauration scolaire et la pause
méridienne, la partie non scolaire de ’« accompagnement éducatif » initié et

140 Notons cependant que la grande majorité des enfants de moins de 3 ans ne bénéficient pas, aujourd’hui, d’un mode d’accueil collectif. Seuls 13 %
d’enfants de 2 ans y avaient accés en 2010. Sachant que, en 2011, seuls 11,6 % d’enfants du méme age bénéficiaient d’une primo-scolarisation, on en
déduit que les trois quarts des enfants de 2 ans continuent de dépendre, pour 1’organisation de leur vie quotidienne, des aménagements que leurs
parents leur prodiguent, par choix ou par nécessité, en restant au foyer, en recourant a la famille élargie ou a une assistante maternelle agréée ou non.
11 S agissant des écoles pré-élémentaires (dites « maternelles ») et élémentaires, les principes et modalités d’organisation de ces temps sont
décrits par la circulaire n°2013-017 du 6 février 2013 du Ministére de I’Education nationale, relative a '« organisation du temps scolaire
dans le premier degré et des activités pédagogiques complémentaires ». 1l est a noter que ce temps strictement scolaire, de 844 heures
annuelles dans I’enseignement primaire, était réparti sur 144 jours avant I’entrée en vigueur de la réforme dite « des rythmes scolaires »
(mais, en réalité, des rythmes éducatifs) annoncée par cette circulaire, et qu’il I’est désormais sur 180 jours. Sachant que 1’amplitude horaire
globale d’une année civile de 365 jours est de 8.760 heures, on en déduit que ce temps scolaire annuel de 844 heures correspond seulement a
9,6 % du temps de I’enfant.
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piloté par les acteurs scolaires, les activités relevant du <« Programme (ou
Dispositif) de réussite éducative » ou de la « Charte locale de l’accompagnement a
la scolarité » ;

les temps libres consacrés aux loisirs éducatifs (récréatifs, culturels, artistiques,
sportifs), intrafamiliaux ou extrafamiliaux, encadrés ou non (quand ils ne le sont
pas, Uenfant ou le collectif d’enfants peut étre a lui-méme, dans certaines
conditions, son propre éducateur): il n’y a pas lieu de qualifier
d’« extrascolaires », comme on le fait pourtant souvent, ces temps qui ne se
référent pas nécessairement aux temps et aux objectifs scolaires, mais on sait en
revanche que les enfants sont particulierement inégaux devant ces temps libres et
devant les options qui leur sont proposées, dont une partie seulement peut étre
qualifiée d’éducatives ;

les temps d’ennui, de réverie et surtout de sommeil et de repos, qui ne sont a
priori pas éducatifs, mais dont les rythmes qui les structurent - et notamment les
caractéristiques du sommeil - ont des effets majeurs, désormais bien identifiés par
les travaux relativement convergents des chrono-biologistes, sur les conditions de
l’éducation en général et des apprentissages en particulier.

Les différents espaces éducatifs des enfants sont quant a eux :

’espace de la famille, composé au moins des parents et de la fratrie, sous ses
multiples formes (foyers conjugaux, séparés, monoparentaux, recomposés, mais
aussi familles d’accueil, etc.) et en ses multiples périmeétres (grands parents, oncles
et tantes, « beaux-parents », parents des « beaux-parents », etc.) ;

les espaces d’accueil de la petite enfance, qu’ils soient institutionnels ou non,
qu’ils soient publics, associatifs ou privés, qu’ils soient collectifs ou familiaux ;

les espaces scolaires publics ou privés, des écoles pré-élémentaires aux lycées, sans
oublier les centres de formation des apprentis, les terrains de stage, mais aussi les
classes ou les espaces scolaires installés dans certains hopitaux, etc. ;

les espaces dits « périscolaires », étroitement articulés aux précédents voire
souvent communs ou partagés avec eux : moyens de transport collectifs, lieux de
restauration collective, cours de récréation, lieux de tenue des accueils et des
activités pré et post-scolaires, lieux de tenue des actions de soutien et
d’accompagnement scolaires et d’aide aux devoirs'?, etc. ;

