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REDE DES STAATSMINISTERS IM AUSWARTIGEN AMT,
FRAU DR. HILDEGARD HAMM-BRUCHER, BEl DER
GRUNDSTEINLEGUNG DER EURPAISCHEN SCHULE IN
MUNCHEN

« Zehn Wiinsche zur Grundsteinlegung
der Europdischen Schule in Miinchen »

Zuerst méchte ich sagen, wie sehr ich mich freue, heute wieder einmal in
meiner Heimatstadt Milinchen sein zu diirfen — in der Stadt Kerschensteiners
und Fingerles, in der ich vor 31 Jahren als Stadtritin anfing, mich fiir das
Miinchner Schulwesen zu interessieren, indem ich alte Sécke als Putzlumpen
beschafite und selber half, Ldcher in Schuldichern mit Dachpappe zu flicken.

Und dieses Interesse hat seither nie nachgelassen | Ich bin stolz darauf,
daB es viele meiner damaligen Anregungen heute noch gibt : Schulkindergérten
zum Beispiel, Schuljugendberatung, Koedukation in Miinchens Gymnasien, ja
sogar eine erfolgreiche Gesamtschule.

Auch heute gibt es wieder einen festlichen AnlaB, bei dem Miinchen als
Schulstadt einen neuen, einmaligen Farbtupfer erhilt. Eine « Europa-Schule »
— genauer gesagt die Grundsteinlegung hierfiir — und ich freue mich sehr, nun
als Vertreterin der Bundesregierung — zustandig u.a. fiir die Auswartige Kultur-
politik — als Mitinitiatorin dabei sein zu diirfen.

Es ist ein guter alter Brauch, anlaBlich einer Grundsteinlegung das eine oder
andere Dokument mit einzumauern. Statt der angekiindigten « Festansprache »
mochte ich diesem guten Brauch folgen und unserer neunten europdischen
Schule mit Sitz in Miinchen einen Wunschzettel aus Bonn sozusagen in die
Wiege legen. Und noch ein paar Gedanken dazu :

Seit 30 Jahren bauen wir an einem Fundament fiir den politischen Einigungs-
prozeB Europas. Mit der ersten Direktwahl fiir ein Europaisches Parlament ist
dieses Fundament nahezu fertiggestellt. Nun sollen 410 direkt gewéhlte
Abgeordnete, die 260 Millionen Europder reprisentieren, mit der Planung des
europdischen Hausbaus beginnen.

Dabei milssen sie darauf achten, daB Europa nicht nur — wie bisher —
eine Wirtschafts- und Wéahrungsgemeinschait wird, mit einem méglichst gemein-
samen Auftreten nach auBen, da Europa nicht nur durch Superbiirokratien und
ungezdhlte Verordnungen zusammengehalten wird, sondern daB es nun wirklich
auch von seinen Biirgern erlebt und erfahren werden kann.

Manchmal kénnte das bisherige europidische Bauverfahren an das Rathaus
von Schilda erinnern : Die Fachleute konstruieren einen supermodernen Gebaude-
kompiex mit allen technischen Raffinessen, und am Ende stellt sich heraus,




daB es an der ausreichenden Zahl von Fenstern, Tiiren und Treffpunkten fehlt,
die die Menschen Europas, die in diesem Haus wohnen wollen, zueinander
fihren und ein Miteinander erméglichen.

Im Klartext : Die kuliurelle Dimension Europas wurde bisher so gut wie
vergessen, unterschéatzt und ausgeklammert. Die Chance, Europa seinen Biirgern
erlebbar und erfahrbar zu machen, wurde bisher nicht ausreichend genutzt. Noch
1aBt sich das &ndern, und wir sollten das auch nach Kréften versuchen, zum
Beispiel, indem wir umgehend damit beginnen, das unentbehrliche Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl der Biirger, vor allem der jungen Biirger, innerhalb der
Gemeinschaft zu stérken.

Einen Ansatzpunkt fiir eine sehr konkrete und erfolgversprechende. euro-
pdische Zusammenarbeit im kulturellen Bereich sehe ich in der Idee europaischer
Schulen und in der Mdglichkeit, sie zu erproben und hoffentlich bald mehr davon
zu schaffen.

Leider gibt es bisher nur acht solcher Schulen mit 10.351 Schiilern. Die
Bundesregierung zahlt aus Mitteln des Auswartigen Amtes jahrlich rd. 8 Mio. DM,
je Kind ca. DM 760,-, und sie bemiiht sich sehr um die &uBere und innere
Gestaltung dieser Schulen. Was wir uns hierbei schul- und europapolitisch
winschen, das habe ich in einem « Wunschzettel » zusammengefaBt, den ich
nun vortragen und dann, in sechs Sprachen Ubersetzt, dem Grundstein anver-
trauen mochte.

1. Europa-Schulen sollen, auf der Grundlage des gemeinsamen kulturellen
Erbes, Modelle fiir das geistige Zusammengehdrigkeitsgefiihl Europas sein.
Junge Menschen aus allen européischen Landern sollen hier in dem BewuBt-
sein erzogen werden und zusammen leben, daB Verstehen und Verstén-
digung, Vielfalt und Gemeinsamkeit die Voraussetzung fiir den weiteren
politischen EinigungsprozeB Europas sind.

2. Europa-Schulen sollen auf dem Territorium threr Schule ein Stlickchen
Europa sozusagen in der « NuBschale » verwirklichen. Sie sollen unterein-
ander wetteifern, in welchen konkreten Formen des Zusammenlernens und
Zusammenlebens dieses Ziel verwirklicht werden kann.

3. Lehrer an européischen Schulen sollen an dem padagogischen Auftrag der
« Européisierung » von Lehrpldnen und Schulleben mitwirken. Sie sollen
neben ihrer Muttersprache mindestens zwei europdische Sprachen gut
beherrschen und mit Kollegen, Eltern und Schiilern aus anderen européischen
Landern partnerschaftlich und aufgeschlossen zusammenarbeiten.

4. Die Schilereltern sollen in den europapolitischen Auftrag der Schulen
miteinbezogen werden und daran mitwirken. Sie sind die Mittler zwischen
Schule und nationaler Umwelt.

5. Europaische Schulen sollen offen und bereit sein, Kontakte mit « nationalen »
Schulen des Sitzlandes zu pflegen und damit eigene europdische Lern-
prozesse auf die nationalen Schulsysteme « ausstrahlen ».

6. Kiinstlerische - musische - handwerkliche - und andere Angebote, die dazu
beitragen, die schdpferischen Kréafte in jungen Europdern zu wecken und zu
entfalten, sollen ein zweites « Wahrzeichen » der Europa-Schulen werden.

7. Europdische Sprachbarrieren miissen abgebaut werden. Dazu miissen auch
in den nationalen Schulsystemen zwei- oder mehrsprachige Schulzweige
geschaffen werden.

8. Neben Unterrichtsangeboten kdnnen dazu auch andere, unkonventionnelle
Angebote ohne Noten- und Leistungsdruck (z.B. Fremdsprachen-Clubs,
Wettbewerbe, Austausch) beitragen.

9. Das neugewahlte Europdische Parlament soll die Europa-Schulen und ihre
Bedeutung fiir die Entwicklung einer europaischen BewuBtseinsbildung kiar
herausstellen. Seine Abgeordneten sollen ihre Weiterentwicklung ideell und
finanziell unterstiitzen und dabei mit gutem Beispiel vorangehen, z.B. indem
sie ihre eigenen Kinder und Enkel in Europa-Schulen schicken.

10. Fir den Fall, daB spéatere Generationen diesen Wunschzettel im Grundstein
einmal wiederfinden, mochten die Griinder dieser Schule hoffen, daB ihnen
all das, was heute gewiinscht wurde, ldngst selbstverstiandlich geworden ist,
weil es im demokratischen Europa nur noch europdisch gesinnte Schulen gibt.

In diesem Sinne libergebe ich — namens der Bundesregierung — diesen
Wunschzettel, ausgefertigt in sechs européiischen Sprachen, fiir den Grundstein.
Mdégen sich alle, die hier hoffentlich recht bald ein- und ausgehen werden, von
jenem schénen Wort PAUL VALERYs anstecken lassen, das auch anlaBlich der
Einweihung der ersten europaische Schule zitiert wurde : « Enrichissez-vous de
vos différences ! ». Zu deutsch : Die Vielfalt Europas ist ihr Reichtum und ihre
Stérke. Sie ist unser gemeinsames Erbe und unsere Zukunft.




Politigue communautaire de I'éducation
et réalité des Ecoles européennes

Au moment ol se déroule I'élection directe du Parlement européen au
suffrage universel, tous les jeunes intéressés par la construction d'une nouvelle
réalité sociopolitique, a savoir une Europe en voie d’intégration effective, devraient
placer au premier rang de leurs préoccupations tous les problémes dont la
solution serait de nature & favoriser le respect et la compréhension mutuels de
traditions et d'intéréts opposés depuis des siécles au point de recourir a la
violence et & la guerre.

L'expérience historique de la formation des Etats nations et surtout de ceux
de création plus récente tels que I'ltalie et I’Allemagne, les idées sur lesquelles
ils reposent, de Karl Stein et Ernst Moritz Arndt (1) & Fichte (2) et Mazzini (3),
nous montrent que I'action visant & assurer une éducation compléte de I'homme
constitue un des éléments déterminants pour la rencontre et la fusion de divers
groupes ethniques, pour I'élimination de I'esprit de clocher dans les villes et
les régions, bref, pour la mise en place d'une « societas » qui voit dans son unité

le fondement de sa survie et la condition premiére de son progrés économique
et moral.

Les divers documents de travail concernant le probiéme de I'éducation
élaborés par les différentes institutions communautaires — Parlement, Conseil et
Commission — montrent que méme si elle s'est manifestée tardivement et si elle
n'a pas eu un caractére aussi concret qu’il edt été souhaitable, une certaine
prise de conscience de l'importance primordiale de ce probléme n’a pas été tout
& fait absente des préoccupations des différents organes communautaires. Déja
lors de la conférence au sommet de La Haye (1969) (4) et de la conférence des

(1) La pensée de Stein et celle de Arndt sont loin d'étre linéaires. En les rappelant, nous
voulons seulement souligner le rapport que ces auteurs ont établl entre construction
politique et fait éducatif, Mais nous n'oublions pas non plus que Stein a congu les
Monumenta Germaniae historica également comme une base idéologique pour soutenir
la lutte pour I'indépendance nationale de I’Allemagne.

(2) Voila ce qu'écrit Fichte : « ... il est prouvé de maniére indiscutable et avec la plus grande
clarté... que pour sauvegarder I'indépendance de I'Allemagne, il n'est pas d’autre moyen
que I'éducation ».

J.G. Fichte. Discours & la nation allemande (9e discours) Werke, funfter Band, Leipzig 1910,
page 509,

(3) Toute I'ceuvre de Mazzini tend a démontrer cette thése. Nous nous bornerons & en citer
deux passages: « L'unité des pays ne se fait pas par des demi-mesures mais avec des
idées; ils ne se renforcent pas par des calculs d'opportunité mais par la moralité
politique » ; « il n'existe pas de nation sans une éducation nationale ouverte a tous, sans
donner a tous ceux qui composent la nation le temps et les moyens de I'acquérir ». Le
premier passage est tiré d'un art.cle paru dans lialia del Populo le 20 mai 1848, G. Mazzini,
Scritti editl e Inediti, vol. VI, Milan 1863, page 185; le second de « Agli uomini del partito
d'azione », ibid, vol. X, Rome 1880, page 11.

{4) Pour les points 4 et 16 du communiqué : «Bulletin des Communautés européennes »
(depuis lors Bull. CE) 1/1970.

chefs d’Etat et de gouvernement de Paris en octobre 1972 (1), les principaux
responsables des pays membres de la Communauté s’'étaient promis, bien que
s’exprimant dans un langage redondant et de circonstance de mettre au point
un programme d'action en matiére d'éducation, compte tenu du fait que, comme
il était dit dans le communiqué final de la réunion de Paris, I'expansion
economique n’est pas une fin en soi mais doit aller de pair avec une amélioration
de la qualité de la vie et la promotion de valeurs qui ne sont pas toujours quan-
tifiables : bref, faire en sorte que le progrés soit mis au service des hommes (2).

C’est de maniére plus précise et plus concréte et en fonction d’exigences
immédiates que le probléme avait été abordé par le Conseil de ministres du
26 juillet 1971 sous l'angle de la formation professionnelle (3). C’était encore
I’époque oll sous I'effet conjugué de la croissance industrielle des pays riches
et de la révolution technologique, ils étaient convaincus de la nécessité d’une
adaptation de la main-d’ceuvre a ces changements par I'acquisition d'une
formation professionnelle plus spécialisée. Par conséquent, un probléme européen
vécu, méme s'il était ressenti de maniére trés différente, dans le sud de I'ltalie
comme dans les grandes mégalopoles du nord de Europe : c'est ainsi que
I'intérét pour I'éducation dépasse les frontidres nationales et revét pour la
premiére fois une dimension, bien que limitée, dans les débats communautaires.
Il s’agit en fait d’assurer & la population dans son ensemble des moyens de
formation et de perfectionnement de caractére général et professionnel permettant
a chacun de développer sa personnalité et d’accomplir une carriére dans une
économie dont les besoins sont en évolution constante (4). Pour modeste qu'il
soit, ce premier pas marque donc, comme I'a écrit H. Janne, la marche irréversible
vers une politique de I'éducation au niveau européen (5). On en trouve d'ailleurs
la preuve dans le fait que dés le lendemain, le 27 juillet de la méme année, la
Commission créait des organes, le groupe enseignement-éducation et le groupe
coordination-interservices, chargés de s’occuper en permanence de ce probléme,
et surtout dans le fait que le 16 novembre 1971, les ministres de I'éducation
nationale des six pays se réunirent pour la premiére fois en vue de chercher
des solutions & des problémes communautaires et cela dans le cadre du Conseil.

Le rapport de H. Janne

C'est de ce probléme que part le rapport d'Henri Janne, ancien ministre de
I'éducation nationale belge, qui, chargé par la Commission le 19 juillet 1972, de
rédiger un texte mettant en lumiére les éléments fondamentaux d’une politique
de I'éducation communautaire, présenta I'un des rares documents qui, bien
qu'empreint d'une extréme prudence, marque un saut qualitatif et passe du
domaine purement factuel, auquel la Communauté a semblé se confiner jusqu’a
présent comme un Prométhée trés infortuné, a des perspectives idéologiques
précises comme préalables et hypothéses du futur (6).

Le rapporteur en vient immédiatement aux points essentiels et dés les
premiéres lignes de son rapport, il aborde le probléme de Ia légitimité d'une

(1) «Bull. CE» 10/1972.

(2) Il s'agit d'une paraphrase d'un passage du communiqué - cf. ibid., premiére partie, chap. I.

(3) Cf. Journal Officiel C8 du 12 aoqt 1971.

(4) Voir «Bull. CE » 3/74 page 5, point 3.

(5) Henrl Janne. Pour une politique communautaire de I'éducation. « Bull. CE, supp.» 10/73,
page 11.

(6) Avant le document Janne, Altiero Spinelli avait présenté un Mémorandum pour une action
communautaire dans le domaine de la culture (230e réunion de la Commission du
G décembre 1972) dont Janne s'est certainement inspiré et qui, & notre avis, a les mémes
merites que le texte que nous commentons.




action communautaire dans le domaine de I'’éducation. Il estime que l'on ne
peut nourrir aucun doute a ce sujet. En effet, le traité de Rome vise aussi, entre
autres, le droit d’établissement, la libre circuiation professionnelle, I'équivalence
des diplémes, la mobilité des chercheurs, des enseignants et des &tudiants, bref,
tous les problémes qui touchent directement le domaine de I'éducation.

Il est clair qu’en élargissant également cette optique et en se plagant dans
la perspective des grandes finalités, nous pouvons affirmer la Iégitimité de cet
intérét communautaire. En effet, la volonté clairement exprimée des auteurs du
Traité d’assurer a la Communauté européenne le meilleur développement
économique possible ne semble pas pouvoir étre dissociée de la formation des
jeunes et de I'amélioration de la formation des adultes. Dans la méme optique,
on ne peut pas ne pas reconnaitre, au niveau de la politique régionale, que le
développement des régions est étroitement lié au facteur éducatif, puisque la
carence existant dans ce domaine est depuis longtemps reconnue comme étant
'une des causes de la stagnation et de la régression économique des régions
de notre continent, comme c’est le cas par exemple pour bon nombre de régions
dans le sud de I'ltalie.

C’est par conséquent — et telle est la conviction de Janne — dans le parfait
respect des dispositions du Traité que I'on peut demander la méme harmonisation
pour les politiques nationales de I'éducation que pour les politiques économiques.

Cependant, le rapporteur ne s'est pas limité a cette justification juridique.
Au contraire, aprés avoir souligné les rapports existant entre le probléme de
Féducation et les secteurs de la culture et de Ia science, il a défini, grice a un
dialogue soutenu avec les personnalités les plus (1) éminentes pour leurs com-
petences dans ce domaine spécifique, les points fondamentaux d'une éventuelle
politique communautaire de I’'éducation.

(1) Voici la liste des « sages » avec lesquels H. Janne a discuté :
Brugmans, Henri: Ex-recteur du college d’Europe a Bruxelles.
King, Alexander : Directeur général des affaires scientifiques a FOCDE (Paris).
Maclure, Stuart : Editeur de « Educational Supplement » du journal « The Times » (Londres).

Tinbergen, Jan : Prix Nobel d'économie politique. Professeur a I'école supérieure d'étude
économigue de Rotterdam.

Poignant, Raymond : Directeur de Iinstitut international pour la planification de I'enseigne-
ment (UNESCO, Paris).

Peccei, Aurelio : Président d'< ltalconsult» et du « Club de Rome ».

Gozzer, Giovanni: Directeur du « Centro europeo dell’educazione », Villa Falconieri
(Frascati).

Orsello, Gian Piero : Responsable du secteur éducation du parti socialiste italien.
Visalberghi, Aldo: Professeur de pédagogie - université de Rome.

Prof. H. Leussink : Ancien ministre de I'éducation nationale et des sciences (république
fédérale d'Allemagne).

Perkins, James: Président de [FInternational Council for Educational Development
(New York).

Goriely, Georges : Professeur de sociologie & I'université de Bruxelles.

Gazes, Bernard : Rapporteur du groupe des études prospectives du 7e plan (commissariat

au plan, Paris).

Grozier, Michel : Maitre de recherche au CNRS.

Lichnerowicz, André : Professeur de mathématiques.

Schwartz, Bertrand : Président du «groupe directeur de I'éducation permanente » au
Conseil de I'Europe.

Ashby, Eric: Président de la « Royal Commission on Environmental Pollution ».

Friedrichs, Giinter : Membre directeur du syndicat |G Metall (Francfort).

Formation des enseignants, systemes éducatifs
et probleme des valeurs

On sait combien les systémes d'enseignement paraissent aux jeunes artifi-
ciels, étrangers & la réalité de la vie sociale et incapables de susciter des
motivations valables. Ce phénoméne, imputable a la bureaucratisation de I'en-
seignement, est certainement lié a la formation des enseignants, souvent purement
académique et presque jamais fondée sur une distinction entre un savoir pouvant
servir de base & des recherches personnelles ultérieures et un savoir transmissible
aux plus jeunes et a intégrer dans un contexte social ol les intéréts sont toujours
multiples et rarement convergents.

En effet, un enseignement que nous qualifierons de désintéressé — détaché
— comportant une contradiction entre la parole et l'acte, a des effets négatifs
sur les jeunes générations et peut les conduire a des réactions irrationnelles,
toujours inadaptées aux problémes posés, quels qu'ils soient.

Ce sont la des considérations qui touchent & la fois & la formation des
enseignants et au débat plus vaste sur les valeurs, au rapport éducation-culture.

Méme si ce n’est pas pour un avenir proche. les institutions communautaires
devront assumer la responsabilité de structures portant sur un systéme de
valeurs, responsabilité qu’elles assumeront non pas indirectement, comme c’est
le cas aujourd’hui, mais consciemment.

