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« Lui, le pére et le maitre des dieux prend l'apparence d'un
taureau; mél¢ au jeune troupeau, il mugit et de sa belle allure, il
foule 1'herbe tendre [...] Sur son front, aucune menace et rien a
redouter dans ses yeux ; la paix resplendit sur sa face. La fille
d'Agénor s'étonne de voir un animal si beau et si peu enclin aux
combats ; mais en dépit de sa douceur, elle craint d'abord de le
toucher. Bientdt elle s'approche de 1'animal et offre des fleurs a sa
bouche d'une blancheur éclatante. Tantot 1'animal folatre et bondit
dans I'herbe verte, tantot il pose son flanc de neige sur le sable
fauve ; et quand il a peu a peu fait disparaitre la peur de la jeune
fille, il lui présente tantdt son poitrail a flatter de la main, tantot
ses cornes a entourer de fraiches guirlandes. La jeune princesse
osa méme, ignorant qui la poursuivait de ses assauts, s'asseoir sur
le dos du taureau. [...] Et il emporte sa proie en pleine mer.
Europe enlevée tremble d'effroi et regarde en arriere le rivage
qu'elle a quitté ; de sa main droite, elle tient une corne ; sa main
gauche, elle I'a posée sur la croupe de l'animal ; ses vétements

frissonnent et ondulent sous le souffle du vent ».

« L'enlévement d'Europe par Zeus », Les Métamorphoses, Ovide,

Livre II vers 847a 867.
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Résumé

Si I’Ecole est souvent analysée comme la courroie de transmission des valeurs de la
République, ses programmes sont souvent critiqués a 1’aune de ce fameux «roman» ou
«récit » national, parfois méme qualifi¢ de « mythe ». Héros, événements spectaculaires,
moments fondateurs, sont autant de scansions des programmes d’Histoire dans le secondaire,
qui rythment les chronologies des manuels scolaires et les progressions des enseignants. La
grande question étant toujours de savoir : que doivent retenir nos éléves pour se sentir appartenir
a cette République et nation francgaises ?

Dans son Histoire, faite de guerres et de déchirements, la France et ses voisines ont
toutefois fait le choix de la paix. La construction européenne en est la fille, une fille qui
aujourd’hui s’émancipe et cherche a obtenir un rdle de choix a I’Ecole.

Ce travail de recherche propose I’examen de ces nouveaux rapports, non de force mais
détournés, entre la France, ses programmes d’Histoire et de géographie face a cette intégration
européenne sans cesse plus présente dans le domaine de 1’éducation, pourtant grand intouchable
de I’identité nationale. En particulier, cette thése aura pour but de traiter les prises de décisions
européennes et leurs effets dans les programmes d’Histoire et de Géographie frangais ainsi que
dans les manuels soumis a I’attention et a I’intention non seulement des ¢l¢ves mais également

des enseignants qui en sont les plus grands utilisateurs.
Mots clés :

Dimension européenne de 1’éducation — Ecole — enseignement de [’histoire — roman/récit

national — nouveau mythe européen — manuels scolaires
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Abstract

In France, the History school programs are often criticized because of the “national narrative”
it creates. Sometimes, it might also be called “a myth”. National heroes, spectacular events,
founding moments and fathers punctuate the high school programs. And the question remains
: what is essential for the pupils to remember to develop and forge a sense of belonging to the
nation ?

Within its History, France and its neighbors went into wars and peace. The European
construction is part of that history that the French school is writing nowadays.

This research tries to understand how History and Geography school programs are
interacting with the European Education regarding the field of education. This thesis aims at
analyzing the European policymaking and their impacts on the school programs, and more

precisely in the schoolbooks.
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pourquoi les notes de bas de pages font davantage figurer le titre du chapitre.

Durant la période de relecture, tous les sites internet ont été revérifiés. Les notes de bas de page

donnent alors la date de la derniére consultation.

S’agissant des manuels scolaires, la référence en note de bas de page est celle de la maison

d’édition et non des directeurs ou directrices d’édition.
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Avant-propos

Afin d’expliquer a mes éleves de troisieme la réalité de la citoyenneté européenne, je
prends toujours cet exemple, tiré de ma propre expérience : en 2016, avec un ami allemand,
nous voyagions dans un train, probablement datant de I’époque soviétique, traversant la
Moldavie pour retourner en Ukraine. A 5h du matin, a la frontiére, le train s’arréte afin que les
voyageurs présentent leur passeport. A ce moment, le douanier nous demande, dans un trio de
russe, allemand et d’anglais, 45 euros pour « passer la frontiére ». Nous refusons car nous
savons qu’il s’agit 1a d’une tentative de pot-de-vin. Sans entrer dans les us et coutumes
ukrainiennes aux fronticres, j’ai personnellement été émerveillée par ce voyage et ce pays, un
ami nous avait prévenu de ce danger. Toutefois, le douanier ne se démonte pas et descend du
train avec nos passeports. Je panique, j’appelle mon ambassade qui ne décroche pas. Mon ami
appelle son ambassade qui ne décroche pas. Mais nous connaissons nos droits de citoyens
européens, nous pouvons étre aidés par une autre ambassade de 1’Union Européenne (UE) :
nous finissons par appeler toutes les ambassades européennes de Kiev jusqu’a ce que
I’ambassade italienne décroche et nous confirme bien que nous ne devons pas payer ces 45
euros. Finalement, le douanier ne nous voyant pas préts a céder, finit par nous rendre nos
passeports. Cette anecdote vécue fait réellement vibrer mes ¢éléves et je vois dans leurs yeux un
nouveau monde qui s’ouvre, au-dela de la Seine Saint-Denis, une porte européenne qu’ils
n’avaient jamais auparavant imaginée. Certes, I’anecdote se romance d’année en année (de
voyageuse paniquée je deviens une citoyenne courageuse qui connait ses droits et préte a
appeler toutes les ambassades) mais 1’intérét réside surtout dans la fagon dont j’enseigne
I’Europe au collége et de la réception que mes ¢éléves en ont. Depuis 2021, je fais également
intervenir I’association des Jeunes-européens France (principalement la section parisienne avec
les universitaires et les étudiants de Sciences Po) afin qu’ils viennent faire découvrir I’'Union
européenne, et ses grands enjeux, a mes collégiens, de la 6¢ a la 3¢. Mes observations sont les
suivantes : non seulement mes éleves, les intervenants et moi-méme passons un bon moment,
mais en plus je vois leur intérét pour cet espace plus large, aussi bien géographique que
politique, grandir au fil des interventions. Je les vois regarder les cartes dans la salle, montrant
certains pays qu’ils ont reconnu, sortir leurs piéces de monnaie, les comparer entre elles,
regardant d’ou elles viennent, je les entends rire en sifflotant /’Ode a la joie mais aussi, je les

sens épuisés apres leur avoir expliqué les différentes institutions. ..
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Lors de mes études, j’ai rapidement éprouvé de I’appétence pour le monde politique. Dés la
Terminale, j’arpentais les différents meetings politiques possibles a Nice. J’étais rapidement
dégue par la pauvreté de I’offre politique nigoise mais je commencais déja a former et fagonner
ma propre pensée. Issue d’une filiere ES, j’étais étonnée de pouvoir, enfin, comprendre le JT
de 20h, les notions de PIB, comptabilité nationale, catégories socio-professionnelles, plafond
de verre...

Aprés mes deux années de khagne-hypokhédgne, ou j’ai principalement étudié en cours
d’Histoire ’antiquité tardive, les villes au Moyen Age, la III*™ République et les mondes du
travail au XIX®™® siécle, mon inscription & la Sorbonne-nouvelle en études européennes devait
au départ me faire découvrir les institutions européennes et leur histoire que je ne connaissais
que trop peu. Il s’agissait surtout de faire enfin un peu de droit et d’économie, mon pére ayant
été surpris, si ce n’est contrarié, que la prépa ne propose pas ces disciplines 6 combien
nécessaires a ma réussite sociale et académique a ses yeux. Mes premiers pas dans le monde de
la recherche se sont faits en Master, ou j’ai commencé a travailler, déja sous la direction de
Christine Manigand, sur la place de I’Europe dans les manuels scolaires de la guerre froide a
nos jours, en France. J’ai eu I’occasion d’interroger des enseignants, sur leur fagon d’aborder
ce sujet avec les ¢léves, de me constituer une bibliothéque de manuels d’Histoire-géographie et
d’observer comment les éléves appréhendaient leur citoyenneté européenne.

C’est durant ces deux années que je fais la découverte de cette association des Jeunes européens
dont j’ai été membre durant quelques années, de simple intervenante « Europe a 1’école » a
Présidente de section, en passant par un service civique au Bureau national ainsi que
responsable de la commission politique. J’allais dans les écoles, colléges et lycées pour parler
d’une Europe qui se construisait, pour promouvoir la citoyenneté européenne et les possibilités
de mobilités étudiantes que moi-méme je n’avais pas expérimenté durant ces années. Il fallait
donc que je tente I’aventure européenne pour pouvoir mieux en parler. Apres avoir fait un
master au centre international de formation européenne, et ayant pu voyager en Allemagne,
Italie et Belgique, le tout accompagnée de 20 autres étudiants de 15 nationalités différentes trés
pro-européens, je suis partie vivre un an a Cracovie. En plus d’expérimenter les températures
locales, j’en vins a éprouver les limites de ma citoyenneté, les difficultés de communication
interculturelle, le rejet de la construction européenne en Europe centrale.

Il fallait que je revienne a mes premiers sujets de recherches : comment 1’Europe est-elle

enseignée et pourquoi jusqu’a mes 21 ans je ne savais pas comment elle s’était mise a devenir
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une réalit¢ de ma vie quotidienne ? Pourquoi est-elle rejetée ? Quel récit se fabrique dans le

milieu scolaire et quels effets cela peut-il avoir sur les citoyens de demain ?

En ouvrant ces portes, j’avais tout d’abord envie de multiplier les observations et les terrains
de recherches. Mon objectif était de faire une quasi-étude sociologique des effets d’un « bon
enseignement de I’Europe » sur les éléves. Toutefois, il fallait étre raisonnable. Tout en décidant
de passer les concours pour enseigner, j’ai fini par rentrer en France afin de réfléchir a ce sujet.
Aujourd’hui, alors que j’enseigne depuis cinq ans, je vois a quel point la construction
européenne est difficile a enseigner. Histoire institutionnelle, faite de crises et d’avancées,
reléguée en fin de programme, je ne dirai rien de nouveau en annongant qu’elle n’intéresse ni
les éléves, ni les professeurs, ni peut-&étre méme 1’Education nationale. L’enchainement des
traités est pénible a apprendre, confus, les noms s’enchainent sans déchainer les passions :
Schuman, Monnet, Adenauer, De Gaulle (« Ah si de Gaulle, c’est pas celui qui a fait la
guerre ? », Ismaél S., 3¢3, 2021)

L’histoire doit-elle alors avoir pour mission de raconter des histoires ? Quitte & romancer pour
intéresser ? Difficile de répondre. Aujourd’hui, j’observe cependant que faire intervenir des
Jeunes européens qui font « jouer » mes éléves aux eurodéputés est bien plus efficace que ma
chronologie des traités et mes ¢études de documents sur le triangle institutionnel.
L’enseignement de I’Europe est-il alors a revoir ? Sans aucun doute, mais quel en serait le
danger ? Doit-on créer un mythe européen rien que pour intéresser les éléves ? Rien n’est moins

sur.
Ce travail de recherche se veut pratique, synthétique et accessible. Il est le reflet d’un

cheminement trés personnel, presque d’un voyage intérieur qui souhaite livrer quelques pistes

de réflexions et finalement, pose plus de questions que n’apporte de réponses.
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Introduction

L’Europe a 'Ecole face au récit national.

L’ Histoire, la Géographie et I’Education civique (ou ses autres appellations selon les
époques) sont les courroies de transmission d’un roman collectif national, propice a la fabrique
du citoyen. Et en effet, ¢’est la théorie d’Ernest Gellner! que de dire que ¢’est via le monopole
de I’éducation que se construit la conscience d’une appartenance commune. L.’école ferait donc
I’identité nationale, qui reposerait sur un imaginaire?, mais également des signes, des symboles
et des idéologies®. L’identité est également enseignée. Suzanne Citron nous explique que
le « mythe national » est enseigné par une « histoire-célébration [...] dans une mise en sceéne
du passé imaginée »* qui stimule le sentiment d’appartenance a la Nation. L’identité est donc
cet artefact’, cette construction tant historique que sociale, culturelle, linguistique, cherchant a

produire du sentiment d’appartenance chez les personnes ciblées.

Comment enseigner alors I’Europe, sa construction, ses échecs et I’ensemble de ses
populations, unis dans la diversité, face a cette histoire de France ? L histoire de I’Europe peut-

elle d’ailleurs méme s’enseigner, tant ses contours semblent flous ?

"' GELLNER, Ernest, Nations and Nationalism, Oxford, 1983.

2 ANDERSON, Benedict, Imagined Communities: Reflections on the Origin and Spread of Nationalism, Paris,
Broché, 2006.

3 DUMONT, Fernand, Idéologie et savoir historique, Cahiers Internationaux de sociologie, Paris, Les Presses
universitaires de France, 1963.

[Consultable en ligne] :

http://classiques.ugac.ca/contemporains/dumont fernand/ideologie savoir historique/ideologie savoir historiqu

e.pdf

[Derniére consultation le 22 octobre 2022].

4 CITRON, Suzanne, le Mythe National, |’Histoire de France revisitée, Paris, |’ Atelier, 2008, version Ebook,
Chap 5.

5 THIESSE, Anne-Marie, la Création des Identités nationales, Paris, Editions du Seuil, 1999, version Ebook.
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Le choix du titre de notre recherche se fonde sur cette particularit¢ des disciplines
historique et géographique dans le secondaire. Il signale que 1’enseignement de 1’Histoire
repose avant tout sur un récit, ou des récits, fondateurs, forgeant une appartenance commune.
I interroge toutefois la place de I’Europe et de sa représentation dans les mentalités. Qu’il
s’agisse d’une Europe géographique, culturelle, philosophique ou religieuse, 1’identité
européenne pose probléme car « a la fois évidente et introuvable » ¢ . La France, en tant qu’objet
d’étude scolaire, est souvent incarnée. Selon Michelet elle est méme « une personne »’, prenant
en son sein tout le peuple de France.

Or, quid d’Europe ? Face a la nation mythifiée, a la France incarnée dans des valeurs, dans une
figure, Marianne, I’Europe peut-elle trouver sa place ? Et d’ailleurs, pour enseigner 1’Europe,
par quel bout commencer ? Quels en sont les contours géographiques, culturels ? Ou faire

démarrer la naissance de I’Europe ?

L’enseignement de la question européenne, qui sera au cceur de notre travail, recoupe une réalité
protéiforme :

- La chronologie : la construction européenne certes démarre avec I’avénement de la
Communauté européenne du charbon et de 1’acier (CECA) mais se retrouve également
dans d’autres dates dites « clefs » dont nous souhaitons discuter le choix et les effets.

- La géographie : I’Europe, 1’Union européenne, la zone euro, 1’espace Schengen sont
autant de contours flous, de choix de délimitations politiques et économiques qu’il s agit
¢galement de questionner.

- Le civique: a savoir les questions de citoyenneté, d’identité et de sentiment

d’appartenance qui sont posées aux ¢léves.

La question européenne devient finalement peut-étre le nouvel enjeu politique et éducatif du

roman national.

Une Europe délaissée ?

® NORA, Pierre, Rethinking France, les Lieux de Mémoire, University of Chicago, 1999-2010.
7 MICHELET, Jules, Introduction a [’histoire universelle, préface de 1869, in Compilation d’ceuvres, Version
Ebook, 2018.
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Pourtant, on observe aujourd’hui dans les statistiques Eurobarométre que, bien que de
nombreux jeunes aient un « sentiment d’appartenance européen », une « confiance dans les
institutions européennes »®, un « attachement a 1I’Europe »° et que « I’appartenance a I’'UE soit
une bonne chose »'° (64% des étudiants et 57% pour les 18-24 ans), seulement 28% des 18-24
ans sont allés voter en 2014 pour les élections européennes (33% pour les étudiants). Les jeunes
votent moins que leurs ainés et seuls 33% des 18-24 ans vont voter par « devoir citoyen »!'!, ce
qui constitue le taux le plus bas des diverses tranches d’age analysées. Depuis décembre 2015,
le Parlement européen cherche a répondre au probléme soulevé par I’eurodéputé Damian
Draghici (Parti Socialistes et Démocrates) ; « 44% des Européens ne comprennent pas le
fonctionnement de 1'Union européenne et beaucoup estiment qu'ils ne peuvent pas faire
entendre leur voix » 2. C’est a cet effet que le programme « Ecole ambassadrice » a été lancé,
ayant pour mission de permettre aux établissements scolaires « d'approfondir leurs
connaissances du Parlement européen et, plus largement, de 1'Union européenne, d'appréhender
leurs droits en tant que citoyens européens et de comprendre comment ils peuvent participer a
la vie démocratique »'3. Quand on sait en effet que I’Ecole a toujours eu pour mission (utopique
?) de préparer les ¢éleves a leur entrée dans la vie sociale, démocratique et citoyenne en leur
donnant les clefs pour faire des choix éclairés, on observe toutefois un véritable

désintéressement des tres jeunes, et bientot votants, pour les questions européennes.

Comment alors comprendre cette désaffection pour une citoyenneté pourtant complémentaire ?
Il semble donc important d’observer le milieu scolaire, et notamment lycéen, pour essayer

d’expliquer pourquoi des citoyens en devenir semblent ne pas s’intéresser, ne pas avoir

$ Direction générale de la Communication, Unité de suivi de 1’opinion publique, Etude post-électorale 2014
élections européennes de 2014 annexe sociodémographique, octobre 2014, p. 3. [Consultable en ligne] :
http://www.europarl.europa.eu/pdf/eurobarometre/2014/post/post ee2014 sociodemographic annex fr.pdf
° Ibid., p. 5.

19 1bid.

" 1bid., p. 4.

12 DRAGHICI, Damian (rapporteur), Rapport du Parlement européen « Apprendre I’Union européenne a

I’Bcole », 3 février 2016. [Consultable en ligne] : https://www.europarl.europa.eu/doceo/document/A-8-2016-

0021 FR.html?redirect

13 Maison de 1'Europe de Paris, « BAC S : "La gouvernance européenne depuis le traité de Maastricht"? Vous

avez quatre heures... », France Soir, 20 juin 2015. [Consultable en ligne] : https://www.francesoir.fr/lifestyle-

vie-quotidienne/bac-s-la-gouvernance-europeenne-depuis-le-traite-de-maastricht-vous-avez
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confiance voire ne pas comprendre I’intérét de I’Union européenne, pourtant utile aux prises de
décisions démocratiques au sein de I’'UE. Quels rdles peuvent jouer les matieres que sont
I’Education Civique, I’Histoire, la Géographie au Lycée pour sensibiliser les jeunes citoyens ?
Comment les programmes scolaires et les méthodes d’enseignement peuvent-ils influencer ces

tendances ? Et quel est le role de I’Union et des programmes scolaires frangais dans tout cela ?

Notre démarche était au départ de partir du postulat selon lequel le vote européen est pergu
généralement comme de second ordre'* et que I’engagement des jeunes décroit de fagon
continue sur la période. Avec ce constat, nous souhaitions reprendre la question de Gareth
Harding « C’est quoi un européen ? »'. En effet, il nous semblait important de regarder
comment les programmes scolaires pouvaient agir sur les jeunes frangais afin de leur permettre
de devenir des citoyens européens actifs et de nous demander comment la citoyenneté est
enseignée et traitée dans les programmes scolaires. Pour parfaire la notion de citoyenneté active,
ou efficace, I’idée était d’abord de nous pencher sur la théorie du self efficacy de Bandura'® qui
mesure la capacité des gens a s’informer, étre entendu et penser pouvoir faire la différence,
changer les choses. Le sentiment de self efficacy semble bien la condition « sine qua non » de
la participation. En effet, plus on a le sentiment d’avoir la capacité de changer les choses et
d’étre entendu, plus il est probable de voir une hausse de la participation et de I’engagement.
Sans cela, a quoi bon en effet d’aller voter, ou de participer a la citoyenneté européenne ?
Comment des matiéres comme 1’Education Civique, 1’Histoire, la Géographie ou encore

I’Economie pourraient-elles favoriser une citoyenneté européenne active ?

Nous avions donc au départ pensé analyser ces deux concepts que sont I’engagement
citoyen européen des jeunes (notamment via leur vote) et les programmes comme nos deux
variables a tester :

e dépendante : la citoyenneté européenne jeune (ce qui aurait été mesuré)

e indépendante : ’enseignement de I’Europe

14 Théorie de REIF, Karlheinz et SCHMITT, Hermann dés 1980 citée par GUINAUDEAU, Isabelle, « les

¢lections européennes, un défi pour la politique comparée ? », Politique européenne, n°37, février 2012.

[Consultable en ligne] : https://www.cairn.info/revue-politique-europeenne-2012-2-page-170.htm [derniére
consultation le 22 octobre 2022].

1S HARDING, Gareth, “the myth of Europe”, Foreign Policy, Janvier 2013.

16 BANDURA, Albert, “Self Efficacy : The Exercice of Control”, Journal of Cognitive Psychoterapy, New
York, Worth Publishers 1997.
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En ce sens, 1’idée était de tester le role des programmes scolaires sur I’européanisation ou non
de la citoyenneté des jeunes lycéens.

Néanmoins, 1’idée de self efficacy nous a vite sembl¢ tres difficilement mesurable avec les
outils a notre disposition. Nous avons donc souhaité refermer cette porte et nous concentrer
plutdt sur le matériau du manuel scolaire et de la place accordée a la question européenne dans
I’éducation non seulement a travers les prises de décision politiques européennes et nationales

mais également des programmes scolaires d’Histoire Géographie.

L’enseignement de I'Europe : une nouvelle histoire ?

En effet, parallélement a ce désintéressement politique des jeunes par rapport aux élections
européennes et ses problématiques, il est possible de constater que 1'Europe est devenue un
nouvel objet d'enseignement dans les colléges et les lycées, a 1I’échelle européenne et francaise,
notamment depuis le début des années 1990 et la chute de I'URSS. Les efforts du Conseil de
'Europe en matiére d'éducation ont dés lors contribué a la révision des manuels scolaires afin
de promouvoir une civilisation et une culture européennes!'’. Avec I’avénement de 1’Union
européenne, les institutions européennes ont promu la dimension européenne dans I’Education.
Nous reviendrons sur cette hypothese tout au long de notre recherche. Nous partons du postulat
que I’Europe devient désormais un enjeu majeur dans 1’Education et un nouvel objet de
recherche dont il s’agit de définir le pourtour.

Aujourd'hui en France, les programmes d'Histoire, Géographie et Education-civique sont
toujours au cceur de ce changement en contribuant depuis une vingtaine d'années a recentrer la
réflexion des éléves sur la construction, les valeurs et I'espace européens. Pourtant, 1’éducation
reste la compétence intouchable de I’Etat nation et la question européenne peut sembler

subsidiaire.

Ainsi, il nous semble important de préciser ce que nous entendons par la question européenne.
Il s'agit avant tout de la construction de 1'Union européenne et de ses frontieres. Mais tout

comme Robert Frank le précise il est « impossible de la réduire a une simple expression

7 LOW-BEER, Ann, « le Conseil de I’Europe et I’enseignement de 1’histoire a I’école », Strasbourg, Conseil de
I’Europe, 1997. [Consultable en ligne] : https://rm.coe.int/1680494435 [dernié¢re consultation le 22 octobre
2022].

Page 25 sur 520



géographique [...] [I'Europe] est une vieille civilisation faite d'héritages qui s'enracinent dans
un passé lointain » '8, Le projet européen ne s’oppose alors pas au projet national, il y contribue

méme s’il ne fait pas toujours partie de son récit.

Pour bien comprendre comment le vocabulaire européen se retrouve dans les réformes
nationales au fil des décennies, une analyse précise des termes est indispensable : il est en effet
important de ne pas confondre les termes d'identité européenne, de conscience européenne, de
citoyenneté européenne ou encore d'idée/représentation de I'Europe.

Afin de distinguer ses notions, nous nous fonderons sur les définitions qu'en donne Robert
Frank!’

L’identité européenne s’apparenterait au sentiment d'appartenance a une civilisation commune
ou une méme collectivité. Elle apparait également par le biais de tout ce qui s’apparente a un
¢lément unificateur ; langue, mémoires, intéréts, origines, mentalités, idéologies, culture....
Cette notion d’identité est la priorité des années 1990 et nous I’étudierons dans notre premicre
partie.

La conscience européenne releve davantage du vocabulaire politique et illustre la « nécessité
politique d'un projet pour une collectivité »*°. 1l s'agit de passer de l'idée, du besoin de
construire, a 1’acte de faire I'Europe.

Enfin, I’idée européenne selon Mikhail Narinski et Alexandre Tchoubarian dans le méme
ouvrage est la nécessité pour « les dirigeants de trouver un nécessaire équilibre entre la volonté
d'union exprimée par les peuples européens et leur souhait de préserver leurs traditions
culturelles et leurs spécificités nationales »*!.

D’identité¢ a idée en passant par conscience, le vocabulaire européen évolue et notre
recherche s'axera sur la maniére dont la question européenne évolue au fil des années a 1’Ecole
et comment elle participe également a la construction de I’UE, tant dans sa construction
politique, qu’idéologique. Les manuels scolaires, outils pédagogiques au service d'un projet

¢ducatif auront alors aussi leur place dans cette réflexion en tant que support et illustration des

8 FRANK, Robert, « des guerres civiles européennes a l'unité de 1'Europe’ », in AHRWEILER, Héléne et
AYMARD, Maurice, les Européens, Paris, Hermann, 2000, p. 449.

19 Ibid.

20 Ibid.

2L NARINSKI, Mikhail, TCHOUBARIAN, Alexandre, « I’Europe du vingtiéme siécle », in AHRWEILER,
Héléne et AYMARD, Maurice, op.cit, p. 445.
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méthodes d'enseignement des professeurs sur les €léves en formation. Ils seront également
analysés comme un argument d'autorité¢ dans le domaine de I'enseignement, méme s’ils sont

souvent remis en question.

La démarche est de prime abord de constater que, vu que la place consacrée a I’Europe
dans les programmes scolaires a quantitativement augmenté ces vingt derni¢res années, il n’est
donc pas impossible d’y penser I’Européen, a condition que ce ne soit pas la construction d’un
mythe négatif qui en découle. L’identité nationale, ancienne, mythifiée, stimulée serait aussi
peut-étre le corollaire négatif de ’intégration d’une forme d’européanisation dans les milieux

scolaires, via ces programmes et manuels scolaires.

Terrain d’observation

L’objectif de cette recherche est ainsi double :

Analyser la prise de décision politique a double échelle : européenne et frangaise et observer
leurs tendances a investir le domaine de 1’éducation

Penser les évolutions et les effets des programmes scolaires dans 1’enseignement de 1’Europe.
Aussi, c’est non seulement I’étude de la question européenne dans les programmes scolaires
frangais au lycée que nous souhaitons entreprendre, mais également de voir comment 1’Union
européenne cherche a investir le domaine de I’éducation. Le projet de cette recherche est de
questionner les objectifs, les moyens mis en place et le rdle de I’Union européenne dans sa
stratégie de captation des trois matieres que sont 1’Histoire, la Géographie et I’Education
civique des classes lycée et leur rapport avec I’Europe. La corrélation Enseignement / Europe
est fréquemment analysée et nous souhaiterions revenir sur ses fondements ainsi qu’en mesurer
la portée. Il s’agirait de partir du point de départ selon lequel I’Education a un rdle a jouer dans
un processus d’intégration également européenne afin de répondre a la question « que signifie
enseigner 1'Europe ? », question que s'est posée 1'Association frangaise pour le développement
de I'éducation comparée et des échanges, en 2004, apres I'adhésion des dix nouveaux membres
de 1'Union européenne. Si au regard des philosophes de I'éducation Macmillan et Garrison, dans
leur ouvrage A Logical Theory of Teaching, ""Teaching could work as a cause of change in the

faiths" («l'enseignement pourrait fonctionner comme une cause de changement dans les
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croyances »)?2, il est possible alors d'émettre I'hypothése suivante : si I'UE cherche a intégrer
I’Education dans ses compétences sans pour autant en avoir 1’exclusivité, dans quelle mesure
parvient-elle a influencer les décisions politiques nationales francaises, modifiant la vision de
I’Europe dans les programmes scolaires et les manuels ?