les espaces de loisirs institutionnalisés, dits « extrascolaires » : centres de loisirs
sans hébergement, centres de vacances avec hébergement, bibliotheques,
médiatheques, ludotheques, musées, centres sociaux ou socio-culturels, Maisons de
quartier, Maisons des Jeunes et de la Culture, Conservatoires de musique ou de
danse, gymnases, terrains de sport et tous autres espaces et équipements dédiés a
des pratiques récréatives, culturelles, artistiques, sportives, etc. a vocation en tout
ou partie éducative et formative mais distinctes des activités et des objectifs
spécifiquement scolaires ;

les espaces publics ouverts (squares, jardins, rues, rollers parks, <« parcours
nature », etc.) sous certaines conditions d’aménagement et, surtout, de présence
de professionnels de l’animation ou de ’éducation pour y accueillir et y
« encadrer » les enfants et les jeunes qui s’y présentent spontanément ;

les espaces constitués par les établissements et services socio-éducatifs, médico-
éducatifs ou médico-pédagogiques spécialisés, souvent oubliés dans l’inventaire des
ressources éducatives d’un territoire.

Les listes ci-dessus ébauchées donnent a percevoir a quel point ’éducation, en tant que
fonction sociale, se déroule bien au-dela des seuls temps et des seuls espaces, publics et
privés, qui y sont exclusivement consacrés. Il s’agit donc d’une fonction sociale largement

142 Ces actions peuvent se tenir dans des locaux associatifs (ou des locaux publics mis & disposition d’associations) ou dans les locaux des
organismes privés qui les dispensent a titre onéreux, ou encore, dans les deux cas de figure, au domicile des familles.
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répartie et partagée - y compris entre des acteurs qui n’en sont que partiellement conscients -
et a l’égard de laquelle se posent de ce fait les questions de la nécessité et des modalités de
son organisation collective.

Aussi ’inventaire et ’analyse des divers temps éducatifs doivent-il étre affinés selon ce
dont les politiques publiques entendent se saisir en la matiere : plutot les grandes phases,
largement déterminées par celles de la scolarité, en lesquelles se découpe ’enfance de 0
a 18 ans, et donc aussi les modalités de passage de l"une a l’autre ? Ou plutét, au sein de
chacune de ces phases, les rythmes annuels, hebdomadaires ou journaliers des enfants ? A
moins que, mieux encore, on cherche a concilier la personnalisation des parcours éducatifs
et scolaires avec le respect des rythmes individuels et collectifs, afin de permettre a
chaque enfant d’en mieux vivre et mieux franchir les étapes sans se désolidariser des
différents groupes d’enfants auxquels il participe. Si le déroulé de ces étapes donne du
sens aux parcours suivis sur le temps long de ’éducation, les rythmes propres a chacune
d’entre elles expriment la facon dont sont organisés et percus, dans l'immédiat, les
rapports entre les espaces, les temps et donc les contextes mais aussi les contenus
éducatifs. Les rythmes s’appuient en particulier sur les repéres humains et matériels,
relationnels et symboliques, que chaque espace fournit aux séquences temporelles qui s’y
déroulent et a la régularité desquelles il apporte, comme dans un rite, un cadre et un
ordre rassurants.

Dressé a linitiative de la commune (ou de l'intercommunalité) avec ’ensemble de ses
partenaires publics et associatifs et avec les familles elles-mémes, l’inventaire local,
exhaustif, minutieux et dynamique des multiples espaces éducatifs permet en outre, quant
a lui, de renouer avec le sens large du concept d’éducation (qui ne se résume ni a
l’éducation familiale, ni a ’Education nationale), de prendre conscience a cette occasion
certes de la diversité des acteurs qui s’y consacrent mais aussi de leurs fréquentes
proximités fonctionnelles et géographiques. Il conduit donc a s’interroger sur la pertinence
des cloisonnements observés entre ces espaces, entre ces acteurs, et qui s’averent
rarement utiles et bénéfiques pour les enfants, surtout lorsqu’ils suscitent des rivalités de
compétences articulées avec des querelles de territoires'3.