L'Europe est une union nécessaire et ni le rapporteur ni ses interlocuteurs
ne se le cachent : un réalisme cru et sans concessions, qui repose également
sur la reconnaissance du fait que d'autres formules, comme par exemple celle
de I'« hispanité », comportent un ensemble de valeurs plus homogenes et plus
cohérentes et plus facilement indentifiables que celles que recouvre ['idée
d’« européité ». Mais un réalisme productif aussi, parce qu'avant tout il n'exclut
pas que dans l'histoire de FEurope subsistent des éléments communs et qu’en
second lieu, comme I’a souvent rappelé Spinelli, parce qu'il propose une culture
qu'il s’agit plus de créer que de retrouver, une culture qui trouve sa dimension
dans I'avenir, et & laquelle seule la solidarité européenne pourra donner naissance.

SUITE DE LA FOOT-NOTE DE LA PAGE PRECEDENTE

Prof. von Weizsicker, C.F. Freiherr: Directeur du Max-Planck-Institut fiir Erforschung der
Lebensbedingungen der wissenschaftlichtechnischen Welt (Starnberg, prés de
Munich).

Hoggart, Richard : Directeur général adjoint & 'UNESCO.

Grosser, Alfred : Directeur des études du troisiéme cycle a la fondation nationale des
sclences politiques. Professeur & FPinstitut d'études politiques de Paris.

Sloman, Albert Edward : Professeur & l'université d’Essex.

Berthoud, Sir Eric et Blackburn Robert: Directeurs du conseil international des « United
World Colleges ».

Prof. Briggs Asa: Professeur a I'université du Sussex.

Prof. Edding Friedrich : Spécialiste d'économie de I'éducation (Institut fir Bildungsforsehung
de la Max Planck Gesellschaft) (Berlin).

Eide Kjell : Responsable de la planification au minjstére norvégien de I'éducation.
Léwbeer, Hans : Représentant des universités suédoises.

Prof. Husén Torsten : De « Institute for the Study of International Problems in Education »
(université de Stockholm).

Piganiol Pierre : Président des « futurikles »,

Rovan lJoseph : Animateur du mouvement « Peuple et culture ».

Kristensen Thorkill : Directeur de « Instituttet for Fremtidsforskning » (Copenhague).
Petersen K. Helveg : Ancien ministre de I'éducation nationale et de la culture (Copenhague).
Niveau Maurice : Economiste - recteur de I'académie de Grenoble




Par ses initiatives concrétes dans les différents secteurs de la politique
européenne, la Communauté prendra position — il n'est pas nécessaire de
préciser ici dans quel sens — face a la détérioration du milieu naturel et urbain,
a la réponse insuffisante donnée par les Etats nations, a4 la demande populaire
de biens collectifs, & I'absence de qualité de la vie, aux tendances ethno-
centriques, aux méthodes néocolonialistes d’exploitation du tiers monde et de
certaines régions sous-développées de notre continent. La Communauté fera
donc des choix politiques, en fonction également de valeurs éthiques, d’'une
culture en cours d’agrégation : son action s’étendra au domaine de la culture si
elle sait adapter les différents systémes éducatifs & ses choix éthiques et
politiques, choix qui seront déterminants pour 'image que I'institution commu-
nautaire donnera d'elle-méme a la société européenne.

Problémes institutionnels

La vaste stratégie dans le domaine de I’éducation, de la science et de la
culture qui s’esquisse dans |'esprit de Janne et des personnalités interrogées
leur semble pouvoir &tre mise en ceuvre. Le Parlement, le Conseil et la Commis-
sion, s’appuyant sur de petites structures adaptées a la recherche, a la conception
et & la concertation, pourraient parfaitement, pour autant qu’ils soient soutenus

par une volonté suffisante, aboutir & des initiatives communautaires intéressant
Fensemble des niveaux d'éducation, de I'école maternelle a I'université.

Les auteurs du rapport font preuve 4 cet égard d’'un certain optimisme. Le
refus d’'une nouvelle superstructure pour la réalisation des objectifs envisagés
s’explique peut-étre par le souci de ne pas provoquer trop d'hésitations chez les
représentants des différents pays, qui étaient presque tous favorables a des
actions de concertation et de coopération mais qui auraient néanmoins bloqué
tout processus évolutif, pour peu qu'ils I'eussent suspecté d'interférer dans la
souveraineté nationale.

Une dimension européenne des contenus éducatifs

L'analyse politique concréte des données quotidiennes peut révéler la réalité
de nouvelles dimensions historiques qui ont, de toute évidence, plongé I'Etat
nation dans la crise.

L'histoire fixera les limites des ensembles géo-politico-culturels dans lesquels
les hommes se reconnaitront. Pour le moment, comme E. Renan [affirmait
d’ailleurs lorsqu'il s’efforgait de définir la nation (1), seule la volonté peut &tre
considérée comme une base pour faire naitre des sentiments d’appartenance
aux nouvelles superstructures que l'on est en train de créer. On peut affirmer
assurément, surtout en ce qui concerne I'Europe, que la volonté ne pourra étre
stimulée — positivement — que par une meilleure connaissance de I'action des
forces historiques en présence actuellement dans le monde et — négativement —
par la prise de conscience de I'impossibilité de créer des systémes politiques
unitaires dans le vieux monde en transposant artificiellement dans les nouvelles
réalités des sentiments nationalistes dépassés.

(1) Une nation est une &me, un principe spirituel.
Deux choses qui n'en font qu'une constituent ... ce principe spirituel. L’'une est dans le
passé, l'autre dans le présent. L'une est la possession en commun d'un riche legs de
souvenir, 'autre est le consentement actuel, le désir de vivre ensemble, la volonté de
continuer. (C'est nous qui soulignons.) E. Renan - Qu'est-ce qu'une nation, Paris 1882,
page 26.
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C'est de cette position, peut-étre un peu accentuée dans I'interprétation que
nous en donnons, que part Janne pour attirer I'attention des hommes politiques
européens responsables de I'éducation sur la nécessité de donner une nouvelle
dimension européenne aux contenus éducatifs. En effet, ce n'est pas un hasard
si le rapporteur a trouvé dans une certaine fagon de concevoir I'histoire, la
géographie et d’autres enseignements sociaux et politiques le meilleur moyen
pour les jeunes et les adultes d'apprécier les événements selon de nouveaux
criteres de jugement. |l ne s'agit pas d’'actualiser le passé, ce qui serait & nos
yeux un crime contre le caractére scientifique de I'histoire, mais de concevoir
une école qui vive le présent au contact des entreprises, des villes, des institu-
tions, des diverses organisations sociales, des centres de culture, c’est-a-dire
de ces milieux, ol, en dehors de I'école, se déroulent précisément ces affronte-
ments socio-économiques dont l'issue déterminera la vie de tous, et surtout
des jeunes.

Si I'on admettait ces prémisses, la Communauté disposerait d’un vaste champ
d’action pour suggérer des solutions, promouvoir des projets expérimentaux,
utiliser des enseignements en prise directe sur la réalité. La Communauté
pourrait, par exemple, encourager des études pédagogiques sur I'enseignement
de Ihistoire, sujet sur lequel & vrai dire les interlocuteurs de H. Janne ont
envisagé les hypothéses les plus discutables.

Piganiol et Goriely, par exemple, voudraient abandonner I'histoire événemen-
tielle pour la remplacer par I'enseignement de I'évolution des grands courants
de culture (histoire des sciences, de la technique, du droit et des institutions, de
la philosophie, des religions, etc.) qui leur semble mieux & méme de montrer la
symbiose des peuples, de susciter la prise de conscience d'une identité euro-
péenne, d'une anthropologie sociale «européenne ». Des idées qui seraient
assurément insoutenables si elles étaient confrontées concrétement a la réalité
scolaire et qui seraient également largement contestabies, ne serait-ce qu'au
regard d'une analyse théorique de I'histoire en tant qu'objet d’enseignement :
en fait, il ne nous parait pas possible de faire abstraction du caractére dialectique
de I'histoire et de chercher a dissimuler certains conflits, car c'est précisément
par P’examen critique des différences et en les ramenant 4 des dimensions
anthropologiques, psychologiques et sociales plus vastes qu'il semble possible
de dégager une base commune dé compréhension mutuelle et, partant, de faire
naitre un sentiment d’identité structurée. Cependant, toutes les personnalités
consultées sont tombées d'accord sur la nécessité d'éviter toute tentation ethno-
centrique dans la recherche de cette nouvelle dimension. C’est de cette con-
viction qu’il fallait surtout partir, et cela s’'est fait partiellement, parce qu’a tous
les niveaux de I'enseignement, des grandes options fondamentales a I'information
sur la politique des Communautés, on s'efforce d’étudier de nouvelles perspectives
pour les écoles en Europe et — plus modestement, d’offrir des instruments
d’information et didactiques plus appropriés pour attirer 'attention des jeunes
sur le processus varié et contradictoire de I'information européenne.

L’enseignement des langues

L'étude des langues peut étre envisagée sous divers angles mais, méme si
nous nous limitons & la valeur instrumentale de leur connaissance, elle parait
indispensable pour dépasser certains préjugés nationaux, établir des rapports
directs avec les autres et, tout simplement, pour réaliser a I'intérieur des pays
d’Europe cette mobilité souhaitée depuis si longtemps par tous. La Communauté
devrait — sans porter atteinte au principe du libre choix — faire en sorte qu'un
grand nombre de jeunes européens étudient déja au niveau de P'école primaire
une langue étrangére d’un pays des Communautés (I'idéal serait de promouvoir

"




I'étude d’une langue déterminée, mais il ne semble pas possible de parvenir a
un accord sur ce point) et pour que cette langue ne soit pas seulement enseignée
dans une optique philologique culturelle, mais également comme un moyen de
communication directe aux différents niveaux de la réalité. A cet effet, les
enseignants devraient tous passer un certain laps de temps — qui ne devrait pas
étre inférieur & un an — dans le pays dont ils ont I'intention d’enseigner la langue
et ils devraient étre tenus au courant, sur la base d’études comparatives appro-
priées, des méthodes les plus modernes d’enseignement utilisées a cet effet
dans le monde.

Les organes de la Communauté devraient alors pouvoir demander aux
responsables des mass media de coordonner leur action dans ce domaine, de
fagon & soutenir I'enseignement des langues dispensé par les canaux scolaires
et parascolaires normaux. Si I'on envisageait ultérieurement d’enseigner égale-
ment une deuxiéme langue étrangére, il faudrait que les souhaits et les conseils
de ceux qui ont été les premiers & se pencher sur ce probléme poussent au
choix d’une langue qui ne soit pas parlée dans le cadre de la Communauté, ceci
afin de montrer que, résistant aux tentations ethnocentriques dont nous venons
de parler, I'Europe en cours de formation est orientée vers d’autres pays du

monde, et surtout vers le tiers monde.

Education permanente

Le secteur dans lequel les neuf pays devraient surtout exercer leur action
est celui de I'éducation permanente dans laquelle d’aucuns (Petersen et Husén
Torsten) voient un moyen de faire sortir réellement I'enseignement d’un cadre
strictement scolaire et de I'intégrer directement dans la vie sociale. L’éducation
permanente répond d’autre part a des besoins multiples et concrets de la société
contemporaine et comporte des aspects socio-juridiques tels que les congés-
formation auxquels la Communauté est directement intéressée. Enfin, si la
formation de 'homme n’est plus limitée & I'époque de la jeunesse, si elle est
rendue possible durant une période beaucoup plus longue de notre existence,
les structures et contenus scolaires ne pourront plus étre considérés comme un
processus achevé et il faudra réaliser la réforme scolaire la plus profonde qu'on
ait jamais imaginée.

Si nous nous sommes arrétés un peu longuement sur ce point qui, vu son
importance, aurait mérité un examen encore plus approfondi, c’'est parce que,
comme nous le verrons, indépendamment de la question des valeurs, 'édification
laborieuse de la politique communautaire en suivra les lignes directrices et
qu'elle se fera surtout en agissant dans les secteurs comme I'enseignement des
langues, la coopération et la recherche d’'une dimension européenne pour les
contenus éducatifs que nous avons rappelés.

Le grave probléeme des travailleurs émigrés

Le seul point que H. Janne n'a pas évoqué directement dans son rapport
— et cela nous a beaucoup étonné — concerne un des probiémes fondamentaux
de I'édification européenne, a savoir la situation des travailleurs émigrés qui ont
été en fait les premiers & amorcer ce processus d’intégration gqu’on s’efforce
aujourd’hui avec tant d'acharnement de réaliser dans la justice économique et
sociale.

Le probléme auquel, comme nous le verrons, les écoles européennes ne
sont certes pas étrangéres, résulte de l'article 48 du traité de Rome, qui prévoit
la libre circulation des travailleurs et — en ce qui concerne les salaires et
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conditions de travail ou d'emploi (1) — I'élimination des discriminations fondées
sur la nationalité.

Il s'agit d’un principe qui, depuis la rédaction du Traité jusqu'a nos jours, a
inspiré toute une série d’initiatives, de réflexions, d'actions, de décisions que
nous mentionnerons rapidement, pour souligner combien cette préoccupation
sociale, qui revient périodiquement dans les travaux des institutions commu-
nautaires, est étroitement liée au probléme de I'éducation. En effet, en 1974 (2),
la rééducation professionnelle des travailleurs emigrés, P'éducation de leurs
enfants apparait, avec la mobilité et la promotion d’une dimension européenne
de l'éducation, comme I'un des trois secteurs clés de développement du
programme de coopération dans le domaine de I'éducation. C'est a partir de ces
éléments que le Comité économique et social (3) développera des arguments
visant & susciter un certain nombre d'initiatives politiques en faveur de cette
grande masse de travailleurs. Au cours des années suivantes, notamment en
1976-1977, le Conseil, traduisant dans les faits. bien que dans une trés faible
mesure, des idées développées au cours de nombreuses discussions au sein des
organes communautaires, adoptera des mesures qui, comme on le remarquera,
impliquent toutes des initiatives dans le domaine de I'éducation. Il s'agit en effet

a) d'organiser et de développer un enseignement d’accueil incluant un appren-
tissage accéléré de la langue ou des langues du pays d’accueil ;

b) de faciliter de maniére appropriée aux enfants de travailleurs migrants ... un
enseignement de leur langue maternelle et de leur culture : et

c) de développer l'information des familles sur les possibilités de formation et
d’enseignement qui s'offrent a elles (3bis).

Des directives qui ne sont pas restées lettre morte, puisque plusieurs projets
pilotes ont déja été mis en route dans les régions ou les travailleurs migrants se
trouvent en plus grand nombre, en vue de développer un systéme assurant
I'insertion des enfants étrangers fréquentant la premiére année d'école primaire.
Ces quelques indications permettent de se rendre compte que les institutions
communautaires ont compris qu'une politique européenne de I'éducation n’aurait
aucun sens si elle n'englobait pas également le vaste problédme de la formation
des émigrants et de leurs familles. Cependant, il reste encore beaucoup a faire
pour passer des déclarations d’intention & leur réalisation. Toutefois la réalité
est extrémement complexe et il s'agit 14 d’'un des nombreux secteurs ol une
certaine inspiration démocratique de la part des instances communautaires se
heurte & des intéréts et a des difficultés de tous genres qui donnent précisément
la mesure du chemin qui reste & parcourir pour que des intentions politiques
délibérées puissent modifier cette réalité sociale qui s’est constituée sauvagement
dans les choses.

L’engagement concret de la Communauté

C'est peut-étre dans le rapport (11-1ll-74) présenté par la Commission au
Conseil et dans les décisions du Conseil des ministres de I'éducation du 6 juin
1974 que I'on peut trouver les premiéres tentatives de solutions concrétes des

(1) Le réglement 1612/68 relatif a la libre circulation des travailleurs et de leurs familles est
un instrument communautaire lié directement a4 I'éducation des enfants des travailleurs
migrants.

(2) Cf. <Bull. CE - Suppl. » 3/74 (11.3.1974).
(8) Linstruction dans la Communauté européenne. 1976-1977. Doc. XI1/263/77-I.
(3bis) Résolution du Conseil. 9 février 1976. «Bull. » n° C 38/2.
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problemes d'éducation que nous avons évoqués jusqu'a présent. On passe de
la prise de conscience de la nécessité d'une coopération dans le domaine de
I'education (1) et de I'étude prospective a I'élaboration d'un schéma concret pour
une future action communautaire fondée sur une connaissance plus précise des
diverses réalités nationales dans ce domaine.

Renongant a des projets de plus grande envergure et plus exigeants sur le
plan idéologique, relevant de nobles théories, la Communauté s'est montrée plus
sensible aux thémes qui semblaient plus urgents et paraissaient susceptibles
d'étre retenus pour le genre et la forme de débats propres aux organismes
communautaires.

C’est au demeurant le Conseil des ministres de I'éducation du 9.2.1974 qui,
en établissant un plan de recherche ou en donnant des directives dans des
secteurs tels que la formation professionnelle, 'ouverture de toutes les formes
possibles d’éducation a tous les jeunes sans discrimination a I’égard d’une
quelconque catégorie sociale, I'information et Ia documentation, le rapport entre
les différents systémes éducatifs nationaux, la mobilité des étudiants, des
enseignants et des chercheurs, définit les lignes d’action d’une nouvelle politique
européenne en matiére d'éducation. Les implications socio-politiques de ces
thémes ont ensuite conduit les principaux responsables de ces secteurs dans
les Etats membres & susciter certaines orientations et approches en matiére
d’enseignement des langues, de la connaissance par les jeunes des réalités des
activités communautaires, de la formation des enseignants (2)

D'autre part, la nécessité d’assurer la continuité de leur action les a conduits
a créer un nouvel organisme — le comité de I'éducation — chargé de coor-
donner, de suivre et de préparer les travaux dans ce domaine vaste et délicat
des activités communautaires. Le comité est organisé de telle fagon que les
conclusions de ses réflexions et de ses débats peuvent se répercuter immédiate-
ment dans les milieux responsables et dans les ministéres nationaux respectifs

et revenir, par leur intermédiaire, au niveau communautaire a l'occasion des
réunions périodiques du Conseil de ministres.

Il semble que l'action entreprise dans les secteurs jugés prioritaires n'ait
modifié que partiellement les lignes directrices qui ont inspiré le projet:
retragons-le donc briévement en rappelant que le degré de réalisation d’objectifs
prédéterminés permet également de mesurer I'intensité de I’engagement européen
et I'imagination des Etats membres dans ui domaine capital pour trouver une
solution a la crise sociale et économique que nous traversons actuellement.

L’action dans les secteurs prioritaires

On s'est efforcé avant tout de convaincre les différents responsables du
secteur de I'éducation de la nécessité d’améliorer dans leur systéme éducatif la
formation professionnelle considérée — et cela ne date pas d'aujourd'hui —

(1) Cette idée se trouve confirmée dés les premiers documents élaborés par la Communauté
dans le domaine de I'éducation. Elle a été rappelée par tous les Conseils des ministres
de I'éducation, dés le premier qui s'est tenu le 16.11.1971: mals c'est en général dans
les documents du Comité économique et soclal ou dans les interventions des parlemen-
taires qu’elle est exprimée avec le plus de force. Nous ne citerons ici qu'un seul exemple,
tiré précisément d'un document du Comité économique et social : « L'éducation a un réle
essentiel a jouer si 'on veut que la Communauté se développe sur des bases solides...
le bien-étre futur de la Communauté, son niveau de vie et sa qualité de vie dépendent
d'une politique Imaginative et efficace de I'éducation » «JO = n° C 255/10, 1, 2.

(2) Ces théses figurent en fait dans la résolution du Conseil et des ministres de I'éducation
du 9 février 1976 (cf. «JO» n° C 38, 3/5 et 4/17).
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comme l'un des moyens les plus efficaces pour lutter contre le chémage des
jeunes qui mine & la base les structures de la société démocratique occiden-
tale (1).

Le 13 décembre 1976, le Conseil de ministres consacrait toute une réunion a
ce probiéme et déclarait que la promotion de la formation professionnelle est
un moyen de garantir le lien entre I'école et la vie active, et c'est sous cet angle
que le probléme a été envisagé dans les derniéres discussions qui lui ont été
consacrées au niveau communautaire.

Replacée dans d’autres contextes, une telle vision des choses pourrait
certainement paraitre rétrécie, parce que d’une part, comme Walkoff (2) I'a
déclaré au Parlement, le chémage doit étre également considéré comme une
consequence du systéme économique des pays de la Communauté et que d'autre
part le probléme du rapport école-vie active peut étre résolu par des canaux
beaucoup plus larges et profonds que ceux représentés par la formation profes-
sionnelle, qui ne doit pas certes étre négligée. Portés par conséquent par les
convictions que nous venons d’évoquer, les organes communautaires ont créé le
10 février 1975, a Berlin, un centre européen de développement de la formation
professionnelle, destiné & constituer un insirument essentiel pour la mise en
ceuvre d’une politique commune dans ce secteur, puisqu’il centralise toutes les
informations et coordonne la recherche en ceuvrant surtout & un rapprochement
du niveau de formation professionnelle acquis dans les différents pays (3).