Bien entendu, nous ne souhaitons pas ici tomber dans le piége d’un essai quantitatif ni de
proposer une ¢étude statistique. Il nous semble davantage réalisable de proposer des éléments de
réflexion pour voir comment I’éducation a la question européenne est traitée a travers les prises

de décision politiques et comment cela se retrouve dans les manuels scolaires du Lycée.

Historiographie de ’'Europe, une histoire du temps présent ?

Faire Ihistoire de 1’Europe a 1’Ecole est une démarche qui se veut pluridisciplinaire et
nécessite donc de recouper et réunir deux paysages historiographiques au préalable distincts :
celui de la construction européenne et celui de la place des manuels scolaires dans le secondaire

francais (que nous développons un peu plus tard dans cette introduction).

Difficile de faire une historiographie de I’histoire de I’'Union européenne, qui, via I’étude
de ses institutions et de ses traités, entrerait de prime abord dans la catégorie « histoire du temps
présent ». Mais que signifie cette appellation ? Le laboratoire du CNRS « Institut d’Histoire du
temps présent »** en donne d’ailleurs, en 2000, les quatre critéres suivants : I’observateur est
contemporain de I’objet observé, la source orale est importante, les médias sont au cceur de la
représentation de I’objet observé et une demande sociale concernant I’étude de 1’objet existe
(mémoire, expertise notamment). Aujourd’hui, I’histoire du temps présent est considérée
comme la plus récente de I’histoire contemporaine, celle qui a été vécue par I’historien. Elle a
longtemps été per¢cue comme une histoire journalistique, ou reléguée a d’autres sciences comme
I’économie, la sociologie, et surtout les sciences politiques. L’argument brandi étant

principalement celui du «recul » si nécessaire a la prise de distance et a 1’objectivité

22 MACMILLAN, J.B et GARRISON, James, 4 Logical Theory of Teaching : Erotetics and Intentionality,
Boston, Kluwer Academic Publishers, 1988 (traduction par nos soins).

23 ROUSSO, Henry, « I’Histoire du temps présent, vingt ans aprés », in « I’Histoire du temps présent, hier et
aujourd’hui », Bulletin de ’'THTP, n°75, juillet 2000. [Consultable en ligne] :
https://www.ihtp.cnrs.fr/content/uploads/2017/07/histoire_du_temps_present.pdf [derniére consultation le 22 oct.
2022].
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scientifique souhaitée par I’historien. L étrange défaite de Marc Bloch?* déconstruit pourtant
ce point de vue. Rédigeant en pleine débacle francaise, 1’historien porte une analyse immédiate
sur les causes de la guerre. Bien plus qu’un témoignage ou « proces-verbal » comme 1’auteur
autoqualifie son travail, il s’agit de « ’analyse la plus pénétrante et la plus juste des causes de
la défaite »* selon Stanley Hoffman, dés la deuxiéme page de la préface. Sans prétendre a un
tel niveau d’expertise, nous souhaitons inscrire notre recherche dans une réflexion sur
I’immédiateté des influences de la construction européenne sur 1’enseignement de son histoire

et sur la place qui y est accordée dans les programmes scolaires frangais.

L’histoire de la construction européenne est un champ de recherche récent. D’ailleurs,
s’agit-il « d’histoire de I’intégration européenne ou de la construction européenne »*° ? La
question européenne pas 1’apanage des historiens. Depuis les années 1990-2000, de nouvelles
filicres d’études dites européennes fleurissent, proches des modalités des masters en relations
internationales. Il s’agit d’étudier I’Europe sous toutes ses coutures : économie, politique, droit,
culture et histoire. Un vocable apparait, et se retrouve dans les manuels scolaires. On peut
penser aux termes de «péres fondateurs de I’Europe», « construction européenne »,
« intégration », « ¢largissement/approfondissement », « Europe a la carte » autant de notions
donnant a voir une certaine idée de 1I’Europe. Auparavant, I’Europe n’était pas un champ
d’études a part entiere mais s’intégrait plutot dans les différentes disciplines économiques,
juridiques, historiques comme une sorte de chapitre a part et non comme objet.

Aussi, quelles représentations de 1’Europe se mettent alors en marche ? Trés souvent mal
dégrossie, I’Europe est un sujet de confusion avec I’UE (Union européenne), la zone euro,
I’espace Schengen. Dans les discours politiques, 1’Europe est d’ailleurs souvent confondue,
probablement expres, et devient une entité presque vivante, a forte charge émotive. Il s’agit
donc pour les chercheurs « d’investir 1’aréne européenne »*’et de légitimer la construction

européenne comme un objet pour la recherche en histoire. En étudiant ces différents aspects de

24 BLOCH, Marc, L 'étrange défaite, Folio Histoire, Paris, 1990.

25 HOFFMAN, Stanley, Préface, BLOCH, Marc, op.cit, p. 2.

26 TOUSIGNANT, Nathalie, « Bilan historiographique de I'intégration européenne », In: NANDRIN, Jean-Pierre
(dir.), Bilans critiques et historiographiques en histoire contemporaine, Cahiers du CRHIDI, 2005, p. 179.
[Consultable en ligne] : http://hdl.handle.net/2078.3/143633 [derniére consultation le 22 octobre 2022].

27 LE BOULAY, Morgane, « Investir [’aréne européenne de la recherche. Le « Groupe de Liaison » des

historiens aupres de la Commission européenne », Politix, Revue des sciences sociales du politique, n° 89, 2010.
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I’Europe, il nous est apparu comme nécessaire d’observer comment cette Europe est enseignée

et qui est a ’ouvrage dans la fabrique de cet enseignement.

Une fois cette base posée, il faut toutefois revenir sur I’historiographie de I’Europe.
Dés 1965, Jean-Baptiste Duroselle?® cherche a observer comment les politiques conceptualisent
et pensent la construction de I'unité européenne : religion ? conquéte ? droits ? De son cOté,
Nathalie Tousignant® dresse la liste de « la premiére génération de spécialistes de 1’histoire de
I’intégration européenne » : Pierre Gerbet, Raymond Poidevin, René Girault, Pierre Guillen ou
Jacques Bariéty ou la question européenne devient un champ d’étude a part entiére. Intégrée a
I’histoire des relations internationales, 1’étude de I’histoire européenne s’avere toutefois une
histoire qui démarre au lendemain de la Seconde Guerre mondiale et se greffe a celle des
nouvelles organisations internationales. L’histoire de 1’intégration européenne reste souvent

une histoire institutionnelle.

Depuis les années 90, cette histoire de I’Europe a connu de nombreux débats et ouvert divers
sujets de recherches. Retracer la grande histoire européenne est un travail titanesque que dés
1994 les pionniers Pierre Milza et Serge Berstein ont tenté de prendre a bras le corps dans leurs
trois tomes de [ 'Histoire de I’Europe®’. On peut également penser a [’Europe des Européens’
codirigé par René Girault et Gérard Bossuat cherchant a donner la parole a divers historiens
dits européens sur l’identité européenne dans les divers états-nations. Mais il ne s’agit
finalement, quand on regarde le sommaire, que de I’Europe « des Francais » ou «des
Espagnols » ou encore du « regard de la Gréce ». L’historiographie de I’Europe est en réalité,
une historiographie des pays européens mis bout a bout dans un plus vaste ensemble
géographique. Dans les années 2000 toutefois, une volonté semble se faire jour dans le monde
universitaire pour s’intéresser davantage aux Européens qu’a I’Europe. L’ouvrage les
Européens’? assume trés clairement cette ambition « contestable » de prouver que la conscience
européenne existe et qu’il s’agit juste, finalement, de la mettre a la lumiere du jour. Alors, de

quand daterait cette naissance européenne ? La encore, les débats sont nombreux. Empire

28 DUROSELLE, Jean-Baptiste, L 'idée d’Europe dans |’'Histoire, Paris, Denoél, 1965.

2 TOUSIGNANT, Nathalie, op.cit.

30 BERSTEIN, Serge et MILZA, Pierre, I'Histoire de I’Europe, Paris, Broché, 1994,

3l GIRAULT, René et BOSSUAT, Gérard, /’Europe des Européens, Paris, Publications de la Sorbonne, 1993.
32 AHRWEILLER, Héléne et AYMARD, Maurice, les Européens, op.cit.
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romain, République des lettres médiévale, Europe des Lumicres, Europe des nations sont autant
de point de départs pour les chercheurs en quéte de cette « identité » ou du moins « conscience »
européenne, finalement introuvable. Il y aurait, quelque part dans I’histoire, une genese de
I’Europe qu’il s’agirait de découvrir, d’ou découlerait, enfin, tout le récit européen et ses mythes
fondateurs a I’origine de son peuple, de son démos. Pour Kalypso Nicolaidis ; « il n’y a pas de
démos européen, seulement des démoi nationaux »*3. Ici, le démos n’implique pas seulement sa
traduction littérale de « peuple », il s’incarne également dans le terme qui lui est souvent
adjoint, kratos, le pouvoir. Dans un systéme démocratique, le peuple est celui qui, parce qu’il
a des intéréts communs et forts, s’empare du politique et le fait sien en participant activement

a la vie de la cité.

Les sources

L’objet de notre étude suppose la prise en compte de deux types de sources de nature tres
différente. Tout d’abord, nous étudierons des textes dits officiels, tant a 1’échelle européenne
que francaise. En effet, pour comprendre comment 1’Union européenne parvient a 1égitimer sa
place dans le domaine de 1’éducation, nous prendrons les différents textes européens en la
matiere a savoir les recommandations, rapports, livres blancs et livres verts. Puis, pour mesurer
les effets de cette volonté politique européenne a I’échelle nationale, les textes frangais en
rapport avec les programmes scolaires seront également pris en compte. Il pourra s’agir de
textes de lois, de réformes ou des nombreux bulletins officiels de 1’éducation nationale (BOEN)
parus. Le deuxiéme type de source seront des sources non-officielles mais pédagogiques. 1l
s’agira des manuels scolaires qui sont des outils de transmission des programmes scolaires
Ces sources feront I’objet de développements et d’analyses plus précis dans nos différents
chapitres mais nous souhaitons ici justifier nos choix et présenter 1’intérét de ces sources pour
nos recherches.

Les sources dites officielles ont été la premiere base de notre travail. En effet, les sources
institutionnelles ; rapports de la Commission, livres blancs, livres verts, recommandations,
textes de lois, bulletins officiels (BO) sont autant de documents qui permettent de comprendre

la prise de décision politique. En comparant textes européens et textes nationaux, il nous est

33 NICOLAIDIS, Kalypso, « Demos et Demoi : fonder la constitution », Lignes n° 13, janvier 2004. [Consultable

en ligne] : https://www.cairn.info/revue-lignes1-2004-1-page-88.htm [dernic¢re consultation le 22 octobre 2022].
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offert d’observer la communication qui se fait de 1’échelle supranationale a 1’échelle étatique
et d’en mesurer les effets et la résonnance.

Les textes européens sont soigneusement répertoriés sur le site eur-lex. Il nous a donné acces a
tous les documents législatifs européens, en francais, méme si nous avons pu ¢galement les
analyser dans d’autres langues. Nous avons bien conscience que ces documents sont le fruit
d’un travail préparatoire et de débats auxquels nous n’avons pas eu acces. Mais ils sont une
manne indispensable pour comprendre les origines de la formulation d’une volonté européenne
d’ingérer dans le domaine de 1’éducation. Ce fond, tres riche, a fait ’objet d’une sélection de
documents qui nous ont semblé incontournables pour saisir I’intervention des institutions
européennes sur les institutions nationales. En paralléle de ces documents européens, nous
avons interrogé les réformes de 1’éducation nationale, ses nouveaux programmes et ses bulletins
officiels. Nous avons tenté d’y saisir un vocabulaire proche, des volontés et positions politiques
semblables pour réfléchir aux correspondances qui pouvaient exister entre la prise de décision

européenne et son application a I’échelle francaise.

Les manuels scolaires ont été la deuxiéme source principale de notre étude. Outil didactique, le
manuel scolaire reste une transposition pédagogique d’un savoir scientifique vulgarisé. Utilisé
dans les classes depuis toujours, 1’objet de recherche « manuel scolaire » reste toutefois plutot
récent. Alain Choppin, spécialiste des manuels scolaires, propose en 1993 un premier « bilan
bibliométrique de la recherche frangaise »** sur les manuels scolaires. Il observe que c’est a
partir des années 1950 que la contribution des chercheurs sur le réle des manuels tend a
augmenter, opérant un tournant dans la réflexion sur cet outil scolaire. II est loin le temps du
petit Lavisse, premier manuel d’Histoire du début du XIX®™® siécle ou I’auteur enseigne I’amour
de la patrie frangaise aux petits écoliers a travers un ouvrage ou Il’histoire nationale est
enseignée avec émotion et ferveur. Apres la Seconde Guerre mondiale, le danger li¢ a
I’enseignement de 1’Histoire, I’émotion qui en découle, ’orientation donnée aux divers
événements historiques sont pointés par les chercheurs et le manuel scolaire devient alors un
objet d’étude a part entieére qu’il s’agit de critiquer et donc de transformer. D’outil référentiel,

il devient objet de questionnements. Aujourd’hui, il est impossible de définir le manuel scolaire

3% CHOPPIN, Alain. « L’histoire des manuels scolaires. Un bilan bibliométrique de la recherche frangaise »,
Histoire de I’éducation, n°58, 1993. [Consultable en ligne] : https://doi.org/10.3406/hedu.1993.2663 [derniére
consultation le 22 octobre 2022].
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comme neutre mais comme « dépositaire des connaissances, dont une société juge 1’acquisition
nécessaire par les jeunes générations, afin de perpétuer ses valeurs et préserver 1’identité
nationale, le patrimoine commun »*°, Attention, cela ne revient pas a dire que I’Etat francais
interfére dans le contenu des manuels scolaires. Seuls les programmes sont issus des directives
nationales et les manuels restent I’apanage de maisons d’édition indépendantes. D’ailleurs, ces
manuels ont plus pour cible les enseignants que les éléves. En effet, ce sont les équipes
pédagogiques qui décident de choisir un manuel plutdt qu’un autre et de le faire acheter par les
¢tablissements pour les préter durant ’année aux éléves. D’ailleurs, il est de la liberté
pédagogique des enseignants de travailler avec le manuel scolaire durant toute 1’année et d’en
faire un « instrument constitutif du cours »*® ou de n’en proposer que des extraits, des
documents, ou quelques exercices ponctuels. Le manuel n’est pas un argument d’autorité
pédagogique, bien au contraire, il « doit rester un livre »*7.
Toutefois, programmes scolaires et manuels sont le reflet des débats historiographiques et des
décisions politiques nationales : quelle place accorder aux « grands hommes » ? Quelle
résonnance donner aux « événements » d’Algérie ? Comment qualifier les « massacres »
d’Arménie ? Evolutif, le vocabulaire change et I’interprétation des causes prend en compte un
contexte plus large, on s’intéresse a de nouveaux acteurs et actrices etc. C’est pourquoi, nous
pouvons prendre la triple conception donnée par Rainer Riemenschneider*® du manuel scolaire :
- Le scientifique cherche a donner aux éléves des notions basées sur les recherches
historiques et historiographiques.
- La didactique permet la vulgarisation de ces recherches afin de les transmettre de fagon
simple aux éleves.
- Le politique enfin est ’adéquation du contenu des manuels aux programmes et bulletins
officiels de I’éducation nationale reposant sur des enjeux sociétaux.
Le manuel scolaire est donc un miroir de nos sociétés et c’est pourquoi nous le considérons

comme un objet de recherche a part entiere.

35 Ibid.
36 BAQUES, Marie-Christine, « L’évolution des manuels d’histoire du lycée. Des années 1960 aux manuels actuels

», Histoire de [’éducation, n°114, 2007. [Consultable en ligne]: https://journals.openedition.org/histoire-

education/1249 [derni¢re consultation le 22 octobre 2022].

37 Ibid.

38 RIEMENSCHNEIDER, Rainer, « Les Juifs et Israél dans les manuels scolaires allemands », colloque sur Israél
et la diaspora (sous la direction de Carol Iancu et Michael Iancu), Université Paul Valéry Montpellier III, 29-30
mai 2008.
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A ces deux sources principales, documents officiels et manuels scolaires, nous avons complété
notre recherche par des entretiens. Ces trois entretiens avaient pour but d’illustrer le role de
différents acteurs dans les modalités de décision ou d’application des programmes scolaires,
tant a I’échelle nationale qu’européenne. Le premier acteur interrogé est Dominique Borne, qui
était en 1995 Inspecteur général et responsable de la réforme des programmes. Il s’agissait de
confirmer son réle dans I’intégration de la question européenne dans les nouveaux programmes
d’Histoire et d’en saisir la volonté politique ou la nécessité historique. Concernant les manuels
scolaires, nous avons pu rencontrer le directeur des manuels franco-allemands d’histoire,
Guillaume Le Quintrec, par ailleurs professeur d’Histoire en classes préparatoires du lycée
Fénelon ou et avec qui nous avons eu un échange tres riche. Il a pu nous exposer les difficultés
politiques et pédagogiques de la rédaction du manuel bi-national. Enfin, notre dernier entretien
a été avec Alain Lamassoure, a la maison de I’Europe que nous remercions de nous avoir
accueillis. Il a été question de son travail d’observation durant I’année 2018, des modalités de
I’enseignement de I’histoire dans les différents pays européens et de son projet d’aboutir a un

observatoire européen de I’enseignement de I’histoire.

Bien évidemment, notre recherche a été accompagnée de participation a des cycles de
conférences et de formations sur la place de I’Europe dans les programmes d’histoire, sur la
place de la mémoire en histoire, sur la fagon dont I’histoire est enseignée dans différents pays
¢galement. Notre role en tant qu’enseignante ne peut également étre mis de coté quant a la
réflexion sur notre pratique pédagogique, notre utilisation des manuels scolaires avec nos
¢leves, notre rapport aux programmes scolaires et aux diverses réformes touchant I’Education
nationale. Des discussions informelles, tant avec l’institution qu’avec les éléves ont pu
¢galement nous fournir des pistes de réflexion sur nos travaux et nous mener vers de nouvelles

observations, la premiere étant que la question européenne est délicate.

Méthodologie

L’analyse menée sur les manuels scolaires se fonde sur la méthodologie de Daniel

Niclot*. Trois unités éditoriales ont été identifiées dans les manuels scolaires, ¢’est-a-dire des

39 NICLOT, Daniel, « Cent ans d’évolution des manuels de géographie pour la classe terminale en France : les
profondes transformations du rapport aux savoirs scolaires en Géographie », Revue des sciences de l'éducation,

n°2, 2009. [Consultable en ligne] : https://www.erudit.org/en/journals/rse/1900-v1-n1-rse3570/038732ar.pdf

[derniere consultation le 22 octobre 2022].
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pages qui ont une homogénéité dans leur présentation. Il s’agit par-la d’observer que les
manuels scolaires, malgré leur différence didactique et épistémologique, gardent une certaine
cohérence pédagogique. Pour I’ensemble des manuels, il a été possible d’observer trois grands
types d’unités éditoriales a savoir :

Les pages de cours : ou « pages de savoirs propositionnels ». Ces pages s’organisent sous forme
de plan répondant a une problématique générale de cours. L’objectif étant ici de répondre aux
exigences du programme de maniére méthodologique : thématique ou chronologique, a I’instar
d’un plan de dissertation. Chaque page de cours correspond a un aspect du chapitre et en
développe ’idée générale. Ce sont les pages qui contiennent uniquement du texte provenant
des auteurs du manuels, avec des définitions, des titres, des notions et des exemples. Il s’agira
ici d’observer la récurrence de vocabulaire utilisé, les dates utilisées et leur explication, les
personnages sollicités, I’enchainement des événements ainsi que la définition des notions.

Les pages « documentaires » : ces pages sont généralement mises face a la page de cours, afin
d’illustrer concrétement les propos et les notions. Ces documents sont généralement des sources
primaires. Il peut s’agir de documents iconographiques, textuels, des schémas, des cartes,
modeles économiques, documents de presse... Ces pages ont un intérét pédagogique
puisqu’elles permettent une mise en activité des ¢éléves, afin de les amener a réfléchir sur un
théme, un paradoxe, a mener une étude comparative... Ces pages sont accompagnées de
questions, souvent ouvertes qui orientent la pensée des €léves. Il s’agira ici d’observer la nature
des documents et I’objectif pédagogique visé.

Les pages « dossier et prépa bac » : ces pages sont les pages de fin de chapitre qui reprennent
les idées phares. Les dossiers vont généralement plus loin dans la réflexion et proposent des
activités histoire de I’art. Ces pages nous renseignent sur les grandes orientations prises en vue
de l’examen national du baccalauréat et des notions, dates, personnages a maitriser
impérativement. L’objectif est ici d’analyser les termes du sujet et la sélection des informations

que doivent faire les éléves pour préparer I’examen.

Réaliser une analyse dite quantitative nous est tout d’abord apparu comme une méthode
adaptée. Or, en raison de la diversité des manuels et du volume des informations qui en sont
ressortis, comptabiliser de fagon brute les occurrences en rapport avec I’Europe nous a semblé
peu souhaitable, voire contreproductif. En effet, un manuel scolaire est un contenu pédagogique
qui cherche a allier recherche scientifique et approche didactique. Nous avons préféré

sélectionner différents corpus de textes au regard de certains critéres. Pour chaque chapitre
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ayant un lien avec I’Europe, qu’il s’agisse de la construction européenne, des guerres
mondiales, des Européens dans le peuplement du monde, ou autres, la méthodologie sera la
méme. Il s’agira de relever le contenu informatif : les notions abordées, les définitions, les dates
et personnages clefs, le vocabulaire employé. Des comparaisons entre manuels seront ensuite
mises en place, qu’il s’agisse de comparaison de manuels de maison différentes, de la méme
année, ou de manuels de la méme édition en fonction des réformes des programmes de
I’Education nationale. Les analyses seront ensuite menées au regard du programme et des fiches

eduscol pour les manuels les plus récents.

Bornes chronologiques

Entre une étude remontant a la fin de la Seconde Guerre mondiale et une étude du temps plus
présent, nous avons fait le choix de placer notre analyse dans une histoire du temps plus présent.
Ce choix se justifie par deux années clef. L’année 1992 correspondant au traité de Maastricht a
I’échelle européenne et 1995 premiere réforme des programmes nationaux, structurante pour
I’ouverture sur le monde. Il nous semble que la fin de notre étude peut se placer juste apres la
réforme des programmes de 2014 car la derniere réforme de 2018 s’est faite apres le début de
notre travail de recherche, mais elle pourra faire I’objet d’un prolongement de ce travail
ultérieurement.

Notre plan sera donc de nature chronologique et suivra les évolutions de la construction

européenne, souvent suivies de nouvelles réformes nationales qu’il s’agira d’observer.

Dans une premiere partie, nous étudierons la période de 1992 a 1999. L’année 1992
marque un avénement dans la poursuite de la construction européenne : celle de la citoyenneté.
Bien que nous développions cette date dans notre premicre partie, nous pouvons en dire
quelques mots dans cette introduction. L’article 126 du Traité de Maastricht vise a « développer
la dimension européenne dans 1’éducation » et c’est cela que nous souhaitons mettre en lumiere
tout au long de cette recherche. La place accordée a I’histoire nationale n’est plus au cceur des
enjeux scolaires. D’ailleurs dés la fin des années 1980, « la finalité identitaire de I’enseignement

de I’histoire est en pleine redéfinition »*°. A 1’ére d’une mondialisation sans cesse plus large et

40 DE COCK, Laurence, Le fait colonial a [’école : genése et scolarisation d'un objet de débat public,
scientifique et mémoriel (des années 1980 a 2015) . Essai de socio-histoire du curriculum, Thése de doctorat en

Sciences de I’éducation, dirigée par LANTHEAUME, Frangoise, présentée et soutenue publiquement le 24 juin
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a la fois plus étroite entre les populations, la recherche historiographique entre dans une
approche plus « global ». 11 s’agit désormais de comprendre que I’Europe occidentale n’est plus
seulement le centre du monde, des « grandes découvertes », des grands bouleversements
historiques, mais que ¢’est par le biais d’interconnexions et de circulations que ces changements
et évolutions ont pu advenir. Néanmoins, s’agit-il pour I’Ecole de « provincialiser
I’Europe »*! ? Difficile de répondre par ’affirmative, mais 1’idée de dépasser le cadre d’étude
de I’histoire nationale pour une approche plus européanisée sans étre européanisante ou
eurocentrée semble devenir de plus en plus légitime dans les programmes scolaires. La question
européenne gagne en présence non seulement dans le monde universitaire mais également dans
le débat politique. L’écriture des programmes évolue et correspond de plus en plus aux
demandes européennes.

Pourtant, d’autres questions sont également a 1’ordre du jour dans les programmes scolaires.
Nous pouvons ici renvoyer aux travaux de recherches de Laurence de Cock ou de Bertrand
Lecureur*? qui observent les questions brulantes du passé colonial de la France ou de la Shoah
pour les pays européens dans les programmes scolaires. Or, en ce qui concerne la question
européenne, il n’est jamais véritablement de grands débats mouvementés ou d’acteurs criant
« haro sur le baudet ». L’Europe crée-t-elle pour autant le consensus historique ? Nous pensons
que non. Mais I’Europe a I’école est une Europe qui ne se dit pas en tant que telle. Elle passe

inapercue et pourtant elle devient de plus en plus présente.

Notre deuxiéme partie s’articulera autour des années 2000-2008. L’année 2000 reste

symboliquement une année charniére pour plusieurs raisons. Tout d’abord, 1’euro est depuis un

2016, Université Lumiére Lyon 2, Ecole doctorale Education Psychologie Information Communication Institut
des Sciences et Pratiques d’Education et de Formation, LABORATOIRE Education, Cultures, Politiques (EA
4571).

4l CHAKRABARTY, Dipesh, Provincializing Europe: Postcolonial Thought and Historical Difference,
Princeton University Press, 2000, version Ebook.