L’analyse croisée des temps et des espaces éducatifs ainsi inventoriés permet d’ailleurs de
remarquer que, du point de vue de l'enfant, et compte tenu d’un certain nombre de
circonstances concretes, les acteurs de |’éducation sont de facto amenés sinon a coopérer du
moins a se croiser ou a se cotoyer assidument. Ainsi constate-t-on que chaque grand type de
temps éducatifs est souvent réparti sur plusieurs espaces éducatifs. Par exemple, le temps
dédié au travail scolaire se déroule surtout a l’école, mais aussi en famille (a l’occasion
des problématiques et controversés « devoirs »), dans les locaux d’une association ou du
centre social de proximité (dans le cadre par exemple de '« accompagnement a la
scolarité ») ou d’une officine privée dédiée au soutien scolaire, dans ceux de la
bibliotheque municipale, etc. Les temps libres a contenus éducatifs sont vécus surtout en
famille, mais aussi dans les équipements de loisirs récréatifs, culturels ou sportifs, dans
des espaces publics plus ou moins aménagés et animés a cet effet, etc. Les temps
consacrés au sommeil sont surtout pris en famille, mais aussi dans les locaux de la creche,
dans le dortoir jouxtant la classe pré-élémentaire de petite section et parfois, pour

143 Le théme récurrent, et historiquement déterminé, de la présence des parents dans les locaux scolaires illustre caricaturalement cette
problématique. Si la longévité des plans « Vigipirate » aux abords des écoles 1’ont sclérosée de la pire des fagons qui soit, en assimilant
implicitement les parents a des sources de graves dangers, on observe que d’autres tendances se font jour, avec la création de « Lieux
d’accueil parents » dans les écoles primaires de certaines villes comme, depuis plus de 25 ans, celle de Lyon, et qui ont inspiré de récentes
circulaires ministérielles encourageant cette tendance (cf. la circulaire du 15 octobre 2013 du Ministére de I’Education nationale, relative aux
« relations Ecole-Parents » et visant a « renforcer la coopération entre les parents et l'école dans les territoires » ; ou encore
avec le choix le plus souvent fait par les enseignants et les services municipaux de laisser les parents passer autant de temps qu’ils le veulent
dans les « classes passerelles » accueillant des enfants de moins de 3 ans (cf. la circulaire du 18 décembre 2012 du Ministére de I’Education
nationale, relative a la « scolarisation des enfants de moins de trois ans »).
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certains enfants plus agés en déficit de sommeil, dans l’espace de ’accueil pré-scolaire ...
voire en classe, pendant les cours !

Une difficulté et une ambiguité caractérisent a ce propos la désignation de
« périscolaires » attribuée a certains temps (qui ne le sont qu’au motif d’étre centrés sur
les caractéristiques horaires voire, tout en s’en distinguant, des contenus des temps
scolaires) ainsi qu’a certains espaces (qui ne le sont qu’au motif d’étre proches ou parties
prenantes des espaces dédiés aux activités scolaires, tout en proposant d’autres types
d’activités'*). Le recours au terme de « périscolaire » pour qualifier des espaces-temps si
hétérogenes interroge le « scolaro-centrisme » des acteurs et des activités qui s’y
déploient, des mots qui les désignent et des représentations qui s’y attachent. Le flou
terminologique recouvre ici un flou institutionnel qui nourrit d’apres débats portant sur la
légitimité convergente ou divergente des acteurs - scolaires, municipaux, familiaux,
associatifs - susceptibles d’en déterminer le projet et donc les contenus éducatifs. Aussi
ces espaces-temps que l’on peut qualifier de transitionnels sont-ils, a juste titre, ’enjeu
de délibérations nationales et locales dont la dimension démocratique devrait étre
soigneusement recherchée et garantie, en y associant non seulement les parents mais
aussi, dans des conditions appropriées, les enfants et les jeunes eux-mémes qui en sont les
principaux « usagers ».

On observera au passage que les familles et les communes sont particulierement fondées a
revendiquer et occuper conjointement des roles actifs dans les réflexions, les
concertations et les prises de décision relatives a ’éducation. La famille n’est-elle pas de
toute évidence - méme si cette évidence doit étre souvent rappelée - l’espace éducatif ou
’enfant passe le plus de temps, en durée cumulée de sa naissance a ses 18 ans, mais aussi
en types et en contenus de temps en lesquels se décompose ce temps global ? Et de
proches constats ne peuvent-ils pas étre dressés, surtout en milieu urbain, pour ce qui
concerne le territoire communal ? En complément des logements ou ils résident en famille,
qui peuvent eux-mémes relever du domaine parapublic géré par les bailleurs sociaux et ont
nécessité en tout état de cause un permis de construire délivré par le maire, les différents
équipements publics et espaces ouverts relevant en tout ou partie de Uinitiative de la
commune - sans parler des transports en commun qui les relient - constituent en effet
’essentiel du cadre de vie quotidien des enfants, et notamment des plus jeunes'.