L'enseignement des langues qui, comme nous I'avons vu, figure dans le
programme d'action en matiére d'éducation arrété par le Conseil des ministres
de I'éducation du 9.2.1976, est étroitement lié tant aux problémes sociaux qu’a
d’'autres problémes de politique communautaire tels que I'encouragement a la
mobilité et la connaissance des réalités européennes.

La Communauté s’est donc engagée opinidtrement dans ce secteur, sans
oublier les multiples aspects qu'il recouvre. C'est ainsi qu'ont été financés des
projets pilotes visant & exploiter la possibilité d’introduire sur une grande échelle
une autre langue dés I'école primaire, et on a donc a plus forte raison fait en
sorte que cet enseignement soit assuré a tous les éléves des écoles secondaires.
Au-dela de I'aspect quantitatif — la présence de la langue — on a ensuite
examiné les niveaux qualitatifs de I'enseignement, qui dépendent bien entendu
de l'approche méthodologique, de la formation des enseignants et des expé-
riences possibles des jeunes. A cet effet, on a organisé des rencontres et
colloques qui ont permis de comparer les méthodes et les expériences en matiére
d’enseignement des langues étrangéres et, depuis cette année, est entré en
vigueur un systéme d’information sur I'évolution et les tendances dans ce domaine
dans les différents Etats membres. On a ensuite favorisé la formation permanente
des professeurs de langues ainsi que I'accroissement des échanges d’assistants.

Au cours des années 70, plus de 6.000 jeunes professeurs ont enseigné dans

(1) La formation professionnelle — dont il est question dans le traité de Rome (article 128) —
a par la suite été une des principales préoccupations de la Communauté en matiére
d'éducation. Elle a fait par exemple I'objet de la recommandation 66/484/CEE et elle figure
dans tous les documents communautaires concernant I'éducation. Encore tout récemment,
le Parlement en a débaltu et M. Yeats a déclaré que = I'acquisition d’une qualification en
rapport direct avec les exigences du marché sont encore le meilleur moyen non seulement
de limiter la demande, mais aussi de ['orienter vers I'offre potentielle de travail ». Cf. docu-
ment du Parlement 513/77 du 7 février 1978, page 9.

(2) Doc. du Parlement - 398/76 - du 15 novembre 1976, page 5.

(3) Cf. rapport de la Commission XI1/263/77 (L'éducation dans la Communauté européenne).
Le centre de Berlin, créé en 1975, est opérationnel depuis la fin de 'année 1977.
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des établissements scolaires étrangers et un projet est actuellement en cours de
réalisation qui prévoit d’augmenter ce nombre de 3.000 unités, afin que toutes
les écoles primaires, secondaires et universités puissent disposer d’au moins
un enseignant originaire du pays dont il enseigne la langue.

Enfin, on a encouragé et appuyé financiérement toutes les mesures péda-
gogiques visant & placer les éléves dans le contexte réel des autres pays
d’Europe et a leur faire vivre une expérience directe des autres coutumes et de
la langue dans la spontanéité de son expression quotidienne (1).

Le domaine de I'enseignement des langues est certainement déterminant
pour le processus de I'intégration européenne et cela a bien été compris par
Wawrzik, député au Parlement européen, qui, sans doute conscient du retentisse-
ment purement idéologique de son projet, a proposé dans cette enceinte en 1978
qu’une seule et méme langue soit enseignée comme premiére langue étrangére
dans tous les pays de la Communauté. Ce faisant, il a indiqué une marche a
suivre et il a également mis en relief, bien qu'indirectement, des sentiments
légitimes mais historiquement compréhensibles, qui font encore obstacle & une
telle entreprise (2).

La Commission a d'autre part attaché une importance considérable au
probiéme de la dimension européenne de la culture. C'est un fait certain, comme
le fait observer également le rapport sur la création d’'une Fondation européenne,
que beaucoup de jeunes qui arrivent en fin de scolarité ne savent rien ou que
peu de chose sur la Communauté, a la vie de laquelle ils devront participer en
tant qu’électeurs du Parlement européen. Aussi a-t-elle proposé dans un document
assez volumineux, que nous n’avons pas le loisir (3) d’analyser ici, que I'étude
de la Communauté soit considérée comme un élément essentiel de la dimension
européenne de I'éducation de tous les jeunes des écoles dans la Communauté.
Les mesures de soutien financier en vue de la réalisation du projet n’ont pas
fait défaut et elles ont permis la parution de plusieurs études sur l'intégration
européenne. Ce probléme présente, & nos yeux, un intérét particulier parce qu’il
touche aux formes et au contenu d’une grande partie des programmes d’en-
seignement, notamment de I'histoire, de la géographie, de I'histoire des arts et,
bien entendu, de I'instruction civique et de I'éducation sociale. Jusqu'a présent,
il ne semble pas que des indications claires aient été données en la matiére ni
qu’aient paru des études suffisamment approfondies sur la fagon dont une telle
tache peut étre assumée.

Cependant, la Communauté est déja une réalité, quelle que soit la fagon
dont on interpréte cette derniére. Elle joue un réle actif dans I'histoire et la
culture scolaire ne pourra plus I'ignorer longtemps. Cependant, son identité et
son rapport avec les « pays réels » dépendront de la fagon dont son action sera
présentée et de I'objectivité avec laquelle seront mises en lumiére ses origines
et les raisons historiques de sa création.

Indépendamment de ces points essentiels, les institutions communautaires
ont évidemment développé par des actions concrétes les aspects de la politique
de I'éducation qui avaient été retenus dés 1974, aspects que I'on peut considérer

(1) Communication de la Commission au Conseil - 14 juin 1978. COM(78)222 final ; annexe B,
point 3.

(2) Le document du Parlement, 410/78, reproduit a I'annexe | la proposition Wawrzik, qu'on
retrouve également dans le document 118/78.

(3) ll s’agit du document de la Commission : « Activités pécagogiques a dimension européenne:
I'étude de la Communauté européenne a I’école ». COM(78)241/8 juin 1978.

a la fois comme autonomes et comme complémentaires des points fondamentaux
que nous avons examinés.

C'est ainsi qu'on a ceuvré pour une meilleure connaissance des différents
systémes d'enseignement grace a différents congrés organisés par le comité de
I’éducation, o des fonctionnaires qualifiés ont pu débattre des divers problémes
nationaux et exposer la situation «en devenir » dans leur pays respectif (1)

En méme temps, on a jeté les bases de I'organisation d'un réseau d’infor-
mation qui devrait fonctionner dés cette année et qui répondra aux besoins des
responsables nationaux, régionaux et locaux de I'éducation. Ce réseau doit
permettre de rassembler une documentation sur quatre points fondamentaux, a
savoir : I'enseignement des langues étrangéres, la formation des enfants des
travailleurs, le passage de la vie scolaire & la vie active, les conditions d’accés
et d’admission a I'enseignement supérieur. Enfin, on s'est efforcé de créer des
liens entre les différents établissements d’enseignement supérieur, et dans ce
secteur, on a créé en novembre 1976 I'institut universitaire européen de Florence,
qui offre un programme postuniversitaire dans les disciplines suivantes : histoire
des civilisations, économie, droit et sciences politiques.

Tels sont, dans les grandes lignes, les principaux points de référence de la
politique communautaire de I'éducation. On pourrait en ajouter beaucoup d’autres,
mais si I'on se replace dans la situation concréte des différents pays, et du ndtre
en particulier, et si I'on examine de maniére réaliste non seulement les raisons
qui les unissent mais celles qui tendent a les diviser, il faut reconnaitre que les
autorités communautaires ont amorcé, en fonction des options politiques dominant
dans les Etats membres, I'unique processus de rationalisation qui parait actuelle-
ment possible et crédible.

LES ECOLES EUROPEENNES

Les écoles européennes sont nées des mémes besoins et des mémes
principes utilitaristes que ceux qui sont a I'origine de la Communauté européenne.
Elles sont surtout européennes dans leur finalité qui, pour floue qu'elle soit, ne
peut étre ramenée & une simple figure de rhétorique et parce qu'elles sont
fondamentalement constituées et dirigées par les nationalités qui composent la
Communauté européenne et, enfin, & cause des liens juridiques et administratifs
multiples (2) qui nous aménent & les considérer dans certaines limites comme
une microstructure, par rapport a la macrostructure que représentent les institu-
tions communautaires. Mais on ne peut pas entrevoir d'autres types d'analogie.
En effet, elles ne sont pas un organisme communautaire ; elles sont dirigées,
comme on I'a vu, par différents ministres qui ne se réunissent pas au sein du
Conseil de ministres de la Communauté ; les enseignants qui y travaillent ne
sont pas fonctionnaires de la Communauté.

(1) Les premiers congrés ont eu lieu avant 1976 a Cambridge et & Berchtesgaden. Il n'existe
pas de document concernant ces réunions, mais on sait qu'ils ont été organisés pour
permettre & des fonctionnaires anglais et allemands d'informer leurs collégues des autres
Etats membres de leurs systémes éducatifs respectifs. Depuis 1976, ces congrés ont été
officialisés et la Commission leur apporte son soutien financier. Le premier congrés officiel
a eu lieu & Middelburg (mai 1977) avec pour théme «|'éducation aux Pays-Bas». Le
prochain congrés se tiendra en France. A Copenhague (septembre 1978), on s'est penché
en revanche sur le probléme du rapport école-vie active.

(2) Ce n'est pas ici le lieu d'évoquer et d'analyser ces llens, mals il suffit de rappeler que
la Communauté est représentée au conseil supérieur et dans les différents conseils
d'administration des écoles, ainsi qu'au comité pédagogique, et que les Communautés
participent en grande partie a leur financement. i
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Sur les plans juridique et administratif, cette distinction est appréciée de
diverses fagons et d’aucuns soutiennent, avec de bons arguments & ['appui, que
I'autonomie réciproque relative existant actuellement entre les deux structures
constitue le meilleur cadre possible pour la gestion des écoles et gu’elle est
fonciérement favorable a la situation des enseignants, considérée d’un point de
vue général.

En matiére pédagogique et culturelle — et nous entrons ainsi dans un
domaine qui nous touche de plus prés — les rapports existants sont encore plus
laches, mais cela parait d’autant plus étrange que c'est dans ce secteur que,
porté par la réalité des faits, un lien plus étroit entre la politique communautaire
de I'éducation et nos écoles pourrait étre extrémement bénéfique a la fois aux
établissements scolaires nationaux et aux écoles européennes. Nous voulons
parler ici tant de I'attention qui y a été accordée que des directives ou initiatives
d’organes communautaires chargés des problémes d’éducation. Le Parlement
européen a rédigé en 1966 et en 1975 deux rapports importants sur les écoles
européennes (1) ; les problémes qu'elles soulévent ont également suscité bon
nombre de questions parlementaires (2).

Rapports MERTEN et WALKOFF

Bien qu'ils ne datent pas d’hier, ces deux rapports traitent en général des
mémes problémes que ceux auxquels, bien entendu, on n'a pas encore donné
les solutions que les parlementaires européens avaient souhaitées. lls reconnais-
sent en principe le caractére européen exemplaire de nos institutions et mettent
en relief (surtout Merten) ce qui constitue une des plus grandes réalisations des
écoles européennes, & savoir une juste délimitation des aires culturelles entre
langue maternelle et langue étrangére, mais évoquent, d’une fagon générale,
diverses carences auxquelles des initiatives communautaires opportunes, inspirées
par une volonté politique, auraient pu remédier.

Pour les rapporteurs, nos écoles devraient, afin de mieux répondre & une
authentique vocation européenne, dépendre d'un organisme pédagogique qui
en inspirerait et en contrélerait en permanence I'action, elles devraient étre
ouvertes aux jeunes du pays d’accueil et, surtout, constituer le cadre idéal pour
conférer une véritable dimension européenne a la culture qu'elles offrent a
travers leur enseignement.

Si Karl-Heinz Walkoff a su trouver des accents particulidrement forts pour
demander & nouveau [l'ouverture de ces écoles aux enfants des travailleurs
migrants, en insistant sur le contenu démocratique et socialement exemplaire
que revétirait une telle décision (3), Hans Merten avait certainement développé
plus largement des aspects ayant un retentissement pédagogique immédiat tel
que la necessité d’'une rédaction européenne de différents manuels scolaires,
d’histoire et de géographie en particulier, ou pour reprendre ses propres termes
— que nous ne partageons pas cependant — d'une «européanisation de

(1) Rapport sur les écoles européennes et leur développement. Rapporteur H. Merten (7.3.1966)
(doc. 8).
Rapport sur le systéme des écoles européennes. Rapporteur K.H. Walkoff (21.4.1975)
(PE 40.058).

(2) Cf. «JO» n° 228 de mars 1978, annexe pages 36 et suivantes.

(3) Walkoff s'est exprimé en ces termes: «Lles écoles européennes peuvent et doivent
apporter leur contribution pour que l'idée européenne, loin de rester I'apanage des hommes
politiques et des fonctionnaires, devienne crédible pour tous les citoyens de cette Europe ».
Rapport précité, page 12, point 19.
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I'enseignement » ou, enfin, la nature méme des programmes au sujet desquels il
avait justement rappelé les compromis que les représentants des différents Etats
avaient d0 accepter pour les faire aboutir.

Mais |a olr Merten a montré comment il fallait saisir, avant méme gque ne soit
définie une politique européenne de I'éducation, les possibilités politiques réelles
de nos écoles et ol, par conséquent, il faut reprendre largement aujourd’hui ces
réflexions, c’est dans les passages de son rapport concernant la contribution
que nos écoles pourraient apporter 4 tous les autres établissements européens
de méme nature.

En effet, en allant vraiment au cceur du probléme, il a défini la fonctionnalité
de nos écoles en ces termes : « Malgré leur faible nombre, elles peuvent étre
considérées comme des laboratoires oli seront confrontés nos systémes d’éduca-
tion ; toutes les autres écoles pourront tirer profit des expériences des écoles
européennes et les Etats membres pourront en tirer des enseignements pour
leur politique scolaire. En fait, il faut reconnaitre que dans certains secteurs de
I'enseignement, les écoles européennes ont su trouver de nouvelles solutions
meilleures que celles qui ont ét¢ dégagées dans nos pays respectifs... A cet
égard, on souhaiterait qu'un point soit clairement établi... a savoir que les écoles
forment une unité... et qu’elles peuvent apporter une contribution essentielle a
un échange d'informations en matiére d'expériences pedagogiques dans les pays
membres de la Communauté européenne » (1).

Comme nous I'avons vu, la tentative visant a créer une politique communau-
taire de I'éducation se situe entre les deux rapports du Parlement de Strasbourg
sur les écoles européennes. Bien que nos écoles soient confrontées a des
problémes & caractére purement international — et les documents que nous
venons de mentionner le montrent a I'évidence — ceux-ci ne sont évoqués que
sporadiquement et brievement dans les documents de la Commission et du
Conseil concernant I'éducation.

En général, c’est tout juste s'il en est fait état. Dans la communication de
la Commission au Conseil du 11.3.1974 par exemple, ol il est dit en passant
que l'expérience des écoles européennes est considérée comme une base utile
pour développer des innovations pédagogiques dans le domaine linguistique (2),
ou dans une autre communication de 1978, ol I'on souligne qu'il serait extréme-
ment important de promouvoir des échanges de vues entre les écoles européennes
et différentes écoles de la Communauté ou, enfin, dans le rapport sur I'état
d’avancement des travaux relatifs & I'exécution du programme d’action dans le
domaine de I'éducation (3), ol, sur la base du colloque organisé par la Commis-
sion sur les établissements de type européen ou international (novembre 1976),
on disait pouvoir considérer nos écoles comme un centre d’expériences péda-
gogiques, dont I'écho pourrait se répercuter au niveau communautaire.

Y

Si Fon peut se féliciter de Iattention accordée a ce probléme par le

(1) Rapport Merten, page 17.

Il'y a lieu de rappeler que le Conseil supérieur a répondu aux observations de Walkoff
avec des arguments plausibles et dans un esprit de collaboration. Il rappelle, entre autres,
dans sa réponse que la ol cela est possible, les écoles sont ouvertes aux enfants de
travailleurs émigreés, comme par exemple & Mol et & Karlsruhe, qu'il est fondamentalement
favorable a la création d'un institut européen et & I'établissement de mellleurs repports
d'information entre Parlement européen et écoles européennes.

Cf. rapport au conseil supérieur des écoles européennes (EE 819/76 - 27.4.1976).

(2) L'éducation dans la Communauté. « Bull. CE » suppl. 3/74.
(3) R/2798/78 (EN 68) annexe.




Parlement, on ne peut que déplorer le désintérét manifesté par les autres organes
communautaires, qui, & nos yeux, constitue une grave erreur économique, politique
et pedagogique. :

Les écoles européennes sont des établissements qui coltent trds cher aux
Communautés et une telle dépense ne serait pas totalement justifiée si leur
fonction se limitait a celle, au demeurant trés légitime, d'offrir une école aux
enfants des fonctionnaires de la Communauté et de 'OTAN.

Ce qui a fait I'objet des réflexions en matiére de politique pédagogique des
ministres de I'éducation des pays membres et des fonctionnaires de la Commu-
nauté qui travaillent & la solution de ces problémes dans le contexte européen
est trés souvent vécu, débattu, réalisé ou expérimenté dans nos écoles.

Depuis plus de deux décennies, des inspecteurs et enseignants cherchent
par exemple le meilleur moyen d'offrir un enseignement linguistique permettant
aux éléves d’'utiliser immédiatement leurs connaissances. Les professeurs viennent
de différents pays et apportent leur expérience, leurs méthodes, leurs convictions
et c’est souvent de cet échange que naissent des innovations qui mériteraient
d’étre connues au-dela des limites étroites de nos écoles.

L'enseignement de [I'histoire par exemple a été discuté au sein d'une
commission composée d’enseignants de diverses nationalités, qui ont tenté de
composer des manuels exposant des faits qui se sont déroulés dans un espace-
temps européen plutdt que des événements considérés sous un angle purement
national (1). Il s’agit 14 d’'une expérience extrémement délicate et si elle n’a pas
réussi, elle n’en a pas moins le mérite d’avoir été tentée avec réalisme et d'étre
repensée quotidiennement, parce qu'imposée par la force des choses.

L'histoire, comme semble bien le montrer I'article qui lui est consacré dans
le présent compte rendu, est également le terrain ol se pose avec le plus d’acuité
le probléme de la dimension européenne de la culture, ol I'on rencontre le
dilemme entre une présentation ethnocentrique ou supranationale des faits et des
problémes, débat auquel, comme il a déja été dit, on ne saurait se soustraire, si
I'on vise vraiment & la construction d’une nouvelle entité socio-politique.

Il s’agissait la d'une tache dont il n'est pas besoin de souligner la difficults,
a laquelle s'est attelée une commission (président Salvatore Sardo, collaborateurs
et coordinateurs prof. Bure, Pracht, Scheinert et Van Heusden), dont les travaux
ont abouti & la rédaction d’'un volume retragant I'histoire européenne de 1870 a
1914 (cette date est déja a elle seule significative).

Ce matériel a été utilisé pendant un certain temps, mais a été abandonné
par la suite parce qu’il n'avait pas donné entiére satisfaction a tous les professeurs
d’histoire des écoles européennes.

(1) La tentative que nous évoquons a été entreprise en 1964, & la suite d’observations
formulées par divers enseignants, insatisfaits du manuel allemand de Muller-Schanz qui
leur semblait passer sous silence certains aspects fondamentaux de I'histoire des autres
pays et trop ardu, du point de vue linguistique, pour des éléves de langue maternelle
autre qu'allemande. :

Parmi les raisons qui sont & l'origine de cette initiative, on peut citer
1. éviter des visions ethnocentriques ;

2. rechercher une plus grande objectivité & I'égard de I'histoire de I'Europe, qui vient tout
de suite aprés I'histoire du monde ;

3. aboutir & un langage & la fois précis et simple pouvant étre compris immédiatement des
jeunes parlant une autre langue maternelle que celle dans laquelle le manuel a été rédigé.
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A nos yeux, il s'agit 1a d'un parfait exemple d’une expérience qui, faute d'une
organisation européenne, a pris du temps et a co0té de I'argent sans porter aucun
fruit. Des tentatives analogues ont été entreprises dans d'autres domaines.
L'auteur a rédigé par exemple une anthologie de textes philosophiques classés
synchroniquement par thémes et diachroniquement a I'intérieur de chaque théme
afin notamment de donner un aper¢cu de problémes spécifiques dans une
dimension culturelle européenne. Enfin, pendant plusieurs années, une commis-
sion de professeurs de langues a préparé des legons de littérature comparée qui

sont données régulierement une fois par mois a toutes les sections réunies au
niveau des classes.