42 LECUREUR, Bertrand, L image du nazisme et de la Shoah dans les manuels d’histoire allemands,
britanniques, belges francophones et frangais publiés depuis 1950 (étude comparative), Thése d’histoire
contemporaine dirigée par Monsieur le Professeur Christian AMALVI, Professeur d’histoire contemporaine
Université Paul Valéry Montpellier I11, soutenue le samedi 30 octobre 2010. [Consultable en ligne] :
http://www.biumontpellier.fr/florabium/servlet/DocumentFileManager?source=ged&document=ged:IDOCS:158
49&resolution=&recordld=theses%3ABIU THESE%3A177&file=

[derniere consultation le 24 octobre 2022].
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an la monnaie officielle de onze Etats membres, méme si la circulation des piéces et billets n’est
effective que deux ans plus tard, la transition est 1a. Le 9 Mai 2000, le 50°™¢ anniversaire du
discours de Robert Schuman est célébré. En décembre 2000, la Charte des droits fondamentaux
est également réaffirmée lors du Conseil européen de Nice. Mais c’est surtout la réunion du
Conseil européen a Lisbonne au Portugal qui nous intéresse. Une nouvelle stratégie y est
définie, cherchant a faire de I’Europe une « économie de la connaissance », ou la formation et
I’éducation auraient un rdle crucial a jouer dans des réformes économiques et sociales a
I’échelle européenne. Un tournant s’annonce, celui ou I’UE prendrait la reléve sur la dimension
européenne de 1’éducation. Des propositions de réformes quant aux programmes scolaires
voient le jour sans pour autant toucher a la compétence des Etats membres en la matiére.
Pourtant, alors que la décennie 90 cherche a insuffler un esprit européen, un sentiment
d’appartenance voire carrément une identité européenne aux nouveaux jeunes Européens, la
décennie 2000 ne considére pas de premier ordre ces enjeux émotionnels. Il ne s’agit plus de
créer une communauté de cceur mais de consolider une communauté économique qui serait a
méme de jouer un réle face aux grands acteurs et de peser sur la scéne internationale. L’enjeu
est de taille, suffisamment pour que le ministére de I’Education nationale s’en empare et intégre
cette nouvelle dimension dans les réformes des programmes et dans leur écriture. Toutefois, le

débat politique quant a I’européanisation des programmes scolaires semble inexistant.

Enfin, notre derniére partie partira de I’année 2009 pour aller jusqu’a 2014. 2009 est I’année
qui suit la crise de 2008 et voit se multiplier les discours eurosceptiques qui pointent du doigt
les dysfonctionnements européens, entrainant, a la suite d’une crise économique, une crise
politique et sociale, ainsi qu’une crise de confiance dans les institutions européennes. Il s’agit
d’observer, dans cette partie, quelles réponses 1’échelle européenne cherche a apporter pour

réinjecter du sentiment d’appartenance a 1’école et chez les jeunes citoyens en devenir.
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Partie 1 : 1992-1999, Papparition du

citoyen européen

Introduction

La construction européenne opere un tournant en 1992 avec le Traité de Maastricht, instaurant
tour a tour la citoyenneté européenne et le passage d’'une Communauté économique a une Union
européenne (UE), signe fort d’une intégration politique a priori en voie d’aboutissement. Les
caractéristiques de la citoyenneté européenne sont triples : possibilité de voter aux élections
municipales et européennes dans un autre Etat-membre, liberté de circulation au sein des Etats-
membres et liberté de pétition et d’initiatives citoyennes®.

De la mise en place de la Communauté européenne du charbon et de ’acier** (CECA) au
lendemain de la Seconde Guerre mondiale entre la France, I’Allemagne et le Benelux*® a
I’avénement d’une Union européenne a douze, I’intégration par les ressources semble avoir
entrainé un effet de spillover, exercant la pression nécessaire pour permettre 1’intégration
d’autres domaines. Suivant cette théorie développée par Ernst Haas en 19584, des dépendances
se systématisent entre les différents niveaux de gouvernance, mais également entre les
différents acteurs publics, créant des « solidarités de fait » pour reprendre Robert Schuman.
Pourtant, I’Europe reste cet « objet politique non identifié »*” selon la formule restée célébre de
Jacques Delors en 1985, alors président de la Commission européenne, lors de la premicre

conférence intergouvernementale (CIG). L’intégration politique, faite d’avancées et de crises

43 Droits garantis par les articles 9, 10, 11, 35 du TUE et les articles 15, 20 a 24, 170, 227 et 228 du TFUE ainsi
que par la Charte des droits fondamentaux.

44 Déclaration Schuman, mai 1950.

45 Acronyme faisant référence a I’union (au départ économique puis plus politique et culturelle) de la Belgique,
Pays-Bas (Netherlands) et du Luxembourg.

4 HAAS, Emnst Bernard, The Uniting of Europe, Standford, Standford University Press, 1958.

4T Bulletin des Communautés européennes, septembre 1985, n° 9. Luxembourg : Office des publications

officielles des Communautés européennes.

Page 39 sur 520



dans un processus de construction d’ensemble, ne semble toujours pas aboutir dans les années

90, et I’histoire des politiques publiques d’éducation est difficile a saisir tant elle est en filigrane.

La nouvelle Union européenne cherche a inscrire I’éducation dans ce nouvel espace politique
et en faire un enjeu de légitimation de la citoyenneté. Dans une intégration a forte tendance
¢conomique, 1’intégration par 1’éducation est généralement pergue comme secondaire, voire
important peu. Il s’agit ici de transposer cette tendance, du moins de prime-abord, pour observer
qu’un espace européen de 1’éducation semble s’organiser, donnant une dimension européenne
a ’Education Nationale, qui prend en compte les recommandations supranationales dans ses
choix politiques.

Pour ce temps court étudié, seulement sept ans, sont mobilisés les textes des recommandations
européennes en matiére d’éducation et de politiques éducatives. Ces recommandations
proviennent des trois institutions triangulaires européennes que sont la Commission (CE), le
Parlement européen (PE) et le Conseil des Ministres de 1’Union européenne (CUE), ici entendus
comme les Ministres de I’Education de 1’Union européenne, et fixent les objectifs européens
en maticre d’éducation. Puis, les Bulletins officiels de 1’éducation nationale (BOEN) sont
¢galement comme traduisant les tendances politiques éducatives nationales via notamment les
nouveaux programmes scolaires d’histoire et de géographie. Enfin, notre troisieme type de
sources sont les manuels scolaires qui illustrent I’application concréte de ces politiques au coeur
du systeme d’enseignement francais (méme si ces derniers sont souvent critiqués, nous y

reviendrons).

Page 40 sur 520



Chapitre 1: Les modalités de la prise de décision

politique européenne

Introduction

Dans le cadre d’une étude des effets des politiques publiques européennes sur des
politiques nationales, la question des modalités de la prise de décision est a analyser. Derricre
I’action publique se trouvent des objectifs politiques bien précis. L’action publique est chaque
action menée par les autorités publiques pour résoudre une situation pergue comme posant un
probléme, un « ensemble de décisions prises par un ou des acteurs politiques pour effectuer le
choix des objectifs et des moyens de les atteindre »*3. Toutefois, dans une gouvernance multi-
niveaux, les politiques de 1’Union actuelle et leurs actions doivent se coordonner avec celles
des Douze puis des vingt-huit (aujourd’hui vingt-sept) Etats-membres, ainsi que des niveaux
régionaux et locaux. Egalement, au niveau supranational européen, nous verrons que les
politiques publiques ne sont pas toujours destinées a résoudre tous les problémes soulevés.

Charles O. Jones*® distingue différentes phases, qu’il appelle « séquences », de

I’action publique® :

Problem identification ou comment les individus s’emparent d’un enjeu et le
portent a I’attention du gouvernement ;

Programm development ou la formulation de solutions et la proposition d’un
programme d’action par les autorités ;

Program implementation ou la mise en ceuvre du programme ;

Program evaluation ou la mesure de 1’efficacité de 1’action publique qui a été mise

en place ;

“8 SABATIER, Paul A., JENKINS-SMITH, Hank C., Policy Change and Learning. An Advocacy Coalition
Approach, Boulder, Westview Press, 1993.

49 JONES, Charles O., An Introduction to the Study of Public Policy, Wadsworth Publishing Company,
University of California, 1970.

S0 BOUSSAGUET Laurie, JACQUOT Sophie et RAVINET Pauline (dir.), Dictionnaire des politiques

publiques, 3e édition actualisée et augmentée, Paris, Presses de Sciences Po, 2010.
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Program terminaison ou la fin de la politique publique qui a(urait) résolu le

probléme en question.

Bien que I’ensemble du schéma ait été critiqué, ce dernier a toutefois I’avantage de
soulever la facon dont se construit un enjeu public et sa mise a 1’agenda, donnant & voir un
processus qui émerge, se construit et tente de résoudre un probléme via différents canaux et par
différentes modalités. Aussi, il semble important d’analyser comment se construit un probléme

public pour comprendre la maniére de le prendre en charge.

Avec I’avénement du Traité de Maastricht, nous le verrons, les compétences de la
Communauté (qui devient ’Union) européenne, s’élargissent, rendant d’autant plus complexe
la compréhension de ’action publique supranationale. Légitimant avec ses trois piliers une
gouvernance multi-niveaux, faite d’un dialogue continu entre les niveaux national, régional et
européen, le Traité de Maastricht pose la difficulté de connaitre le moment ou la prise de
décision se fait et la facon dont les « séquences » s’organiseraient. En ce qui concerne les
politiques publiques d’éducation, 1’enjeu semble de taille puisqu’elles restent une compétence
exclusive des Etats-membres, tout en faisant partie des « compétences élargies » de la nouvelle
Union européenne. Il semblerait alors ici y avoir un paradoxe que nous nous proposons
d’étudier.

Ceci dit, la difficulté réside dans la multitude de recommandations formulées par le niveau
européen concernant I’éducation, sans avoir pour autant abouti a une véritable politique ou mise
en action publique. Pour la période 1992-1999, nous nous fonderons sur les documents mis
dans le tableau ci-dessous, correspondant aux décisions politiques européennes, qui semblent
avoir eu un effet notable concernant les politiques publiques d’éducation au niveau national, du
moins en France. Afin de présenter les modalités de la prise de décision politique au niveau
européen en ce qui concerne 1’éducation, nous développerons tout d’abord les objectifs
¢ducatifs des traités fondateurs des années 1990, Maastricht et Amsterdam, qui, dans une
mission « subsidiaire », tentent de fabriquer I’Européen en instituant la citoyenneté européenne.
Cela nous permettra dans un deuxiéme temps de considérer les recommandations de la
Commission européenne pour faire fonctionner ce projet. Enfin, il sera alors possible de

comprendre la difficile mise en ceuvre de ces politiques publiques.
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Tableau 1 : Tableau chronologique des principaux traités et décisions politiques concernant la mise en

place d’une politique européenne de l’éducation de 1992 a 1997.

1992 | Traité de Maastricht

1993 | Livre vert sur la dimension européenne de I’éducation

1994 | Rapport de la Commission européenne concernant « la coopération en éducation dans

I’Union européenne, 1976-1994 »

1995 | Livre blanc sur I’Education et la formation « enseigner et apprendre — vers la société

cognitive »

1997 | Communication de la Commission « Pour une Europe de la connaissance »

1997 | Traité d’ Amsterdam

1. Les objectifs éducatifs du traité de Maastricht (1992) au traité

d’Amsterdam (1997) ou la fabrique du modele européen par la subsidiarité.

La construction du concept de citoyenneté et celle de la dimension européenne de
I’éducation ne sont pas entierement nouvelles en 1992. Elles se percoivent déja au début des
années 1970 dans plusieurs recommandations de la Commission européenne (CE), alors
nommée Commission des Communautés européennes (CCE). Cette tendance toutefois
s’accentue avec la signature du traité de Maastricht en février 1992 et sa ratification au mois de
septembre. Ce traité résulte d’un compromis entre « les Douze [qui] décident de regrouper
I’ensemble des nouvelles dispositions en un seul traité »°!. C’est a travers ce traité qu’est
instituée I’Union européenne, fondée sur trois piliers qui batissent sa nouvelle « architecture
institutionnelle »*2. Le premier constitue le domaine communautaire ¢’est-a-dire les domaines
dans lesquels I'UE a désormais des compétences élargies et ot les Etats-membres transférent
une partie de leur souveraineté. Il s’agit notamment de tout ce qui a trait & I’'union économique
et monétaire (UEM) mais également de nouveaux domaines comme « I’environnement, la
recherche, ’industrie et la politique de cohésion »*3. Le deuxiéme pilier touche a la politique

étrangére et de sécurité commune (PESC) ou les Etats-membres peuvent mettre en place des

5L BITSCH, Marie-Thérése, Histoire de la construction européenne, Bruxelles, Editions complexe, 2006.
2 Ibid.
33 Ibid.

Page 43 sur 520




actions communes si décidées a I'unanimité. Ces domaines concernent « la sauvegarde des
valeurs communes, le maintien de la paix, le renforcement de la sécurit¢ de I’Union, le
développement de la démocratie ainsi que le respect des droits de I’homme >*». Enfin, le
troisiéme pilier correspond a la « coopération en matiére de police et de justice >» et touche a
tout ce qui a trait a la liberté¢ de circulation. Le premier pilier nous intéresse ici en ce qu’il
instaure un principe de subsidiarit¢ dans de nouveaux domaines comme « 1’éducation, la
formation professionnelle, la santé, la culture et la protection des consommateurs *». La
subsidiarité, pour rappel, est le principe par lequel la Communauté n’intervient que dans la
mesure ol les Etats-membres ne peuvent atteindre les objectifs fixés’”. De plus, le traité de
Maastricht instaure la citoyenneté européenne, que nous développons dans cette partie.

Il s’agira de voir ici comment, du trait¢ de Maastricht (1992) au traité
d’Amsterdam (1997), se met en place une citoyenneté européenne organisant les prémices d’un

espace européen de 1’éducation dans les recommandations européennes.

1.1 Tes traités de Maastricht et d’Amsterdam; de nouvelles responsabilités

européennes en matic¢re d’éducation ?

C’est avec I’article 8 du traité de Maastricht que le concept de citoyenneté européenne
a été consacré. Ne remplacant pas la citoyenneté nationale, et encore moins la nationalité, elle
s’y additionne, dans une logique de complémentarité. Cette complémentarité se retrouve dans
les politiques éducatives. Bien que ces derniéres restent une compétence exclusive des Etats-

membres, I’article 126 du traité semble donner a penser I’éducation comme un enjeu européen.

54 Ibid. Voir aussi Traité de Maastricht, Titre V, « Dispositions concernant une politique étrangére et de sécurité
commune », art.J.1.2., 1992,

55 Traité de Maastricht, Titre VI « Dispositions sur la coopération dans le domaine de la justice et des affaires
intérieures », 1992.

56 BITSCH, Marie-Thérése, op.cit.

57 Article 3B du traité de Maastricht : « La Communauté agit dans les limites des compétences qui lui sont
conférées et des objectifs qui lui sont assignés par le présent traité. Dans les domaines qui ne relévent pas de sa
compétence exclusive, la Communauté n'intervient, conformément au principe de subsidiarité, que si et dans la
mesure ou les objectifs de I'action envisagée ne peuvent pas étre réalisés de maniére suffisante par les Etats
membres et peuvent donc, en raison des dimensions ou des effets de 1'action envisagée, étre mieux réalisés au
niveau communautaire. L'action de la Communauté n'excéde pas ce qui est nécessaire pour atteindre les objectifs

du présent traité ».
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En effet, «la communauté contribue au développement d’une éducation de qualité en
encourageant la coopération entre Etats-membres et, si nécessaire, en appuyant et en complétant
leur action, tout en respectant pleinement la responsabilité des Etats membres pour le contenu
de I’enseignement et I’organisation du systéme éducatif ainsi que leur diversité culturelle et
linguistique »38.

Le principe de subsidiarité semble ainsi bien s’ancrer dans les politiques éducatives,
I’échelon européen venant en support des Etats-membres, voire leur permettant de créer des
synergies. A I’instar de la santé publique et de la culture, I’éducation fait désormais partie des
domaines d’intervention qui s’étendent a I’UE a la suite du Traité dont I’objectif est donc de
« poursuivre le processus créant une union sans cesse plus étroite entre les peuples de
I’Europe °» comme I’exprime le préambule. D’ailleurs, « depuis le trait¢ de Maastricht, la
politique de 1’éducation détient sa propre Direction générale »*°. Pour rappel, la Communauté
européenne n’avait au préalable aucune prérogative en matiere éducative, mais uniquement
dans le domaine de la formation professionnelle. On peut également noter que déja depuis les
années 1980, les directives concernant les études supérieures sont sans cesse plus nombreuses®!.
Pour prendre un exemple bien connu, le programme EuRopean Action Scheme for the Mobility
of Univerity Students, (ERASMUS)%2, date de 1’ Acte unique (AU) de 1986 et est mis en place
par la Communauté Economique Européenne (CEE) en 1987. II fait partie intégrante du
programme « Education et formation tout au long de la vie» géré par la Commission

européenne permettant d’accéder a un « programme d’enseignement dynamique »%.

33Traité de Maastricht, art.126, Février 1992.
[Consultable en ligne]
https://www.cvce.eu/content/publication/2002/4/9/2c212b85-14bb-4488-9ded 13f3cd04de05/publishable fr.pdf

[derniére consultation le 16 juillet 2022].

39 Ibid., Préambule.

%0 SOYSAL, Yasemin, « Placer ’identité européenne dans 1’éducation » in LAWN, Martin, NOVOA, Antonio,
[’Europe réinventée, Regards critiques sur [’espace européen de I’éducation, I’Harmattan, 2005, version Ebook,
chap 4.

61 Aprés une recherche personnelle sur le site Eur-Lex, nous avons observé que les directives portant le terme

« éducation » dans leur titre passent de 260 en 1980 a 1184 en 2018.

2 EuRopean Action Scheme for the Mobility of University Students.

8 GRELLEY, Pierre, « Contrepoint — Erasmus et ses fréres », in Informations sociales, n°165, 2011.

[Consultable en ligne] https://www.cairn.info/revue-informations-sociales-2011-3-page-135.htm [derniére

consultation le 16 juillet 2022].
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Toujours dans son article 126, le traité de Maastricht définit son champ d’action en

ce qui concerne I’éducation :

« L'action de la Communauté vise :

A développer la dimension européenne dans I'éducation, notamment par

l'apprentissage et la diffusion des langues des Etats membres ;

A favoriser la mobilité des étudiants et des enseignants, y compris en encourageant

la reconnaissance académique des diplomes et des périodes d’études ;

A promouvoir la coopération entre les établissements d’enseignement ;

A développer l'échange d'informations et d'expériences sur les questions communes

aux systémes d'éducation des Etats membres ;

A favoriser le développement des échanges de jeunes et d'animateurs socio-

educatifs ;

A encourager le développement de l'éducation a distance **».

L’harmonisation des politiques d’éducation n’est donc pas la priorité de Maastricht,
au contraire. Il s’agit ici de mettre en place des synergies, de promouvoir et de favoriser les
initiatives transeuropéennes en matiere d’éducation. Antonio Novoa qualifie ce processus
« d’échauffement des politiques éducatives européennes »%. Et en effet, ’éducation reste la
compétence exclusive des Etats-nations, malgré les recommandations pour un renforcement de
sa dimension européenne. Socle commun de la culture nationale, I’éducation (et notamment
I’Ecole) semble difficilement transférable a une échelle supranationale sans heurter la
souveraineté des Etats. Aussi I’article 126 ne mentionne-t-il pas ce qui concerne les curricula

scolaires, a savoir les programmes ou contenus pédagogiques, nous y reviendrons.

La citoyenneté mise en place par le Trait¢ de Maastricht semble le tremplin idéal
pour justifier le travail européen sur les politiques éducatives. L’agenda de la nouvelle Union
européenne se consacre désormais a la fabrique de I’Européen via des coopérations éducatives
interétatiques en vue de développer une citoyenneté progressiste, curieuse de 1’autre et de son

environnement. Et en effet, ces synergies ne nécessitent pas de modifier le systéme éducatif des

%4 Traité de Maastricht, op.cit.
85 LAWN, Martin, NOVOA, Antonio, ['Europe réinventée, Regards critiques sur l’espace européen de

I’éducation, I’Harmattan, 2005, version Ebook, chap 8.

Page 46 sur 520



Etats membres, susceptibles de provoquer des crispations nationales. Les « actions ®» de la
Communauté sont des points d’ouverture, et non des politiques d’harmonisation.

Avec cet article 126, confirmé par le traité d’Amsterdam en 19979, le traité de
Maastricht semble certes affermir sa compétence dans le domaine de 1’éducation, mais il pose
¢galement des garde-fous. En effet, les compétences européennes sont explicitement dites
d’appui et ne peuvent donc pas s’élargir®®. Le périmetre d’action de la Communauté européenne
est donc circonscrit par le traité et la Commission ne peut avoir le monopole de I’initiative
législative. En outre, le véritable défi de I’action publique européenne réside dans le fait de cette
¢vidente gouvernance multi-niveaux, ou le niveau européen formulerait des propositions de
programme d’action (programm development de Jones®) et ou le niveau national aurait la main
sur la mise en ceuvre dudit programme (implementation). Aussi, la fracture se ferait-elle entre
les séquences 2 et 3 formulées par Jones, ne permettant que difficilement la mise en place de

réelles politiques publiques d’éducation européenne.

1.2 Réflexions sur la construction d’un « espace européen de I’éducation ", lieu

symbolique ou stratégique ?

% Site du Parlement européen, Fiches thématiques sur 1’Union européenne, « les Traités de Maastricht et
d’ Amsterdam »

[consultable en ligne] https://www.europarl.europa.cu/factsheets/fr/sheet/3/les-traites-de-maastricht-et-d-

amsterdam, [derniére consultation le 16 juillet 2022].

87 Traité d'Amsterdam modifiant le traité sur 'Union européenne, les traités instituant les communautés
européennes et certains actes connexes, Journal officiel des Communautés européennes, 10 novembre 1997.

« DETERMINES a promouvoir le développement du niveau de connaissance le plus élevé possible pour leurs
peuples par un large accés a 'éducation et par la mise a jour permanente des connaissances » consultable en
ligne https://eur-lex.europa.cu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=0J:C:1997:340: FULL & from=FR [derniére
consultation le 16 juillet 2022]

% FORET, Frangois, Légitimer I'Europe, Pouvoir et symbolique a l’ére de la gouvernance, Les Presses Sciences
Po, Paris, 2008, version Ebook, chap2 « Communiquer 1’Europe », « les politiques européennes entre identité et
efficacité ».

 JONES, Charles O, op.cit.

7 DALE, Roger, « Construire I'Europe en batissant un Espace Européen de 'Education », Education et sociétés,

février 2006, n° 18, [consultable en ligne] : https://www.cairn.info/revue-education-et-societes-2006-2-page-

35.htm [derniére consultation le 16 juillet 2022].
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Si la priorité du trait¢ de Maastricht n’est pas I’éducation, ce dernier semble
toutefois amorcer une forme d’européanisation des politiques publiques d’éducation en y
intégrant une « dimension européenne »’!. Il ne s’agit pas de voir en 1’européanisation une
forme d’intégration au sens institutionnel du terme. L’intégration touche en effet la compétence
des Etats membres en ce qu’elle induit un transfert de compétence de 1’échelle nationale a
I’¢échelle européenne. Or, nous I’avons vu, 1’éducation est encore actuellement une compétence
dite « d’appui » de I’UE ; c’est-a-dire encadrée par le principe de subsidiarité (I’UE n’intervient
que pour compléter les actions des pays membres). Et les programmes scolaires restent bornés
a la compétence exclusive des Etats membres car pergus comme étant au cceur de I’identité et
de la culture nationale, « pilier de 1’Etat-nation »".

Aussi, I’objectif du Traité de Maastricht serait plutot de poser des jalons permettant
de modifier la « facon de faire les choses » ou « way of doing things » selon Claudio Radaelli

en 200373, Radaelli définit en effet I’européanisation comme le

« processes of (a) construction (b) diffusion and (c) institutionalization of formal
and informal rules, procedures, policy paradigms, styles, “ways of doing things”
and shared beliefs and norms which are first defined and consolidated in the
making of EU public policy and politics and then incorporated in the logic of

domestic discourse, identities, political structures and public policies »'*.

"I NICOLET, Claude, « Pour une restauration de I’éducation et de ’instruction civiques », Le Débat, n° 34, mars
1985.

2 STAMELOS, Yorgos, « La construction d’un espace européen d’enseignement supérieur : rétrospective,
situation actuelle et perspectives ». Revue des sciences de [’éducation, volume 29, n°2, 2003. [Consultable en

ligne] https://doi.org/10.7202/011033ar [derni¢re consultation le 16 juillet 2022].

3 RADAELLI Claudio, « The domestic impact of european union public policy: notes on concepts, methods,
and the challenge of empirical research », Politique européenne, Janvier 2002, n° 5, p. 105-136. [Consultable en
ligne] : : https://www.cairn.info/revue-politique-europeenne-2002-1-page-105.htm [derniére consultation le 18

juillet 2022].

Traduit par: « les processus de construction, de diffusion et d’institutionnalisation des regles formelles et
informelles, des procédures, des paradigmes des politiques, des styles, des “maniéres de faire les choses”, ainsi
que des normes et des croyances partagées. Ces processus sont « définis et consolidés au sein du processus des
politiques de I’UE et incorporés dans la logique des discours domestiques (nationaux et subnationaux), dans les
structures politiques et dans les politiques publiques ».

74 BAFOIL, Francois, « L’européanisation : héritages, résistances, mobilisations collectives et cohésion »,

Critique Internationale, Presses de sciences po, 2008.

Page 48 sur 520



Le traité serait également 1’occasion de modeler les politiques publiques en
incorporant petit a petit sa fagon de faire. Robert Ladrech définit d’ailleurs I’européanisation
comme « an incremental process reorienting the direction and shape of politics to the degree
that political and economic dynamics become part of the organizational logic of national
politics and policy-making »™.

Ici, ’article 126 du trait¢ permet en effet de consolider la dimension européenne dans
I’éducation tout en laissant la « fagon de faire » aux Etats membres. L’européanisation de
I’éducation semble se faire par voie formelle certes, mais moins dans une production de normes
institutionnelles que dans une instillation d’un discours européen et européanisant d’une
« croyance partagée ». Ce serait plutdt la « convergence et non I’homogénéisation qui était

visée »’6, d’ou ’échec de I’européanisation des programmes (curricula).

L’européanisation des politiques publiques d’éducation se voudrait donc un
processus qui « formerait I’identité européenne et irait jusqu’a la fabrique et I’émergence de
I’espace européen de 1’éducation »’”. L’espace politique européen pourrait alors se définir
comme le lieu, symbolique, permettant la rencontre entre les différents acteurs institutionnels
des échelles nationales et européennes afin d’organiser la décision politique, le decision making
process. L’espace européen de 1’éducation serait donc le lieu propice a la fabrique de
I’Européen en devenir en ce qu’il tisserait les « nouvelles identités dans un dialogue qui met en
jeu les gouvernements nationaux et les instances européennes »’8.

Cet espace, producteur de normes, est ¢galement en quéte de 1égitimité, puisqu’il doit faire
accepter ses décisions, qui doivent étre mises en ceuvre et en pratique par les Etats membres.
C’est ici que la premicre difficulté apparait puisque les recommandations européennes ne sont
pas la condition sine qua non a la fabrique de cet espace européen, la dimension européenne de

I’éducation n’étant pas toujours acceptée par les systémes politiques nationaux.

5> LADRECH, Robert, «The Europeanization of Domestic Politics and Institutions. The Case of France

», Journal of Common Market Studies, n1°32, 1994. Traduit par : « Un procédé d’ajout réorientant la direction et
la forme des politiques (publiques) jusqu’au point ou les dynamiques économiques et politiques fassent partie de
la logique organisationnelle des politiques nationales et de I’élaboration des politiques ».

76 FORET, Frangois, op.cit.

77 LAWN, Martin et NOVOA, Antonio, op.cit.

8 Ibid.
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En ce qui concerne I’éducation, la méthode des petits pas cheére a Schuman et
Monnet, semble advenir, puisqu’il s’agit d’étre aux plus prés des citoyens en proposant des
projets éducatifs transnationaux plutdt que des bouleversements curriculaires imposés par une

nouvelle forme de gouvernance”.