On observera enfin que certaines visées ambitieuses traversent et relient opportunément
les espaces et les temps de U’éducation et qu’elles peuvent donc en rapprocher les
acteurs. Elles constituent autant de principes fédérateurs possibles pour [’élaboration
d’une démarche coéducative au niveau d’un établissement ou d’un projet éducatif global
au niveau d’une collectivité locale. Ces visées et ces principes sont, par exemple :

144 Ce qui constitue une autre source lancinante de ces « rivalités de compétences articulées avec des querelles de territoires » évoquées a la
note précédente, mais cette fois-ci entre enseignants et animateurs. Les premiers protestent d’autant plus de ’utilisation de « leurs » salles de
classe par les seconds qu’ils contestent aussi, bien souvent, les aptitudes de ceux-ci a garantir ou partager 1’atteinte d’objectifs pédagogiques
et la transmission de savoirs. Autrement dit et comme le revendiquent certains syndicats enseignants et certains partis politiques, si les locaux
relévent des collectivités locales, ce qui s’y passe ne devrait relever que de 1’Etat. Or les conflits concernant les « salles de classe », rendus
plus fréquents entre enseignants et animateurs depuis la réforme des rythmes éducatifs de 2013-2014, ne devraient pas étre érigés au statut de
« querelles de territoire ». Une salle de classe n’est rien d’autre qu’un lieu appartenant a la collectivité humaine qui le construit et le fait vivre
avec ses travaux, ses ateliers, ses outils, ses régles de vie et d’usage. Il y va du droit des enfants d’étre responsables de ce « territoire »-1a. Il
s’agit certes d’un espace prété par la collectivité publique mais qui devient un espace social personnalisé¢ du fait des activités qui s’y
déroulent. Il en va d’ailleurs de méme pour les espaces éducatifs « périscolaires », du moins quand les enfants peuvent y exercer leur droit de
participation. Est-ce a la commune de décider de son usage ? a ’école ? ou aux enfants et adultes qui y travaillent ? Plusieurs types
d’activités éducatives peuvent se dérouler dans ces espaces des lors que leurs usagers y intégrent des conditions de respect des lieux, des
outils, des régles d’utilisation ...

145 Si la famille, comme on I’a déja noté, peut étre considérée a plus d’un titre comme la plus petite des collectivités territoriales, il se trouve
que la taille des autres collectivités de référence (détentrices en la matiere de compétences obligatoires ou facultatives spécifiques) va
croissant comme 1’enfant : de la famille pour le nouveau-né a la commune pour le jeune enfant et 1’écolier, au département pour le collégien
jusqu’a la région pour le lycéen et a la nation voire a I’Europe pour I’étudiant.
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- le fait de considérer le cadre, la nature et la qualité de "accueil (des enfants, des
jeunes, mais aussi des parents) comme des préalables et/ou des composantes
essentiels de l’action éducative ;

- la recherche de meilleures accessibilités - géographique, sociale, économique,
matérielle, sexuelle, culturelle, etc. - des différentes ressources éducatives ;

- Uexistence ou la création de passerelles organisées, voire d’équivalents de rites de
passage, entre les espaces-temps éducatifs (autour par exemple de |’admission en
creche, de la premiere scolarisation, de U'entrée au Cours préparatoire, des
premiers séjours collectifs et extra-familiaux de loisirs, de U’entrée au college, de
’orientation en fin de college, etc.) ;

- les distinctions et, surtout, les articulations opérées entre les approches tous
publics de ’éducation et les approches spécialisées (selon les conditions sociales
et/ou les lieux de résidence des familles, les ages des enfants, leurs besoins
spéciaux, leurs difficultés éventuelles mais aussi leurs talents propres, etc.), et
ceci dans une perspective d’éducation inclusive' ;

- la volonté et les facons de promouvoir et de rendre possibles [’expression et la
participation des parents au sein de l’action éducative ;

- la volonté et les facons de promouvoir et de rendre possibles [’expression et la
participation des enfants et des jeunes au sein de [’action éducative.