La méthode pédagogique suivie pour des enseignements tels que I'histoire,
la géographie, et, dans certains cas, l'instruction civique, I'histoire de Iart,
I'économie et la morale, permet de faire I'expérience de messages culturels
offerts dans des langues autres que la langue maternelle et nationale, & laquelle
vient s'ajouter évidemment la constitution spontanée d’'un centre multilingue et
plurinational. C'est grace a cette situation que nos écoles possédent la plus
large information possible sur les difficultés aue les jeunes d’une nationalité
donnée éprouvent lorsqu'ils doivent passer d'une bonne connaissance d'une
langue étrangére a son emploi dans un domaine de connaissances ol une syntaxe
rigoureuse et un vocabulaire spécifique et parfois abstrait sont requis (1).

Le domaine de la philosophie pourrait également constituer un point de
référence extrémement intéressant pour une analyse du probléme dans une
perspective européenne : pour une grande partie des pays d'Europe, en particulier
pour la Belgique, le Danemark, I'Angleterre et les Pays-Bas et une grande partie
des Lander allemands, qui n'intégrent pas cet enseignement dans leur programme
des écoles secondaires. A vrai dire, cet aspect constitue un sujet permanent
de discussion pour de nombreux inspecteurs ainsi que d'étonnement pour de
nombreux collégues. (C’est & Bruxelles, dans une école européenne qu’est née
la société internationale des professeurs de philosophie des écoles secondaires,
société présidée aujourd’hui par un professeur néerlandais (2), par conséquent
d'un pays ol la philosophie ne figure pas parmi les matiéres enseignées dans
les écoles moyennes, et qui aujourd’hui, du moins par I'intermédiaire de son
représentant, la défend comme une nécessité, face aux responsables de la
politique culturelle de tous les Etats du monde.) D’autre part, la France, I'ltalie
et le Luxembourg ont pu, méme si la philosophie figure dans le programme d’une
grande partie de leurs écoles secondaires, y confronter leurs conceptions de
base, leurs programmes et leurs méthodes de travail. Les représentants de nos
pays y trouveraient enfin I'objet d’une réflexion fructueuse, bien que polémique,
puisqu'ils auraient I'occasion de discuter des possibilités d'un enseignement de
la logique, de I'épistémologie et de la psychologie au niveau de I’enseignement
moyen supérieur. Les écoles européennes ont été et sont encore le centre d’un
vaste débat et d'expériences en ce qui concerne I'enseignement des mathéma-
tiques qui, méme s’il est négligé dans les documents communautaires trajtant
de I'éducation, constitue un des points fondamentaux a l'ordre du jour de Ia
réflexion pédagogique en Europe. Le programme suivi actuellement dans nos
écoles, du primaire aux classes terminales de toutes les sections, est le résultat
d’une mise a jour et refléte les discussions qu'une commission ad hoc a menées
plusieurs fois par an pendant plusieurs années et qui, depuis que toutes les
opinions de professeurs de mathématiques des pays membres ont pu étre

(1) Il serait par exemple trés intéressant d'analyser les difficultés qu'éprouvent les jeunes
Frangais dans des cours d’histoire donnés en langue allemande.

(2) Il s’agit de Marcel Fresco, qui s’est formé comme professeur de philosophie & Bruxelles I.
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confrontees, a débouché sur la formule de synthése actuelle. Des professeurs qui
n'avaient pas d'expérience de l'enseignement des « mathématiques modernes »
ont été contraints de se recycler — ce qu'ils ont fait avec dévouement et
enthousiasme — et sont maintenant de précieux témoins pour une comparaison
avec ce qui se faisait et ce qui se fait dans leur pays et pour I'analyse du
comportement des éléves plus ou moins jeunes face & nos programmes. Encore
une fois, nous ne pouvons pas ne pas nous demander : s'agit-il d’'un patrimoine a
conserver dans le seul cadre de nos écoles, ou est-il souhaitable de I'étendre a
d'autres en vue d’une discussion européenne sur une plus large échelle ?

Les rapports humains, le contact et la rencontre de différentes cultures
peuvent étre observés ici dans un cadre que nous ne pouvons imaginer plus
favorable, tant en raison des dimensions de I’école, dimensions que nous
pouvons encore qualifier d’humaines, en particulier si on les compare aux milieux
communautaires, qu'en raison des relations des différents protagonistes « con-
damnés », si nous pouvons nous exprimer ainsi, & ceuvrer ensemble et dans un
méme but.

Voila quelques-unes des raisons — mais nous pourrions en ajouter beaucoup
d'autres — pour lesquelles nous sommes convaincus que les écoles européennes,
sans rien perdre de leur fonctionnalité scolaire immédiate et sans se transformer
en une institution communautaire, pourraient constituer, comme I'a si bien dit
Merten, un véritable laboratoire pédagogique, un lieu de rencontre de tous nos
systémes éducatifs dont les autres écoles pourraient tirer profit pour étudier
fa possibilité d’améliorer leurs structures, leurs conienus et leurs méthodes
d’'enseignement.

Mais nous irons encore plus loin en disant que les écoles européennes
pourraient, & un stade ultérieur de leur développement, constituer un centre de
référence pour une certaine forme de politique de I'éducation.

Pour un renouvellement du cadre institutionnel

Cependant, quelles que soient les possibilités des écoles européennes, quelle
que soit leur véritable mission, celles-ci ne pourront jamais se concrétiser si,
inspirés par une véritable volonté politique européenne, les gouvernements n’en
transforment pas profondément les structures.

Il faut, comme cela a déja été demandé de nombreux cotés et a plusieurs
occasions, créer un institut pédagogique européen -— relevant du Conseil
supérieur — qui pourrait remplir de multiples fonctions. Il devrait surtout assurer
la présence permanente des inspecteurs qui se consacreraient sans solution de
continuité & des taches liées a la politique communautaire de I’éducation.

Si Merten s'étonnait déja en 1966 que les inspecteurs n’exercent pas la
fonction liée aux écoles européennes & titre d’activité principale, c’est aujourd’hui,
dans I'Europe des Neuf, a la veille de I'entrée de la Gréce, du Portugal et de
'Espagne, une chose qui parait presque incroyable. De grandes écoles pluri-
lingues, plurinationales, qui vont s'efforcer de faire fusionner 12 traditions
différentes peuvent-elles étre encore suivies par des inspecteurs itinérants qui
ne peuvent se réunir que cinq a six fois par an. 1l n'est plus possible que, comme
cela s’est produit dans de nombreux cas, certaines décisions indispensables ne
soient annoncées que plusieurs années aprés avoir été réclamées. Une présence
permanente des inspecteurs, tout au moins dans un grand nombre de cas, doit
permettre d’aboutir & des décisions en quelques mois, voire en quelques semaines.

Les inspecteurs, libérés de leurs obligations nationales et assistés par
quelques fonctionnaires de confiance, pourraient constituer la structure fonction-
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nelle de l'institut pédagogique, c'est-a-dire d’un lieu ol serait « thésaurisé » ce
qui se fait dans les écoles européennes et dans les écoles nationales et ot
s’opéreraient la transmission et peut-étre la symbiose des diverses expériences
européennes.

Cet institut serait enfin l'interlocuteur privilégié des institutions communau-
taires qui s’intéressent aux problémes de I'éducation ou des autres organismes
comme le Conseil de I'Europe, 'OCDE ou 'UNESCO et pourrait favoriser, par
le biais de ces mémes écoles européennes, une orientation européenne des
écoles nationales.

Ce n’est que de cette fagon, & travers I'école au sens le plus concret et le
plus profond du terme, par une action partant des données réelles avec la
conviction que «la Communauté ne saurait se justifier uniquement par des
contraintes géopolitiques » (1), que I'on pourra donner vie a une réalité socio-
politique dont le fondement résiderait dans la culture et non dans I'arbitraire
toujours caché sous quelque affirmation creuse et purement théorique.

E. LOJACONO
(Adjoint du Directeur - Bruxelles 1)
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Die "Wissenschaftlichkeit” der Padagogik” :
ein Beitrag zur Analyse eines Begriffs

Diese Studie entstand aus der Reflexion iiber die enorme Komplexitdt der
erzieherischen Problematik und basiert auf der Hypothese, ein bedeutender Grund
ihrer theoretischen und praktischen Schwierigkeiten liege im hiufig allgemeinen,
thetorischen und demagogischen Wesen der pidagogischen Sprache.

Diese Sprache kann ndmlich nicht mit der notwendigen Genauigkeit die Auf-
gaben und Probleme wiedergeben, die der erzicherische ProzeB beinhaltet, was
zur todlichen Folge hat, daB sie eher zu einem Grund fiir Verwirrung und Unsicher-
heit als zu einem Mittel der Verstindigung wird. Die Lektiire eines padagogischen
Textes, sei es auch eines der bedeutendsten, provoziert hiufig die Frage, woriiber
der Autor eigentlich zu sprechen beabsichtigt, wenn er einen ganz bestimmten
Begriff oder Ausdruck gebraucht. Diese Frage vermittelt dann ein Gefiihl von
Unbehagen und Unbefriedigtheit, das nicht nur den Laien, sondern auch den
Padagogen trifft, der beim Schreiben und Erértern von Pidagogik plstzlich stutzt
und iber jene Frage zu reflektieren beginnt.

Verfiigt man iiber ein Minimum an Erfahrung, durchschnittliches Einfiihlungs-
vermogen und einige seridse psychologische Literatur, kann es sich z.B. als relativ
leicht erweisen, iiber «Interessen» von Kindern, iiber ihre Eigenarten und
Entwicklungsphasen zu sprechen, aber die Dinge werden wesentlich komplizierter,
wenn wir uns die Frage stellen : « Wovon spreche ich wirklich, wenn ich in der
Pddagogik von Interessen spreche ? ». Hat man diese Frage einmal formuliert,
erhellt sie, oft ganz plotzlich, sowohl die Oberflichlichkeit und die spezifisch
pidagogische Doppeldeutigkeit der gebrauchten Termini als auch den weiter-
filhrenden Charakter vieler unserer Argumente. Halten wir fest, daB die pida-
gogische Sprache, da sie die Selbstreflexion vernachlissigt, die schon bestehende
Verwirrung in der Erziehung vertieft.

Die Quantitit und die Qualitdt der « analytischen Literatur » zeigen, wenn
auch gelegentlich sehr «erhaben», daB die genaue und peinliche Pflege der
Sprache einer Disziplin und der Wissenschaften iiberhaupt nicht nur eine sinnvolle
Ubung zur Klirung, sondern auch, wenigstens fiir manche, die moderne Aufgabe
der Philosophie ist. Die Sprache der Wissenschaft, der Ethik, der Politik und der
Asthetik war und ist Analysen unterworfen, die sich nicht als akademische
Spielereien der Philosophen und Linguisten darstellen, sondern die sich, im Gegen-
teil, fiir ihre eigene Entwicklung als fruchtbar erweisen, was zu besserem Verstindnis
und groBerer Klarheit der Sprache, mit der sie umgehen, fiihrt.
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DemgemiB ist dann weiter zu bedenken, daB auch die Pidagogik Nutzen aus
der kritischen Reflexion iiber ihre eigenen linguistischen MaBstibe ziehen konnte ;
was erwarten liefle, daB sie — unter anderem — etwas dazu beitriige, jene
MiBachtung zu widerlegen, mit der sie —- zu Unrecht — oft behandelt wird.
Dieser Richtung folgen die weiteren Ausfiihrungen, die dann ihr Ziel erreicht
hitten, wenn es ihnen gelidnge, beim Vergleichen von Gemeinsamkeiten, die sich
gelegentlich auch diejenigen durch intellektuelle Gewohnheit zu eigen gemacht
haben, die eigentlich den verborgenen Fallen der Sprache gegeniiber in groBerer
Wachsamkeit geiibt sein sollten, den Schatten eines Verdachts zu erregen.

Gibe es eine Komddie, in der die Darsteller nicht genau festgelegte Sprech-
partien spielten, sondern auf der Bithne anniherungsweise einem Entwurf folgten,
wire diese Stegreif-Komodie ohne Frage nebulds betitelt : « Die Pidagogik ».

Nach Lage der Dinge ist der Grund schnell gefunden : Der Komédiendichter
hat sich aus Mangel an Einfillen davongemacht, und die Akteure, schon ver-
pflichtet, improvisieren mehr oder weniger gliicklich... Abweichend von der
Metapher : Mit dem Aufkommen und der Spezialisierung der Psychologie, der
Soziologie und der anderen Humanwissenschaften ist die Pidagogik in eine
Identititskrise geraten, in der sie sich immer noch befindet.

Diese Situation wurde durch stindige « Ubergriffe » derjenigen Disziplinen
bestimmt, die nach und nach das Territorium besetzten, in dem die «alte»
Pidagogik zuvor noch Herrin war. Aber dies ist nicht der einzige Grund fiir die
Krise : Die fortschreitende Spezialisierung auf dem didaktischen, methodologischen
und curricularen Sektor, das Aufkommen und Verschwinden von pidagogischen
« Modebewegungen », die wirtschaftlichen und politischen Schwierigkeiten, die
durch die Verschulung der Massen hervorgerufen wurden, welche jedoch aus
naheliegenden Griinden unausweichlich mit der Zivilisation einhergeht, haben dazu
beigetragen, die vorangegangenen Konzeptionen zu unterhohlen, bis sie unter dem
Gewicht ungeloster Probleme fallengelassen wurden.

Es ist sicher, daB die Padagogik, betrachte man sie nun als Kunst oder als
Philosophie, nicht im Stande ist, den erzieherischen Erwartungen des zwanzigsten
Jahrhunderts zu geniigen, und zwar bei der ersten Betrachtungsweise wegen des
maBlosen Empirismus und bei der zweiten wegen ihrer Abstraktheit. Es muB
jedoch erwdhnt werden, daB man, im Guten wie im Schlechten, mit diesen
Auffassungen wenigstens in der Lage war, dic Problematik der Erzichung global
zu betrachten und den Schwierigkeiten mit einer homogenen Begriffsausriistung
zu begegnen, wenngleich sie auch hiufig oberfldchlich war.

Die fortschreitende Spezialisierung der Erziehungswissenschaften hat dagegen
die erzieherische Aufgabe in sehr viele Bereiche aufgeteilt, die untereinander immer
schwerer verniinftig zu korrelieren sind. Die erzieherischen Technologien produ-
zieren « Neuheiten» in industriellem Rhythmus, die psychologischen Schulen
nehmen iiberhand, die Erziehungssoziologie ist in lauter Ideologien verstrickt, mit
denen sie sich selbst verseucht hat, die stindig vorgeschlagenen didaktischen
Prozesse sind widerspriichlich und manches Mal geradezu verschroben.
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Mit anderen Worten : Fiir den Erzieher wird es immer schwieriger, um nicht
zu sagen, fast unmoglich, sich zurechtzufinden und Entscheidungen zu treffen, die
mit bestimmten Zielen iibereinstimmen. Der Mechanismus scheint geradewegs
dazu vorbestimmt, sich selbst zu blockieren, wie die diisteren Vorhersagen von
Illich (1) aufzeigen, nach denen die Schiiler, iiberschwemmt von Eignungs- und
Fortschrittstests, von vorgeblicher Spontaneitit und Antiautoritarismus, dem voll-
standigen Mangel der offentlichen Gewalt an politischem Willen zur Organisation
irgendeiner erzieherischen Politik ausgeliefert, die Oberschule verlassen, ohne daB
sie die Fihigkeit erworben hitten, ein Buch zu lesen oder einen Brief zu schreiben.

Was bisher gesagt wurde, will wahrhaftig keine Fiirsprache zugunsten der
«alten » Schule sein, sondern eher eine Aufforderung, sich die extreme und so
schidliche Zersplitterung der Disziplinen, die erzieherische Relevanz beanspruchen,
und die unaufhebbare Notwendigkeit einer strengen Auswahl der Mittel auf der
Basis begriindeter und iiberzeugender Auffassungen bewuBt zu machen.

Um hier in gleicher Weise vorzugehen, ist unerliBliche Vorbedingung ein
Minimum an Klarheit iiber das, was « wissenschaftliche » Piddagogik eigentlich
bedeutet. Die Analyse dieses Begriffs beansprucht nicht, auf den Kern der
erzieherischen Fakten zu kommen, sondern will die Legitimitit des angewandten
Sprachgebrauchs kontrollieren, um so zu vermeiden, daB er selbst nicht einem
besonders strengen Gebrauch unterliege ; sic bezweckt weiter, im Blick darauf
ein « Begriffsraster » zu erstellen, das die Orientierung erleichtern soll. Bei diesem
Vorgehen wird es unvermeidlich sein, die Rolle zu analysieren, die die Philosophie,
sei es als Philosophie der Erzichung, sei es als Weltanschauung, — beide zwar
héufig, wenn auch nicht ausdriicklich begrenzt, — im veralteten, aber aus einem
letzten Rest an Dankbarkeit noch nicht zum Alteisen gebrachten Werkzeugkasten
spielen kann und muB.

Das erste Problem kann auch in folgender Frage nochmals aufgenommen
werden : « Worin besteht die ‘wissenschaftliche’ Pidagogik und wie zeigt sie sich ? ».

Uns scheint, daB die Analogie, die Scheffler (2) zwischen Erziehung und
Ingenieurwissenschaften oder Medizin sieht, die Moglichkeit bietet, einen Punkt
zu fixieren, der ins Auge fillt und deshalb hiufig vernachlissigt wird, der sich
némlich auf den Standort der Erziehung bezieht, und zwar ihren iiberaus praktischen
Charakter. Eben dieser Aspekt kann gar nicht geniigend hervorgehoben werden,
ja es muB sogar die Illusion bekimpft werden, die typische Strenge anderer
Disziplinen konne je erreicht werden. Die Pidagogik, die der Versuch ist, die
erzieherischen Prozesse auf verschiedenen Ebenen in Begriffe zu fassen, kann den
praktischen, empirischen und notwendigerweise durch ihre eigenen Aktivititen

(1) Ivan Hlich, Descolarizzare la societa, trad. it. Milano 1972, pag. 21 ff ;
dtsch. : Entschulung der Gesellschaft, rororo 6828, S. 25 ff.

(2) Israel Scheffler, Il linguaggio della pedagogia, trad. it. La Scuola, Brescia 1972,
S.132-134.;

dtsch. : « Die Sprache der Erziehung », S. 143 ff, Pid. Verlag Schwann, Diissel-
dorf 1971.
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bestimmten Charakter — aus dem sie sich iibrigens speist — nicht auBer Acht
lassen. Die erzieherische Titigkeit wird nie die Genauigkeit eines physikalischen
Experiments haben konnen, weil erstere — im besten Falle — in Versuchsklassen
und nicht im Labor geschieht, weil sie nicht mit Atomen oder Zellen, sondern mit
Individuen arbeitet, deren psychologische, soziologische und Verhaltens-Variablen
grundsitzlich unberechenbar sind. Wenn wir also in der Erziehung von « Wissen-
schaftlichkeit » sprechen, miissen wir prizisieren, daB wir uns mit diesem Begriff
auf eine genau vorbereitete, verniinftig gesteuerte und stets durchdachte Titigkeit
beziehen wollen, uns aber gleichzeitig bewuBt sind, daB sich darin die wissenschaft-
liche Methode nicht erschopft.

Wenn die Erziehung analog ist zur Chirurgie oder zu den Ingenieurwissen-
schaften, dann ist Erziehen also auch analog zu Operieren oder zum Konstruieren
einer Briicke. Um seiner Verpflichtung nachzukommen, wird sich der Erzicher
Informationen verschiedenster Art bedienen, die gezielt auf den Gegenstand seines
Studiums hin ausgewihlt sein miissen. Wie die Ingenieurwissenschaften sich der
Mathematik und der Physik bedienen, wie der Chirurg die Chemie, die Physiologie
und die Anatomie hinzuzieht, so wird die Erziehung z.B. die Psychologie und die
Soziologie um Auskiinfte angehen. Zwischen diesen wissenschaftlichen Basis-
disziplinen und der Erziehung befindet sich dann also die Pidagogik mit der
wahrhaft essentiellen Aufgabe, jenes Wissen immer wieder herauszuarbeiten und
taugliche didaktische Modelle zur praktischen Anwendung der Erziehung selbst
zu erstellen.