La volonté d’organiser cet espace européen de 1’éducation se retrouve dans la
prolifique production de recommandations de la part des différentes institutions européennes
depuis le Traité de Maastricht. Loin d’harmoniser les politiques publiques d’éducation, I’espace
européen de I’éducation s’organise principalement autour de sa dimension européenne. Les
thémes principaux sont ceux de la coopération interétatique entre les établissements scolaires
ainsi que la reconnaissance des qualifications, notamment professionnelles. Il s’agit avant tout
de passer par le biais de I’échange bottom-up plutdt que par la norme top-down. En effet, par
cette approche bottom-up, les recommandations semblent vouloir créer du sentiment
d’appartenance, ou du moins un attachement, a I’Europe par les citoyens grice a une
connaissance mutuelle de I’autre. En revanche, I’approche top-down, productrice de normes
institutionnelles, reste encore frileuse. En effet, dans les recommandations, les programmes
scolaires sont encore des intouchables méme s’ils sont souvent évoqués. L’action de ’'UE en
maticre d’éducation ne reléve pas encore d’une véritable politique harmonisée ou harmonisante.
Dans « La coopération en éducation dans I’Union européenne, 1976-1994 »%°, la Commission
européenne dresse le bilan des actions menées dans le cadre d’une politique européenne
d’éducation, formation et jeunesse. On observe bien que les terrains sur lesquels la Commission
a agi avant Maastricht relévent avant tout de ce qui touche la coopération entre Etats comme
par exemple la promotion de la mobilit¢ des jeunes, la reconnaissance des diplomes du
supérieur et également I’égalité. Depuis le traité, les textes européens concernant I’éducation se

font également plus nombreux mais restent toujours semble-t-il cantonnés aux mémes actions.

7 LAWN, Martin et NOVOA, Antonio, op.cit. soulévent la question de savoir s’il est possible pour I’Europe
d’organiser un nouveau systéme de gouvernance éducatif qui serait capable de produire une « foi collective, une
identité ou une citoyenneté », chapl « éducation sans frontiéres », « utilisation du modéle de 1’Etat nation ».

80 Commission européenne, Direction générale de 1’éducation, de la jeunesse, du sport et de la culture, La
coopération en éducation dans I'Union européenne 1976-1994. Etudes N° 5, Publications Office, 1995.
[Consultable en ligne]

https://op.europa.eu/fr/publication-detail/-/publication/818ab19b-db90-43d7-8094-d660976cb0c8

[derniére consultation le 16 juillet 2022].
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Yorgos Stamelos dresse la liste des dix objectifs de la politique européenne de I’éducation®!
suite au traité qui sont :
— « la promotion de [’identité européenne ;
— la lutte contre le racisme et la xénophobie ;
— la contribution a la construction d’une citoyenneté européenne ;
— la préparation des jeunes gens pour leur intégration a la construction de [’espace
unique européen via les grands programmes européens (SOCRATES, LEONARDO,
etc.)
— la lutte contre I’exclusion sociale ;
— la protection des conditions de circulation et d’installation libre des citoyens des
Etats membres, pour des raisons professionnelles ;
— la promotion de la coopération des institutions éducatives ;
— la liaison de I’éducation avec la société et la production ;
— la formation d’un personnel de haute qualité et flexible par rapport aux
technologies nouvelles ;
— la production et ['utilisation des nouvelles technologies (concurrence financiere

internationale) ».

Bien que les termes d’identité et de citoyenneté européennes soient présents, le
« cceur du systéme éducatif »%? ne semble pas affecté par ces recommandations. D’ailleurs la
valeur non contraignante de ces actions se remarque simplement par le fait que le niveau

européen ne produise que des « avis », « propositions » ou « recommandations ».

1.3 I’éducation au cceur de la fabrique d’un modele culturel européen, un travail

pour le Conseil de 'Europe.

Outre I’¢éducation, le Traité de Maastricht ouvre ses compétences a la culture, méme

si le ton est déja donné en 1987 lorsque le Parlement et le Conseil des Communautés

81 STAMELOS, Yorgos, op.cit.
82 MOUSNY, Christine, « La politique européenne d’éducation et de formation », Revue internationale

d’éducation de Sevres, Avril 2002. Consultable en ligne http://journals.openedition.org/ries/1933 [dernicre

consultation le 16 juillet 2022].
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européennes proposent une coopération culturelle interétatique permettant la mise en ceuvre
d’un « modéle européen de culture en corrélation avec 1’intégration européenne *3».

Dans son préambule, il est d’ailleurs précisé que « la culture devient un facteur d’intégration
du citoyen®* ». L’objectif ici est bien de « renforcer le sentiment d’appartenance des citoyens a
I’Europe »%. Concernant les actions européennes en matiére de culture, les modalités de la prise
de décision relévent de la codécision. Il s’agit en effet de faire fonctionner le dialogue entre les
institutions que sont le Parlement européen, le Conseil des ministres (du conseil de I’Europe)
mais également le Conseil des régions, organe consultatif®® car, tout comme I’éducation, « la
culture est un sujet sensible 87».

De plus, le cinquiéme paragraphe de ’article 128 du trait¢ de Maastricht explique
que « pour contribuer a la réalisation des objectifs visés au présent article, le Conseil adopte :
statuant conformément a la procédure visée a l'article 189 B et aprés consultation du Comité
des régions, des actions d'encouragement, a l'exclusion de toute harmonisation des dispositions
législatives et réglementaires des Etats membres. Le Conseil statue & l'unanimité tout au long
de la procédure visée a l'article 189 B #y. Avec le traité d’ Amsterdam, I’accent est également
mis sur le multiculturalisme et la diversité culturelle européenne.

Les politiques culturelles européennes deviennent donc ici le vecteur nécessaire a
I’identification des nouveaux citoyens européens a cette « aire culturelle »% en construction.
Aussi, la culture semble-t-elle tout aussi peu harmonisée que 1’éducation. La Communauté se
cantonne ici également a des « encouragements **» basés sur des recommandations a valeur
non contraignante. Un des objectifs européens en matiere de culture serait « 'amélioration de

la connaissance et de la diffusion de la culture et de I'histoire des peuples européens °'». Ainsi,

8 Parlement européen, Commission de la culture et de I’éducation «Résolution sur la dimension européenne a I'
école » Numéro CELEX: 519871P0148, 20 novembre 1987.

84 Ibid.

8 HUMBERT-DROZ SWEZEY, Annie, « L'Europe de la culture ou des cultures ? », Communication et
langages, n°119, ler trimestre 1999. Dossier : Les nouvelles technologies de la communication, p.76-90.

8 Ibid.

87 Ibid.

88 Traité de Maastricht, op.cit.

% Nous empruntons le terme a Fernand Braudel dans sa Grammaire des civilisations paru en 1963. BRAUDEL,
Fernand, Grammaire des civilisations, Broch¢, Paris, 2013.

90 «Résolution sur la dimension européenne a 1' école », op.cit.

9l Traité de Maastricht, op.cit., art.128, alinéa 2.
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se formerait toutefois une aire culturelle européenne qui se veut socle de la mise en évidence
de « I’héritage culturel commun *?». La « culture européenne » semble donc un concept qui
serait plus naturel, ou du moins plus évident a trouver, que « I’éducation européenne ». Aussi,
la culture serait cette essence nécessaire a la fabrique de I’Européen, il n’y aurait plus qu’a la
développer par des politiques incitatives. Aussi, éduquer a la culture européenne ne serait-elle
finalement pas au cceur de la fabrique de I’Européen et de son démos ?

C’est ce que veut croire le Conseil de I’Europe dés 1996. En effet, dans sa recommandation n°
1283 sur « I’histoire et I’apprentissage de I’histoire en Europe », du 22 janvier 1996 et dans
son bulletin sur I’éducation n°3 de décembre 1997°¢. Le Conseil de I’Europe s’empare des
domaines que sont la culture et I’éducation. Lors d’un sommet organisé en octobre 1997, auquel
a participé le président Jacques Chirac, I’éducation et la culture ont été mises au coeur du débat
du Conseil de I’Europe. Au regard de I’institution européenne, c’est a travers I’éducation a la
culture que pourrait se former le jeune citoyen européen qui prendrait conscience de son
appartenance a 1’aire culturelle européenne. Il s’agit vraiment de « faire prendre conscience de
la dimension européenne de la plus grande partie de notre patrimoine culturel »*>. 1l est
intéressant d’observer que ce qui semble réellement lier la culture a I’éducation est la discipline
historique. La recommandation 1283 du Conseil illustre bien cela. Seize points sont développés
dans la recommandation, présentant I’Histoire (et surtout son enseignement) comme la clé¢ d’un
succes culturel et éducatif a 1’échelle européenne. Préconisant un enseignement « qui n’aurait
pas été manipulé »® ou « censuré »’’, I’Assemblée appelle également & un soutien pour

I’Institut Georg Eckert, institut de recherche pour les manuels scolaires®®.

92 Ibid., alinéa 1.

93 Recommandation n° 1283 de 1’ Assemblée parlementaire du Conseil de I’Europe sur « I’histoire et
I’apprentissage de I’histoire en Europe », du 22 janvier 1996.

%4 Bulletin de ’éducation n°3, conseil de I’Europe, décembre 1997. Consultable en ligne
https://rm.coe.int/bulletin-de-I-education-n-3-4-decembre-1997/16809¢3558 [dernicre consultation le 16 juillet
2022].

% Ibid.

96 Recommandation n° 1283 de 1’ Assemblée parlementaire du Conseil de I’Europe sur « I’histoire et
I’apprentissage de I’histoire en Europe », du 22 janvier 1996, Point n°10.

7 Ibid., point n°13

%8 Nous développons I’intérét de cet institut dans notre deuxiéme partie, chap2 2.1 La réconciliation franco-
allemande par le biais de 1’éducation : de I’échec de I’entre-deux guerres a I’avénement d’un manuel binational

en 2006.
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Les recommandations du Conseil de I’Europe peuvent alors étre pergues comme
une réponse pratique aux nouvelles dispositions juridiques mises en place par le traité de
Maastricht. Nous proposons d’étudier dans notre sous-partie suivante la fagon dont la prise de
décision a I’échelle européenne a pu s’opérer dans le cadre de la mise en place d’une dimension

européenne dans 1’éducation, a la suite de Maastricht.
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2. De la société civile a la décision politique : analyse des rapports sur la

dimension européenne de I’éducation.

2.1 Livre vert sur la dimension européenne de ’'Education

Du traité de Maastricht découlent des réflexions plus abouties quant a la dimension
européenne de I’éducation ainsi que des méthodes d’actions a mettre en place pour la favoriser.
Suite au traité, 1’éducation semble tout d’abord devoir se teinter d’une « dimension
européenne », qui fait d’ailleurs I’objet du Livre vert de 1993%. Un Livre vert n’est qu’un
document de réflexion générale en vue de préparer des propositions concrétes, il ne s’agit donc
pas la d’une mise en ceuvre (il serait alors question d’un Livre blanc) mais bien de
considérations et de questionnements sur la place de I’Europe dans le domaine éducatif'®.
Toutefois, dans le Livre vert, éducation et formation semblent se méler et ne pas faire la
distinction entre le scolaire, I’universitaire ou la formation adulte. Tout ce qui reléve de
I’apprentissage est ici regroupé sous le terme « éducation » avec dix-sept occurrences ; qu’il
s’agisse de la formation professionnelle, de 1’école, de 1’enseignement supérieur, des
enseignants, toutes disciplines confondues'!. L’accent est notamment mis sur la formation,
professionnelle surtout, comme au fondement de I’insertion économique du « citoyen comme
du travailleur'®? ». Cela semble ainsi annonciateur du traité de Lisbonne de 2000 et de la mise
en place de « I’économie de la connaissance », que nous développons dans notre deuxiéme
partie'®. En outre, 1I’éducation est au centre de ce qui permet la sensibilisation du citoyen aux

problématiques sociétales, comme le précise 1’article 8 du Livre vert « d’autres politiques mises

99 Commission des communautés européennes, COM(93) final, Livre vert sur la dimension européenne de
I"éducation, Bruxelles, 29 Septembre 1993, présenté par la Commission. Consultable en ligne sur
https://publications.europa.eu/fr/publication-detail/-/publication/calfOela-7e3c-4093-ac92-
b5ffd0c38082/language-fr [derniére consultation le 16 juillet 2002].

100 Glossaire eur-lex.europa.eu
101 GREK, Sotiria, LAWN Martin, OZGA Jenny, « Introduction : qualité, évaluation, européanisation et

gouvernance de I'éducation », Education et société, 2011, n° 28. Consultabe en ligne

https://www.cairn.info/revue-education-et-societes-201 1-2-page-5.htm [derniére consultation le 16 juillet 2022].
102 jvre vert sur la dimension européenne de 1’éducation, op.cit.

103 Cf Deuxiéme partie 2000-2009, une européanisation a marche forcée, les petits télégraphes de Maastricht,
Chapitre 1 : La stratégie de Lisbonne, vecteur d’identification européenne ?, I. La Stratégie de Lisbonne :

I’éducation entre compétence d’appui et méthode ouverte de coordination.
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en oceuvre au niveau communautaire prennent en compte 1’éducation (santé,
environnement) %y, L’éducation est ce qui fait prendre conscience et connaissance (raising

awarness) aux jeunes en formation de leur environnement européen.

Pour développer cette conscience/connaissance européenne, trois enjeux priment tout
au long du rapport afin de favoriser I’européanisation des politiques publiques d’éducation :
Renforcer les coopérations entre établissements et Etats-membres
Définir la place et le rdle des enseignants

Créer un matériel pédagogique adapté.

Ce Livre vert est composé d’une introduction et de trois chapitres, auxquels
s’ajoutent deux annexes. Nous nous intéresserons principalement a I’introduction et aux deux
premiers chapitres « I. Le nouveau contexte législatif » et « II. La dimension européenne de
I’éducation et ses objectifs » avec une attention particuliere pour sa premicre sous partie « A.
Contribuer a une citoyenneté européenne ». Ce Livre vert a été présenté par la Commission des
Communautés européennes le 29 Septembre 1993. 1l est d’ailleurs qualifié par le réseau Canopé
de «texte fondateur!®» pour la dimension européenne de 1’éducation. Nous proposons
d’analyser ce texte selon trois thématiques distinctes : coopérations/échanges/mobilités, la
place des enseignants, le matériel pédagogique. Chacune de ces trois thématiques est
constitutive d’une proposition générale de renforcement de la dimension européenne dans

I’éducation (nationale ou transnationale).

Dans son introduction, le Livre vert commence par faire un rappel de I’article 126
du traité de Maastricht, justifiant par-1a les propositions communautaires dans le domaine de
I’éducation. Toutefois, il est rappelé qu’il ne s’agit que de « proposer », donnant bien a voir que
la compétence reste principalement celle des Etats-membres. D’ailleurs, les contenus des
programmes restent clairement 1’apanage des Etats-membres. Cela peut se comprendre par les
enjeux des programmes scolaires qui seraient constitutifs d’une identité nationale et d’un
support d’unité culturelle et symbolique. En termes d’éducation, c’est bien le principe de
subsidiarité qui semble prévaloir. Pour rappel, le principe de subsidiarité a été inscrit dans le

traité sur I’Union européenne (ou traité de Maastricht) a I’article 5 paragraphe 3 : « en vertu du

104 L ivre vert sur la dimension européenne de 1’éducation, op.cit.

105 Réseau canopé http://www.cndp fr/crdp-reims/index.php?id=317
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principe de subsidiarité, dans les domaines qui ne relévent pas de sa compétence exclusive,
'Union intervient seulement si, et dans la mesure ou, les objectifs de 1'action envisagée ne
peuvent pas étre atteints de maniére suffisante par les Etats membres, tant au niveau central
qu'au niveau régional et local, mais peuvent 1'étre mieux, en raison des dimensions ou des effets
de l'action envisagée, au niveau de I’Union!% ». Le principe de subsidiarité « protége » ainsi la

souveraineté des Etats-membres et leur champ de compétence, ici en termes d’éducation!?’.

Coopération, échanges, mobilité

L’objectif de la Commission européenne n’est donc pas d’encadrer la formation ni
I’éducation nationale mais bien de créer des synergies entre les Etats « dans le cadre de
coopérations bilatérales %y, de favoriser la « coopération », « 1’échange », « la mobilité », trois
mots clefs du Livre vert. L’Europe a 1’école est encouragée par plusieurs moyens afin de « lutter
contre toutes les formes de chauvinisme !». Le flux d’informations entre les Etats et méme
entre les établissements, les échanges de bonnes pratiques et les projets communs sont ici au
cceur de la politique d’éducation européenne qui cherche a se mettre en place. A ce propos,
Odile Lunginbiihl rappelle que « le terme d'harmonisation est banni (du Livre vert), les maitres
mots sont mobilité et coopération : la politique européenne d'éducation n'a pas pour objectif
I'uniformisation, mais au contraire, reconnaissant la variété des situations, elle cherche d'une
part, a établir des passerelles entre les différents systémes éducatifs et, d'autre part, a délimiter
l'espace commun d'une culture européenne défini dans chaque pays par la prise en compte de
la dimension européenne ''%. C’est en effet par ces biais que la citoyenneté européenne doit

s’organiser, se vivre et se développer de fagon empirique avant tout.

Le terme de « citoyenneté européenne » est d’ailleurs utilisé pour la premicre fois

dans le Livre vert a la page 6 (sur 19), article 13, il s’agit de « contribuer a une citoyenneté

106Traité de Maastricht, op.cit.
197 Pour plus d’informations concernant les bases juridiques du principe de subsidiarité, voir

http://www.europarl.europa.eu/factsheets/fr/sheet/7/le-principe-de-subsidiarite

108 1 jvre vert sur la dimension européenne de 1’éducation, op.cit., Introduction, alinéa 6.
199 Jpid., « 11. La dimension européenne de I'éducation et ses objectifs », « a. Contribuer a une citoyenneté
européenne », alinéa 14.

10T UNGINBUHL, Odile, « Les enseignants et I'Europe », Recherche & Formation, n°18, 1995 p. 121- 125.
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européenne basée sur des valeurs communes de solidarité, de démocratie, d’égalité des chances
et de respect mutuel !''». En outre, deux articles de la section A « contribuer a une citoyenneté
européenne » font un parallele explicite entre le concept de citoyenneté européenne et la
dimension européenne de I’éducation comme ce qui « ne se substitue pas aux autres mais qui
les (identités nationales) enrichit ''2y».

De plus, la Commission encourage la connaissance historique de la construction
européenne ainsi que celle de la réalité juridique de la citoyenneté. Pour cela, le vecteur de
transmission idéal semble étre les « systemes éducatifs » nationaux. L’article 15 du Livre vert
nous éclaire sur les intentions de 1’action communautaire qui en appelle & une « meilleure
connaissance de la réalité de la construction européenne !"*». Ici, les disciplines historique et
géographique se placent au cceur de cet enjeu de connaissance. La construction européenne est
en effet un processus politique qui s’ancre dans un contexte historique et géographique
particulier d’aprés-guerre. Ainsi, sensibiliser le citoyen a cette dimension ne semble pouvoir

que passer par 1’Ecole et ses programmes.

La place des enseignants

Les intentions communautaires se précisent a ce sujet en définissant les enseignants
comme des « vecteurs privilégiés de I’intégration d’une dimension européenne dans les
contenus et les pratiques éducatives !'*». Les enseignants seraient-ils donc une courroie de
transition entre les institutions européennes et le citoyen de demain ? On peut déja entendre les
critiques faites a la technocratie bruxelloise faisant du professeur non plus un Hussard noir de
la République mais un « petit télégraphe de Maastricht ». En effet, I’enseignant pourrait
«développer une identit¢ européenne en parallele aux appartenances nationales et
régionales '*». Le terme d’« identité » apparait d’ailleurs pour la premiére fois en page 10 du
Livre vert, sans pour autant étre définie ou expliquée. Il semble ainsi difficile de la différencier
de la citoyenneté ou méme du sentiment d’appartenance. D’ailleurs, on peut remarquer que

dans la version anglaise, le terme d’identité n’apparait pas et le terme « European perspective »

Y jvre vert sur la dimension européenne de 1’éducation, op.cit.
"2 1hid.

13 1hid.

14 1hid.

115 Ibid., alinéa 29.
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est préféré, alors que I’identité apparait également dans les versions allemande et italienne.
L’objectif et le role des enseignants sont expliqués comme ce qui doit « faire partager la richesse
des cultures européennes '"®». Il semblerait alors que 1’identité européenne soit faite de
plusieurs cultures qui peuvent se juxtaposer, voire se méler et se confondre, faisant ici

totalement écho a la devise européenne « unis dans la diversité ».

Matériels pédagogiques

Le Livre vert souligne que des efforts ont été¢ fournis au niveau national pour la
« production de matériels didactiques appropriés ''"» affirmant cette dimension européenne. Le
Livre vert félicite d’ailleurs a 1’alinéa 17 les « Etats-membres (qui) ont progressivement pris en
compte cette dimension (européenne) dans la formation des enseignants ainsi que dans les
programmes scolaires et ont encouragé la production de matériels scolaires !'8». Allant encore
plus loin, le livre en appelle a des « collaborations permettant le développement de matériels
didactiques appropriés !"» permettant la « confrontation des différentes approches et pratiques
pédagogiques ou en mettant en commun les expériences dans le domaine du développement de
matériels d’enseignement '2%».
Matériel didactique, « produit » pédagogique commun, restent des termes assez flous qui ne
définissent pas concrétement les contours des propositions du Livre vert. S agit-il de manuels
scolaires ? Le cas échéant, s’agirait-il de manuels nationaux européanisés, de manuels d’histoire
européenne, voire d’euro-manuels ? Il s’agit alors d’observer dans quelle mesure le manuel
scolaire pourrait produire un socle commun européanisant. L’idée de manuels plurinationaux
n’est pourtant pas nouvelle. Bien qu’elle ait été¢ a ces débuts un échec, on peut penser aux
manuels d’histoire européenne de Georg Eckert qui, dés 1950, tente de renforcer et faire

perdurer la pacification d’aprés-guerre via du matériel pédagogique transnational'?!. Toutefois,

16 Jbid.

7 Ibid., alinéa 17.

18 Ibid.

19 Ibid.

120 Ipid., alinéa 16.

121 RIEMENSCHNEIDER, Rainer, « un manuel scolaire peut-il étre plurinational ? L’exemple du manuel
d’histoire franco-allemand », in VERDELHAN-BOURGADE, Michéle, BAKOUCHE, Béatrice, BOUTAN,
Pierre, ETIENNE, Richard, Les manuels scolaires, miroirs de la nation ? L’Harmattan, Paris, 2007, version

Ebook. L’auteur y explique que les manuels scolaires franco-allemands n’ont pas pu aboutir avant le fameux
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ces manuels transnationaux bien qu’ayant vu «trop grand », ont permis une « fructueuse

réflexion transfrontaliere sur la didactique de la période nazie'?? ».

2.2 Le 16" congres de la CESE de 1994 ou I'appropriation de Maastricht par la

société civile en matiere d’éducation.

Aussi, comme nous 1’avons vu en ce début de chapitre, les politiques publiques

123 Cette derniére est soit

connaissent un va et vient entre décideurs politiques et société civile
a I’origine de I’identification du probléme portée a I’attention des décideurs, soit de 1’évaluation
du programme et la mesure de son efficacité. Pour ce faire, des associations s’organisent, qu’il
s’agisse de mouvements politiques transpartisans ou de think-tank et rassemblements d’experts
issus de la société civile.

Pour notre période, on peut penser essenticllement a la CESE, I’association
d’Education Comparée en Europe (Comparative Education Society in Europe). 1l ne s’agit pas
ici du Comité Economique et Social Européen, qui est un organe consultatif de I’"UE. La CESE
dont nous parlons est une association organisant tous les deux ans des congres de réflexion sur
ce qui a trait a I’éducation en Europe, mais également dans le monde puisque cette organisation
est membre fondateur de la World Council of Comparative Education Societies (WCCES). Elle

se compose principalement « d’enseignants et de chercheurs en éducation comparée et

internationale, actifs dans les institutions d’enseignement supérieur »'24.

Deux types de sources nous permettent d’observer dans quelle mesure une société
civile européenne organisée s’empare des politiques publiques européennes en maticre
d’éducation, ce qu’elle en conclut, et ce qu’elle propose également : les rapports produits par
I’association synthétisant les réflexions des universitaires lors des congrés organisés et les

newsletters envoyées aux adhérents pour les tenir informés des avancées de 1’association.

manuel de 2003-2006. Il développe une théorie selon laquelle les Etats doivent réunir quatre critéres afin de
pouvoir travailler sur des projets scolaires transnationaux : un contexte politique pacifi¢, une communauté
scientifique qui aille dans le méme sens, des systémes d’enseignements scolaires relativement similaires, et une
demande sociale émanant de la société civile.

122 Ibid.

123 JONES, op.cit..

124 Statuts de la CESE https://www.cese-europe.org/about-us
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Le premier type de source que nous utiliserons pour la CESE est le rapport, de 260
pages, du 16°™ congrés organisé a Copenhague en juin 1994, paru deux ans plus tard, ayant
pour intitulé « Challenges to European education : cultural values, national identities and
global responsibilities '*>». Le deuxiéme type de source seront les quatre Newsletters'?°
rédigées entre 1993 (aprés Maastricht) et la fin du Congres, donnant a voir et a penser toute
I’organisation mise en place autour de ce congrés et les réflexions déja en filigrane. Afin
d’apporter une cohérence chronologique a notre propos, nous étudierons les trois premieres
newsletters, puis le rapport du congres et enfin la newsletter post-congres.

En ce qui concerne les trois premicres newsletters, les axes de réflexion tournent
principalement autour de ce qui va se faire lors du congrés de Copenhague. La Newsl/etter n°33
annonce le lieu choisi par le comité exécutif de la CESE ainsi que le programme de réflexion
qui sera mené. Un article de cette Newsletter fait également écho au Traité de Maastricht, « the
Commission opens the debate on the Future of the Community Education and Training
Programmes : Looking for the simplification and rationalization of actions and programmes ».
On y rappelle que le Commissaire a la Recherche, I’Education et la formation Antonio Ruberti
a organisé en 1993 une Task Force dédiée a la réflexion sur 1’éducation. Cet article reprend le
contenu du rapport de la Task Force et explique également que la Commission prépare un Livre
vert sur I’Education (que nous avons développé dans la sous-partie précédente!?”). Pour rappel,
Antonio Ruperti fait partie de la Commission de Jacques Delors et il est I’instigateur des
programmes SOCRATES et Leonardo da Vinci. Il a également permis la simplification de tous
les programmes européens des années 1990 liés a I’éducation comme ERASMUS!Z,

PETRA!?, et LINGUA!'",

125 SCHRIEWER, liirgen (dir.), Challenges to European education : cultural values, national identities and
global responsibilities, Peter Lang, Francfort, 1996.

126 CESE, Newsletters, n°33 de juillet 1993, n°34-35 de décembre 1993, n°36 de juin 1994, n°37 de septembre
1995.

127 Voir 2.1 Livre vert sur la dimension européenne de I’Education.

128 programme d’échanges universitaires entre étudiants de I’Union européenne qui existe depuis 1987. Plus

d’informations sur : https://info.erasmusplus.fr/

129 Programme d'action pour la formation professionnelle des jeunes et la préparation des jeunes a la vie adulte et
professionnelle, mis en place de 1988 a 194.

130 Programme d'action visant & promouvoir la connaissance de langues étrangéres dans la Communauté
européenne, mis en place de 1990 a 1994. Plus d’informations sur : https://cordis.ecuropa.eu/programme/id/ET-
LINGUA/fr
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Toujours est-il qu’aucune mention aux programmes scolaires du secondaire n’est faite. Cela
peut nous faire penser a nouveau que toucher aux curricula ne fait pas encore partie des priorités

de la société civile et ici de la CESE.