Les nouvelles occasions et les nouvelles caractéristiques de la mise en projet des
acteurs locaux de I’éducation

Nous venons d’identifier, dans leurs grandes lignes, les multiples cadres spatio-temporels
de U’éducation et surtout, en arriere-plan, les acteurs qui les font vivre en leur apportant
des contributions significatives mais trop souvent cloisonnées. Il convient maintenant de
définir les grands principes permettant de rassembler et d’activer ces différentes
ressources dans la perspective, dynamique et si possible démocratique, de ’élaboration,
de la mise en ceuvre et de l’évaluation d’un projet éducatif global et partagé. On
s’appuiera pour ce faire sur les expériences acquises a l’occasion de l’observation et,
parfois, de |’accompagnement concret auxquels nous avons eu l’occasion de procéder a
propos de différents Projets Educatifs Locaux (PEL), et notamment de ceux qu’ont
librement décidé d’impulser et de faire vivre des villes adhérentes du Réseau Francais des
Villes Educatrices'. Encore faut-il préciser que les lignes qui suivent s’inspirent tout
autant des acquis effectifs enregistrés que des marges de progression attendues de ces
expériences locales et, au-dela de nos propres analyses, des restitutions publiques qui ont
pu en étre faites a "’occasion de mises en commun et en débat nationales'*.

Le PEL consiste a impulser, a ’échelle d’un territoire donné - en général une commune ou
une communauté de communes - , une dynamique collective permettant d’améliorer de
maniere durable les conditions et les contenus de l’éducation des enfants et des jeunes
dans leurs différents temps et espaces de vie. Le PEL est inséparable de ’idée d’action
concertée entre U'ensemble des acteurs (parents, élus locaux, professionnels des
collectivités locales, de I’Education nationale et des autres services de ’Etat, associations,
institutions diverses) qui participent de maniere directe ou indirecte a |’éducation des
enfants sur le territoire considéré.

146 Au sens que 1’Unesco donne a ce terme depuis la Conférence internationale sur I’éducation et les besoins éducatifs spéciaux tenue a

Salamanque, en Espagne, du 7 au 10 juin 1994.

147 Cf. http://www.villeseducatrices.fr/ et notamment « L’ Appel de Bobigny », issu d’une mobilisation conjointe d’élus locaux de ce réseau,
de syndicats (notamment enseignants), de grandes fédérations d’éducation populaire, de mouvements pédagogiques, etc. en faveur
notamment d’un approfondissement et d’une généralisation des PEL.

148 Cinq « Rencontres nationales des PEL » se sont ainsi tenues & Brest, entre janvier 2006 et novembre 2013. Cf.: http://www.pel-
brest.net/rubrique102.html
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Il s’agit de se doter d’un cadre commun permettant de renforcer la cohérence des
initiatives prises et a prendre sur ce territoire :

- tout d’abord en approfondissant et en étendant la réflexion sur les valeurs
éducatives a partager entre les différents acteurs, sur le sens des actions qu’ils
menent séparément et de celles qu’ils pourraient mener ensemble, sur les
évolutions attendues des pratiques des uns et des autres et des relations établies
entre eux ;

- puis en initiant une démarche de concertation, d’analyse et de construction
collective de projet afin de garantir la pertinence, ’accessibilité et la continuité
des actions et des dispositifs en place et, le cas échéant, d’en proposer de
nouveaux ;

- en renforcant enfin la qualité du pilotage et de U’évaluation des actions existantes
ou initiées a Uéchelle du territoire et des communes ou des quartiers qui le
composent.

Le PEL désigne alors, en pratique, un mouvement conjugué en méme temps que les différents
résultats de celui-ci. La démarche engagée consiste a organiser des rencontres et des
concertations constructives : « horizontalement », entre ’ensemble des acteurs locaux du
champ éducatif, au sens le plus large du terme, et a le faire quels que soient leurs
compétences et leurs niveaux d’intervention - donc, en théorie, sans exclure les familles,
c’est-a-dire les parents, ainsi que les enfants et les jeunes eux-mémes ; mais aussi,
« verticalement », entre les acteurs de proximité (par exemple au niveau d’un quartier) et
ceux qui, a un niveau plus central, organisent les cadres communs au territoire concerné
par le PEL (la commune ou l’intercommunalité).