Die Analogie von Medizin und erzieherischer Titigkeit und folglich von
Therapie und Erzichung bezieht sich nicht nur auf das Verfahren, mit dem sich
diese Disziplinen in einer Menge von Informationen, Erkenntnissen und Techniken
organisieren, sondern auch auf die Unsicherheit der Ergebnisse.

« Operation gelungen, Patient gestorben» und « Zur Schule gegangen, aber
nichts gelernt » sind sich tragisch dhnlich, bezeugen jedoch die Unmdoglichkeit, den
Erfolg eines Vorhabens zu « garantieren ».

Thr geringes Vermogen zur Vorhersage zeigt sich auch im Vergleich mit den
Naturwissenschaften und 148t duBerste Vorsicht angeraten sein, gewisse Aktivititen
als « wissenschaftlich » zu qualifizieren. Fiir die Erziehung im besonderen ist diese
Vorsicht nicht nur empfehlenswert, sondern geradezu eine Notwendigkeit, weil
die Zahl der Variablen, die in den erzieherischen ProzeB hineinwirken, besonders
groB und auf jeden Fall hoher als bei einer chirurgischen Operation ist.

Fiir dieselbe Analogie ist es legitim, sich zu fragen, welchen Bezug die
Erziehung zu jenen Disziplinen habe, und was wire, wenn — wie es anscheinend
von einigen extremen verhaltenspsychologischen Positionen vertreten wird — die
erstere sich in den letzteren auflosen wiirde.

Wir glauben nicht, daf} die extreme Verhaltenspsychologie in dieser Frage
weit kommen kann, weil die Durchfiihrung eines psychologischen Experiments in
einem Labor unter exakten Versuchsbedingungen eine Sache ist — und z.B. die
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Erarbeitung eines Curriculums fiir die Arithmetik, die auf jenem psychologischen
Ansatz beruht, eine véllig andere.

So gestattet uns das Wissen um die Ursachen fiir den zuriickgehenden
Analphabetismus nicht selbstverstiindlich ein Eingreifen ohne didaktische Ver-
mittlung ; ja weit mehr, erst, wenn man uns mit den allgemeinen Grundbedingungen
des Problems vertraut macht, setzt man uns in den Stand, pidagogische Hypothesen
zu formulieren, ein didaktisches Instrumentarium aufzustellen und erzicherische
Eingriffe einzuleiten, die eine Fortdauer oder eine Verschlimmerung des betrachteten
Phinomens vermeiden.

Diese Beispicle bieten die Maoglichkeit, nochmals hervorzuheben, daBl die
wissenschaftlichen Disziplinen (piddagogische Psychologie und -Soziologie, Kultur-
anthropologie, Statistik) fiir den Pddagogen von betrichtlicher Wichtigkeit sind,
wenn ihr Inhalt sorgfiltig aufgegliedert und mit dem Blick auf den erzieherischen
Gebrauch aufbereitet wird.

Heute kann diese Aufbereitung nicht mit dem Charakter der fiir die Basis-
disziplinen typischen Wissenschaftlichkeit bedacht werden, weil sie im Dienst von
Zielen steht, die ihrerseits nicht in kausalem Zusammenhang mit den angewandten
Mitteln stehen.

Es ist in der Tat beweisbar, daB dieselben Ziele durch die Anwendung
verschiedener Techniken erreicht werden und daf verschiedene Ziele auf gleichen
Wegen angestrebt werden konnen. Zwei erzieherische Prozesse sind dann «dquifinaly
(d.h. auf gleiche Ziele ausgerichtet), wenn Unterschiede in der Auswahl der
didaktischen Methoden durch andere Faktoren, die in den erzieherischen ProzeB
mit hineinwirken, aber nicht von der Fihigkeit des Unterrichtenden abhingen,
ausgeglichen werden.

Wiren z.B. in einer Klasse mit vielen Schiilern bestimmte individualisierte
Arbeitstechniken zur Vermeidung von Wettbewerb und zur Forderung der
Sozialisation ganz unerldBlich, dann konnte eine geringere Schiilerzahl, die die
Kontrolle des Unterrichtenden erleichtert und ihm die Bedingungen verschafft,
eben diese Ziele zu erreichen, ihr Fehlen ausgleichen. Zwei erzieherische Prozesse
sind dagegen «dquipotent » (gleich leistungsfihig), wenn verschiedene Ziele mit
gleichen didaktischen Techniken verfolgt und erreicht werden.

Fiir den Erzieher, der von der Wissenschaftlichkeit oder Padagogik iiberzeugt
ist, sind « Aquifinalitit» und « Aquipotenz » ’Seitenhiebe’, lassen sie doch die
Beurteilung des Bezugs zwischen Qualitit, Unterrichtsstil und Erfolg in der Wirk-
lichkeit stindig in der Schwebe.

Einige — besonders in der Pflichtschule — unternehmen den irrefiihrenden
Versuch, dieses frustrierende Problem ein fiir alle Mal zu eigenen Gunsten zu
16sen und unterstiitzen didaktische Techniken und Methodologien, die den aus-
gewihlten Zielen kohdrent sind und damit implizit Verfahrensweisen und Methoden,
die den Erfolg der angestrebten Ziele garantieren.

In der Tat kann diese Position logischerweise keine Unterstittzung fordern,
weil sie zwei qualitativ verschiedene Problemtypen miteinander in Bezichung setzt.
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Die didaktischen Techniken stellen das Resultat von mit duBerster Strenge
durchgefijhrten Versuchen dar, die dem Forschungsgegenstand entsprechen und
Aktivititen wie den Unterricht, die Organisation eines Curriculums usw. betreffen
und zu dem Begriff « Anweisung » zusammengefaBt werden konnen. Sie erstrecken
sich auf « Probleme des Faktischen », sind verfiilschbar und werden danach be-

urteilt, ob sie sich zum Losen von Problemen, mit denen sie sich selbst befassen,
eignen.

Die Ziele der Erziehung dagegen gehdren in den Bereich der Werturteile,
sind nicht verfilschbar und beziehen sich auf die moralische Entscheidung einer
Gruppe oder eines Individuums.

Der Ubergang vor «Sollen» zum « Sein» wiirde ganz offensichtlich die
meisten wichtigeren wissenschaftlichen und philosophischen Probleme 1osen, aber
diese SchluBfolgerung ist endgiiltig verwehrt ; es ist ein Vergehen an der Logik,
das das Extrem des illusorischen Versuchs darstellt, eine Aufgabe auch unter der
Gefahr des Selbstbetrugs zu losen.

Um die Aufstellung von Zielen kann sich nur die Philosophie bemiihen, und
das Thema hat unter anderen viele Philosophen angezogen, die sich mit der
pidagogischen Sprache beschiftigt haben. Dies hingt sowohl von den bestehenden
engen Bindungen zwischen Pidagogik und Moral wie auch von den unausbleib-
lichen Wertungen aller praktischen Titigkeiten, besonders der Erzichung, ab.

Aber diese besonders interessante Aufgabe ist andererseits sehr schwierig,
denn die Zusammenhinge von moralischer Reflexion und erzieherischer Titigkeit
ergeben sich nicht klar.

In welchem Sinne kann man tatsichlich von Erziehungszielen sprechen ?

In einem Kapitel von « Authority, Responsability and Education » (3) vertritt
Peters die Ansicht, daB iiber Erzichungsziele im strengen Sinn zu sprechen nicht
moglich sei, da sie nicht ausdriicklich dieser menschlichen Aktivitit zugehorten,
sondern bei dem angesiedelt seien, was wir im allgemeinen als wiinschenswert
und daher erstrebenswert erachteten. Sagen wir, das Ziel der Erzichung sei das
Gliick des Individuums, so geraten wir dabei offensichtlich nicht in Widerspruch,
wenn wir ebenfalls fiir wiinschenswert halten, auch im Leben gliicklich zu sein,
sondern wir betrachten die Erziehung dabei als ein Mittel, das uns hilft, dieses
Ziel zu verwirklichen. Dies hilt uns auch davon ab, von Erzichungszielen im Sinne
von « Endprodukten » (end-products) zu sprechen, und zwar aus den beiden
folgenden Griinden :

Erstens : Wenn die Erziehung Mittel fiir etwas anderes ist, bedeutet das, daB
sie selbst die Ziele nicht verwirklichen kann, sondern héchstens deren weitere
Verfolgung fordert, und zwar in leider viel geringerem MaB als dies die Kur
eines Arztes fiir die Heilung eines Kranken tut.

(3) R.S. Peters : « Authority, Responsability and Education », London 1959.
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Zweitens fijhren die Unmoglichkeit, Erziehungsziele von allgemeinen Zielen
Zu unterscheiden und die Feststellung, daB die Erziehung nicht im Stande ist,
« Endprodukte » zu liefern, zu dem SchluB, daB die kritische Reflexion der
erzieherischen Werte mit der Reflexion von Werten iiberhaupt zusammenfillt,
d.h. mit der Ethik — und diese beschrinkt sich nicht auf den Rahmen der
Erziehung, sondern ist auf die Weltanschauung und also auf die Wertskala eines
Individuums, einer Gruppe oder einer Gesellschaft riickfiihrbar.

Die Gesamtheit der Disziplinen und Aktivititen, die im Begriff « Piddagogik »
beschlossen ist, wird vom Erzieher in den Dienst jener Lebensvorstellung (« progetto
di vita ») gestellt, die mit seiner moralischen Entscheidung iibereinstimmt — oder
mit derjenigen seines Volkes oder der Gruppe, der er angehort; mit anderen
Worten, die erzieherische Entscheidung findet Grund und Ursache in einer
moralischen Philosophie und in einer Ethik.

Was hiilt die verschiedenen Teile eines erzieherischen Prozesses denn zusammen,
wenn nicht ein dichtes Gewebe von Wertungen und moralischen Entscheidungen ?
Wenn es diesen roten Faden nicht gibe oder er absichtlich durchgeschnitten wire
— nehmen wir einen Moment lang an, daB dies moglich wire — konnte glaub-
wiirdig niemand mehr von Erziechung sprechen. Wir hitten bestenfalls einige
Anweisungen fiir einzelne Ficher.

Ein Mensch ist nicht nur dann gut oder schlecht erzogen, wenn er das
Grundwissen des Lehrstoffs beherrscht. sondern auch, wenn er besagtes Wissen
reflektieren und beurteilen kann, wenn er sich moralische Bewertungen der Begriffe
Zu eigen macht, die ihm dann wieder als Geriist dienen.

Der Zweck der bisherigen Ausfiithrungen war die Unterscheidung der « Teile »,
aus denen sich die sogenannte « wissenschaftliche Pidagogik » zusammensetzt. Dies
vermittelt uns die Erkenntnis, daBl Beitriige verschiedenster Art in die Pidagogik
einflieen. Die Psychologie und Soziologie liefern zusammen mit anderen Wissen-
schaften, die erzieherische Relevanz haben, wie die Kulturanthropologie, die
Stadtplanung usw., fundamentele Erkenntnisse, die sich im Erziehungsfeld nutzbar
gemacht, in relativ autonomen wissenschaftlichen Disziplinen (Erziehungssoziologie,
-Psychologie usw.) konstituieren. Die Experimentalpidagogik erarbeitet erliuternde
Modelle der erzieherischen Fakten, die erzieherische Praxis sucht sie in Handlungen
zu {ibertragen, und die Philosophie, als Weltanschauung verstanden, weist die Ziele,
auf die sich die Erziehung zubewegen sollte.

Tritt zu dem allem noch giinstigerweise eine Philosophie der Sprache, die als
Legitimititskontrolle der verwendeten Begriffe fungiert, wird die extreme Hetero-
genitit aller dieser Beitrige unschwer festzustellen sein.

Dies wirft zwei Probleme auf : Das erste betrifft die schon erwiihnte Beziehung
von Zielen zu Mitteln : Bis zu welchem Punkt 148t sich der Erfolg der fiir ein
gewihltes Erziehungsziel angewandten Mittel bewerten ? Das zweite Problem
betrifft eben die Wissenschaftlichkeit der Pidagogik.
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Fiir die Beziehung von Zielen zu Mitteln ist es niitzlich, mit Scheffler zwischen
« Erziehung als Aufgabe » und « Erziehung als Erfolg» zu unterscheiden. Wenn
wir sagen : « Ich habe Karl das Hilfsverb ‘to do’ gelehrt », so bedeutet dies Erfolg
in der Aufgabe, die uns aufgetragen war ; stellen wir dagegen fest : « Ich habe ihm
jahrelang Englischunterricht erteilt, aber er hat nichts gelernt », dann gebrauchen
wir den Begriff *Unterricht’ im Sinne von Aufgabe, die nicht von vornherein einen
Erfolg einschliefit.

Betrachten wir die Erziehung als Aufgabe an uns, ergibt sich klar, daB eine
Beziehung von Mitteln und Zielen nicht existiert, weil die Angemessenheit ersterer
nur aufgrund von Ergebnissen bewertbar ist. Untersuchen wir, im Gegensatz dazu,
die Erziehung vom Erfolg her, ist diec Abstimmung der Mittel aufgrund der
verfolgten Ziele gerechtfertigt, und entsprechend leitet sich daraus eine Abhiingig-
keit der Ziele von den Mitteln ab, auch wenn die Aquifinalitdt und die Aquipotenz
der erzieherischen Prozesse die Beurteilung des Abhiingigkeitsgrades erschweren.

Es will also scheinen, als ob zwischen dem «wie» und dem «was» eine
abhéngige Beziehung existiere, auch wenn wir den Begriff der « Erziehung als
Erfolg » im weitesten Sinne {ibernihmen, aber so liegen die Dinge nun wirklich
nicht.

« Erzichung als Erfolg» ist ein irrefilhrender Ausdruck, weil er, da die
Erziehung nun einmal auch aus Vorschriften und Optionen besteht, die Vorstellung
zuldBt, daB auch all dies wie Arithmetik unterrichtet werden konne. In Wirklichkeit
gehort nur der Bereich der Ficher und Disziplinen, dessen Erlernung durch Fort-
schrittstests, Beobachtung oder irgendein anderes empirisches Mittel nachpriifbar
ist, zZum « Lehrbaren » und bezieht sich auf die Anweisung an ein Individuum ;
der Rest, — iibrigens ausschlaggebend in der Erziehung — das Angebot moglicher
Lebenseinstellungen und einer Wertskala und die bevorzugte Forderung bestimmter
Entscheidungen, kann nicht als « gelernt » nachgepriift werden, weil das Verhalten
des zu Erziehenden vorgetiuscht sein kann.

Wenn dieser Beitrag ein Minimum an Glaubwiirdigkeit enthilt, sind wir im
Stande, auch die Frage nach der Wissenschaftlichkeit der Pidagogik zu beantworten;
da wir iibereingekommen sind, dafl im Begriff « Anweisung » nur was als mehr
oder weniger gelernt nachpriifbar ist, sich wiederfindet, ist der Gebrauch des
Begriffes « wissenschaftliche Pidagogik » legitim, wenn, und nur wenn wir verein-
baren, daf} dieser Begriff mit « Techniken, die dic Anweisung betreffen », synonym
ist.

A. MARCHESINI
(Karlsruhe)

Fiir die Ubersetzung : Erdmuthe SCHWEIKHART
(Karlsruhe)
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The fundamentals
of curriculum planning - Today

When one is talking about curriculum, one tends today to think of a newly
conceived device to redefine the subject of education within the educational
system, but in a way that does not differ substantially from the new proposals
which have been realised in the last few years, both by individual teachers and
as a result of modifications in institutional demands. It is, therefore, of consi-
derable importance to establish some criteria which are specific to the curriculum
and which are able to differentiate it completely from previous educational
proposals in terms of planning and organisation.

The Real Dimension

A curriculum sets out to specify in concrete terms the working hypotheses
which a team of teachers intend to put into action for a specific group of pupils,
in a specific situation, taking into consideration the level of the children, and
in order to respond to carefully determined needs of such pupils in their growth
and in the development of their personalities. It thus arises from an urgent need
to deal with aspects of culture which are important for the integration of the
pupils into their environment, and to stimulate those cognitive processes which
promote their rapid growth towards independence. By this we understand the
capacity for critical analysis of one’s own experience and to communicate in a
more conscious way with one’s social groups in line with democratic possibilities
for growth. This involves giving the actual environment and the social situation
a central place in the continuous process of investigation and analysis, and, at
the same time, making use of all the most appropriate scientific techniques in
order to get to know the individual pupils as completely as possible.

The Rational Dimension

The value of curriculum planning is continuously demonstrated through
rationalisation of what the teacher does in the classroom. The teacher does not
follow teaching patterns uncritically, but is all the time seeking new ways to
respond to the needs of his pupils. This leads him to set out in a rational and
balanced way the sequence of steps to be taken in a well-defined period of time
in order to attain a series of objectives which should be duly evaluated during
and at the end of the educational process.

The Social Dimension

A curriculum is the product of expertise from a wide range of sources, not
being the work of a single individual or specific groups of people. On the
contrary, it tends to bring together various points of view in the process of working
in real situations. It is thus an expression of the cultural pluralism which comes
not from rigid ideological or individualistic positions, but from the intelligent
co-operation of groups of specialists who are unavoidably confronted every day
by a problematic reality.

33




The Curriculum as a Public Proposal

A curriculum is not a secret or private plan worked out by experts and which
is only subject to evaluation by those experts; it should be open to public
discussion. There must be a real possibility for public participation in the
institutionat planning of the curriculum and not merely delegation of the task to
specialists. They should not be left with the sole responsibility for an undertaking
of such fundamental importance for contemporary society. To quote Stenhouse's
definition : « A curriculum is an attempt to communicate the principles and the
essential features of an educational proposal in such a way as to render it open
o critical analysis and able to be put into practice ».

Curriculum, Syllabus and Teaching Plan

The terms of comparison against which the curriculum must be considered
in order to realise all its innovative potential are, of course, the syllabus and the
teaching plan. These are the institutional elements of planning still largely
present in primary schooling with which the majority of teachers have to deal.
In its present meaning, the syllabus is simply a normative document which lists
in a more or less prescriptive manner the sum of knonwledge which the pupils
must have acquired within specific periods of time. In addition to these remarks
about the content, there are a series of methodological suggestions concerning
general teaching practice and implementation in the classroom. These are the
concrete realisations of the general educational philosophy and policy which
are to be implemented in the school. It is here, for example, that we find the
general instructions and criteria to be followed in the periodic assessment of
the pupils. The syllabus is typically drawn up by specialists and found in highly
centralised school systems with a well-developed bureaucratic structure. Faced
with a syllabus, the teachers tend merely to carry out the instructions more or
less effectively and they feel no sense of commitment towards their work since
they can always place the blame for their pupils’ failures on the syllabus. To
bring out clearly the distinctions between syllabus and curriculum, | shall make
use of an outline proposed by C. Scurati for the Italian Curriculum Studies Group.

SYLLABUS CURRICULUM

— expresses a particular cultural ideal — is flexible and, by definition, must
continually be adjusted to the situa-
tion

— emanates from a central political — is implemented in a situation of

administrative decentralisation of
the school system

and bureaucratic authority

— lists general principles, aims and — aims to assess the pupils’ terminal
goals of educational practice behaviour rather than results which
derive from preconceived ideas

— does not provide a detailed method- — the methodology for implementation
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ologv for implementation

is mainly oriented towards content
and its hierarchical structuring

entrusts to the teachers the task of
interpreting and implementing the
syllabus

is an integral part of planning

takes into account the whole com-
plex of the school experience in as
much as it is directed towards the
development of the pupil

requires of the teacher a capacity
for planning and implementation

The teaching plan is the institutional corrective which the Italian Government
_has provided in order to ensure that the teachers carry out what the syllabus
itself did not allow ; especially the implementation of educational plans based
on the reality of the classroom situation and of the environment at large. To a
certain extent, each teacher was given the complete freedom to devise a curri-
culum for his own pupils through careful planning of his teaching. The teaching
plan thus tended to be the result of an act of purely subjective and individual
choice, both as regards content and method ; the teacher stated his own
justification for it. As a consequence, we find very different teaching plans used
in parallel classes in the same schools which have been drawn up in the most
incredible ways, from the daily news type pian to the plan repeated year in year
out, based on a method and content which are never specified in detail. And so,
when we compare what we have said about the teaching plan against the criteria
we have outlined above in our description of the curriculum, we see clearly the
limitations of the teaching plan and the many ways in which it differs from the
curriculum,

. Curriculum planning is, therefore, a progressive approaching towards reality
with the purpose of grasping more firmly its problems and significance. Methodo-
logically, the value of this process comes from the taking of a series of steps,
eacfh l¢I:>f which provides the key to the following one. One can list these steps
as follows :

analysis of the situation, definition of objectives, selection of objectives
selection of content. Structuring of content

ordering the learning steps

choice and organisation of methods

choice of resources

preparation of materials

implementation

T@ ™09 00 0o

assessment and evaluation.