Si la premiére newsletter étudiée est constitutive des prémices de la réflexion de la
CESE portée sur I’Education a I’échelle européenne ainsi que les réseaux d’échanges entre
Etats membres et les institutions éducatives, la deuxiéme newsletter, n°34-35, entre davantage
dans les modalités de cette réflexion. En effet, elle propose aux participants divers ateliers lors
du congrés. Chaque atelier correspond a un axe de travail et de réflexion en lien avec le théme
du Congres : I’Europe et I’Education. Chaque participant est invité a choisir I’un des ateliers et
a envoyer une contribution d’une dizaine de pages répondant au théme de ’atelier choisi. Pour

rappel, les neuf ateliers proposent les thémes suivants :

1) Education et identités culturelles (au niveaux européen, national et régional)

2) Politique d’acces a [’éducation et mobilité sociale

3) Education, mobilité intra-européenne et migrations internationales

4) Education, emploi et technologie

5) Les modeles d’éducation des adultes et de formation continue : dimensions
culturelles et économiques

6) Les curricula contemporains : unification européenne et interculturalisme

7) L’éducation : un héritage culturel

8) Les processus d unification : modeéles et résultats : convergences et divergences

9) Les défis de I’éducation dans les pays en voie de développement.

Chaque atelier est mené par un ou deux présidents. On observe bien dans les
intitulés de ces ateliers la volonté de la CESE de poser les questions de I'unification européenne
par le biais de I’éducation. Pour ne prendre que deux exemples, les questions permettant de
guider la réflexion des participants de ’atelier n°6 sont «la dimension européenne en
¢ducation : une source d’inspiration ? Quelle distinction devons-nous faire entre les différents
modéles européens d’éducation et de curriculum ? *'» ou de Iatelier n°8 « quels types de
nouvelle législation éducative et de réglementation doivent étre mis en ceuvre dans une Europe

qui s’¢élargit a ’Ouest et a I’Est ? Dans quelles circonstances économiques et politiques les

131 CESE, Newsletter, n°34-35, décembre 1993, p. 8.
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législations internationales et nationales peuvent se transformer en pratiques éducatives
autonomes au niveau régional ? *%». La CESE cherche a focaliser la réflexion des participants
sur I'unicité européenne en maticre culturelle, ce qui devrait se retrouver dans le domaine
éducatif. De méme, cette dimension européenne de I’éducation devrait également trouver sa
place dans la prise de décision des politiques, aussi bien européennes que nationales. Dans cette
perspective, le concept de séquences de ’action publique!?? se retrouve dans 1’association et la
Newsletter n°34-35 participe non seulement a I’identification de problémes mais également a

I’appel a I’exploration, voire la formulation, de solutions.

Cette imbrication entre société civile et prise de décision implique toutefois
quelques précautions, puisqu’il n’est pas censé avoir de corrélation entre 1’investissement de la
CESE et les potentielles prises de décisions de la Commission européenne. Le risque de tomber
dans le piege d’une liaison automatique entre la prise de décision politique et la réflexion de la
société civile sur des problématiques publiques est tentante. Mais il faut rappeler que la CESE
est un organe totalement indépendant des institutions européennes et qu’il n’y est nullement
affilié. Cela est renforcé par le fait que seuls des professeurs d’université soient président
d’atelier ou conférencier. On y trouve principalement des professeurs en éducation comparée
provenant de différents pays européens comme Antonio Novoa de 1’Université de Lisbonne,
Reho Raivola de I’Université de Tempere (Finlande) ou Donatella Palomba de I’Université de
Rome. Aucun décideur politique ne participe a ce congres, qui somme toute s’apparente
davantage a une réunion d’intellectuels. Il n’en reste pas moins que le point majeur de notre
réflexion est ici de voir dans quelle mesure la dimension européenne de 1’éducation se retrouve
aprés le Traité de Maastricht dans divers espaces : aussi bien politique, qu’intellectuels et

réflexifs, les uns s’imbriquant nécessairement aux autres.

La troisiéme Newsletter!3# est publiée quelques mois aprés la parution du Livre vert
de septembre 1993. Cette newsletter est celle que 1’on pourrait qualifier de plus engagée,
puisqu’elle ne s’axe pas autour du Congres de Copenhague, mais offre trois articles sur la
dimension européenne de 1’éducation. L’ objectif de ces articles est de définir ce que pourrait

étre cette dimension européenne de I’éducation. En effet, la Newsletter n°36 semble la caisse

132 fhid., p. 9.
133 JONES, O., op.cit.
134 CESE, Newsletter, n°36, juin 1994,
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de résonnance du Livre vert paru six mois plus tot. Les auteurs, Raymond Ryba, Donatella
Palomba et Miguel A. Pereyra sont chacun des universitaires ayant fait partie du Bureau
exécutif de la CESE. Toutefois, Miguel A. Pereyra a également fait partie du ministére de
I’Education en Espagne de 1983 a 1986 et a participé au développement de matériels
pédagogiques et de la formation enseignante. Aussi, peut-on souligner finalement que
I’interpénétration des spheres de décision et de réflexion advient ici, malgré ce qui a été relevé
précédemment. Bien que la CESE soit indépendante, ses membres le sont moins. Raymond
Ryba, quant a lui, a rédigé un rapport sur «la dimension européenne dans 1’éducation

7133, ou il expose les mémes conclusions que

secondaire » pour le Conseil de 1I’Europe en 199
I’article rédigé dans la newsletter de la CESE. Il y rappelle les prémices du concept de
dimension européenne de 1’éducation, qui viendrait d’un premier rapport du conseil des
ministres de I’Education en 1976 et décrit la lente évolution des politiques publiques
européennes en matiere d’éducation. L’article 126 du Traité de Maastricht est mentionné
comme la pierre angulaire de la légitimation des interventions européennes concernant la
formation et 1’éducation. Le Livre vert de 1993 est également analysé¢ dans les articles.
Cependant, le Livre vert est abordé avec un certain scepticisme par Raymond Ryba aussi bien
que Donatella Palomba. Ces derniers y voient certes une avancée certaine en termes d’espace
européen de I’éducation mais également un paradoxe car le Livre vert se focalise avant tout sur
des programmes d’échanges et une « conception du role de 1’éducation surtout économique »
136, Cette critique se veut la corollaire des difficultés éprouvées par I’Union européenne pour
fabriquer de 1’Européen et a « apprendre a étre européen » 137, En effet, les auteurs de la CESE

ne congoivent pas cet apprentissage comme découlant d’une nécessaire harmonisation des

135 BARTHELEMY, Dominique, RYBA, Raymond, BIRZEA, César, LECLERCQ, Jean-Michel, La Dimension
européenne dans ’enseignement secondaire, Editions du Conseil de I’Europe, Strasbourg, 1997. Disponible en
ligne
https://books.google.fr/books?id=a8qhOaaiVtkC&pe=PA107&lpg=PA107&dg=La+dimension+europ%C3%A9
enne+dans+1%E2%80%99%enseignement+secondaire&source=bl&ots=tGESghCs6n&sig=ACfU3U3ijXYJiAwho
PCruTHLawxDBFTrsw&hl=fr&sa=X&ved=2ahUKEwilzJKbneLmAhWPxYUKHWZhALIQ6AEwWCX0oECAo0
QAOQ#v=onepage&g=La%20dimension%20europ%C3%A9%enne%20dans%201%E2%80%99%enseignement%20s

econdaire&f=false [derniére consultation le 16 juillet 2022].

136 PALOMBA, Donatella, « Dimension européenne et pluralisme culturel pour I’Europe de demain : quelques
réflexions » Newsletter n°36, CESE, p. 7.

137 RYBA, Raymond, « Toward an European Dimension of Education : Intention and Reality in the European

Community. Policy and Practice », Comparative Education Review, vol36, n°1, février 1992.
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programmes scolaires entre les Etats-membres, mais plutot des « noyaux de connaissances
communes dans plusieurs domaines, c¢’est-a-dire des connaissances partagées qui soient elles-
mémes a « dimension européennes *8». Aussi, la société civile semble également consciente
des limites que I'UE et la Commission rencontreraient non seulement en termes de
compétences, mais également dans le fait que les Etats membres forment un réel
multiculturalisme qu’il s’agit de respecter aussi bien a I’intérieur qu’a I’extérieur de 1’Union
européenne. En effet, les auteurs soulignent le potentiel danger que représenteraient des
programmes d’Histoire communs car la « recherche d’une identité européenne peut devenir une
démarche raciste, tout du moins culturellement '3%». Il s agit donc ici de concevoir la dimension
européenne en son sens premier du terme, a savoir dans quelle mesure, a quel point, dans quelle

« taille » doit se faire I’Europe a I’Ecole et dans I’espace éducatif.

133 PALOMBA, op.cit.
139 Ibid.
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Document 1 : Premiére mention du congrés de Copenhague, Newsletter n°33, CESE, Juillet 1993
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Document 2 : Programmes européens financés par la Commission européenne entre 1986 et 1994,

Newsletter N°36, CESE, Juillet 1993.

Short title

COMETI

ERASMUS
PETRA
Youth for
Europe
IRIS

EUROTECNET

LINGUA

TEMPUS

FORCE

EC EDUCATION AND TRAINING PROGRAMMES
1986-1994

Full title

on ftor adult

ine ‘I'il'l‘h’lr\wl. voutn ¢«

1 for Europe Programmi

10 1t b\vl"l‘”l‘\

in Communily

' the actions targeted

¢S respons Die are 1he S

Duration
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Le rapport de la CESE concernant les ateliers mis en place lors du Congres de
Copenhague nous intéresse en ce qu’il donne a comprendre le point de vue d’universitaires sur
les effets du traité de Maastricht quant a la dimension européenne de 1’éducation, aussi bien
passée que future. Suite aux ateliers, 260 pages de rapport ont donc été rédigées, afin d’apporter
un éclairage sur les réflexions des participants prenant le nom de Challenges to European

140

education : cultural values, national identities and global responsibilities'*". Deux points

saillants apparaissent que nous allons tenter d’aborder et d’analyser.

Tout d’abord, le Traité de Maastricht est per¢u comme important pour les auteurs.
Non seulement il a permis a la citoyenneté européenne de voir le jour, mais son article 126
légitime 1’action de I’Union européenne en matiere d’éducation. Face au « multiculturalisme »
trés souvent abordé, « ’'UE constitue la forme 1égale la plus élaborée de définition d’une
citoyenneté post-nationale »'#!. Aussi, semblerait-il que les auteurs voient en cet article 126 la
possibilité de créer ce que Paul Pierson a qualifi¢ de « path dependance » ou dépendance au
sentier'¥?. Ce dernier définit ainsi son concept : « une fois établie, les modéles de mobilisation
politique, les régles du jeu institutionnel et méme les facons de voir le monde politique vont

souvent auto-générer des dynamiques auto-renforgantes » '43.

Cela signifierait que plus les
Etats-membres mettraient en place des partenariats ou des projets transnationaux, plus 1I’'UE
serait 2 méme de gérer les reconnaissances entre diplomes, plus on tendrait vers une forme
d’harmonisation des politiques publiques d’éducation et moins il serait aisé¢ pour les Etats-
membres de faire marche arriére et 1’engrenage irait sans cesse vers une liaison plus étroite,
d’ou le terme de dépendance. Novoa déclare d’ailleurs « je soutiendrai que I’introduction dans
le traité de Maastricht du concept de citoyenneté européenne a des conséquences inévitables, a

moyen terme sur la mission des systémes €ducatifs et sur la définition de quelques politiques

communes entre les différents Etats membres »'44.

140 SCHRIEWER, lJiirgen (dir.), op.cit.

I NOVOA, Antonio, « I’Europe et I’éducation : éléments d’analyse socio-historique des politiques éducatives
européennes », in Challenges to European education : cultural values, national identities and global
responsibilities, 1996, p. 35.

142 PIERSON, Paul, « Increasing Returns, Path Dependence, and the Study of Politics », The American Political
Science Review, Vol. 94, n°2, 2000.

143 Ibid. (traduction faite par nos soins).

144 Ibid.
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Le deuxieéme point est celui selon lequel toucher les curricula, principalement ceux
d’Histoire, serait a double tranchant. Tout d’abord, il s’agit de bien prendre en compte la notion
de pluralité au sein de I’UE, tant en termes de « multiculturalisme » que « d’identité locale »'4°
et de « social diversity »'#6. Du coup, les effets de Maastricht ne doivent pas se heurter aux
sensibilités nationales. Mais, cela, les auteurs semblent soucieux de 1’intégrer dans leur discours
puisqu’a plusieurs reprises et dans différents articles, les universitaires mettent en garde contre
ce picge. Il ne s’agit pas de recréer une histoire nationalisante a 1’échelle européenne en traitant
des « struggles and imperialism of the great European powers »!47, au contraire. Il s’agit bien
de prendre en compte une « Europe qui batit son identité a partir d’une compréhension profonde
de son altérité »'48, La lutte contre le nationalisme ne pourra se faire par la réinstrumentalisation
de I’Histoire européenne, bien loin s’en faut. De nombreuses références sont faites au sentiment
d’appartenance, ou du moins a la « mémoire collective, gardienne de la permanence de
’identité »'#°, Cette identité nationale se fonderait sur une culture commune, a laquelle chacun
adheérerait. Or, si la nation est un artefact, ou du moins une construction, la construction d’une
identité européenne participerait a ce méme phénomene, seulement a une échelle géographique
plus large. L adhésion supposée a cette nouvelle identité n’irait alors pas de soi, et les auteurs
soulignent bien 1’importance de prendre en compte I’Europe dans son altérité. Wim Jan Th.
Renkema et son article « Indigenous Cultures and European Education : Minority Languages
in the Curriculum »'°, David Coulby et « European Culture : Unity and fractures » >,

Wilfried Bos et « Teaching a Lingua Franca for a Multicultural Europe »'>? pour ne citer

145 Ibid.

146 GUNDARA, Jagdish, « European integration and intercultural curricula », Challenges to European education:
cultural values, national identities and global responsibilities, 1996.

147 COULBY, David, « European culture: unity and fractures », Challenges to European education: cultural
values, national identities and global responsibilities, 1996.

8 NOVOA, op.cit.

149 ELIOU, Marie « Utilisations contradictoires de I’appel a I’identité culturelle : points de repére », Challenges
to European education : cultural values, national identities and global responsibilities, 1996, p. 157.

150 RENKEMA, Wim Jan Th. « Indigenous Cultures and European Education : Minority Languages in the
Curriculum », », Challenges to European education : cultural values, national identities and global
responsibilities, 1996, p. 209.

151 Coulby David et « European Culture : Unity and fractures », Challenges to European education : cultural
values, national identities and global responsibilities, 1996, p. 241.

1532 BOS, Wilfried et « Teaching a Lingua Franca for a Multicultural Europe », Challenges to European

education : cultural values, national identities and global responsibilities, 1996, p. 255.
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qu’eux donnent a penser la prise en compte des minorités, principalement linguistiques, dans
les curricula si la compétence allait a I’Union européenne. Suzanne et Ljubo Majhanovich quant
a eux s’intéressent plus a la prise en compte des « implications of Intra-European mobility on
Education : Education for migrants and refugees '». Sans véritablement le dire, 1’Union
européenne est un véritable melting-pot qu’il s’agit de faire vivre ensemble et cohabiter sans

heurter les sensibilités locales et les spécificités propres a chacun.

Enfin, la derniére newsletter correspond a une synthése du rapport et a un appel
pour le prochain congres. Cette derni¢re newsletter est finalement assez décevante en ce qu’elle
n’apporte aucune proposition pour aller vers une Education a dimension européenne ni méme
vers une Europe de I’Education. Elle pourrait méme se rapprocher de ce que préconise la
Commission en termes de transnationalisme et d’échanges entre Etats-membres ; le congrés de
Copenhague aurait permis la réunion d’universitaires « européens» et méme « extra-
européens » qui ont échangé leur « bonnes pratiques » d’enseignement et leurs analyses de
I’¢état actuel de I’enseignement en Europe et de I’Europe. La synthése se termine d’ailleurs sur
deux tableaux qui récapitulent le nombre d’articles écrits spécifiquement pour la conférence,
classant les pays européens puis extra-européens par ordre décroissant en fonction du nombre
d’articles publiés. Cela semble paradoxal pour des universitaires qui ont proné pendant presque

deux ans la cohésion européenne et qui ensuite se classent par Etat membre.

153 MAJHANOVICH, Suzanne et Ljubo, «Implications of Intra-European mobility on Education : Education for
migrants and refugees », Challenges to European education : cultural values, national identities and global

responsibilities, 1996, p. 469.
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Document 3 : Tableaux de fin de synthése du Congrés de Copenhague Newsletter N°37, CESE,
Septembre 1995.

Number of papers presented at the 16th CESE Conference

Euwropean Countries

Porlugol === ‘ . N I .
- . . '

Non European Countries

Towan E‘—.___..;.:':-Zl
Israel S —
Hong Kong : |
India [ : = =1 :
Jopan . ] _
Brozil : , |
Austrclia : f :
South Africa ey : : ]
Conade 5 : : )
United States |- ; : : §

newsietter

Page 71 sur 520




2.3 Le Livre blanc sur ’éducation et la formation, entre connaissances nécessaires

et impératif économique.

C’est deux ans apres la parution du Livre vert et un an aprés le Congres de
Copenhague que le Livre blanc sur 1’éducation et la formation parait. En novembre 1995, la
CCE publie en effet son Livre blanc « Enseigner et apprendre — vers la société cognitive »!54.
Ce dernier répond au Livre blanc « Croissance, compétitivité, emploi »'5° paru quelques mois
auparavant. En 1995, ce n’est plus Jacques Delors mais Jacques Santer!'* qui est a la présidence

de la Commission européenne et Edith Cresson'>’

a remplacé Antonio Ruperti pour étre
commissaire a la Recherche, science et technologie. Pour Edith Cresson, la feuille de route est
claire ; il s’agit de renforcer I’espace européen de 1’éducation et de le mettre au cceur des
politiques publiques en le liant aux aspects plus économiques, chers aux institutions
européennes.

Tout comme le Livre vert et les rapports de la CESE, les articles 126 et 127 du
Traité de Maastricht sont au coeur de la 1égitimation de 1’écrit. Pour rappel, un Livre blanc a
une valeur moins réflexive qu’un Livre vert. Il contient également des « propositions d’action
de I’'UE dans un domaine donné »'3%, son objectif étant également d’aboutir a une prise de
décision, voire a une législation, au niveau européen, aprés un débat entre le triangle

institutionnel. Toutefois, le Livre blanc rappelle, dés sa quatriéme page, tout comme le Livre

vert, que son action ne vient qu’en « appui et complément des politiques d'éducation et de

154 Commission des Communautés européennes, « Livre blanc sur I’éducation et la formation, Enseigner et
apprendre — vers la société cognitive », COM(95) 590 final, Bruxelles, 29 novembre 1995. Consultable en ligne :
https://europa.cu/documents/comm/white_papers/pdf/com95 590 fr.pdf [derniére consultation le 16 juillet

2002].

155 Commission européenne, Secrétariat général, Croissance, compétitivité, emploi : Les défis et les pistes pour
entrer dans le XXI°™ siécle: Livre blanc, Publications Office, 3 mars 1994.

156 Homme politique luxembourgeois du parti populaire chrétien-social, succédant a Jacques Delors 4 la
présidence de la Commission européenne de 1995 a 1999.

157 Edith Cresson est une femme politique frangaise du parti socialisate. Ministre des Affaires européennes de
1988 a 1990, puis Premicre ministre de 1991 a 1992, elle prend la fonction de Commissaire européenne a la
Recherche, aux sciences et technologies de 1995 a 1999 lors de la présidence de Jacques Santer a la Commission
européenne.

158 Bur-lex.europa.cu
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formation qui sont d'abord et essentiellement du ressort des autorités nationales, régionales et
locales »'%°. Ici, @ nouveau, nous retrouvons le va et vient entre le rappel du traité de Maastricht
qui ouvre 1’éducation au champ de réflexion de I’UE avec ses articles 126 et 127, mais
également le principe de subsidiarité qui permet de rassurer les Etats, compétents dans ce

domaine.

Le Livre blanc commence par mettre [’éducation au centre des enjeux européens
car il permettrait le rayonnement a la fois intellectuel et économique de 1I’Europe. L’objectif
affiché est d’accompagner la « société européenne » vers la « société cognitive », définie
comme la société « du futur »'®. Pourtant, cette fameuse société cognitive n’est pas réellement
définie dans le Livre blanc. Il est difficile de comprendre s’il s’agit d’une société diplomée, qui
investit dans la recherche et le développement, qui a une culture commune... Toutefois, au
regard du Livre blanc, renforcer et soutenir la société¢ cognitive est un véritable défi pour une
Europe qui est a la traine dans trois domaines : les technologies de I’'information et de la
communication, I’emploi, et la compétitivité a 1’échelle internationale. Il décrit d’ailleurs « trois
chocs 'y que sont « la société de I’information, la mondialisation, la civilisation scientifique
et technique ». Aussi, I’éducation et la formation sont analysées comme étant le remede a ces
trois maux : 1’éducation, par I’intermédiaire d’une culture générale solide et la formation via le

développement de diverses compétences.

En ce qui concerne 1’éducation, la priorité est donnée a la « culture générale ». Cette
culture doit permettre aux individus d’exercer leur sens critique afin de « saisir la signification
des choses '2». La culture est assimilée dans le Livre blanc a des connaissances d’ordre
théorique et a une capacité réflexive dont 1’école devient 1’outil indispensable. Mais de quelle
culture s’agit-il ici ? En effet, le Livre blanc oscille entre les termes de culture générale
pluriculturelle et culture européenne. On peut le voir d’ailleurs a quelques lignes pres « 1’avenir
de la culture européenne dépend de sa capacité a donner des clés aux jeunes pour leur permettre

de tout remettre en cause de fagon permanente, sans toucher aux valeurs de la personne. Tel est

159 Commission des Communautés européennes, « Livre blanc sur I’éducation et la formation, Enseigner et
apprendre — vers la société cognitive », op.cit., p. 4.

160 1 jvre blanc op cit. p. 2

11 Ibid., p. 6.

192 Ihid., p. 11.
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le fondement méme de la citoyenneté dans une société européenne ouverte, pluriculturelle et
démocratique. »'®. La culture européenne est donc a la fois une et plusieurs, faite des
mosaiques de multiples cultures en contact permanent. Cela étant dit, le Livre blanc cherche a
faire de la culture le ciment des européens en devenir. Cette culture serait avant tout historique
et géographique d’ailleurs.

En effet, tout un paragraphe est consacré a I’importance de 1’Histoire dans 1’éducation.

« La mémoire et la compréhension du passé sont indispensables pour porter un
Jjugement sur le présent. La culture historique (intégrant ['histoire scientifique et
technique) et géographique a une double fonction d'orientation, dans le temps et
dans l'espace, essentielle a la fois pour l'appropriation par chacun de ses racines,
le développement du sens d'appartenance collective et la compréhension des autres.
1l est a contrario trés révélateur que tous les régimes autoritaires et dictatoriaux se
soient signalés par l'appauvrissement et la falsification de ['enseignement
historique. L'amnésie historique se paye socialement par la perte de références et
de points de repere communs. Il n'est pas étonnant que, faute de connaissances de
I'histoire de la civilisation européenne, des expressions telles que "la traversée du
"o

deésert”, "un chemin de croix", "Eureka !", "le Jugement de Salomon" ou, "la tour

de Babel" tendent a se perdre »'%.

Deux ¢léments sont a relever ici.

Tout d’abord, histoire et mémoire semblent se confondre en un grand tout
permettant le vivre ensemble et le sentiment d’appartenance. L’objectif ici est de se souvenir
afin de se sentir appartenir. La méme année, Dominique Borne, alors Inspecteur général
d’Histoire en France déclarait que « I’histoire doit aussi donner a chacun le sentiment
d’appartenir 2 une communauté [...] ’histoire fait partager un patrimoine et une culture, c’est-
a-dire un systéme d’images, de références, et de valeurs. Cette culture donne une identité »!63,
En mettant en garde contre « I’amnésie historique '%», le Livre blanc met ’accent sur

I’importance de la mémoire et de son devoir, en insistant d’ailleurs sur le traumatisme des

163 Ibid., p. 12.
164 Ibid., p. 15.
165 BORNE, Dominique, « Communauté de mémoire et rigueur critique », Passés recomposés, Autrement, 1995.

166 1 jvre blanc, op.cit., p. 15.
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régimes totalitaires européens de 1’entre-deux guerres. En créant un rapport émotionnel a

I’histoire, le Livre blanc fonde une appartenance commune entre les citoyens européens ou les
b

« événements traumatiques constitueraient un enjeu de mémoire pour tous les pays, une sorte

de matrice mémorielle commune »'¢7.

Le deuxiéme point a relever est la référence faite aux expressions et au vocabulaire
qui seraient communs aux européens. Il est intéressant de remarquer que les expressions
données par le Livre blanc telles que « chemin de croix, traversée du désert, tour de Babel et
Jugement de Salomon » sont des expressions faisant écho a la religion judéo-chrétienne. On
peut penser ici aux « racines chrétiennes de I’Europe » dont parle Bruno Dumézil dans son

168 Dans sa troisiéme partie « la société chrétienne. Mécanismes de

ouvrage du méme nom
définition d’une chrétienté occidentale '®y, il explique que le dogme religieux est au fondement
de 'unification de la norme chrétienne et donc des mécanismes d’inclusion ou d’exclusion.
Mais on peut penser ici surtout au vocabulaire souvent utilisé par le président (francais) de la
Commission européenne de 1’époque (1985-1995), Jacques Delors. Ce dernier dans une de ses
interventions & la Sorbonne lors du colloque « Etudiants, universités, entreprises : 1’Europe de
demain » en mars 1988'7°, déclare que « I’Europe est a cet égard une vraie tour de Babel » afin
de justifier la nécessité pour les étudiants européens de savoir parler et comprendre au moins
deux langues européennes permettant cette « communauté de destin ». Dans le Livre blanc, il
semblerait qu’avoir des références communes quant aux expressions soit également essentiel a
’unification des Européens. D’ailleurs, les Livre blanc en anglais et en italien confirment cette
unité puisque les expressions sont les mémes « having a cross bear », « the judgment of
Solomon », « tower of Babel » ou encore en italien « la traversata del deserto », « una via

crucis », « Giudizio di Salomone », Torre di Babele ». Le langage mémoriel se fait ici dans une

lingua christiana a défaut de lingua franca.'”" L’usage d’une rhétorique commune a tous serait

167 BONAFOUX, Corinne, De COCK-PIERREPONT, Laurence, FALAIZE Benoit, Mémoires et histoire d
[’école de la République, Quels enjeux ?, Armand Colin, Paris, 2007, version Ebook, « chap6 : les enjeux de
mémoires en Europe ».

168 DUMEZIL, Bruno, Les Racines chrétiennes de I'Europe. Conversion et liberté dans les royaumes

barbares, V'™ -VIII*™ siécles, Paris, Fayard, 2005.

169 Ibid.

170 Colloque DELORS, Jacques, « « Etudiants, universités, entreprises : 1’Europe de demain », Sorbonne, du ler
mars 1988.

7! La lingua franca est une expression désignant une langue dite « libre », plutdt orale, parlée dans les ports

méditerranéens jusqu’au XIX®™ siécle facilitant les échanges commerciaux entre les marchands, une sorte de
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ici le catalyseur de la conscience européenne voire du sentiment d’appartenance!’?. L’identité
religieuse prend ici le pas sur les autres formes d’identités, qu’elles soient culturelles,
linguistiques. Elle semble méme nécessaire au fonctionnement de la société européenne en
devenir, en permettant de créer le lien entre les citoyens.Cette importance accordée au religieux
dans une culture européenne commune se retrouve dans les manuels scolaires, nous y

reviendrons dans un prochain chapitre.