Les principales étapes de la démarche du PEL et les principaux résultats escomptés au
bénéfice des différents acteurs impliqués visent a les rendre aptes, ensemble et
progressivement :

- A mieux se connaitre et mieux se reconnaitre dans leurs places et roles
spécifiques ;

- a s’efforcer de construire une vision commune pour guider [’action éducative locale
et mettre a son service la complémentarité de leurs contributions respectives ;

- ane pas céder pour autant a la tentation de créer une coalition indifférenciée des
adultes ni a celle de procéder a une sorte d’encerclement éducatif des enfants ; ou
encore, dans un autre registre, a la tentation de promouvoir une approche
consumeériste des ressources éducatives ;

- a se mobiliser au contraire autour d’objectifs volontaristes et d’initiatives
favorables a la continuité des temps éducatifs, a la cohérence des espaces
éducatifs, a la complémentarité des contenus éducatifs et, par conséquent, a
’amélioration des cadres et conditions de vie, d’apprentissage, de socialisation et
d’émancipation des enfants et des jeunes ;

- aidentifier a cet effet les moyens, les ressources et les actions déja en place, a en
évaluer la pertinence, U'efficacité et la coordination, a renforcer ou organiser
’information et l’accessibilité les concernant ;

- a définir enfin ce qu’il convient de créer ou de développer pour réduire les
carences ou les dysfonctionnements et, si possible, pour pallier les manques
identifiés.

La démarche du PEL se traduit alors par la discussion et ’adoption d’un document :

- qui, s’appuyant sur les étapes précédentes, présente les constats qu’elles ont
permis de dresser, les enjeux repérés et les axes mobilisateurs des propositions
susceptibles d’étre concrétisées ;

- qui définit, sur ces bases, les thémes, les objectifs, les engagements et les
programmations de processus et de moyens - humains, matériels et financiers -
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d’un certain nombre d’actions, voire de services et d’équipements, correspondant a
ces propositions ;

- qui prévoit les modalités concrétes et aussi participatives que possible de
conception, de mise en ceuvre et d’évaluation des décisions prises a ce sujet.

Le PEL peut ainsi étre considéré comme le support privilégié de la coéducation en action.
On repére en effet assez bien, a plusieurs étapes de la démarche initiée par un PEL, la
nécessité de solliciter et de disposer de U'expertise éclairée et éclairante d’un nombre
conséquent d’acteurs éducatifs et notamment de ceux que constituent, entre autres, les
parents, les enfants et les jeunes'™. La réussite du PEL est d’ailleurs politiquement
subordonnée au fait que les réponses de service public et associatives, loin de ne
constituer qu’une « offre » de services, soient d’emblée co-congues - et si possible co-
construites - avec les parents et les enfants dans une démarche citoyenne, coéducative et
de développement social ; et surtout qu’elles soient perfectionnées, dans la durée, en lien
actif avec eux.

Il convient certes de promouvoir au préalable un processus ouvert de projet permettant de
structurer les relations entre les partenaires politiques, institutionnels et associatifs, et de
le faire en vue de la définition et de l’explicitation collectives des objectifs poursuivis, de
la formulation d’engagements réciproques, de ’adoption de modalités partagées de suivi
et d’évaluation des actions. Mais il convient tout autant que les réponses et les actions
proposées avec et pour les familles privilégient une participation effective de leur part non
seulement aux phases de leur co-conception et de leur co-construction, mais aussi a celle,
plus longue et plus exigeante, de la co-évaluation tant du processus institué que des
résultats attendus.

L’ancienneté, que nous avons déja signalée, du mot « coéducation » et la simplicité de sa
définition de base - «la coéducation est U’éducation donnée ou recue en commun »
(« Larousse du XXéme siecle », édition de 1929) -indiquent qu’il ne s’agit ni d’un néologisme,
ni d’une idée tres « moderne ». De fait, ’idée de « donner ou recevoir » quoique ce soit
« en commun » s’est idéologiquement démodée, ces dernieres décennies, face aux valeurs
du consumérisme et de lindividualisme triomphants - dont on mesure aujourd’hui les
limites. Elle est mise a mal, également, par les primats de la compétition sur la
coopération - notamment entre les enfants placés en 