In developing a curriculum, educationalists are inevitably led to take account
of three areas of enquiry in their analysis :

a. the_ethical-philosophical area which aims to set up a model of man and
society which goes beyond current models

b. the sociolpgical and anthropological areas which aim to investigate the form
and meaning of societal organisation, in order to arrive at a fuller awareness
of the ways in which man organises his existence

¢. the psychological area which aims at a more and more detailed exploration
of the complex processes of human growth and learning.

. On the ethical-philosophical plane, we nowadays tend to adopt a humanistic
view of man which takes as its guiding principle the fundamental concept of the
fulfilment of the personality. This implies development as a whole, independence,
self-fulfilment in relations with others, a knowledge of and a growing and
conscious acceptance of social roles and duties, developing positive attitudes
towards co-operation with others, acquisition of cultural and personal identity
founded in history and expressing itself in understanding and self-confidence,

a strengthening of the ability to communicate and readiness to listen to the
other person’s point of view,
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On the social and anthropological plane, the curriculum tends to be seen
as education’s reply to the dominant influences on contemporary life. In particular,
the curriculum must take into consideration the effects on man which result
from the impact of technology, the mass media, the consumer society, the new
organisation of family life, new relations in the work situation, the political and
economic system in which we find ourselves living, and finally the structure of
the school system itself.

Lastly, on the psychological plane, the curriculum must be able to take
account of both recent knowledge about the processes of growth and learning
and the change in the overall view of the child and his relations with the world
of adults, culture and history. In brief, it will be enough simply to mention some
points of fundamental importance developed from the work of humanistic

psychologists.

To be in accordance with humanistic theories, the teacher must concentrate
on the process of motivation towards learning which comes both from the
utilisation of previous learning experiences and from a good teacher-pupil
relationship. Only when the child becomes self-confident and learns to accept
himself can one successfully pursue cognitive aims and sustain the learning
process which accompany them. This implies that it is not sufficient to evaluate
the objective level of learning, but it is necessary to consider carefully (and thus
to evaluate) the pupil’s psychological state. In other words, the learning experience
must always be related to the pupil’s real developmental needs and his need to
overcome the difficuities which accompany the growth of his personality. This
means it is necessary to make appropriate use of various and complex methods
which employ techniques of active involvement and confrontation with reality as
well as ways of encouraging reflection and creativity by the individual or within

a group.

The choice of techniques will naturally correspond to the systems of
representing reality which are prevalent ir: the various stages of individual
development.

In conclusion, we may say that scientifically based curriculum planning
today must rely on three types of strategy :
a. imitative strategies
b. heuristic strategies
c. creative strategies.

E. COMPAGNONI
(Translation by S. DENNY and A. ERRERA)
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Neues aus den Schulen
News from the Schools

Nouvelles des Ecoles

Grundsteinlegung in Minchen

Der Himmel hatte alle Schleusen gedffnet, als sich am Morgen des 9. Juli
auf de-m weiten, noch unbebauten Gelinde von Miinchen-Neuperlach eine zahlreiche
GCII.IEflnde eingefunden hatte, um die Grundsteinlegung fiir die Gebiude der
zweitjlingsten Europdischen Schule zu begehen. Es regnete erbarmungslos, aber
selten wohl sind die Unbillen eines garstigen Wetters mit groBerem Gleichmut
aufgeflommen worden als von den Festgisten dieses Tages: den Erwachsenen,
prominenten und anderen, die sich hilfsbereit die vorhandenen Schirme teilten,
den Kleinen und Kleinsten in Olhaut und Anorak, die trotz fegender Regenbden
aus ndchster Nihe sehen wollten, wie diese geheimnisvollen Dinge, vielsprachige
Urk.unden, Baupline, Zeitungsausschnitte, Fotos und Miinzen verschiedener
Nationen in der grossen Kupferkapsel verlotet und mit dieser in die von den
Bauleuten vorbereiteten Nische gestellt und dort eingemauert wurden. Die Be-
merkung eines SpaBvogels, daB Grundsteinlegungen mit Beerdigungen gemeinsam
haben, daB sie auch bei Sturm und Regen «herinnen» stattfinden konnen,
erwies sich als unzutreffend. Frau Dr. Hamm-Briicher, Staatsminister im Aus-
w.iirtigen Amt, die aus Bonn angereist was, um fiir die Bundesrepublik Deutschland
die feierliche Handlung der Einlegung der Dokumente in das Fundament vorzu-
nehmen, hatte die rettende Idee : Nur die eigentliche Zeremonie, die Maurerhand-
griffe und prominenten Hammerschlige, sollten an Ort und Stelle stattfinden :
die polyglotten musikalischen und die oratorischen Festwiinsche wurden jedoch
fiir den gemiitlichen Teil aufgehoben, fiir welchen unter dem schiitzenden Dach
eines Perlacher Gasthofes ein herzhafter Imbi3 vorbereitet war. Und so wie
Frau Dr. Hamm-Briicher ganz unkonventionell die Kinder bei der feierlichen
Handlung auf dem Bauplatz als privilegierte Schauberechtigte in die erste Reihe
geholt hatte, so war auch ihre Festansprache von ganz unprotokollarischer
Herzlichkeit. Die engagierte Bildungspolitikerin und leidenschaftliche Miinchnerin
gab der ESM am Geburtstag ihres Schulhauses Wiinsche und Hoffnungen mit
auf den Weg, in denen ihre lange Verbundenheit mit allen Fragen der schulischen
Erziehung und ihre Zuversicht in die Entwicklung des jungen Europa zum Aus-
druck kamen.
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Ahnlich unmittelbar und herzlich waren die GruBworte, die u.a. Herr Ministe-
rialrat Dr. Wolter vom Bayerischen Kultusministerium fiir den Freistaat Bayern,
der Miinchner Stadtrat Podiuk fiir die Landeshauptstadt, Herr Schmit fiir den
Obersten Rat der Buropidischen Schulen und der Prisident des Europiischen
Patentamtes, Herr van Benthem, der Schule iiberbrachten.

Schiiler der drei Sprachsektionen verlasen die Grundsteinlegungsurkunde in
deutscher, englischer und franzosischer Sprache, und in diesen Sprachen erklangen
auch die Gliickwunschlieder, die von den Schiilern aller Klassen gemeinsam
vorgetragen wurden.

Die Kinder wie die Erwachsenen rekreierten sich dann an einem einladenden
Buffet : Die Kinder sprachen begeistert Hihnchenkeulen, Fischstibchen und
Pommes frites zu, wihrend auf die offiziellen Vertreter, die Lehrer und Eltern-
vertreter, die Angehorigen des Europiischen Patentamtes und die Leute vom Bau
eine Reihe von zum Teil echt bayerischen Schmankerln wartete, unter denen der
« Obatzter » nicht das geringste war.

Die Bauleute zeigten sich iibrigens durchaus optimistisch : Sie hoffen, das
gewaltige, auf 38 Millionen DM bezifferte Bauprojekt (zu dem die Bundesrepublik
und das Land Bayern je 45 % und die Stadt Miinchen 10 % beisteuern werden)
zum Schuljahresbeginn 1981 piinktlich unter Dach und Fach zu bringen. Wie es
scheint, gibt es fiir die Minner vom Bau kein besseres Omen als eine griindlich
verregnete Grundsteinlegung.

Bis Herbst 1981 ist die ESM mit ihren im Schuljahr 1978-79 noch rund 70
Schiilern (1979-80 ungefiihr 120) als Gast der Ecole Frangaise de Munich jedenfalls
keineswegs schlecht in der Berlepschstr. aufgehoben.

Ridiger KAMPMANN

Laying the Foundation Stone in Munich

Heaven had opened all its floodgates on the morning of 9 July when a
sizeable crowd gathered at a large plot of as yet underdeveloped land in Munich-
Neuperlach to celebrate the laying of the foundation stone for the second-newest
European School building. It poured down relentlessly, but seldom has such
intemperate weather been borne with greater fortitude than was displayed on that
occasion by the assembled guests, ranging from celebrities and lesser known lights,
who cheerfully shared the available umbrellas, to the children of varying ages
attired in oilskins and anoraks who, despite the lashing downpour, crowded in to
see such mysteries as multilingual documents, building plans, newspaper cuttings,
photographs and coins of various nations being consigned to a copper casket
which, after being soldered tight, was lowered into a niche specially prepared for
the purpose by the builders and then embedded in the wall. The comment by some
wag, that the laying of foundation stones resembled funeral ceremonies in that
neither can take place «indoors», come rain or storm, proved to be groundless
in this case, for a sudden inspiration on the part of Dr. Hamm-Briicher, State
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Minister at the German Foreign Office, who had travelled down from Bonn to
perform on behalf of the Federal Republic of Germany the ceremonial act of
laying the documents in the foundations, saved the day. Only the actual ceremony,
i.e. the bricklaying work and the auspicious hammer blows by the visiting celebrities,
was to take place in situ. The ceremonious musical and oral tributes contributed
from polyglot sources were on the other hand to be shifted to the more congenial
part of the proceedings, for which an appetizing buffet had been prepared under
the protective roof of a nearby hotel. Mrs. Hamm-Briicher’s felicitous gesture in
defying convention, by arranging for the children to be placed as privileged spectators
in the front row to witness the ceremonial act on the building site, was equally
matched by her speech, which marked a refreshing departure from protocol. The
cordial wishes and hopes extended to the School by this dedicated educationist
and enthusiastic Miinchner on the day symbolising the birth of the European
School Munich building eloquently reflected her close involvement in all aspects of
matters educational and her confidence in the development of the young Europe.

Equally spontaneous and cordial in tone were the tributes paid to the School
by, among others, Dr. Wolter, Ministerialrat Counsellor at the Bavarian Ministry
of Culture, who spoke on behalf of the Free State of Bavaria, Mr. Podiuk, Municipal
Councillor, representing the City of Munich, Mr. Schmit, speaking on behalf of
the Board of Governors of the European Schools, and Mr. van Benthem, in his
capacity as President of the European Patent Office.

Pupils from the three language sections read out in English, French and
German the document recording the laying of the foundation stone, and the

musical tributes sung all together by pupils of all the classes rang out in the same
languages.

Young and old then addressed themselves to the enticing refreshments provided
at the buffet. The children did ample justice to the legs of chicken, fish fingers
and chips, while a number of genuine Bavarian and other delicacies, including
« Obatzter» (a kind of cheese spread) awaited the attention of the official

representatives, teachers, parents’ representatives, members of the European Patent
Office and the builders.

The last-named, incidentally, were full of optimism; they hope to have the
vast building project, estimated to cost DM 38 million (to which the Federal
Republic of Germany and the Land of Bavaria will each contribute 45 % and
the City of Munich 10 %), ready and complete on schedule by the beginning of
1981 school year. It would seem that at least as far as builders are concerned,
there can be no more auspicious omen than a rain-drenched foundation-stone
ceremony.

In the meantime, far less gratifying alternatives as regards temporary accommo-
dation are conceivable than the Ecole Frangaise de Munich, which is kindly playing
host to the European School Munich with its 70 or so pupils during the 1978-79
school year (the figure will be approximately 120 during 1979-80).

Riidiger KAMPMANN
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Pose de la Premiére Pierre & Munich

La pluie tombait en cataractes, dans la matinée du 9 juillet, sur le vaste terrain
encore inoccupé de Munich-Neuperlach, ot de nombreuses personnes s’étaient
rassemblées pour participer & la pose de la premiére pierre de ’Ecole européenne
de Munich, la plus récente de toutes les écoles européennes, 2 une exception prés.
Il pleuvait sans doute des hallebardes, mais rarement les rigueurs d’un temps
rébarbatif ne furent accueillies avec une impassibilité plus grande que celle des
invités de ce jour-la: les adultes, personnalités importantes ou autres, qui se
partageaient avec serviabilité les parapluies, les petits et les tout-petits dans leurs
suroits et leurs anoraks, qui, malgré les rafales de pluie qui les fouettaient, voulaient
voir de tout prés I'opération consistant & enfermer ces choses mystérieuses, des
documents en plusieurs langues, des plans de construction, des coupures de
journaux, des photographies et des pieces de monnaie de différentes nations dans
la grande capsule en cuivre que 1’on soude ensuite, que 1’on place dans une niche
préparée par les gens du chantier et que I'on scelle. La réflexion d’un plaisantin
selon laquelle les poses de premiéres pierres ont un point commun avec les
enterrements, a savoir que méme par le pire des temps, ils ne peuvent pas
avoir lien & Ulintérieur, s’est révélée inexacte, car Madame Hamm-Briicher,
Ministre d’Etat au Ministére des Affaires étrangéres, venue de Bonn pour procéder
au nom de la République fédérale d’Allemagne a l'acte solennel du scellement
des documents dans les fondations, eut I'idée salvatrice: seule la cérémonie
proprement dite, le travail du macon et les coups de marteau des célébrités,
devraient avoir lieu sur place; les veeux musicaux polyglottes et les discours ont
été réservés a la partie plus intime de la manifestation, pour laquelle une collation
savoureuse avait été préparée sous le toit protecteur d’une auberge de Perlach.
Et de méme que Mme Hamm-Briicher avait appelé d’'une maniére tout a fait
anticonventionnelle, lors de I’acte solennel sur le chantier, les enfants au premier
rang, en tant que spectateurs privilégiés, son allocution fut d’une cordialité toute
dénuée de raideur protocolaire. Le jour de la naissance du bitiment, cette politi-
cienne engagée dans le domaine de I’éducation et Munichoise passionnée de
surcroit, a formulé des veeux a I'égard de I’Ecole européenne et exprimé des
espoirs qui traduisent sa longue familiarité avec toutes les questions scolaires et
sa confiance dans le développement de la jeune Europe.

De méme, entre autres, M. Wolter, du Ministére bavarois de I’Education,
parlant au nom de I’Etat libre de Baviére, M. Podiuk, membre du Conseil municipal,
s’exprimant au nom de la ville de Munich, M. Schmit, parlant au nom du Conseil
supérieur des écoles européennes, et le Président de I’Office européen des brevets,
M. van Benthem, saluérent la jeune école européenne en termes directs et cordiaux.

Des éleéves des trois sections linguistiques lurent 1’acte de pose de la premieére
pierre en langues allemande, anglaise et francaise, et c’est également dans ces
langues que les éléves de toutes les classes chantérent en commun des chants de
circonstance. Enfants et adultes passérent ensuite & un buffet attrayant : les enfants
se consacrérent avec enthousiasme aux cuisses de poulets, aux croquettes de
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poisson panées et aux pommes de terre frites, tandis que les représentants officiels,
le corps enseignant et les représentants des parents d’éleves, les agents de I'Office
européen des brevets et les représentants de la corporation du Batiment trouvérent
toute une série d’authentiques et succulentes spécialités bavaroises, dont
I'« Obatzter » n’était pas la moindre (il s’agit d’un mélange de camembert, de
poivrons, d’oignons et de beurre écrasés).

Les gens du bitiment se montrérent d’ailleurs tout a fait optimistes: ils
esperent terminer la construction de cet énorme ensemble, dont le prix de revient
est estimé 4 38 millions de DM. (la République Fédérale d’Allemagne et
le Land de Baviére participant chacun pour 45 % et la ville de Munich pour 10 %)
ponctuellement, pour le début de I'année scolaire 1981-1982. Apparemment, il n’y
a pas de meilleur présage, pour les gens du batiment, qu’une pose de premitre
pierre ayant lieu sous la pluie la plus tenace.

Jusqu’a 'automne 1981, I’Ecole européenne de Munich, qui ne compte encore
que 70 éléves environ durant ’année scolaire 1978-79 (leur nombre s’élévera 2
environ 120 en 1979-80), ne sera certes pas mal logée en tant qu’hote de I’Ecole
Frangaise de Munich, dans la Berlepschstrasse.

Riidiger KAMPMANN
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BESTANDEN — PASSED — CANDIDATS REGUS

Verschiedenes - Other - Divers LUXEMBOURG
DA DE EN FR IT NL Total
EUROPAISCHE REIFEPRUFUNG 1979 tG - — —_— — 1) 1(1) 2(2)
L. = 7(7) 3(4 6(6) 2(2) 6(8) 24(27)
BACCALAUREAT EUROPEEN 1979 Mod.  — 5 (5) 33 12(12) 6 (6) 5(6) 31(31)
Ec. —_ 7(8) — (1) 4 (6) 5(8) 4 (5) 20 (28)

Vorsitzender des Prufungsausschusses der Reifeprifung 1979

— 2
Chairman of the 1979 Baccalaureate 3(25) 8(10) 25(27) 15(18)  16(19) 87 (09)

Président du Baccalauréat 1979 BRUXELLES

M.M.P. GAUTIER DA DE EN  FR IT NL Total
Professeur & |'Université LG — 44 — —( 4(4) 4(4) 12(13)
de Paris Vieme LL, 3(3) . 17(18)  2(2) 17(0) 23(24) 6(6) 68(73)
M — 3(3) 22 8(8) 22 3@ 18(18)
Zur Reifeprifung 1979 stellten sich insgesamt 490 Schiiler der Europaischen ?Od' 4(4) S (8) 6(9) 11012 7(7) 10(10) 46 (50)
Schulen von Luxemburg, Briissel, Mol, Varese, Karlsruhe und Bergen. e — (8) 48 202 34 2(2 18(21)
Von diesen Kandidaten bestanden 458, d.h. 93,4 %. 7(7) 39(41) 14(18) 38(43) 39(41) 25(25) 162 (175)

Fur die einzelnen Schulen ergaben sich folgende Ergebnisse :

In all 490 candidates from the European Schools in Luxembourg, Brussels, MOL
Mol, Varese, Karlsruhe and Bergen sat the 1979 Baccalaureate examination. DA DE EN FR IT NL Total

Of these 458, or 93,4 %, passed.

The results by school are given below : tf a _6(6) = — 1) — (1)
Au total 490 candidats des Ecoles européennes de Luxembourg, Bruxelles, LM _ 2(2) _ —3(3) _1(1) :(2) :8 (:g)
Mol, Varese, Karlsruhe et Bergen se sont présentés aux épreuves du Mod — 7(7) = 6 (6) 2(3) 18 16%”3
Baccalauréat 1979. Ee. - 22) 1y — 404) _ 70)
De ces candidats 458 ont été recgus, c'est-a-dire 93,4 9%,.
Voici les résultats par école : —_— 17017 1(M 9(9) 8(9) 9(9) 44 (45)
Zahl der Kandidaten Nicht bestanden  Bestanden VARESE
Number of candidates Failed Passed DA DE EN FR T NL Total
Nombre de candidats Refusés Recgus
LG — — — — 6(6) — 6 (6)
Luxembourg 99 12 87 = 878% LL ) 1@y — 2(2) 26(26) 4(5)  43(44)
Bruxelles 175 13 162 = 925% LM 0 ) — 20 — 1) 4
- 0
Mol 45 1 44 = 97,7 OA, Mod. — 12(13) — 78 17(18)  8(10) 44 (49)
Varese 112 6 106 = 94,6 % N i 44y — 2(2) 2(2) 1) 9(9)
Karlsruhe 40 — 40 = 100 %
Bergen 19 = 19 =100 % in — 28(29) — 13(14)  51(52) 14(17) 106 (112)
490 32 458 = 93,49, ( ) Kandidaten - candidates - candidats.
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LISTE DE REUNIONS INTERSCOLAIRES QUI SE SONT TENUES

KARLSRUHE AU COURS DE L’ANNEE 1978-1979
DA DE EN FR IT NL Total
T _ — _ _ l. CONSEIL SUPERIEUR
LL e 12(12) — s 5(5) 3(3) 20 (20) 7 et 8 décembre 1978 [/ 22 et 23 mai 1979,
LM — 33 — 2(2) Tm — 6 (6)
Mod. —_ 5(5) — 7 2(2) — 14 (14) II. CONSEILS D’'INSPECTION
Ec. e - - - . = _ — Primaire : 24 octobre 1978 |/ 20 février 1979.
—_ 20200 — 9(9) 8(8) 3(3) 40 (40) — Primaire et secondaire : 25 octobre 1978 [/ 21 février 1979.
— Secondaire : 26 octobre 1978 / 4 décembre 1978 | 22 février 1979.
BERGEN
DA DE EN FR IT NL Total lll. COMITE ADMINISTRATIF ET FINANCIER
2 octobre 1978 / 13 octobre 1978 / 30 octobre 1978 / 10 novembre 1978
::E' _ : : : : _5 ®) '-5 ®) 26 janvier 1979 / 5 mars 1979 / 6 avril 1979 / 26 avril 1979 / 30 avril 1979.
LM —_ 33 — — — 6 (6) 9(9)
Mod. _ 1) B 1) 1 2(2) 5 (5) V. REUNION DES DIRECTEURS
Ec. — — — — — — — 27 avril 1979.
— 4(4) - 1(1) 1(1) 13(13) 19(19) V. REUNION DES ADJOINTS DES DIRECTEURS
_ POUR LE CYCLE PRIMAIRE
TOTAL 7(7) 131(136) 23(29) 95(103) 122(129) 80 (86) 458 (490) 10 et 11 mai 1979.
( ) Kandidaten - candidates - candidats. VI. COMITE DU PERSONNEL
14 octobre 1978 / 18 novembre 1978 / 6 décembre 1978 / 3 février 1979
EUROPAISCHE REIFEPRUFUNG 24 marg 1979 [ 21 mal 1979,
EUROPEAN BACCALAUREATE VIl. REFORME DE L'ENSEIGNEMENT

a) primaire : 7 novembre 1978 / 4 décembre 1978 [ 21 février 1979
27 et 28 mars 1979.

b) secondaire : 4 et 5 décembre 1978 | 25 et 26 janvier 1979
Promotion 6 et 7 mars 1979 / 21 mai 1979.
Jahrgang

1959 '60 '61 '62 '63 '64 '65 '66 '67 68 '69 '70 '71 '72 '7T3 '74 '75 '76 '77 '78 '7T9 Tot.