Bien que les objectifs affichés du Livre blanc soient de rapprocher 1’école et
I’entreprise, de permettre la reconnaissance par tous les Etats-membres d’un socle commun de
compétences ainsi que d’impulser la transition des citoyens européens vers une société de
I’information, la Commission cherche également a favoriser des bases de connaissances
communes, identifiables pour chacun des citoyens. La Commission Santer reste ici dans la
mouvance sociale-démocrate que les trois commissions Delors avaient favorisée jusque-la. Il
s’agit alors pour la Commission d’allier cognitif, société et compétitivité pour pallier les
faiblesses européennes, proposer des actions concreétes tout en respectant le principe de
subsidiarité mais également créer (ou réparer) I’Européen en mettant au centre de ses

connaissances, ses racines, traditions par le vecteur de 1’Ecole.

3. Une mise en ceuvre difficile

La dimension européenne de I’éducation devient donc depuis Maastricht un espace
qui cherche a trouver sa place dans le champ des politiques publiques européennes. Devenir
légitime est son premier objectif et, pour ce faire, il lui faut la confiance des Etats-membres et
des citoyens. Aussi, la notion de subsidiarité devient-elle un pare-feu lui permettant d’avancer
a tatons mais de facon toujours plus précise. Deux acteurs s’emparent de ce nouvel enjeu : une
société civile experte et pro européenne ainsi que des institutions en quéte de compétence.
Néanmoins, les effets de ces recommandations et propositions sont minimes, en raison
notamment de leur faible valeur contraignante. La mise en ceuvre de ces dispositions devient

une difficulté supplémentaire a la formation de cet espace européen de 1’éducation.

langue commune a I’Europe. Le terme de franca proviendrait des francs (frank und frei en allemand). Elle serait
le « résultat de contacts entre gens parlant différentes langues qui au final n’apprennent pas vraiment la langue
des autres » selon Jiirgen Trabant, « le globish du Moyen-age », in Europa notre Histoire, op.cit.

172 FORET, Frangois, op.cit., Chap5 « Rituels et représentations du tout européen ».
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3.1 Les deux « perversions » de la politique européenne de I’éducation

L’éducation, nous I’avons vu, ne fait pas partie du domaine de compétence du
niveau européen mais bien des Etats-membres, et reléve de la compétence nationale. Afin de
ne pas empiéter sur cette compétence, les politiques européennes d’éducation, ou du moins les
écrits produits par les institutions européennes, cherchent a effacer toute forme de contrainte.
Le message est clair : la compétence appartient aux Etats-membres (EM) et I'UE n’est 1a que
pour appuyer certains projets. L’objectif politique semble méme aseptisé afin de ne pas froisser
les EM!73. En effet, ’effet de spillover'’ peut également se mettre en place dans le domaine de
I’éducation et permettre au niveau européen de gagner en compétence, ce qui serait contraire
au principe méme d’éducation dite nationale. Sans réduire le potentiel effet d’un Livre vert ou
blanc, il faut insister sur le fait que ces derniers n’ont pas de réelle puissance législative. Aussi,
les recommandations de la Commission européenne en matiére d’éducation ne restent que de
I’ordre du « discours d’intention qui esquive la normativité »'7>. En effet, la Commission est
I’institution détenant le monopole de [Dinitiative législative. Or, les propositions faites
n’entrainent pas de facto une action politique. Et pourtant, la 1égitimité européenne repose sur

I’efficacité de ses décisions politiques.

Dans son article, Antonio Novoa explique que les politiques d’éducation
européennes connaissent deux « perversions » !¢ empéchant cette efficacité politique.
La premicre perversion tient a ce que la formation professionnelle soit totalement intégrée a la
notion d’éducation'”’. En effet, et nous I’avons vu dans nos analyses sur le Livre vert, la
définition de 1’éducation est trés large. Elle prend par exemple en compte de nombreux
domaines : éducation a I’environnement, a 1’égalité, aux langues régionales... Mais elle prend

en compte également une temporalité trés longue, allant des débuts de la scolarité jusqu’a I’age

173 FORET, Frangois, op.cit.

174 Cf : Premiére partie 1992-1999, I’apparition du citoyen européen « Introduction ».

175 FORET, Frangois, op.cit.

176 NOVOA, Antonio, op.cit.

177 Nous revenons sur cette « perversion » dans notre deuxiéme partie avec la mise en place de la stratégie de
Lisbonne des années 2000. « Deuxieme partie 2000-2009, une européanisation a marche forcée, les petits

télégraphes de Maastricht, Chapitre 1 : La stratégie de Lisbonne, vecteur d’identification européenne ?, 2.2 Le

Mémorandum sur I’Education et la formation tout au long de la vie : la compétitivité au cceur de 1’éducation ».
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adulte avec la formation professionnelle. Former le citoyen, lui permettre de développer des
compétences et des connaissances tout au long de sa vie semble la condition sine qua non a la
réussite de son entrée sur un marché du travail élargi a plusieurs Etats-membres, nous y
reviendrons également!’8. C’est pourquoi I’éducation entre alors dans un systéme économique
et se doit d’étre rentable afin de faciliter 1’acceés a 1’emploi des jeunes, colte que colte. La
formation professionnelle doit avoir une finalit¢ économique et marchande, ce qui, par
extension, est également I’objectif de toute forme d’éducation au regard des livres blanc et vert.
Drailleurs, le Livre blanc assume clairement cette position en affirmant dés son préambule qu’il
« met en ceuvre le Livre blanc « croissance, compétitivité, emploi » ». Au fondement de ce qui
devient le « savoir-faire », la formation permet le développement de nouvelles compétences,
qui prennent une place de plus en plus prégnante dans les réflexions européennes. Il s’agit de
mettre en place des compétences communes aux Européens. Aussi, la notion méme d’éducation
ne se cantonne plus aux savoirs. Elle se décompose entre le savoir, savoir-&tre et savoir-faire,
ce que la formation professionnelle peut également apporter!”®. La formation est donc ce qui
permettrait au travailleur de s’émanciper professionnellement. La formation, intégrée a la
notion d’éducation, semble ici devenir le terreau de 1’avenir du marché européen, ainsi que de
sa capacité a faire face a la mondialisation. Le marché de I’emploi est donc désormais le critere
déterminant dans la formulation des politiques éducatives, qui s’adaptent au contexte
¢conomique. Le danger d’une telle analyse serait de tomber dans le débat de savoir si la
formation professionnelle pourrait étre le catalyseur d’une adaptation des « travailleurs au
régime industriel en place » 3% ou non. Néanmoins, il semblerait que la priorité européenne soit
de permettre la flexibilité et ’adaptabilité des travailleurs dans un espace économique ouvert

ou la concurrence se ferait tant a I’intérieur qu’a 1’extérieur des frontieres. Ceci étant dit, la

178 Cf : « Deuxiéme partie 2000-2009, une européanisation a marche forcée, les petits télégraphes de Maastricht,
Chapitre 1 : La stratégie de Lisbonne, vecteur d’identification européenne ?, La Stratégie de Lisbonne :
I’éducation entre compétence d’appui et méthode ouverte de coordination, 1.1 L’ambition de 1’Europe de la
connaissance ».

17 SULTANA, Ronald, chap7 « Education et formation de qualité pour I’Europe de demain » in LAWN, Martin,
NOVOA, Antonio, op.cit.

18 DEWRY, John, Democracy and Education, an Introduction to the Philosophy of Education, New-Y ork,
Macmillan, 1916. Nous reprenons a notre compte la formulation de John Dewey dans son ouvrage qui y
explique que le mode¢le d’education professionnelle ne doit répondre ni aux exigences du systéme politique ni au
contexte économique en place mais permettre aux formés d’accéder a un « environnement de travail digne et a

une vie de qualité » (traduction par nos soins).
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« perversion » dont parle Novoa critique le fait que I’économique prenne le pas sur le politique

et non le pédagogique.

La deuxieme « perversion» exprimée est celle justement de la « semi-
clandestinité »!8!, voire de la « politique éducative sauvage »'2. Pour rappel, A. Novoa a
présidé la conférence de Copenhague de la CESE et a mené la session pléniére « une Education
pour combien d’Europes ? »!83. 1l a également rédigé un article dans la synthése de la CESE
suite a la conférence. La semi-clandestinité suppose, selon Novoa, qu’une politique n’assume
pas son rdle ou son message dans I’espace public. Il s’agirait alors d’une décision sans valeur
légale ni méme légitime. En effet, le transfert des compétences du niveau national au niveau
européen en matiere d’éducation supposerait la création et la fabrique d’un nouvel organe

184 est souvent

institutionnel d’éducation européenne. Or, cette démarche dite fonctionnaliste
critiquée car qualifiée d’antidémocratique, nous y reviendrons dans la sous-partie suivante.

Cette politique est donc une politique qui ne se dit pas, qui ne s’assume pas en tant que telle et
qui du coup tombe dans le piege de D’expertise sans engagement politique assumé. Les
politiques publiques de I’éducation au niveau européen peuvent alors s’apparenter a un
ensemble de micro-décisions basées avant tout sur la recherche absolue du consensus et de la
modification a minima des systémes éducatifs nationaux. Aussi, multiplier les
recommandations et les propositions est alors la solution toute trouvée pour investir un
maximum le domaine éducatif. Toucher le pourtour de I’éducation, avec la formation
professionnelle ou la mobilité étudiante par exemple, est également une stratégie de
contournement qui permet d’encercler le domaine éducatif sans réellement s’en saisir. La

difficulté de I’espace européen de I’éducation tient en ce qu’il n’est pas présenté comme un acte

politique mais plutét comme une proposition institutionnelle.

En définitive, les recommandations européennes permettent aux EM d’obtenir des

points d’ouverture, des échanges facilités notamment. Mais & aucun moment, les politiques

131 NOVOA, Antonio, op.cit.

132 Ibid.

183 CESE, Newsletter, n°34-35, op.cit., p. 4. La conference était prévue pour le lundi 27 juin 1994.

134 1 a théorie fonctionnaliste suppose, en relations internationales, que la création d’institutions supranationales
dépassant I’Etat-Nation par une logique de spillover serait la solution adéquate pour éviter toute forme de

conflits potentiels.
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européennes en matiere d’éducation ne demandent aux systémes politiques nationaux des
modifications dans leur fagon d’aborder I’enseignement, les enseignants ou encore les
curricula. Ces deux perversions peuvent alors devenir un réel frein a ce que Novoa appelle une

« action éducative engagée »'®> qui serait légitime et reconnue comme modifiable.

3.2 Quelle légitimité démocratique ?

Il est largement admis que I’UE n’est pas un systéme politique démocratique au
sens strict du terme!8®. Le triangle décisionnel européen n’aurait pour seule institution
démocratiquement élue par les citoyens que le Parlement européen. Le Traité de Maastricht et
son article 126 n’auraient alors qu’une légitimité fonctionnaliste basée sur une décision
intergouvernementale. Il est alors possible de voir I’ouverture de la compétence européenne en
maticre d’éducation comme au fondement de la crise de sa 1€gitimité démocratique et ce, malgré
un semblant de garde-fou avec le principe de subsidiarité.

Pour rappel, la 1égitimité peut se définir comme la reconnaissance accordée a ce qui
exerce le pouvoir, que ce soit une personne de manicre absolue, ou que ce soit basé sur une
répartition équilibrée ou non des pouvoirs, par des institutions par exemple. Afin qu’une
décision politique soit acceptée par ceux qu’elle va contraindre, la légitimité est une étape

187 la capacité pour un Etat de pouvoir

essentielle a la réussite de I’action politique. Selon Weber
faire appliquer ses décisions est caractérisée par ce qu’il appelle « le monopole de la violence
physique légitime ». Cela signifie qu’un appareil administratif parvient a imposer ses décisions
aux individus qu’il gouverne car ces derniers considérent cette contrainte comme légitime. Mais
I’Union européenne n’est pas un Etat.

Toutefois, en ce qui concerne les propositions et recommandations européennes en
matiere d’éducation, il semblerait que les positions prises par la Commission ne soient pas

remises en cause par les Etats-membres dans leur 1égalité. Ces recommandations semblent bien

découler du droit primaire et étre conformes aux procédures 1égislatives. Néanmoins, il parait

135 NOVOA, Antonio, op.cit.
13 HABERMAS, Jurgen, Citizenship and National Identity: Some Reflections on the Future of Europe, Praxis
International, 1992.

137 WEBER, Max, le Savant et le politique, trad. J. Freund, Paris, Plon, 1969.
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ici évident que la 1égalité des décisions ne soit pas suffisante pour les « légitimer »!8%, ¢’est-a-
dire les faire accepter et consentir par celles et ceux qu’elles vont toucher. Mais dans le cadre
de I’UE de qui s’agit-il ? Des Etats-membres ou d’une soi-disant société européenne ? En effet,
selon Thierry Chopin, c’est I’opinion de la société qui permettrait la légitimité des actions
publiques alors que I’instabilité politique proviendrait du « hiatus entre les formes politiques et
institutionnels d’un coté et les formes sociales de I’autre » '¥. Aussi, la démocratie est-elle le
catalyseur de la confiance populaire 1égitimant la décision politique, ce qui rend d’autant plus

difficile la prise de décision a I’échelle européenne.

L’espace européen de 1’éducation en construction, bien que s’accrochant au
principe de subsidiarité et refusant un réel transfert de compétences a 1’échelle européenne, ne
semble pourtant pas parvenir a se légitimer par ses fondements bureaucratiques.

Une autre solution serait alors non plus d’étre juridiquement légitime mais de justifier et de
faire accepter la décision politique et son résultat, ce que Thierry Chopin qualifie de
légitimation. Il n’empéche qu’aucune de ces deux méthodes semble réellement advenir puisque
la cible des décisions politiques européennes est davantage les Etats membres, qu’il s’agit de
ne pas froisser, que les citoyens européens qu’il s’agirait d’intégrer. L’éducation, pourtant au
cceur de la vie quotidienne, devrait étre une politique publique européenne tournée vers les
aspirations citoyennes et vers les enseignants qui semblent plus devenir les petits télégraphes

de Maastricht que de réels vecteurs de citoyenneté européenne aupres des éléves.

3.3 Des conséquences peu significatives

Depuis le début de ce chapitre, nous analysons les recommandations et propositions
de la Commission européenne comme une forme d’action publique qui cherche a se légitimer
et a se transformer en politiques publiques, non contraignantes certes. Il semblerait alors
intéressant de revenir sur I’échec de ces recommandations.

En sciences politiques, une action publique peut échouer pour trois raisons. La

premicre est I'ineffectivité. Cela signifie que les mesures sont adoptées mais qu’elles ne

188 CHOPIN, Thierry, La Fracture politique de I’Europe, crise de légitimité et déficit politique, Promoculture
Larcier, Luxembourg, 2015, version Ebook, chap 4 « la réalité¢ du déficit démocratique », section 2 « 1égitimité,
démocratie et confiance ».

139 Ibid.
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connaissent pas d’application concréte. La deuxiéme est 1’inefficacité, c’est-a-dire que les
résultats sont nuls et inexistants. La troisiéme est ’inefficience, lorsque le cotit de la politique
est démesurée par rapport aux résultats.

Tout d’abord, il semblerait que D’appropriation de ces recommandations
européennes par 1’échelle nationale, du moins francaise, semble au départ assez peu
significative et effective. Le niveau national est plus récepteur que producteur. Bénéficiant des
retombées positives des décisions européennes, comme les programmes d’échanges
transnationaux et la reconnaissance des diplomes, le niveau national semble agir selon la théorie
du passager clandestin (ou free-rider)'®°. Cela signifie que 1’échelle nationale ne s’empare pas
des recommandations européennes pour les faire siennes et les adapter ou réellement s’investir
pour les mettre en place. Les initiatives européennes en matiere d’européanisation de
I’éducation restent pour ainsi dire lettre morte dans les années 1990, nous y reviendrons dans

le deuxieme chapitre de cette partie.

Méme a I’échelle européenne et dans une optique de coopération transnationale
chére au Livre vert de 1993, les efforts faits échouent. Un des exemples les plus probants serait
celui du manuel d’histoire européen rédigé en 1992 par douze auteurs de nationalités différentes
mais qui se voit refusé comme manuel scolaire dans la plupart des Etats membre!®'. Sous
I’impulsion de Frédéric Delouche, un euromanuel, Histoire de I’ Europe’*est rédigé, semblant

se baser sur I’Europe, histoire de ses peuples de Jean-Baptiste Durroselle!'®?

qui, en 1990, a
pour hypothese que la civilisation européenne trouve ses racines dés 1’ Antiquité et entreprend
de faire une histoire européenne. Cet ouvrage a d’ailleurs été fortement critiqué dés sa
publication, qualifié « d’histoire au service d’une idée »'°*. Bien que le manuel scolaire ait vu

le jour, il fut davantage le résultat du travail et de I’insistance de la maison d’édition Hachette

9 MANCUR, Olson, The Logic of Collective action: Public Goods and the Theory of Groups, Harvard
University Press, Cambridge, 1971. Il y explique que beaucoup de travailleurs bénéficient des retombées
sociales positives grace a la lutte des syndicats sans en avoir payé¢ le prix (gréves, manifestations notamment).
I THEILER, Tobias, Political Symbolism and European Integration, Manchester University Press, 2005, p. 2.
(p. 11 dans la version numérique). Consultable en ligne :

file:///Users/maiavalero/Downloads/ssoar-2005-theiler-Political Symbolism and European Integration.pdf

[derniére consultation le 17 juillet 2022].
192 DELOUCHE, Frédéric, Histoire de I’Europe, Hachette Education, Paris, 1992.
13 DUROSELLE, Jean-Baptise, ['Europe, histoire de ses peuples, Hachette, Paris, 1990.

194 THEILER, Thomas, op.cit., (traduction par nos soins) p.123 (p. 132 pour la version numérique).
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que de la Commission européenne qui arréta rapidement le financement de ce dernier. Qualifié
de « propagande européenne »'°°, I’accueil fait au manuel est représentatif de la force identitaire
que peut avoir I’Histoire au sein du systéme éducatif national. L’immixtion européenne dans
ce domaine est donc percue comme la volonté communautaire de s’emparer de cette

compétence nationale entrainant par voie de conséquence une « stratégie d’autoprotection »'°°,

Comme nous 1’avons vu, la prise de décision politique européenne est complexe et
d’autant plus dans les domaines ot I’Union ne posséde pas la compétence, telle I’éducation. En
quéte de légitimité et de légitimation, la 1égalité des politiques européennes en maticre
d’éducation, bien qu’admise par les Etats-membres, ne permet pour autant pas la fabrique d’un
réel espace européen de 1’éducation. Affichant une volonté de respecter la compétence des
Etats, la dimension européenne de I’éducation ne s’affiche pas, ou qu’a moitié, freinant la
possibilité de dynamiser I’enseignement de la citoyenneté européenne a I’Ecole, de son histoire

et donc de mettre en place ce fameux sentiment d’appartenance qui en découlerait de facto.

Toutefois, ces recommandations et propositions ne restent pourtant pas tout a fait
lettre-morte, contrairement a ce que nous avons pu tenter d’observer plus haut. Sans trop
anticiper sur notre développement, il faut essayer également de comprendre la concomitance
entre les politiques européennes et frangaises. A I’échelle nationale, la réception des politiques
européennes est une réalité. Toutefois, la mise en place de ces politiques reste partielle et faite
de choix. Il s’agira donc d’observer dans quelle mesure cet espace européen de I’éducation se

traduit dans les programmes scolaires francais.

CONCLUSION

195 Ibid., p. 132 (p. 141 pour la version numérique).
196 FORET, Frangois, op. cit., Chap. 2 « Communiquer I’Europe », « les politiques européennes entre identité et

efficacité » (version Ebook).

Page 83 sur 520



On peut ici donc affirmer et confirmer la multiplication « en avalanche °7» voire la
« surrenchére 1%y de textes européens en matiére d’éducation. L’échelle européenne, par voie
de halo, cherche a s’emparer et parfois s approprie la compétence éducative permettant ensuite
de fixer des objectifs a I’échelle nationale. Néanmoins, ces compétences européennes cherchant
a européaniser 1’éducation continuent « d’étre limitées et loin d’étre effectives » '°°. Finalement,
les effets ont davantage touché la formation tout au long de la vie et I’enseignement supérieur
que le niveau secondaire?®. Bien que I’impact soit faible, on ne peut nier les « orientations et
manieres de penser qui deviendront essentielles dans la formation des politiques dans 1’espace

européen » 201,

Christine Mousny dresse ainsi la liste des livres blancs et verts participant a ce processus :

« 1995 avec le Livre blanc sur [’Education et la formation « enseigner et
apprendre : vers la société cognitive » et 1996 avec le Livre vert sur les obstacles
a la mobilité transnationale, qui a donné lieu aux programmes Socrates et a la
recherche de procédés pour la reconnaissance des diplomes, ainsi qu’un plan
d’action favorisant [’entrée des technologies de l’'information dans les écoles [on
observe de] Nombreuses actions il est vrai, mais qui, par leurs objets, n’ont pas
vraiment touché le ceeur des systemes éducatifs, c’est-a-dire le noyau de

[’enseignement obligatoire, piéce maitresse des identités nationales » *°2.

A cela, Martin Lawn et Antonio Novoa ajoutent :
« 1995 vers la société cognitive,

1996 : Année européenne de [’éducation et de la formation tout au long de la vie.

97 STAMELOS, Yorgos, « La construction d’un espace européen d’enseignement supérieur : rétrospective,
situation actuelle et perspectives », Revue des sciences de [’éducation, volume 29, n°2, 2003 Consultable en
ligne https://doi.org/10.7202/011033ar

198 LAWN, Martin et NOVOA, Antonio, I’Europe réinventée, Regards critiques sur I’espace européen de

I’éducation, I’Harmattan, 238p, 2005
19 THEILER, Tobias, The European Union and the European Dimension in Schools : Theory and Evidence,
European Integration, 1999, p307.
200 LAWN, op.cit.
201 1bid.
202 MOUSNY, Christine, op.cit.
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1997 : accomplir I’Europe par [’éducation et la formation,
1997 : pour une Europe de la connaissance,

1998 : vers un espace européen d’éducation et de citoyenneté active »*%.

L’objectif de notre deuxiéme chapitre sera d’observer dans quelle mesure les

objectifs de ces textes se retrouvent a 1’échelle nationale.

203 LAWN, Martin et NOVOA, Antonio, I’Europe réinventée, Regards critiques sur ['espace européen de
[’éducation, I’Harmattan, 2005, « Chap8 : les états de la politique dans I’espace européen de I’éducation », « vers

un espace européen de I’éducation ? ».
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Chapitre 2: Traduction dans les programmes

scolaires francais, entre décisions de [I"Education

nationale et nouvelle historiographie européenne.

Aprés avoir présenté comment la Commission et la société civile européenne,
depuis le Traité de Maastricht, tentent de donner une dimension européenne a 1’éducation, il

s’agit désormais d’observer comment cela peut se traduire a I’échelle nationale.

Si I’espace européen de 1’éducation semble advenir, bien que péniblement, dans un
contexte d’¢élaboration des politiques publiques a 1’échelle européenne, il est toutefois évident
que les programmes scolaires restent I’apanage des Etats-membres. Les programmes scolaires,
et notamment d’Histoire, sont en effet au cceur de la fabrique du sentiment d’appartenance et
de la création d’une identité nationale chez les éléves. Toutefois, avec le Traité de Maastricht,
il semble bien que ces dits programmes connaissent une forme d’européanisation, ou du moins,
un recul du franco-centrisme scolaire.

En France, les programmes scolaires résultent d’une commande du ministére de
I’Education Nationale. Officiellement, le ministre décide de réformer, modifier, les contenus
pédagogiques des différents niveaux dans le but de les réactualiser suite aux nouvelles
découvertes et avancées scientifiques. Les programmes sont donc a valeur normative, ils
¢laborent une régle qui doit étre suivie par tous les enseignants, ils sont également dits
« contraignants » d’un point de vue juridique, c’est-a-dire obligatoires. C’est avec la parution
au Bulletin Officiel (BO) de I’Education nationale (BOEN) que les décrets et circulaires
concernant les modifications a apporter au sein du ministére de 1’Education Nationale sont

diffusés. Les programmes scolaires apparaissent donc au BOEN.

De nombreux acteurs participent a I’élaboration de ces programmes, il ne s’agit pas
en effet d’une décision ministérielle unilatérale et descendante. En Histoire et en Géographie,
la recherche universitaire est généralement considérée comme étant a la base des renouveaux
historiographiques et épistémologiques qui doivent étre intégrés de facon didactique et
pédagogique dans le secondaire. C’est pourquoi, les réformes scolaires, c’est-a-dire celles des

programmes et leur adaptation pédagogique, sont autant d’occasion de débats parmi les
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enseignants et les universitaires, notamment en ce qui concerne I’importance de telle ou telle
notion pour les éléves, nous y reviendrons. Des groupes de travail sont généralement organisés,
par discipline, afin de discuter et réfléchir a ces nouveaux programmes : ce qu’ils doivent faire
figurer, quel type d’Histoire ou de Géographie aborder, quelle place pour I’enseignement a la
citoyenneté pour ne citer que quelques exemples.

Cependant, il serait réducteur de définir les programmes comme un simple
renouveau scientifique adapté a des lycéens ou collégiens. Certaines disciplines, notamment
I’Histoire, ont une portée politique évidente?**. Vectrices malgré elles de la mémoire collective,
ces disciplines sont souvent au coeur des enjeux nationaux et du sentiment d’appartenance des
citoyens en construction. Ils ont donc une « charge symbolique »*%, voire émotionnelle, trés
forte aupres des personnels enseignants et des citoyens de maniere plus large.

Aussi, nous souhaiterions tenter d’expliquer I’évolution des programmes scolaires
francais de 1989 a 1998 au regard des avancées et de 1’intégration européennes. Nous proposons
donc dans ce chapitre d’essayer d’observer les mécanismes de fabrication des programmes
scolaires d’Histoire et de Géographie en France afin de comprendre les débats qui ont pu
advenir lors de leur élaboration. Cela nous permettra également d’apporter quelques éléments

de réflexions sur les Bulletins officiels proposés lors de cette période.

1. 1988-1992 : Etat des licux de la fabrique et de la réflexion sur les

programmes scolaires avant Maastricht

Pour comprendre comment les programmes scolaires d’Histoire et de Géographie
passent d’une Histoire nationale a une Histoire plus connectée, voire eurocentrée, il s’agit déja
de penser la fabrique des programmes scolaires en France et de revenir sur leur processus de
mise en place. Le début des années 1990 peut s’observer comme un tournant dans

I’européanisation des programmes scolaires.

Le tableau chronologique ci-dessous propose de faciliter la lecture qui va suivre :

204 LEGRIS, Patricia, « ’élaboration des programmes d’histoire depuis la Libération. Contribution 4 une
sociologie historique du curriculum », Histoire@Politique. Politique, culture, société, n° 21, septembre-
décembre 2013.

205 Ibid.
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Tableau 2 : Chronologie des difféerents documents officiels européens et frangais en lien avec

["européanisation des programmes scolaires.

Nom du document/

Echelle et acteurs du

Nature et valeur

Dates
de la réunion document juridique du document
Propositions pour | Le Colleége de France remet le Proposition
1985 I’enseignement de document au président de la aucune valeur

I’avenir

République Mitterrand.

contraignante

17 février 1986
(entrée en

vigueur 1¢

Juillet 1987)

Acte unique

européen

Neuf Etats membres

Traité européen
¢largissant les
compétences de la
Communauté

européenne

Sur la dimension

Conseil des Ministres de

Résolution, prise de

24 Mai 1988 européenne dans I’Education (échelle position mais sans
I’éducation européenne) valeur contraignante
Principes pour une
réflexion sur les ) Rapport suite a une
Bourdieu-Gros, professeurs au L
8 Mars 1989 contenus commande ministérielle
. College de France . .
d’enseignement de Lionel Jospin
. _ ‘ Fixe les directives et
27-28 Juin Réunion du Conseil européen, . .
Sommet de Hanovre ) préparation du traité de
1988 Présidence allemande

Maastricht

11 Juillet 1989

Loi d’orientation

Lionel Jospin, Premier

Ministre

Loi nationale a valeur

contraignante

16 octobre
1991

La dimension
européenne de
I'éducation : pratique
de I'enseignement et
contenu des

programmes

Conférence permanente des
Ministres de I'Education du

Conseil de I'Europe

Résolution européenne,
sans valeur

contraignante
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23 Janvier

1992

BOEN

Lionel Jospin

Réforme du Lycée et
des programmes, valeur

contraignante

7 février 1992

Traité de Maastricht

12 Etats-membres

Signature du traité

25 Juin 1992

Titre XIV « des
Communautés
européennes et de
I’Union
européenne » et
Art2 de la

Constitution

Constitution frangaise

Modification de la
Constitution, valeur

contraignante

5 Novembre

1992

Charte européenne
des langues
régionales ou

minoritaires

Rédigée par le Conseil

européen

Signature de la France
mais jamais de

ratification
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1.1 1989-1992 : Les prises en compte d’une dimension européenne de I"éducation

en France.

En 1988, un comité de réflexion se met en place pour travailler sur une refonte des
programmes scolaires. Ce comité a donné lieu a un rapport présidé par le sociologue Pierre
Bourdieu et le physicien Frangois Gros le 8 mars de 1’année suivante intitulé « Principes pour
une réflexion sur les contenus de I’enseignement »*°°, Ce rapport n’a aucune valeur normative,
il s’agit donc bien ici de propositions d’universitaires du Collége de France. Il se fonde sur sept
principes qui sont les grandes lignes directrices du programme de réflexion mené et qui seront
censées servir au ministre de I’Education nationale de 1’époque, Lionel Jospin, pour formuler
sa commande ministérielle concernant les programmes. Ces sept grands principes peuvent étre
synthétisés comme suit :

- réactualisation réguliere des programmes en fonction des progres scientifiques et des
changements sociétaux,
- enseignement par discipline mais promouvant I’interdisciplinarité,

- souplesse des programmes qui doivent rester exigeants.

Le premier principe met en lumicre 1’adaptation nécessaire des programmes aux
nouvelles exigences européennes. Bien que nous partions dans notre étude de 1’année 1992
concernant 1’analyse d’une formation d’un espace européen de 1’éducation, les débuts de la
construction européenne datent de 1950 et I’intégration s’accélere apres 1’ Acte unique (AU) de
1986, nous 1’avons vu, notamment en ce qui concerne 1’éducation avec la mise en place de
programmes d’échanges a l’instar d’ERASMUS. Aussi, le niveau national voit déja des
transformations sociétales advenir. Outre ces changements de société, I’AU permet
I’achévement du marché intérieur en autorisant la libre circulation des biens, services
(assurances, banques), des personnes (pour travailler, pour voyager, mais c’est également dans
ce cadre qu’entre la reconnaissance réciproque des diplomes) ainsi que des capitaux (il est
désormais possible pour les banques européennes d’investir dans un autre Etat ou de fusionner
avec d’autres banques). Jacques Delors, alors président de la Commission, souhaite assortir cet

AU d’une union monétaire. Il s’agirait de doter la communauté d’une monnaie commune.

206 BOURDIEU, Pierre, GROS, Frangois, Rapport « Principes pour une réflexion sur les contenus de

I'enseignement », 8 mars 1989.
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Jusqu’en 1989, la République Fédérale d’Allemagne (RFA) refuse ce projet. En effet, la RFA
d’Helmut Kohl a une culture économique et monétaire de lutte contre 1’inflation et dite ordo-
libérale, c’est-a-dire avec une intervention étatique faible, ce qui différe des autres Etats
européens.

Mais, déja avec ce travail, I’achévement du marché unique est prévu pour 1992. L’objectif est
de moderniser 1’économie européenne et de disposer d’un marché important, dynamique,

transnational. L’ AU prépare donc a Maastricht.

En outre, les années 1980 sont également propices a des réunions du Conseil des
ministres de I’Education qui cherchent a promouvoir la dimension européenne dans I’éducation.
En 198827, par exemple une résolution est prise. Sans effet juridique, elle positionne toutefois
les ministres des Etats-membres sur ce sujet et peut donc étre considérée comme un accord pour
mettre en place des actions a I’échelle nationale. L’article 3 de cette résolution touche aux
programmes et demande d’«inclure explicitement la dimension européenne dans les
programmes scolaires de toutes les disciplines appropriées, par exemple dans 1’enseignement
de la littérature et des langues, de I’histoire, de la Géographie, des sciences sociales, de
I’économie et des disciplines artistiques » 2%, Bien que cinq ans plus tard, cette résolution soit
réitérée par le méme Conseil des ministres de I’Education®” préconisant de « mettre pleinement
en ceuvre les résolutions adoptées antérieurement sur la dimension européenne de 1'éducation
et sur I'éducation interculturelle et 'éducation aux droits de I'homme, et en tenir compte dans la
conception des programmes »!°, il ne faut pas y voir ici un échec. En effet, en cing ans, des

changements ont été opérés a 1’échelle nationale, que nous nous proposons d’étudier.

207 Résolution du Conseil des ministres de 'Education réunis au sein du conseil sur la dimension européenne
dans 1'éducation du 24 mai 1988 (88/C 177/02) Consultable en ligne : https://eur-lex.europa.cu/legal-
content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:41988X0706(01)&from=FR [derniére consultation le 17 juillet 2022].

208 Ibid. p. 2.

209 Résolution sur « la dimension européenne de 1'éducation : pratique de I'enseignement et contenu des
programmes » adoptée lors de la 17¢ session de la Conférence permanente des ministres de 'Education du
Conseil de I'Europe, Vienne; Autriche, 16-17 octobre 1991. Disponible en ligne :
https://rm.coe.int/CoOERMPublicCommonSearchServices/DisplayDCTMContent?documentld=0900001680665¢

da [derniére consultation le 17 juillet 2022].

210 Ipid., alinéa 20.1, p. 5.
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Dés mars 1989, le rapport Bourdieu-Gros cherche a prendre la mesure des
transformations européennes non seulement en matiére de changement économique mais
¢galement sociétal et d’éducation. En effet, et ce dés le préambule, le rapport met en avant
I’impératif selon lequel « l'introduction des nouveaux savoirs [est] imposé par les avancées de
la connaissance et les changements économiques, techniques et sociaux »?!!,

En outre, selon le premier principe, « les programmes doivent étre soumis a une remise en
question périodique visant a y introduire les savoirs exigés par les progrés de la science et les
changements de la société (au premier rang desquels 1'unification européenne), toute adjonction

devant étre compensée par des suppressions »*!2. Le principe laisse donc entendre ici que

I’unification européenne est a prendre totalement et méme principalement en compte dans une
nécessaire réforme des programmes. Il semble bien que I’Union européenne en devenir (nous
n’y sommes pas encore en 1989), soit déja prise en compte, comme par anticipation, dans la
refonte des programmes scolaires. Il est possible également de comprendre cette prise en
compte de I’Europe par la « relance » de la construction européenne dés I’année 1986 et la
consolidation des liens entre Frangois Mitterrand et Helmut Kohl dés 19842!3. Ainsi, les efforts
du président de la République quant a I’intégration européenne, et notamment le travail en
amont du Traité de Maastricht, peuvent également étre analysés comme au fondement de la
commande ministérielle et de 1’européanisation des programmes scolaires qui en découle, ce

qui semble confirmé par le rapport Bourdieu-Gros?!'“.

Au-dela de ce premier principe, il est possible aussi de souligner le troisiéme
principe de ce rapport, qui fait également référence aux liens entretenus par la France avec ses
voisins européens. De maniere un peu différente, le troisiéme principe ne fait pas explicitement
référence a la construction ou I’unification européenne. Toutefois, le systéme éducatif frangais
est comparé¢ avec les autres modeles, et notamment européens. De prime-abord, le rapport
cherche a rassurer son destinataire, il ne s’agit pas de « sacrifier a ’imitation servile des

modéles étrangers »*!°. Cette fois, le rapport identifie I’Europe comme un ensemble « d’autres

2l BOURDIEU, Pierre, GROS, Frangois, op.cit., « Préambule ».
212 Ibid.
213 1] est ici fait référence a la commémoration sur le champ de bataille de Verdun ot les deux hommes se
tiennent la main en signe de réconciliation franco-allemande.
214 HERY, Evelyne, « L’enseignement de I’histoire de I’Europe en lycée a vingt ans », Histoire@Politique,
n° 32, mai-aott 2017 [en ligne, www.histoire-politique.fr]
215 BOURDIEU, Pierre, GROS, Frangois, op.cit., « troisiéme principe ».
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pays »!6 ayant chacun leur propre modéle éducatif sur lequel le modéle frangais pourrait se
comparer afin d’évoluer. Cette premiere remarque fait donc repenser la théorie selon laquelle
I’espace européen de I’éducation, qui se forge depuis Maastricht, ne serait qu’une approche fop-
down,*'"partant de 1’échelle européenne pour s’écouler au niveau national puis auprés des
citoyens.

Une premicre hypothése serait de voir ici une approche certes toujours fop-down,
puisque la prise de décision vient d’une commande ministérielle, mais ou les Etats-nations (et
futurs Etats-membres de 1’Union européenne) s’empareraient du projet européen pour créer
eux-mémes des synergies, nécessaires a une intégration dans le domaine de 1’éducation.
Dr’ailleurs, suite a I’ Acte unique de 1986, avec la réussite du projet ERASMUS et dans le cadre
de la préparation a la mise en place du Trait¢ de Maastricht, le Conseil européen, sous la
présidence allemande d’Helmut Kohl, s’est réuni @ Hanovre les 27 et 28 juin 1988. C’est lors
de ce sommet d’Hanovre qu’est rediscutée la possibilité de voir se mettre en place une monnaie
unique. Un an plus tard, un projet est publié proposant une monnaie unique dont la structure de
fonctionnement se baserait sur le modéle allemand (pas de taux d’inflation pour un Etat
supérieur a 1,5% du taux d’inflation européen le plus bas, déficit budgétaire limité a 3% du
PIB, dette publique limitée a 60% notamment). Dés juin 1989, Helmut Kohl accepte ce projet,
soit cinq mois avant la chute du mur de Berlin, le projet de réunification allemande étant négocié
contre 1’acceptation de la monnaie unique. Les conclusions du rapport du Sommet de Hanovre
formulent pour la premicre fois a I’article 2 I’importance de la formation professionnelle, qui
sera inscrite dans le traité de Maastricht, mais également le souhait « que les conditions d'une

218~ Aussi, méme avant Maastricht, il

reconnaissance mutuelle des diplomes soient réunies »
semblerait que les Etats soient enclins a impulser un espace européen de 1’éducation, bien qu’il
s’agisse la de I’enseignement supérieur.

L’autre hypothése possible serait de considérer que le processus fop-down n’aboutit
pas totalement et qu’il s’agit ici plutot d’une volonté pour les Etats-membres de favoriser des

projets transnationaux en observant les programmes scolaires les uns des autres. Dans le rapport

Bourdieu-Gros, le troisiéme principe avance également cette idée. En effet, il s’agit surtout

216 Ibid.
217 Cf : 1.2 Réflexions sur un « espace public européen de 1’éducation », lieu symbolique ou stratégique ?
213 Conclusions des sessions du conseil européen, Hanovre, 27 et 28 Juin 1988. Disponible en ligne

https://www.consilium.europa.cu/media/20603/1988 juin_-_hanovre _fr .pdf [derni¢re consultation le 17 juillet
2022].
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« d’accroitre la compatibilité du systéme frangais avec les autres systémes européens »*!°. La
difficulté réside ici a comprendre ce qui est entendu par le terme compatibilité. Comment rendre
donc les systémes euro-compatibles et surtout dans quel domaine de 1’éducation ? Il semble
que les efforts faits en termes de reconnaissance des diplomes soient une des priorités des Etats-
membres. Pour ce faire, il s’agit de reconnaitre que les compétences et connaissances
développées dans un Etat-membre soient potentiellement équivalentes a celles développées
dans son propre Etat. Aussi, les compétences et connaissances doivent étre validées et décidées
a I’échelon européen afin de voir ce qui se fait dans les autres systémes nationaux.

Mais la compatibilité peut également se retrouver dans d’autres domaines. Rendre des systémes
compatibles, cela peut sous-entendre des programmes scolaires, notamment en Histoire et en
Géographie, qui n’enseignent pas la haine de 1’autre ou de ressentiment national. A ce titre, un
entretien avec Alain Lamassoure, ministre délégué aux Affaires européennes de 1993 a 1995,
a été réalisé*?°, Alain Lamassoure nous y explique que, lors de ’exercice de sa fonction, il s’est
rendu dans un lycée hongrois a Budapest pour y inaugurer une section européenne. La page de
garde du manuel scolaire donnée aux éléves représentait la carte de la grande Hongrie de
1867?21, ce qui pouvait engendrer ressentiments et ranceeurs. Au regard du ministre, la fagon
dont I’Histoire est enseignée peut entretenir une haine viscérale de I’autre en étant parfois
profondément agressive. Il analyse le principe de « compatibilité » ; a savoir de faire en sorte
que son récit national, ou régional, soit présenté « d’une manicre qui pousse a comprendre les
peuples et a se réconcilier plutdt que d’entretenir des ressentiments »??2. Dans ce cadre, la
compatibilité est plutdt & comprendre en termes de contenu des programmes, en lien également
avec les manuels scolaires. Ici, le sens donné a 1’eurocompatibilité s’approcherait plus d’une
fonction également mémorielle qui est souvent donnée a I’Histoire. Pourtant, Pierre Nora,

quelques années auparavant, oppose clairement mémoire et histoire.

219 BOURDIEU, Pierre, GROS, Frangois, op.cit.

220 Voir I’entretien en annexe. Nous développons ’entretien avec M. Lamassoure dans notre troisiéme partie.

« Troisieme partie : depuis 2008 2018 : D’Europe a Union européenne, d’identité a société. Chapitre 1 Vers une
politisation du « phénomeéne Europe » ? 3. Un travail pour le Conseil de I’Europe ? des difficultés a penser la
compétence européenne en matiére d’éducation ».

221 Donc la Hongrie comprenant toute la Croatie actuelle, la partie Herzégovine de la Bosnie actuelle, la Serbie,
Novi Sad, Timisoara et toute la Transylvanie, la Slovaquie et un petit morceau d'Ukraine.

222 Voir entretien en annexe.
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« Mémoire, histoire : loin d'étre synonymes, nous prenons conscience que tout les
oppose. La mémoire est la vie, toujours portée par des groupes vivants et a ce titre,
elle est en évolution permanente, ouverte a la dialectique du souvenir et de
l'amneésie, inconsciente de ses déformations successives, vulnérable a toutes les
utilisations et manipulations, susceptible de longues latences et de soudaines
revitalisations. L'histoire est la reconstruction toujours problématique et
incomplete de ce qui n'est plus. La mémoire est un phénomene toujours actuel, un
lien vécu au présent éternel ; l'histoire, une représentation du passé. Parce qu'elle
est affective et magique, la mémoire ne s'accommode que des détails qui la
confortent ; elle se nourrit de souvenirs flous, télescopants, globaux ou flottants,
particuliers ou symboliques, sensible a tous les transferts, écrans, censure ou
projections. L'histoire, parce que opération intellectuelle et laicisante, appelle

analyse et discours critique » *%>.

Toutefois, 1I’Histoire est une discipline qui se renouvelle sans cesse et qui produit
un récit. Ce récit est enseigné a 1’Ecole a travers des choix, certes didactiques, mais également
événementiels et mémoriels. L’enseignement de 1’Histoire, c’est également faire partager aux
¢leves une culture historique commune dans le but de forger le citoyen qui appartiendrait a une
société, voire une communauté nationale??*. C’est pourquoi, la compatibilité est un terme qui
peut se comprendre de fagons différentes : une compatibilité plutdt administrative et une
compatibilit¢ plutdt historique et mémorielle. Le premier type de compatibilité est
probablement celui le plus & méme d’advenir dans un premier temps. Les systémes éducatifs
nationaux ont-ils la capacité de devenir compatible a I’échelle européenne ? Cela semble trés
délicat. De plus, ’importance accordée au « national » est toujours prégnant dans le rapport
Bourdieu-Gros.

Enfin, en ce qui concerne I’Histoire et la Géographie, le comité Bourdieu-Gros s’est
divisé en plusieurs commissions disciplinaires dont celle présidée par Philippe Joutard pour
« I’Histoire, Géographie et science sociale », accompagné en Géographie par Michel

Sivignon??>. A ce moment précis, la réflexion portait avant tout sur les liens intrinséques

222 NORA, Pierre, Les lieux de mémoire, La République, Gallimard, Paris, 1997, « Introduction ».
224 De COCK, Laurence (dir.), la Fabrique scolaire de |’Histoire, Agone, 2éme édition, Paris, 2017, version
Ebook, « II.1. I’enseignement du fait colonial entre universalisme républicain et mémoires singulieres ».

225 SIVIGNON, Michel, « Historiens des territoires », Espace géographique, tome 18, n°2, 1989.
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existants entre ces trois matieres que sont I’histoire, la Géographie et les sciences sociales, voire
économiques. Au regard de Sivignon, la Géographie est a lier a I’Histoire, car il s’agit
d’analyser les rapports des sociétés a leurs territoires au regard d’un contexte complexe prenant
en compte « la liaison entre le social et le naturel ». Bien que I’Histoire-Géographie soit une
discipline scolaire & part entiére en France, il n’en est pas de méme dans les autres pays
européens ou ces deux matieres sont bien distinctes. La Géographie semble ici le parent pauvre
de la bi-discipline. Toutefois, I’ Association frangaise pour le développement de la Géographie
(AFDG)??® revient sur cet a priori dans un article suivant la parution du rapport Bourdieu-Gros.
L’association répond d’ailleurs aux sept principes préconis€s par le rapport en y apportant les
contributions possibles et nécessaires de la discipline géographique dans le milieu scolaire. Y
est défendue notamment sa capacité a devenir transdisciplinaire et interdisciplinaire dans le
sens ou elle est au carrefour des sciences naturelles, géologiques, sociales, démographiques,
¢conomiques et historiques. En outre, la Géographie est également la science des espaces vécus.

Aussi, les modéles géographiques sont pour I’AFDG a étudier a une échelle «de

7 8

I’environnement proche »*?” et non «trop vaste »*?® ou éloignée mais «a une échelle
choisie »*?°, comme par exemple « une plaine alluviale en Europe »?*°. Les difficultés pour la
géographie résident aussi dans sa propre définition pédagogique qui est « flou »*3! selon Michel
Sivignon. Cela est di aux programmes scolaires et également aux manuels qui font de la
Géographie une espéce de « catalogue »**? économique des différents pays que ce soit « la
présentation de la France, des pays de la CEE, des grandes puissances »%*3, sans réellement

s’attacher aux rapports des sociétés a leur territoire.

1.2 T.aloi d’orientation Jospin : le national reste au cceur du projet républicain.

226 Association Frangaise pour le Développement de la Géographie - AFDG. Quelle géographie pour
I’enseignement ?, Espace géographique, tome 18, n°2, 1989.

227 Ibid.

228 Ibid.

229 Ibid.

230 Ibid.

21 SIVIGNON, Michel, op.cit.

232 Ibid.

233 Ibid.
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Suite au rapport Bourdieu-Gros, le ministre de I’Education nationale Lionel Jospin

9234 Pour rappel, une loi

propose sa loi d’orientation sur I’éducation le 10 Juillet 198
d’orientation définit les grandes lignes directrices dans un domaine, ici I’éducation. Elle a donc
valeur normative et contraignante et s’applique a I’ensemble du personnel fonctionnaire de
I’Education nationale. Ces grandes orientations semblent au départ proche de ce qui a été
préconisé¢ par le rapport Bourdieu-Gros. En effet, dés son article 1¢, il est rappelé I'utilité des
établissements scolaires (primaires, secondaires, supérieurs) qui « dispensent une formation
adaptée dans ses contenus et ses méthodes aux évolutions économiques, technologiques,
sociales et culturelles du pays et de son environnement européen et international »**. La
référence au premier principe du rapport Bourdieu-Gros semble ici évidente. Il s’agit pour les
programmes scolaires de se renouveler en prenant en compte le contexte dans lequel ils
évoluent. Le niveau européen est a nouveau spécifiquement mentionné, comme une mise en
évidence de cette nouvelle échelle de référence. En outre, est ajouté que « cette formation peut
comprendre un enseignement, a tous les niveaux, de langues et cultures régionales »**¢. Sans
vouloir anticiper sur le traité de Maastricht, qui institue le principe de subsidiarité, il est possible
de voir ici I’importance de la place accordée aux régions en tant qu’entité culturelle et
linguistique a part entiére. Cela semble a priori en opposition avec ce qu’un siécle auparavant,
Jules Ferry avait interdit. Les lois du ministre de I’Instruction publique de 1880 avaient en effet
interdit 1’enseignement des langues régionales dans le but d’obliger tous les écoliers a parler,
lire et écrire le frangais pour permettre une forme d’élévation culturelle et d’uniformisation

nationales??’.

Néanmoins, il s’agit ici de faire une incise pour essayer de comprendre le paradoxe

énoncé par la loi d’orientation Jospin, ou du moins I’imbrication de deux niveaux de lecture.

234 Loi d'orientation sur [’éducation, n°89-486 du 10 juillet 1989.

Consultable en ligne :
https://www.education.gouv.fr/loi-d-orientation-sur-l-education-ndeg89-486-du-10-juillet-1989-
3779#:~:text=I1%20contribue%20%C3%A0%201'%C3%A9galit%C3%A9,%2C%20d'exercer%20sa%?20citoyen
net%C3%A09.

[derniére consultation le 17 juillet 2002].

235 Ibid., art.1.

236 Ibid.

237 JACQUET-PFAU, Christine, « L’école pour tous » du XIX®™® si¢cle face a la diversité des usages : normes,

pratiques et évolution, Presses universitaires de Rennes, 2014.

Page 97 sur 520



Tout d’abord, il s’agit de regarder 1’échelle européenne dans son rapport aux langues régionales.
Deés 1975 avec I’ Acte d’Helsinki, puis en 1990 avec la réunion de Copenhague, I’Organisation
pour la Sécurité et la Coopération en Europe (OSCE) cherche a protéger les minorités nationales
en Europe. Pour cela, un des domaines d’action est la protection des langues régionales et
minoritaires, notamment via leur enseignement a I’Ecole. Cette diversité linguistique est en
effet considérée comme une richesse culturelle et patrimoniale européenne qu’il s’agit de faire
fructifier, de protéger et de défendre. Et dés 1992, le 5 novembre précisément, la Charte
européenne des langues régionales ou minoritaires > a été rédigée par le Conseil de I’Europe.
La France a signé cette charte en 1999. Néanmoins, elle ne 1’a jamais ratifiée.

Si I’on s’intéresse désormais a I’échelle nationale, notons d’ailleurs que le 25 Juin

1992, une modification constitutionnelle a lieu?*®

. Deux ¢éléments semblent importants dans
cette modification. Le premier est I’ajout du titre XIV intitulé « des Communautés européennes
et de I’Union européenne »**° donnant a voir les transferts de compétences de la France a
I’échelle européenne suite au traité de Maastricht. Mais un deuxieéme élément peut étre
souligné : I’ajout a I’article 2 de la Constitution de 1946 d’un alinéa déclarant que « la langue
de la République est le frangais »**!. Cet alinéa est adjoint (et mis en premiére position) aux
quatre autres alinéas: « I’embléme national est le drapeau tricolore, bleu, blanc, rouge.
L’ hymne national est la Marseillaise. La devise de la République est Liberté, Egalité, Fraternité.
Son principe est: gouvernement du peuple, par le peuple et pour le peuple ». Aussi,
I’importance donn¢ au frangais dans un contexte pourtant d’ouverture a I’Europe donne a penser
le recul de la pratique des langues régionales, cher pourtant au principe de subsidiarité
européen. A cela peut s’ajouter deux ans plus tard, le 4 aout 1994, la loi Toubon?*? qui déclare
que le francgais est « la langue de ’enseignement ». Enfin, en 2015, le Sénat rejette a nouveau

la ratification de la Charte européenne des langues régionales ou minoritaires, sous la

238 Conseil de I’Europe, Charte européenne des langues régionales ou minoritaire, Strasbourg, 5 novembre

1992. Consultable en ligne : https://rm.coe.int/168007c07¢ [derniére consultation le 17 juillet 2022].

23 Journal officiel de la République frangaise, Loi constitutionnelle n°92-554. [Consultable en ligne]
https://www.conseil-constitutionnel.fr/sites/default/files/as/root/bank mm/constitution/revisions/1992
/loi_constitutionnelle 92-554.PDF

240 Ibid.

241 Ibid.

242 Loi relative a I'emploi de la langue frangaise, n® 94-665, dite loi Toubon, 4 aotit 1994. Consultable en ligne :

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=LEGITEXT000005616341 [derniére consultation le 17
juillet 2022].
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présidence de Frangois Hollande qui en avait pourtant fait le point 56 de son programme de
campagne en 2012, «je ferai ratifier la Charte européenne des langues régionales ou
minoritaires »***. Certes le frangais devenant langue officielle de la République et de
I’enseignement n’est pas incompatible avec un enseignement des langues régionales mais
toutefois apparemment incompatible (art.2 de la Constitution nous I’avons vu) d’un

enseignement en langues régionales, pourtant défendu a I’échelle européenne.

Si la dimension européenne prise en compte dans la loi d’orientation Jospin ne
semble pas pouvoir étre remise en question, il est toutefois nécessaire d’observer la force
prégnante du national tout au long de cette derniére. Comme 1’éducation reste nationale, les
moyens mis en ceuvre pour préserver cette compétence semblent se développer. L’article 6 du
Chapitre II « I’organisation de la scolarité »*** nous renseigne déja sur cet aspect. En effet, est
créé « Un conseil national des programmes [qui] donne des avis et adresse des propositions au
ministre de 1'Education nationale sur la conception générale des enseignements, les grands
objectifs a atteindre, I'adéquation des programmes et des champs disciplinaires a ces objectifs
et leur adaptation au développement des connaissances. Il est composé de personnalités
qualifiées, nommées par le ministre de ’Education nationale. Les avis et propositions du
Conseil national des programmes (CNP) sont rendus publics »*#°. Il est bien évident que ce
n’est pas parce qu'un Conseil National est mis en place que ses membres vont de facto

francocentrer les programmes, au contraire?#S,

Il est toutefois possible de s’intéresser aux objectifs de ce Conseil national. Tout

d’abord, ce dernier est inspiré par une proposition du rapport Bourdieu-Gros :

« Le Conseil national des programmes d'enseignement aura pour tiche de mettre
en ceuvre l'ensemble des principes énoncés ci-dessus. Ses membres devront étre

choisis en fonction de leur seule compétence et agir a titre personnel et non en tant

243 HOLLANDE, Frangois, programme de campagne « le changement ¢’est maintenant » pour 1’élection
présidentielle du 22 avril 2012. Consultable en ligne : http://www.ps29.org/IMG/pdf/Projet FH2012.pdf
[derniére consultation le 17 juillet 2022].

24 Loi d'orientation sur 1’éducation, op.cit..

245 Loi d'orientation sur I’éducation, op.cit., art.6.

246 Nous reviendrons sur cet aspect dans la sous partie suivante « les débats houleux des années 90 »
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que representants de corps, d'institutions ou d'associations. Il devra travailler en
permanence (ce qui suppose que ses membres soient libérés d'une partie de leurs
autres charges) pendant une durée de cing ans, mais les modifications qu'il
entendra éventuellement apporter aux programmes en vigueur ne pourront étre

mises en application que tous les cing ans. Sa compétence devra s'étendre a tous

les ordres et a tous les types d'enseignement »*%.