BACCALAUREAT EUROPEEN

VIil. REUNIONS DE SPECIALISTES (1)
Luxemb. 23 26 17 18 33 29 35 25 36 50 55 39 55 38 50 60 69 63 73105 87 986

Bruxelles — — — — — 36 41 57 76 71 74 83 91 82103 97 106124 114 158 162 1.475 — Allemand, 2éme langue (primaire) : 30 mai 1978 [ 4 juillet 1978
5§ 7 7 17 17 19 20 33 41 34 40 51 48 44 383 28 et 29 septembre 1978 / 9 et 10 novembre 1978

Mol e e == ’ ) no

Varese @@— — — — — — 1111 15 29 28 35 33 37 40 44 49 65 64 66106 633 g et 2 dec_?n:g;z }92718 / _2512’;:6 janvier 1979

Karlsruhe — — — — — — — — — 3 4 612 11 18 20 15 29 27 32 40 217 et 4 avri juin .

Borgon = s e e S i 5 5 912 10 20 12 14 19 106

(1) Cette liste n'est pas exhaustive. Elle comprend les réunions connues du Comité de
rédaction du Bulletin pédagogique.

23 26 17 18 33 65 87 98 134 160 178 180 215 193 253 274 283 341 341 423 458 3.800
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— Biologie : 15 novembre 1978.

— Economie et mathématiques appliquées : 23 octobre 1978.
— Economie : 27 novembre 1978 / 23 février 1979,

— Histoire et géographie : 26 avril 1979.

Inhaltsverzeichnis der

— ltalien, langue maternelle : 7, 8 et 9 septembre 1978 PédagogiSChen Zeitschriften Nr. 55 bis 64
4 et 5 décembre 1978 |/ 22 et 23 février 1979
27 et 28 avril 1979 / 29 et 30 juin 1979. COntents Of the
— Langues anciennes : 19 avril 1978. . .
— Mathématique (primaire) : 6 et 7 octobre 1978 Pedagoglcal Bulletins Nos 55 to 64
17 et 18 novembre 1978 [ 19 et 20 janvier 1979
16 et 17 février 1979 / 11 et 12 mai 1979. Tab|e des Matiéres des
— Mathématique (secondaire) : 22 et 23 septembre 1978 " , p .
10 et 11 novembre 1978 | 2 et 3 février 1979 Bulletins Pédagogiques Nos 55 a 64

9 et 10 mars 1979 / 4 et 5 mai 1979 / 29 et 30 juin 1979.

— Morale (secondaire) : 13 octobre 1978 / 11 et 12 décembre 1978.
— Philosophie : 14 et 15 mai 1979. A) GLIEDERUNG - SCHEME - PLAN

— Sciences intégrées: 11 et 12 mai 1979. I. BESCHLUSSE DES OBERSTEN RATES
1. DECISIONS OF THE BOARD OF GOVERNORS
I. DECISIONS DU CONSEIL SUPERIEUR

1. Stunden- und Lehrpléne

1. Timetables and syllabuses

1. Horaires et programmes

a. Grundschule und Kindergarten
. Primary and nursery
Primaire et maternel
. Héhere Schule
. Secondary
b. Secondaire
. Reifepriifung
. Baccalaureate
. Baccalauréat

. Européaisches BewuBtsein
. European awareness
. Conscience européenne

. Reform der HGheren Schule

. Reform of Secondary Education
. Réforme de 'école secondaire
. Verschiedenes

Other

Divers

. Griindung einer Europaischen Schule
. Setting-up of a European School

. Création d'une Ecole européenne

. Abschluss- und Priifungszeugnisse

. Diplomas and certificates

. Diplémes et certificats

— Sociologie : 22 novembre 1978.

cCoop
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Iv.
Iv.
V.

BERICHTE, BESCHLUSSE UND VORSCHLAGE DER INSPEKTIONSAUSSCHUSSE
THE BOARDS OF INSPECTORS : REPORTS, DECISIONS AND PROPOSALS
RAPPORTS, DECISIONS ET PROPOSITIONS DES CONSEILS D’'INSPECTION

. Berichte

. Reports

. Rapports

. Beschlisse und Vorschlédge
. Decisions and proposals

2. Décisions et propositions

BERICHT DES VERTRETERS DES OBERSTEN RATES

NN =t

REPORT BY THE REPRESENTATIVE OF THE BOARD OF GOVERNORS
RAPPORT DU REPRESENTANT DU CONSEIL SUPERIEUR

ARTIKEL
ARTICLES
ARTICLES
1. Stundenpléne - Lehrplane - Padagogische Beitrige
1. Timetables - Syllabuses - Educational ideas
1. Horaires - Programmes - Conceptions pédagogiques
a. Allgemein
. General
. En général
. Grundschule und Kindergarten
. Primary and nursery
. Primaire et maternel
. Héhere Schule
. Secondary
c. Secondaire
. Die Geschichte der Europdischen Schulen
. History of the European Schools
. Histoire des Ecoles européennes
. Verschiedenes
Other
. Divers

O 0O ToToUT P

[ANAN SR U S U

. FACHLEHRERSITZUNGEN, FORTBILDUNG UND SEMINARE
. SPECIALISTS MEETINGS, COURSES AND SEMINARS
. REUNIONS DE SPECIALISTES, STAGES ET SEMINAIRES

. NACHRICHTEN AUS DEN SCHULEN
. NEWS FROM THE SCHOOLS
. NOUVELLES DES ECOLES

. PERSONALIA

. RUCKSPIEGEL
. VIEWS
. ECHOS

. BIBLIOGRAPHIE
. BIBLIOGRAPHY
. BIBLIOGRAPHIE

. STATISTIKEN
. SOME FIGURES

STATISTIQUES

. VERSCHIEDENES
. OTHER
. DIVERS

B) LISTE DER ERSCHIENENEN TEXTE

INDEX OF ARTICLES ALREADY PUBLISHED

INDEX DES TEXTES PARUS

. BESCHLUSSE DES OBERSTEN RATES
I. DECISIONS OF THE BOARD OF GOVERNORS
I. DECISIONS DU CONSEIL SUPERIEUR

1. Stunden- und Lehrpldne
1. Timetables and syllabuses
1. Horaires et programmes

a
a
a

b
b
b

. Grundschule und Kindergarten
. Primary and nursery
. Primaire et maternel

Mathematiklehrpldne (1. bis 5. Grundschuljahr) .

Lehrplan fir das Fach Deutsch Muttersprache in der
Grundschule

Programme de morale laique de I'école primaire .
Lehrplan fiir den nicht konfessionsgebundenen Moral-
unterricht in der Grundschule

. Héhere Schule
. Secondary
. Secondaire

Mathematiklehrplan fiir die Klassen 1 bis 3 der Hoheren
Schule

Program for mathematics for the first three years
(secondary school) .

Programme de mathématique des trois premiéres an-
nées de |'école secondaire .

Bekendtgorelse for Dansk som modersmal
Programme de sciences naturelles .

Programme of musical education for years 1 to 3 of
the secondary cycle

Programme d'enseignement de la musique pour les
trois premiéres années du cycle secondaire . . .

Lehrplan fiir den Musikunterricht in den Klassen 1 bis
3 der Hoheren Schule

Lehrplan Kunsterziehung

Programme d'éducation artistique pour les trois pre-
miéres années du cycle secondaire

Les sciences humaines (1ére a 3éme année) .
Human sciences (year 1-3)

Gemeinschafiskunde (1. bis 3. Jahr)

Unterricht in der Sozial- und Staatsbiirgerkunde
Enseignement de I'éducation sociale et civique

Wahl der zweiten Fremdsprache in der Sekundarstufe
Choix de la deuxiéme langue étrangére a |I'école
secondaire
Non-religious ethics syllabus for the secondary section
(including some guidelines)

Nr.

Nr.
No.

Nr.

Nr.

No.

No.
Nr.
No.

No.

No.

Nr.
Nr.

No.
No.
No.
Nr.
Nr.
No.
Nr.

No.

No.

58

59
59

60

57

57
59
59

59

59

60
59

59
59
60
60
59
59
64

64

64

S.
. Cl

77

. X

. XXI

. XXIX
. XXXXIN
. XXXXV

IL

. LI

S. 47

w

WP P OD TP

. LVII

LXXV

. LXXXXITI

58
67
CXv
CXV

Xl

. XVl
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2.
2.
2.

w

H

oo

Programme de morale non confessionnelle pour I'école
secondaire (comprenant des directives)

Relfepriifung

Baccalaureate

Baccalauréat

Bestimmungen zur Anwendung der Prifungsordnung der
Européischen Reifeprifung NE—
Provisions for applying the Regulations of the European
Baccalaureate . -
Dispositions d'application pour le Réglement du Bacca-
lauréat européen

Corrigendum A - . 8B a .« - r
Ernennung des Vorsitzenden der Prifungsausschiisse der
Européischen Reifepriifung SR
Appointment of the Chairman of the Boards of Examiners
of the European Baccalaureate A
Nomination du Président des Jurys du Baccalauréat
européen

. Europédisches BewuBtsein
. European awareness
. Conscience européenne

Intensivierung des europédischen BewuBtseins im Unter-
richt und im Rahmen der AuBerschulischen Aktivitdten an
den Européischen Schulen R E
Strengthening European awareness in teaching and in
the context of extracurricular activities in the European
Schools : 5 I
Intensification de la conscience européenne dans l'en-
seignement et dans le cadre des activités extrascolaires
des Ecoles européennes

. Reform der Héheren Schule
. Reform of Secondary Education
. Rélorme de I’école secondaire

Secondary school reform .
La réforme de I'école secondaire .
Reform der Héheren Schule

. Verschiedenes
. Other
. Divers

Ernennungen

Appointments

‘Nominations . n m . M
Neufassung der Allgemeinen Schulordnung

Revision of the General Rules

Révision du Réglement Général . . . . . .
Schaffung und Abbau von Stellen im September 1978

New posts for september 1978 - Discontinuation of posts
in september 1978 .

Créations et suppressions de postes en septembre 1978 .

No.

Nr.

No.

No.
No.

Nr.

No.

No.

Nr.

No.

No.

No.

No.
Nr.

Nr.
No.
No.
Nr.
No.
No.
Nr.

No.
No.

64

62

62

62
63

64

64

64

64

64

64

57
57
58

57
57
57
57
57
57
59

59
59

T T

WP OET O

. XXX

. VI

. X1

64

. X1

. XI

. XM

. Vil

. XXXVIL
. XXXIX

XV

Vil

Xl
CXVii

. CXXI
. CXXV

Critéres de dédoublement de classes en sciences natu-

_relles

(=]

7.
[
7.

La participation dans le cadre des Ecoles européennes .
Schaffung und Abbau vom Stellen im September 1979

New posts for september 1979 - Discontinuation of posts
in september 1979 .

Créations et suppressions de postes en septembre 1979 .

. Griindung einer Europiischen Schule
. Setting-up of a European School
. Création d’'une Ecole européenne

Développement de 'Ecole européenne de Bruxelles Il
Errichtung einer Zweigschule der Europiischen Schule
Luxemburg .

Création d’'une annexe a I'Ecole européenne de Luxem-
bourg

Abschluss- und Priifungszeugnisse
Diplomas and certlificates
Dipldmes et certificats

. BERICHTE, BESCHLUSSE UND VORSCHLAGE DER IN-

SPEKTIONSAUSSCHUSSE

. THE BOARDS OF INSPECTORS: REPORTS, DECISIONS

AND PROPOSALS

. RAPPORTS, DECISIONS ET PROPOSITIONS DES CONSEILS

D’'INSPECTION

1.
1.

1.

Berichte
Reports
Rapports

Bericht des Inspektionsausschusses fiir die Héhere Schule
Uber das Schuljahr 1976-1977 . N S -
Report of the Board of Inspectors for the secondary
school for the school year 1976-1977 .

Rapport du Conseil d’inspection secondaire relatif a
I'année scolaire 1976-1977

Bericht des Inspektionsausschusses fiir die Grundschule
iber das Schuljahr 1976-1977 .

Report of the Board of Inspectors on primary education
for the school year 1976-1977 .

Rapport du Conseil d'inspection primaire relatif & 'année
scolaire 1976-1977 .

Bericht des Inspektionsausschusses flir die Héhere Schule
liber das Schuljahr 1977-1978 .

Report of the Board of Inspectors for the secondary
school for the school year 1977-1978 .

Rapport du Conseil d'inspection secondaire relatif a
'année scolaire 1977-1978

Bericht des Inspektionsausschusses fiir dic Grundschule
iiber das Schuljahr 1977-1978 .

Report of the Board of Inspectors on primary education
for the school year 1977-1978 .

No.
No.
Nr.

No.
No.

No.

Nr.

No.

Nr.

No.

No.

Nr.

No.

No.

No.

No.

Nr.

No.

62
62
64

64
64

59

64

64

57

57

57

57

57

57

. 62

62

62

62

62

XiX

. XXI
. XXXXV

. L

. CXIH

. XV

XV

. 50

. 57

. 62

. 68

. 73

. 77

. 37

4

44

. 47

. 85
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Rapport du Conseil d'inspection primaire relatif a I'année
scolaire 1977-1978 .

. Beschliisse und Vorschlige
. Decisions and proposals
. Décislons et propositions

Sitzungen der Inspektionsausschiisse (25., 26. und 27.
Oktober 1977) .

Meetings of the Boards of Inspectors (25 26 and 27
October 1977) N N
Réunions des Conseils d' |nspect|on (25, 26 et 27 octobre
1977)

Sitzungen der Inspektlonsausschusse (28 Februar 1. und
2. Marz 1978) i

Meetings of the Boards of !nspectors (28 February, 1 and
2 March 1978) . . .
Réunions des Conseils dmspectlon (28 févner 1er et
2 mars 1978) 5
Sitzungen der Inspeknonsausschusse (24 25 und 26
Oktober 1978) .

Meetings of the Boards of Inspectors (24 25 and 26
October 1978) . .
Réunions des Conseils d’ mspectlon (24 25 et 26 octobre
1978)

Sitzungen der Inspektlonsausschusse (20 21 und 22.
Februar 1979)

Meetings of the Boards of Inspectors (20 21 and 22
February 1979) . .

Réunions des Conseils d’ mspectuon (20 21 et 22 févner
1979)

BERICHT DES VERTRETERS DES OBERSTEN RATES
REPORT BY THE REPRESENTATIVE OF THE BOARD OF
GOVERNORS

RAPPORT DU REPRESENTANT DU CONSEIL SUPERIEUR
Aus dem Bericht des Vertreters des Obersten Rates .
Extract from the report by the Representative of the Board
of Governors . .
Extraits du rapport du Représentant du Consell supéneur
Aus dem Bericht des Vertreters des Obersten Rates .
Extract from the report by the Representative of the Board
of Governors . .
Extraits du rapport du Representant du Consell supérleur

IV. ARTIKEL
IV. ARTICLES
IV. ARTICLES
1. Stundenpldne - Lehrpldne - P#dagogische Beitrdge
: 1. Timetables - Syllabuses - Educational ideas
1. Horaires - Programmes - Conceptions pédagogiques

52

a. Allgemein

a. General

a. En général
Harmonisation 22?7 oder Harmonisation ! (H. WUNDER-
LING)

No.

Nr.

No.

Nr.

No.

No.

Nr.

No.

No.

Nr.

No.

No.

Nr.
No.
No.
Nr.

No.
No.

Nr. 55

62

56

. 56

56

58

58

58

61

61

61

63

63

63

59

59
59
64

64
64

p. 59

S. 33

p. 37
S. 59
p. 61

p. 63

p. 51
p. 60
S. 36

p. 45
p. 54

S. 3

Harmonisation ??? ou harmonisation! (H, WUNDER-
LING)

Quelques réfiexions sur n/thtre sSIstéme d'enseignement
(J. MILERT M@LLER)

Jeunes et livres (A. GUALANDI)
Harmonisering (NO LARSSEN)
Harmonisierung (NO LARSSEN)

Introduction to primary and secondary education in
Denmark (O.S. SORENSEN)

Primary and secondary education in Denmark (J. KIR-
STEIN + W. RASMUSSEN)

L’enseignement scolaire au Danemark (J. KIRSTEIN +
W. RASMUSSEN)

Nationale undervisningstanker sammenlignet med et
harmoniseret «europaeisk » undervisningssystem (B.
ANDRESEN) .

A comparison between National Education Concepts
and a Harmonized «European» Educational System
(B. ANDRESEN) .

Conceptions Nationales de I'Enseignement comparées
& un Systéme Harmonisé d'Enseignement « Européen »
(B. ANDRESEN) .

Begegnungsstétte nationaler Entwicklungen (R. KO-
SCHUBAT)

Medested for national udvikling (R. KOSCHUBAT) .

A meeting place for nationa!l development (R. KOSCHU-
BAT)

Des professeurs frangais de I'Ecole européenne de
Karlsruhe :
.. La tache n'est pas aisée (R. KOSCHUBAT) .

The French teachers at the European School of
Karlsruhe :
.. easier said than done (R. KOSCHUBAT)

Franse leraren van de Europese School van Karlsruhe :
.. geen gemakkelijke taak (R. KOSCHUBAT)

National ideas of teaching compared with a system of
harmonized European teaching (A. COLLIS)

Conceptions Nationales de I'Enseignement comparées
a4 un systéme harmonisé d’'enseignement européen
(A. COLLIS) .

Nationale denkbeelden inzake Onderwijs vergeleken
met een stelsel van geharmoniseerd Europees Onder-
wijs (A. COLLIS)

An Curaclam no an Paiste ? (M. BRENNAN)

Wer steht im Mittelpunkt : der Lehrplan oder das Kind ?
(M. BRENNAN)

No. 55

No. 55
No. 55
Nr. 56
Nr. 56

No. 58

No. 58

No. 58

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978
1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1853-1978

1953-1978
1953-1978

1953-1978

14
18

» v B T
~

p. 24

s. 149

p. 150

p. 151

S. 153
s. 156

p. 159

p. 162

p. 163

blz. 164

p. 165

p. 167

blz. 168
p. 170

S. 172

83



The curriculum or the child ? (M. BRENNAN) .

La Sezione Italiana della Scuola Primarla di Lussem-
burgo :

Le concezioni dell'insegnamento nazionale paragonate
a un sistema di insegnamento europeo armonizzato
(M. BRENNAN) .

Die Italienische Sprachabteilung der Grundschule
Luxemburg :

Der Unterricht in Italien im Vergleich zu einem harmoni-
sierten Europdischen Unterrichtssystem (M. BRENNAN)

The Italian section of the Luxembourg Primary School :
A national teaching approach compared with a har-
monized European teaching system (M. BRENNAN)

L'école luxembourgeoise... un paradis du bilinguisme ?
(J. LANG)

Den Luxembourgske skole - et paradis for tosproget-
hed ? (J. LANG)

Luxembourg schools : bilingual paradise ? (J. LANG) .

Onderwijs Nederland - Onderwijs Europese Scholen
(G.J. FIUMA)

Niederldandische Schulen und Europédische Schulen
(G.J. FIUMA)

Education in the Netherlands and in the European
Schools (G.J. FIUMA)

Child-centred education and the European Schools (M.
HART)

Kindorientlerte Bildung und Europdische Schulen (M.
HART)

L'istruzione pedocentrica e le Scuole europee (M.
HART)

Stremninger i europaeisk undervisning (K. STRUWE) .
Trends in European education (K. STRUWE)

Tendances dans I'Enseignement européen (K. STRUWE)
L’osservazione dei linguaggi e della lingua come base
di una didattica della comunicazione (S. di CARLO)

Mehr Mut zu Erziehung (Fr. BRETZ)
Religion, morale et tolérance (J. VILLE)
Schule und muBe (B. WISSER)

L'école et les loisirs (B. WISSER) .

La « scientificita » della pedagogia : contributo all'ana-
lisi di un concetto (A. MARCHESIN!)

| fondamenti della programmazione curricolareoggi
(E. COMPAGNONI) .

b. Grundschule und Kindergarten
b. Primary and nursery
b. Primaire et maternel

Aprés-midi « porte ouverte » (A. MOUSSE)

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978
1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978

1953-1978
1953-1978
1953-1978
1953-1978

No. 61
Nr. 62
No. 63
Nr. 64
No. 64

No. 64

No. 64

No. 55

p. 174

p. 176

S. 178

p. 181
p. 184

s. 186
p. 189

blz. 192
8. 193
p. 195
p. 204
S. 207

p. 211
s. 262
p. 264
p. 266

p- 39
S. 31
p. 16
S
p

(2]

Le Conseil d'éducation de I'école primaire a Uccle
(M. BRENNAN)

Propositions de commentaires au chapitre VI du pro-
gramme de mathématique de I'école primaire .

Vom Grundrecht auf Individuelle Begabungsférderung
(K. WORN)

Du droit fondamental & I'encouragement des aptitudes
(K. WORN)

Divers - Diversen (wiskundeprogramma lagere school)
Verkehrserziehung und Sachunterricht 1977 (R. KONIG)

Propositions de commentaires au chapitre |l du
programme de mathématique de I'école primaire (C.
MEEUS) .

The European hours - Die Européischen Stunden - Les
heures européennes (Aid. SMITH et ses collaborateurs)

The French class « New method » (Cl. BABICS)

L'insegnamento della dingua materna nelle Scuole
europee (P.-C. MARCHETTI)

Report on « European hours » (The Danish section)

L’enseignement du frangais en tant que langue véhicu-
laire dans les Ecoles européennes, classes primaires
(R. FETTER)

De Europese Scholen (Lager Onderwijs) en de peda-
gogische en structurele problemen (L. COSTERS)

Die Européischen Schulen (Grundschule) und ihre pé-
dagogischen und strukturellen Probleme (L. COSTERS)

The pedagogical and structural Problems faced by the
European Schools at primary level (L. COSTERS) .

L'insegnamento <della lingua materna nelle Scuole
europee (ll) (P.C. MARCHETTI)

. Héhere Schule
. Secondary
. Secondaire

Européische Schule Varese, Fachschaft Latein

Ecole européenne de Varese, les professeurs de latin
Scuola europea Varese, i docenti di Latino
Gedanken zu einem neuen Fach (W. OPITZ)

Ergénzungsunterricht in der Orientierungsstufe der
Europa Schule (K.-H. BOOS)

L’enseignement du frangais, langue vivante (Cl. BABICS)

Zur Aufgabenstellung in der miindlichen Reifepriifung
im Fach Deutsch als Fremdsprache (H. DREXLER)

Evaluation des Etudes dans une Ecole Secondaire
« Réformée » (R. DEMOUSSELLE)

No.

No.

Nr.

No.

Nr,
Nr.

No.

No.
No.

No.

No.

No.

1953-1978

1953-1978

1953-1978

No.

Nr.

No.
No.

Nr.

Nr.

No.

Nr.

55

55

56

56

56
57

57

57
58

58

58

59

61

55
55
55
56

58
59

59

1953-1978

p. 25

p. 34

p. 17

blz. 70
S. 15

p. 21

p. 37
p. 8

p. 12

p. 21

p. 6

blz. 269

8. 272

p. 275

p. 12

31
32
KK
25

®» v v O

»
I

p. 18

p. 142

55




56

Assessment of Learning in a « Reformed » Secondary
Schoo! (R. DEMOUSSELLE)

De evaluatie in een « Hervormde » Middelbare School
(R. DEMOUSSELLE)

L'insegnamento della matematica nefle Scuole europee
(P. MINGRONE)

Undervisningen | ‘matematik pa Europaskolerne (P.
MINGRONE) .

Der Mathematikunterricht an den Europaischen Schulen
(P. MINGRONE)

L'Ecole européenne et la Réforme du Secondaire (G.
DETHIER)

Europaskolen og reformen i overbygningen (G. DE-
THIER)

Die Européische Schule und die Sekundarschulreform
(G. DETHIER)

Abent brev til Reformkommissionen for Overskolen
(L.E. NIELSEN) .

Lettre ouverte a la commission de réforme de I'école
secondaire (L.E. NIELSEN) .

Enseignement du frangais, 1angue Il (J. VILLANCHER)

Quelques réflexions & propos de I'éducation scienti-
fique (S. CASSAGNE)

Something about affine Geometry (E. STELLER)

Nécessité d’une logique et d’'une géométrie plane finie
affine dans le premier cycle (L. MAUREIL)

Finalité des épreuves orales d’'Allemand, langue étran-
gére, du Baccalauréat (H. DREXLER)

De opvang van onze leerlingen bij het begin van de
observatie-cyclus op de middelbare afdeling van de
europese school te Karlsruhe (H. DEMEERSMAN)

Die Aufnahme unser Schiler zu Beginn der Gymnasia-
len Beobachtungsstufe an der Europaischen Schule
Karlsruhe (H. DEMEERSMAN - Ubersetzung: B. + E.
HOPPE) .

Costruzione di una geometrica metrica in 4A (E. CALA-
MIDA + A. TOSI)

Pour la discipline mathématique (L. MAUREIL + H.
WUNDERLING)

Klarstelfung Hinsichtlich des Mathematikunterrichts (L.
MAUREIL + H. WUNDERLING)

The English (second language) oral examination in the
Baccalaureate of the European Schools (K. WOODMAN)

Présentation des cours d’éducation scientifique &
Bergen (R. GOBERT)
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s. 199
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p. 16
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blz. 14

p. 33

Voorstelling van een kursus Wetenschappelijke Opvoe-
ding te Bergen (R. GOBERT - Vertaling C. VERSELE)

Toelichting op de cursus « Bijgevoegde activiteiten »
te Bergen (H. BRUEL)

Présentation des activités complémentaires 3 Bergen
(H. BRUEL - Traduction C. VERSELE) .

Exposé introductif au théme d’étude « Géométrie dans
le Bloc 1-2-3» (M. METTEWIE)

Proposition de progression pour le cours de géométrie
(C. MEEUS) .

Ziel, Sinn, Methode und Nutzen des Lateinunterrichts
in der heutigen Zeit (B. CRISCULO - H. RIES) .

Finalita, significato, metodo e valore dell'insegnamento
del Latino nella fase storica che stiamo atiraversando
(B. CRISCUOLO - H. RIES)

Réflexions sur la finalité, la signification, la méthode et
la valeur de I'enseignement du Latin dans la phase

historique que nous traversons (B. CRISCUOLO - H.
RIES)

Mathématiques : Bloc 1-2-3 (L. MAUREIL)

Du sens de I'enseignement de la philosophie (J. STEI-
WER)

2. Die Geschichte der Europiischen Schulen
2. History of the European Schools
2. Histoire des Ecoles européennes

Le Statut juridique des Ecoles européennes (A. VAN
HOUTTE)

Die Rechtstellung der Europaischen Schulen (A. VAN
HOUTTE) A M ——

. The Legal Constitution of the European Schools (A. VAN

HOUTTE)

Historique des Ecoles européennes (M. DECOMBIS) .
A history of the European Schools (M. DECOMBIS) .
Cronistoria delle Scuole Europee (M. DECOMBIS)

Le développement des Ecoles européennes (Yv. HEU-
MANN}) .

Die Entwicklung der Europdischen Schulen (Yv. HEU-
MANN}) . .

Development of the European Schools (Yv. HEUMANN) .
Les Ecoles européennes aujourd’hui (H. LEVARLET)

Die Europdischen Schulen heute (H. LEVARLET)

The European Schools today (H. LEVARLET)

Scuola Europea di Lussemburgo 1978 (S. SARDO)
Européische Schule Luxemburg 1978 (S. SARDO)
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Ecole européenne de Bruxelles | (P. GOEDERT)
Europédische Schule Briissel | (P. GOEDERT)
European School, Mo! (M. HART)

Europese School, Mol (M. HART)

Ecole européenne, Varese (M. THINNES)
European School, Varese (M. THINNES) .

Européische Schule, Karlsruhe (DER DIREKTOR UND
DAS LEHRPERSONAL) - e S

European School, Karlsruhe (THE HEADMASTER AND
STAFF) . pemepma— WS E—

Die Européische Schule in Bergen N.H. im 15, Jahr ihres
Bestehens (R. ROCK) .

L’Ecole européenne de Bergen N.H. féte ses 15 ans
d'existence (R. ROCK)

Europese School, Brussel Il (Th. van der ZEE)
Ecole européenne, Bruxelles Il (Th. van der ZEE)
Europédische Schule, Minchen (W. KRUGER)
Ecole européenne de Munich (W. KRUGER) .

Die Verwaltungsstruktur der Européischen Schulen (W.
KREUKLER)

Europaskolernes forvaltningsstruktur (W. KREUKLER)
Structure administrative des Ecoles européennes (W.
KREUKLER)

Allocution prononcée par Monsieur Albert VAN HOUTTE
a l'occasion du XXVéme anniversaire de I'Ecole européen-
ne de Luxembourg

Allocution prononcée par Monsieur Henri LEVARLET a
I'occasion du XXVéme anniversaire de I'Ecole européenne
de Luxembourg

. Verschiedenes
. Other
. Dlvers

Adieu Europa ? (R. KONIG)
Mon Ecole (M. BOCHET) . . . .
A propos de ... rentrée (A. GUALANDI)

Le Comité du personnel (J. GRAPPE)
Personaleudvalget (J. GRAPPE)
Personalausschu8 (J. GRAPPE)

Elternvertretung in den Europdischen Schulen :
Gestern - Heute - Morgen (G. SCHEUER)

Représentation des parents dans les Ecoles européennes :
Hier - Aujourd’hui - Demain (G. SCHEUER)

I rappresentanti dei genitori nelle Scuole Europes :
leri - Oggi - Domani (G. SCHEUER) .
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S. 220

p. 223
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AEE - Les Anciens des Ecoles européennes (E.H.C.
TCHEN) .

AEE - Die ehemaligen Schiiler der Europaischen Schulen
(E.H.C. TCHEN)

Gli ex-alunni delle Scuole Europee (E.H.C. TCHEN)
De Europese School te Mol (L. VAN DER VORST)
The European School at Mol (L. VAN DER VORST) .
Scuola Europea di Mol (L. VAN DER VORST)
Europaskolen (S. ANDERSEN)

Europédische Schule (S. ANDERSEN) .

Ecole européenne (S. ANDERSEN)

Was wir von einer Européischen Schule erwarten (I. BON-
DAR - J. DITTERICH - H.P. THOMA) .

Hvilke forventninger stiller vi til Europaskolen (I. BON-
DAR - J. DITTERICH - H.P. THOMA) .

How do we expect a European School to help towards
shaping our future (l. BONDAR - J. DITTERICH - H.P.
THOMA)

Aprés le Baccalauréat, qu'attendez-vous du Baccalauréat
et de I'Ecole européenne (Ph. DEHU)

After the Baccalaureate, what do you expect from the
Baccalaureate and from the European School (Ph. DEHU)

Dopo la Licenza liceale, che cosa vi aspettate da essa e
dalla Scuola Europea (Ph. DEHU)

The European School (J. MORTON)
Die Europédische Schule (J. MORTON)
Europese School (J. MORTON)

The European Bacc : Trial or Triumph ? (J. O'SULLIVAN -
F. McNAMARA) N .

Européische Reifepriifung : Belastung oder Erfolgserleb-
nis ? (J. O'SULLIVAN - F. McNAMARA)

Europese Baccalaureaat : Proefstuk of zege ? (J. O'SULLI-
VAN - F. McNAMARA)

La Scuola Europea di Lussemburgo (C. LAMPITELLI)
Die Européische Schule Luxemburg (C. LAMPITELLI)
L'Ecole européenne de Luxembourg (C. LAMPITELLI)
L'Ecole européenne en 1980 (A. KRAUS - I. RASQUIN) .

Die Europdische Schule im Jahre 1980 (A. KRAUS - I.
RASQUIN) . @ - F M| . F F .

La Scuola Europea nel 1980 (A. KRAUS - I. RASQUIN) .
De Europese School (H. VLESSING) .

Die Europédische Schule (H. VLESSING)

The European School (H. VLESSING)
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V.
V.
V.

VI
VL
VL.

60

Der Aufgabenbereich des Erziehungsberaters an den
Européischen Schulen, wie er ist und wie er sein kénnte
(D. ERTING)

Les fonctions du Conseiller d'éducation dans les Ecoles
européennes : ce qu'elles sont, ce qu’'elles devraient étre
(D. ERTING)

FACHLEHRERSITZUNGEN, FORTBILDUNG UND SEMINARE
SPECIALISTS MEETINGS, COURSES AND SEMINARS
REUNIONS DE SPECIALISTES, STAGES ET SEMINAIRES

Protokoll liber die Fachtagung, Deutsch Il (G. KRATZ)
Learn Englisch in ... Luxembourg (D. PURBRICK)
GConference on the teaching of English (A. DI BIASIO)

Tweedaagse stage met als onderwerp « Groepswerk» (L.
COSTERS)

Stage de deux jours consacré au «travail en groupe » (L.
COSTERS)

Fortbildungsveranstaltung in Miinchen beim Institut fiir Film
und Bild in Wissenschaft und Unterricht (W. FUCHS)

Session de perfectionnement a I'Institut fir Film und Bild in
Wissenschaft und Unterricht (W. FUCHS)

Kursus for danske lserere ved Europaskolerne (O. SOREN-
SEN) . . . . . . . O . ...

Course for Danisch teachers at the European Schools (O.
SORENSEN)

Berichtigung des Protokolls lber die Fachtagung Deutsch Il
verdffentlicht in der Nr. 55 der Paddagogischen Zeitschrift

Padagogische Arbeitstagung zum Thema Gruppenunterricht
(R. KOSCHUBAT - H. REUTER) .

Two-day course on group activities (L. COSTERS) .
Convegno di studio a Varesse (A. CASTORO-MAUROQ)

NACHRICHTEN AUS DEN SCHULEN
NEWS FROM THE SCHOOLS
NOUVELLES DES ECOLES

Die 8. Européische Schule ist geboren

La 8&me Ecole européenne est née .

Mol "8, ©_S'peSEN = CESNSESNSSS N o BUOCTRT Em SEaeE TR o
Arrivées, Départs, Naissances

Temadag (N.O. LARSSEN)

Inauguration de la bibliothéque a I'Ecole de Bruxelles |
(A. ANSELMI) .

An all-day conference (N.O. LARSSEN) .

Nouvelles de I’'Ecole européenne de Bruxelles |
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61
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VII.

VIl
VIl
Vil

IX.
IX.
IX.

X X X

Viva Mexico ! (M. CASELMAN)

Arrivées, Départs .

Giornata pedagogica europea (A. CASTORO-MAURO)

21 Giugno 1978 : Tutti allo stadio ! (A. CASTORO-MAURO) .

Arrivées, Départs, Naissances a I'Ecole européenne de
Varese

Culham (D.G.E. HURD)

PERSONALIA

A Monsieur Decombis (G. PINCK)

Monsieur Ville, Chevalier de 1'Ordre National du Mérite
frangais

Albert Peeters n'est plus (Yv. HEUMANN)

Monsieur Decombis, Officier de 'Ordre de la Couronne en
Belgique

Georges Holderith t (H. REIMERS)
Ter nagedachtenis van Mevrouw Ria Ketelers
Un deuil & I'Ecole européenne de Bruxelles |

« Das grosse Verdienstkreuz » décerné & Monsieur Henri Le-
varlet .

Bij het afscheid van de Heer Maghiels (J. APERS) .

« Good bye, Mr. Thinnes » (M. HARMEGNIES & G. MULLER)
Merci, Monsieur Levarlet (Yv. HEUMANN)

Thank you, Mr. Levarlet (Yv. HEUMANN)

Danke, Herr Levarlet (Yv. HEUMANN)

Monsieur Michel Schmit, nouveau Représentant du Conseil
supérieur .

Herr Michel Schmit, neuer Vertreter des Obersten Rates
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VIEWS
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. STATISTIKEN
. SOME FIGURES
. STATISTIQUES

Européische Reifepriifung 1977
European Baccalaureate 1977 . . . . . . . .

Baccalauréat européen 1977 .
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XI. VERSCHIEDENES
Xi. OTHER
Xl. DIVERS
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Chers professeurs (Comité des Anciens éléves)

Liste des réunions inter-scolaires qui se sont tenues pendant
I'année scolaire 1976-1977

Inhaltsverzeichnis der Padagogischen Zeitschriften Nr. 50
bis 54 .

Contents of the Pedagogical Bulletins Nos. 50 to 54

Table des matiéres des Bulletins pédagogiques N° 50 & 54
Fragebogen - Questionnaire - Questionnaire
Nieuwgekomen (T. ter HORST)

Extraits de l'allocution prononcée par Monsieur Decombis
lors de la proclamation du Baccalauréat

Entwurf der Tagesordnung der Sitzung des Obersten Rates
(8. und 9. Dezember 1977)

Draft agenda of the Board of Governors’ Meeting (8 and 9
December 1977)

Projet d’'ordre du jour de la réunion du Conseil supérieur
(8 et 9 décembre 1977)

Liste des réunions inter-scolaires qui se sont tenues pendant
I'année scolaire 1977-1978

Entwurf der Tagesordnung der Sitzung des Obersten Rates
(7. und 8. Dezember 1978)

Draft agenda of the Board of Governors’ Meeting (7 and 8
December 1978)

Projet d'ordre du jour de la réunion du Conseil supérieur
(7 ot 8 décembre 1978)
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Redaktionskomité - Redaktionsausschuss
Editorial Committee - Comité de Rédaction
Comitato de Redazione - Redaktiecomité

M. HEUMANN : Adjoint du Représentant du Conseil supérieur -
rue de la Loi 200, 1049 Bruxelles.

M. MAGHIELS : gewezen Directeur van de Europese School te
Karisruhe.

M. MORO : Insegnante alla Scuola Europea di Bruxelles I.

M. SORENSEN : Laerer ved Europaskolen Bryssel I.

M. SOMERS : Leraar aan de Europese School te Luxemburg.

M. VILLE : Adjoint du Directeur pour le cycle secondaire de
'Ecole européenne de Luxembourg.

M. VOSS : ehem. Direktor der Europaischen Schule Luxemburg.

Lokale korrespondenter - Ortskorrespondenten
Local Correspondants - Correspondants locaux
Corrispondenti locali - Plaatselilke correspondenten

LUXEMBOURGQ : M. M. BERAIN et M. G. LAMMENS

BRUXELLES/BRUSSEL |: M. E. ANDERSEN et P. BURE

MOL : Mile ORIGHONI ot M. W. VOGELEER

VARESE : M. Fr. DUVERNOY et Mme CASTORO in MAURO
KARLSRUHE : M. GERAUDELLE et M. D. ISEL

BERGEN : M. GOBERT et M. M.T.P. van BUIJTENEN

BRUXELLES/BRUSSEL Il: M. P. PEDINI
MUNCHEN : M. R. KAMPMANN
CULHAM : Mej. Fr. ZOETHOUT
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