La compétence nationale, attribuée a 1I’éducation, est ici évidente. Ce nouvel organe
semble au départ purement consultatif. En effet, il n’émet que des « avis et propositions »**3.
La valeur contraignante est ici inexistante a priori. Néanmoins, ce Conseil fait intervenir des
« personnalités qualifiées nommées par le ministre de I’éducation nationale »**°. Bien que ces
membres interviennent a titre personnel et non eu égard leur appartenance a une association, un
syndicat ou tout autre corps ou institution selon le rapport Bourdieu-Gros, il est possible d’y
voir un nouvel outil infra-étatique, c’est-a-dire un organe de I’Etat souverain. Le Conseil
national des programmes (CNP) n’est a aucun moment présenté en effet comme un organisme
indépendant, bien au contraire. Par voie de conséquence, si le ministre est celui qui commande
et qui valide les programmes, il semble évident que les personnalités qu’il nomme sont celles

qui vont travailler dans le sens de ladite commande.

Ce processus de décision politique de nomination implique toutefois des
précautions. Il ne s’agit pas ici d’avoir une lecture trop rapide concernant la mise en ceuvre de
ces programmes. En effet, le risque d’une telle lecture serait de dire que les programmes seraient
« joués » d’avance et ne seraient pas soumis a débat?>>°. Pour préciser ce point, il faut s’intéresser
a I’organisation interne de ce Conseil national. Mis en route suite au décret du 23 février 1990,
le CNP est présidé par Didier Da-Cuhna-Castelle, mathématicien ayant participé au rapport
Bourdieu-Gros. Organisé en Groupes techniques disciplinaires (GTD) composés d’une
douzaine de membres, le Conseil national est donc formé en plusieurs commissions. Ces GTD

sont composés par des spécialistes disciplinaires, a I’instar de 1’organisation du comité de

247 BOURDIEU, Pierre, GROS, Frangois, op.cit., « septiéme principe ».

248 Loi d'orientation sur I’éducation, op.cit., art.6.

249 Ibid.

250 A nouveau, nous développons les débats concernant les programmes d’histoire dans les années 90 a la suite

de cette sous-partie.

Page 100 sur 520



réflexion Bourdieu-Gros. Analysés méticuleusement aussi bien par Laurence de Cock®!,
Evelyne Héry?>? que Patricia Legris?*®, nous nous proposons ici de synthétiser 1’organisation
du GTD Histoire-Géographie résultant d’une analyse des informations données par les

chercheuses®>*

. La présidence du GTD Histoire-Géographie est attribuée a Jean-Clément
Martin, historien contemporanéiste, spécialisé dans la Contre-révolution vendéenne®>. Le GTD
est compos¢ de membres de 1’éducation, qu’il s’agisse d’Inspecteurs de I’Education nationale
(IEN), de membres de I’Inspection Générale de I’Education Nationale (IGEN), enseignants,
mais aucun représentants de syndicat. Les membres ce groupe ont interdiction de participer a
I’¢laboration d’un manuel scolaire ni méme d’étre en relation avec un éditeur. D¢és le dernier
trimestre de I’année 1990, Jean-Clément Martin lance une concertation avec 1’ Association des

Professeurs d’Histoire et de Géographie (APHG) qui critique vivement le projet des nouveautés

proposées.

2. Les débats houleux des années 90

2.1 La tentative de programme de Jean-Clément Martin et son échec

A la téte du GTD Histoire-Géographie, Jean-Clément Martin fait démarrer les

réflexions et propose un premier projet deés le mois de février 1991. Ce projet est soumis au

251 DE COCK, Laurence, Le fait colonial a I’école : genése et scolarisation d’un objet de débat public,
scientifique et mémoriel (des années 1980 a 2015) . Essai de socio-histoire du curriculum, op.cit.

22 HERY, Evelyne, « Questions autour de 1’enseignement de I’histoire de I’Europe : la difficile gestation du
premier programme d’histoire « européen » (1992-1995) » in CARBONELL, Mauve, REZZI Nathalie (dir.),
I’Enseignement de I’Europe et de I'Union européenne a I’école. Etudes comparées et expériences croisées,
I’Harmattan, Paris, 2019.

253 LEGRIS, Patricia, L’écriture des programmes d’histoire en France (1944-2010). Sociologie historique de la
production d’un instrument d’une politique éducative, Université Panthéon Sorbonne - Paris I, Thése de Sciences
politiques dirigée par Monsieur le Professeur Yves DELOYE et de Madame la Professeure Brigitte GAITI,
soutenue le vendredi 18 juin 2010 Consultable en ligne https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00579269/document

LEGRIS, Patricia, Qui écrit les programmes d’histoire ?, PUG, 2014. [derniére consultation le 17 juillet 2022].
254 Nous nous fonderons essentiellement sur leurs travaux également pour expliquer les débats et controverses
qui ont résulté du GTD de Jean-Clément Martin entre 1990 et 1992 (voir ci-apres 2. Les débats houleux des
années 1990)

235 MARTIN, Jean-Clément, la Vendée et la France, Paris, Seuil, 1987.
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CNP avant méme que ce dernier ne publie sa Charte des programmes, du 13 Novembre de la
méme année, qui devient le BO n°8 du 20 février 19922%. Cela pose probléme car I’article 4 de
cette charte détermine « qui rédige les programmes ? » et dont I’alinéa 2 de cette derni¢re définit
justement les modalités de fonctionnement des GTD. Bien que cela ait pu jouer en défaveur du
GTD de Jean-Clément Martin, ce n’est pas ce qui est le véritable enjeu du débat qui a eu lieu
quant a ces propositions.

En effet, les propositions du GTD Histoire-Géographie peuvent tout d’abord
s’analyser au regard d’une modification majeure, a savoir le découpage des cycles scolaires. Le
secondaire est, en 1990, découpé en deux cycles ; un premier cycle de quatre ans allant de la
classe de 6°™ a la classe de 3°™ et donc équivalente au collége et un deuxiéme cycle, cette fois-
ci de trois ans, allant de la classe de 2"% a celle de Terminale, donc du lycée. Quand nous
parlons de Lycée, nous faisons ici référence au Lycée Général, prenant en compte les trois
filiéres que sont Scientifique (S), Littéraire (L) et Economique et Sociale (ES). La proposition
du GTD est de réorganiser le découpage de ces cycles, toujours en deux, mais en formant un
premier cycle allant de la 6™ & la 2", La raison invoquée pour ce découpage est que,
désormais, 90% des éléves vont jusqu’en classe de 2"%. De fait, il est donc possible de repousser
I’étude du XX°m siécle en classe de 2"% afin de permettre aux enseignants d’approfondir les
notions lors du premier cycle, notamment en insistant sur les fondements d’une histoire plus

257, Ainsi, le deuxiéme cycle se ferait en deux ans, en classe de

structurelle qu’événementielle
Premiére et Terminale. Il s’agirait ici d’une histoire dite régressive, ¢’est-a-dire qu’il n’y aura
plus @ ce moment-la de chronologie dans le programme scolaire d’Histoire. Ce dernier
deviendrait alors thématique et s’intéresserait davantage a des notions, s’inscrivant dans des
périodes et contextes historiques et des espaces géographiques, plutot qu’a des enchainements

chronologiques de faits historiques.

En ce qui concerne la place de I’Europe dans les programmes au lycée, on peut
aisément observer une véritable intégration de la question européenne, voir une

européanisation, de ces derniers.

236 Charte des Programmes 13 Novembre 1991, BO n°8 du 20 février 1992. Consultable en ligne
http://romain.derlon.free.fi/EPSCOM/Textes%2001ficiels/Fiches%20Textes%200fficiels/Charte%20Prog.htm

[derniére consultation le 17 juillet 2022].

257 LEBRUN, Frangois, « La fausse querelle des programmes scolaires », [ 'Histoire, n°141 février 1991.
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La classe de Premiére est a ce sujet intéressante. Désormais, la classe de Premiere
fait partie du deuxiéme cycle du secondaire. Il s’agit ici de rendre les ¢éléves actifs dans leurs
apprentissages et de leur « faire penser le passé »*°8. J-C Martin, dans son article « Demandez
le programme »**° publié dans la revue Espaces Temps en 1993 revient sur le programme
souhait¢ de Premiére et justifie ses choix pédagogiques. L’Europe prend une place treés
importante, si ce n’est toute la place, dans le programme de Premicre. En effet, rien que la
présentation du programme de Premiére est révélatrice. Il s’agit d’étudier tout d’abord « les
fondements de I’Europe contemporaine »*%° pour finalement observer « la spécificité de
I’histoire européenne face au reste du monde »*°!. Bien que J-C Martin explique qu’il ne s’agit
pas dans ce programme de se conformer aux exigences européennes, il justifie I’importance de
la place de I’Europe dans les programmes eu égard aux « mutations récentes de ’espace
européen [qui] obligeaient a inventer de nouveaux rapports avec I’Histoire et la
Géographie »%62,

Ce nouveau programme de Premiere pourrait pourtant étre considéré comme le
premier programme européocentré. Les quatre thémes proposés « Etats et nations : les formes
de I’Etat de I’Antiquité au XVIII*™ siécle », « le fait religieux dans la société européenne »,
« la modernité scientifique et culturelle » et « I’établissement d’une économie de marché » sont
a ¢tudier au prisme de I’Europe, Russie inclue, comme un ensemble non seulement
géographique mais également culturel (voir programme ci-dessous)?®3. Sans rejeter les conflits
internes secouant les différents régimes européens tout au long des périodes historiques,
I’objectif est toutefois d’analyser un mouvement d’ensemble européen, ou les différents Etats
rencontrent des caractéristiques communes. La France connait bien évidemment ses spécificités

mais s’intégre dans cet ensemble, cette histoire européenne et ou « I'Europe se définit par une

258 MARTIN, Jean-Clément, « Autour des propositions de 1992 pour les programmes d'histoire », Vingtiéme
Siecle, n°49, janvier-mars 1996.

239 Id., « Histoire, géographie : demandez le programme », Espaces Temps, n°53, 1993.

260 MARTIN, Jean-Clément, « Autour des propositions de 1992 pour les programmes d'histoire », Vingtiéme
Siecle, n°49, janvier-mars 1996.

261 Ibid.

262 Id., « Histoire, géographie : demandez le programme », Espaces Temps, n°53, 1993.

263 Id., « Autour des propositions de 1992 pour les programmes d'histoire », Vingtiéme Siécle, n°49, janvier-mars

1996.
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culture plus que par des frontieres : voila ce qu'il convient de faire comprendre d'abord, de

promouvoir ensuite, comme valeurs essentielles & notre communauté »26,

Si I’on regarde de plus pres le programme, les explications données par J-C Martin
nous aident a comprendre les volontés du GTD. Deux remarques peuvent étre faites concernant
ces explications.

La premicre remarque que nous pouvons faire est quant a la définition de I’Europe
qui est donnée. En effet, I’Europe n’est pas concrétement déterminée ou délimitée. Il s’agit
d’une « Europe large, étendue a la Russie »*%°. L’Europe n’est ici ni un continent, ni un
ensemble politique mais plutét un ensemble culturel, qui n’est d’ailleurs pas défini non plus
concrétement mais dont la définition semble s’affiner tout au long des explications. Il
semblerait qu’il s agisse plutot d’un regroupement d’Etats qui sont en contact entre eux et avec
d’autres Etats ; que ce soit des contacts pacifiques, économiques et culturels ou plus belliqueux
avec des affrontements religieux ou militaires. Puisque le programme de Premiére est
thématique, 1’introduction revét une importance particuliere car il s’agit dés le début de I’année
de marquer les grandes scansions historiques de I’histoire européenne et de mettre en place de
grands reperes chronologiques, reperes qui ne sont pas donnés, mais on peut supposer qu’il
s’agisse de la « périodisation canonique de I’histoire»?®®, a savoir I’ Antiquité jusqu’a la chute
de ’Empire romain en 476, le Moyen Age s’étendant jusqu’a la moitié du XV°™e siécle (en
prenant comme dates charnic¢re la prise de Constantinople en 1453 ou la « découverte de
I’ Amérique » par Colomb en 1492), I’époque moderne jusqu’a la Révolution frangaise et enfin
I’époque dite contemporaine. Il s’agirait donc ici de faire en quelques heures avec des éleves
de Premiére un panorama de ces grandes périodes par le prisme de ces dates, d’ailleurs
eurocentrées.

La deuxiéme remarque possible est que, bien que I’Europe ne soit entendue
finalement que comme un ensemble d’Etats ayant chacun leurs spécificités, on peut voir que
trois Etats sortent du lot et sont souvent utilisés comme « cas d’étude » ou comme « exemple ».
Il s’agit de la France bien sir, de I’ Angleterre et de I’ Allemagne. La Russie apparait également

dans une moindre mesure, notamment pour montrer jusqu’ou se sont étendues les idées des

264 Id., « Autour des propositions de 1992 pour les programmes d'histoire ».
265 Ibid.
266 LE BIHAN, Jean, MAZEL, Florian, « La périodisation canonique de I’histoire : une exception

frangaise ? », Revue historique, vol. 680, n° 4, 2016.
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Lumiéres mais €galement comme un foyer de contestations révolutionnaires. Ce qu’il est
intéressant de constater, c’est que I’ Angleterre et la France sont souvent analysées de manicre
comparative, comme deux « modéles »*®7 qui sont pergus comme révolutionnaires. Modéle
politique tout d’abord, ou France et Angleterre sont au fondement des processus de Révolution
politique et donc de la «modernit¢ en Europe», notamment grace a des réflexions
philosophiques provenant des Lumicres qu’il faut étudier avec « Montesquieu, Voltaire,
Rousseau en y intégrant la réflexion anglo-saxonne »%%%, Modéle économique ensuite ; lorsque
le programme souléve la question de la « révolution agricole »*%. Ici, le GTD propose de
comparer la France et le Royaume-Uni en posant la question de savoir si cette révolution

agricole est un « mythe ou une réalité »*7

et en observant, toujours dans une approche
comparative, comment 1’agriculture s’est adaptée a une économie de marché. I s’agit
¢galement dans le domaine économique de comprendre la « question du réle économique des
colonies & partir de I’exemple frangais »*’!. En ce qui concerne le colonialisme d’ailleurs, ce
théme ne semble pas véritablement faire 1’objet d’un débat majeur sur le programme proposé
272 En classe de Seconde, la colonisation est a étudier justement par le processus de la
« décolonisation dans le monde » au prisme de six enchainements chronologiques comme prévu
par le cycle 1 « principes, revendications, refus, crises et guerres, octrois des indépendances,
structures de coopération ». En classe de Terminale, la colonisation est a étudier plutot par
thémes, comme prévu par le cycle 2, donc via le concept de domination qu’il s’agisse de
« domination ouverte » ou « cachée » et « d’impérialisme ». Dans le programme de Premicére,

la colonisation n’est analysée qu’a partir du point de vue économique du colon européen,

donnant a nouveau a penser le programme de Premiére comme celui le plus européanisé.

267 MARTIN, Jean-Clément, « Autour des propositions de 1992 pour les programmes d'histoire », Vingtiéme
Siécle, n°49, janvier-mars 1996. Il explique toutefois qu’il faut prendre le concept de modele avec précaution et
le relativiser.

268 Ibid.

269 Ibid.

270 Ibid.

27 Ibid.

272 De COCK, Laurence, Thése, op.cit., « Rien ne laisse supposer des discussions vives concernant les

contenus », p. 287.
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Figure 1:Proposition de programme d’Histoire pour la classe de Premiére parJean-Clement Martin en

1991.

1. Etats et nations: les formes de I'Eiat de

I'Antiquité au 18° siécle

- Etats et nations dans I'Europe actuelle: pré-
sentation, institutions, cartes;

- Cité grecque et Empire romain;

- Monarchie féodale, monarchie absolue,
monarchie parlementaire, despotisme éclairé;

- Naissance de I'Etat-nation, I'exemple de la
Révolution frangaise;

- Affirmation des nationalismes, l'exemple
de la formation de I'Allemagne.

2. Le fait religieux dans la société
européenne
- Religions et croyances dans I'Europe
actuelle: cartes, institutions, vocabulaire ;
- Aux origines des trois grandes religions
monothéistes
* Le judaisme,
* Le christianisme,
* Lislam.

iNTRODUCTION : Les fondements de I'Europe contemporaine

- Les contacts entre les trois religions: ren-
contres, échanges, rivalités, tolérance et
intolérance.

3. La modernité scientifique et culturelle

- Naissance et évolution de I'esprit scientifique;
- La pensée des Lumiéres au 18° siécle et le
rationalisme occidental ;

L'autonomie de l'intellectuel et de 'artiste.

4. L'établissement d'une économie

de marché

- L’économie pré-industrielle;

- L'industrialisation liée a I'économie de mar-
ché;

- Du triomphe du capitalisme a l'impéria-
lisme;

- Les mutations sociales.

CONCLUSION: la spécificité de I'histoire euro-
péenne face au reste du monde.
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Il est possible toutefois de faire une remarque concernant le programme de
Seconde?’3. Ce qui frappe quand on s’intéresse a la place de I’Europe dans ce niveau, ¢’est que
dans la premiére mouture, ’Europe est présente dans deux thémes. Le premier théme « la
recherche des équilibres (1956-1973) » intégre la « naissance, les évolutions de la CEE » ainsi
que « les Europe » (qui ne sont pas définis ici). Le deuxiéme théme « le monde des espoirs et
des affrontements (1974-1989) » inteégre « la CEE et ses élargissements ». Ainsi, I’histoire de
la construction européenne est fragmentée et intégrée dans une histoire plus globale, et dans
une analyse des relations internationales. Cela s’intégre dans un programme ou les parties
reposent sur un enchainement chronologique (par exemple : le monde bi-polaire de 1945 a
1956) ou les sous-parties se focalisent sur des régions du monde (par exemple : le mur de Berlin,
la TVéme République, ’affaire de Suez). Or, dans la deuxiéme mouture, c’est I’inverse. Les
parties se focalisent sur une région du monde et les sous parties montrent les évolutions de cette
région de fagon chronologique depuis la fin de la Seconde Guerre mondiale jusqu’a 1989 (donc
traversant le demi-siccle a étudier en classe de Seconde). Concernant I’Europe par exemple, la
partie s’intitule « I’Europe politique et la communauté 1945-1989 » et intégre les deux mémes
sous-parties que dans la premiére mouture a savoir « naissance, évolution de la CEE » et « les
Europe ». Ainsi, dans cette nouvelle mouture, I’Europe est a observer en tant qu’entité a part
entiere. Toutefois, il est difficile ici de parler d’européanisation du programme en Seconde,
puisque toutes les parties ont été également modifiées.

Il n’empéche que dans le cadre de ces propositions de programme, le cheminement
intellectuel proposé aux éleves vise a intégrer des racines européennes prenant forme dans une
société et une culture commune. Il semble bien que la construction d’un citoyen européen soit

ici en marche.

273 Nous prenons comme source ici une photographie des « moutures successives des programmes du GTD Jean-
Clément Martin 1992 : décembre-janvier 1992 » prise par Laurence de Cock dans sa theése qui souhaitait montrer
« La disparition de la mention de la guerre d’Algérie (Sources : Archives Nationales) », p. 288. En observant
cette photographie, nous avons souhaité nous intéresser particuliérement a la place de I’Europe dans cette

évolution.

Page 107 sur 520



274 et

« L’échec » du programme proposé par le GTD Martin est souvent analys¢
méme auto-analysé>”>. Pour synthétiser le refus de ce programme, il est possible d’en observer
trois raisons. La premiere raison tient a la volonté du GTD de favoriser une histoire thématique
face a une histoire chronologique concernant le deuxieme cycle d’apprentissage. La deuxiéme
raison, selon J-C Martin, est I’opposition rencontrée qui concernait la Géographie : il a été
reproché de mettre de coté la géographie physique. La troisiéme raison était que I’ancrage de
I’Europe dans le programme comme le fil conducteur de tous les thémes a aborder avec les
¢leves semblait également au cceur du « bouleversement de I’ordonnancement habituel des
programmes » 276,

L’APHG invite J-C Martin lors de son Assemblée Générale (AG) du 17 novembre
1991 pour qu’il présente les travaux de son groupe. Houleuse, soutenue par le Syndicat National
des Enseignants du Second degré (SNES), ’AG de I’APHG vote a 'unanimité en février de
I’année suivante contre le projet de J-C Martin. Ce dernier 1’analyse d’ailleurs comme un

« débat impossible »*77

ou le GTD est per¢u comme une autorité administrative face aux
« professeurs de base »*’®. Suite a ce vote, le GTD propose une deuxiéme « mouture »*”°
préparée en quatre mois puisque rendue au ministeére de I’Education nationale le 5 juin 1992.
Le GTD persiste dans sa volonté d’organiser la scolarité en deux cycles et dont le second serait

basé sur un enseignement régressif et thématique. Il est possible de rappeler ici que le ministere

274 Patricia LEGRIS, Qui écrit les programmes d’histoire ?, op.cit.

Laurence DE COCK, , Theése, op.cit.

Evelyne HERY. « Questions autour de I’enseignement de I’histoire de I’Europe : la difficile gestation du premier
programme d’histoire « européen » (1992-1995) », op.cit.

275 J-C Martin, op.cit.

276 HERY, Evelyne, « Questions autour de 1’enseignement de I’histoire de I’Europe : la difficile gestation du
premier programme d’histoire « européen » (1992-1995) », op.cit.

27T MARTIN, J-C, « Histoire, géographie : demandez le programme », Espaces Temps, n°53, 1993.

278 [bid. J-C Martin lui-méme utilise des guillemets, sans condescendance, pour montrer comment les
enseignants eux-mémes se qualifient, sur le terrain face & une administration jugée déconnectée.

279 Ce terme est utilisé par Laurence de Cock mais également par J-C Martin lui-méme. Toutefois J-C Martin
parle plutdt de version et met le terme mouture entre guillemets pour exprimer la fagon dont son deuxiéme projet
de programme a été percu par I’APHG, a savoir un recul. La deuxiéme version aurait donc été la preuve des

problémes soulevés par la premicre.
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de ’Education nationale est passé des mains de Lionel Jospin & Jack Lang le 2 avril 199228 et
que les programmes devaient au départ étre préts pour la rentrée de 1992, ce qui s’avere alors
impossible. Les propositions sont donc ajournées, abandonnant rapidement « les mesures les
plus controversées »*8!. La Direction des lycées et des colléges (DLC) alors responsable des
dotations horaires globales (DHG) par disciplines refuse les nouveaux programmes et le CNP,
qui est un organe consultatif, ne parvient pas a soutenir les propositions du GTD avec

suffisamment de poids?®?.

2.2 Le programme Borne-Berstein

Suite a la démission du GTD Martin dés la rentrée 1992, un autre groupe de travail
se met en place sous la co-présidence de Dominique Borne et de Serge Berstein. Dominique
Borne est IGEN depuis 1988 et a participé au rapport concernant les programmes proposés par
J-C Martin. Serge Berstein, quant a lui, est un universitaire qui reste proche du milieu
secondaire puisqu’il dirige les manuels scolaires d’Histoire chez Hatier, notamment en classe
de Terminale?®3. Pour tenter de comprendre comment le GTD Borne-Berstein s’est organisé et
a procédé a ses choix concernant les programmes, un entretien a été réalis¢ avec Dominique
Borne.

Au regard de Dominique Borne, les programmes ont avant tout été faits pour les
éleves?®*, 11 s’agissait de réfléchir sur la mémoire globale a donner a toute une génération. Aussi,
I’¢étude de la France, tant en Histoire qu’en Géographie, en tant que communauté nationale reste
toujours importante. Néanmoins, il s’agissait également d’intégrer cette Histoire nationale a

deux autres échelles : celle du mondial et celle de I’européen. La France est donc a analyser au

prisme de I’Europe et du reste du monde (comme le préconisait J-C Martin), dans les relations

280 MARTIN, Laurent, Jack Lang, une vie entre culture et politique, Paris, Editions Complexes, 2008, p. 304.
Jack Lang « cumule les deux portefeuilles » de ministre de la Culture et de I’Education nationale, « le cas était
sans précédent ».

281 1bid. p. 306.

282 LEGRIS Patricia, Qui écrit les programmes d’histoire ?, Presses universitaires de Grenoble, Grenoble, 2014,
version Ebook, chap5 « la concurrence autour de 1’écriture des programmes (1989-2005) », « le GTD Martin au
cceur des transitions ministérielles ».

283 Nous analysons son manuel dans notre chap3.

284 Voir annexe : entretien avec Dominique Borne, mars 2020.
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qu’elle entretient avec les autres Etats, les organismes supranationaux, qu’il s’agisse de
relations culturelles, sociales, économiques, militaires.

Dans le GTD Borne-Berstein, il y a la conviction qu’il y a une « histoire européenne
évidente »*%. D’ailleurs, en 1994, Serge Berstein et Pierre Milza publient une Histoire de
[’Europe®®® en plusieurs volumes et dont I’avant-propos du premier volume /’Héritage antique,
déclare qu’il « apparait de plus en plus clair qu’au-dela des particularismes et des déchirements,
I’histoire a forgé sinon une conscience identitaire affirmée, du moins des traits de parenté qui
commencent a étre vécus comme tel par de nombreux habitants du vieux continent »*%7.
Revenant sur les difficultés rencontrées par la construction européenne, 1’ouvrage plonge au
cceur des aspects civilisationnels et continentaux de 1I’Europe qui est finalement une « aire
géoculturelle »*%  permettant, non seulement une union économique et politique, mais
¢galement le partage d’un passé commun. Et c’est cela qu’il s’agit de transmettre aux éléves.
Les villes européennes aujourd’hui s’organiseraient de mani€re comparable et porteraient en

elles la marque de la romanisation, du christianisme, des Lumicres et que ce serait

I’enchevétrement de ces époques au sein des villes qui expliquerait I’histoire de 1’Europe.

L’origine du programme de Seconde se fondait alors sur la réflexion faite par Philippe Joutard
lorsqu’il avait participé a la commission verticale d’Histoire Géographie et d’Education civique
dans la Commission Bourdieu-Gros, dont faisait partie Dominique Borne en tant qu’ IGEN?®’,
Philippe Joutard a regretté a cette époque que le Lycée ne se focalise que sur la période
commencant a partir de la Révolution frangaise et que les périodes historiques précédentes ne

soient plus abordées.

Le programme monté en Seconde par Serge Berstein et Dominique Borne reprend
I’étude de I’Histoire a partir de I’ Antiquité et de la démocratie grecque et traverse les époques
jusqu’a P’aprés Révolution et la période napoléonienne. Cette découpe du programme est

toujours plus ou moins en vigueur actuellement. Ainsi, cinq grands thémes organisés de facon

285 Ibid.

286 BERSTEIN, Serge, MILZA, Pierre, Histoire de |’Europe. L héritage antique, Hatier, collection « Initial »,
Paris, 1994, version Ebook.

287 Ibid., « avant-propos ».

288 Ibid.

289 LEGRIS Patricia, op.cit. chap5.
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chronologique sont proposés pour le programme de Seconde avec 1’idée d’un programme
parlant de I’Europe, de montrer comment elle s’est faite.

Le choix de ce programme européanisé et européanisant reposait donc pour Dominique Borne
sur les deux raisons habituelles pour la fabrique d’un programme d’Histoire a savoir :

1) Des raisons avant tout scientifiques. Il ne s’agit pas de faire un programme universitaire
mais I’Histoire de France ne pourrait s’envisager sans en connaitre 1’enracinement
europeen.

2) Des raisons civiques et nationales. L’objectif ici est de mettre en lumiere ce qui est utile
a connaitre pour des éléves a I’heure de 1’¢élargissement européen, de la mise en place
de I’ Acte unique et également de ce nouveau programme d’échanges européens qu’est
ERASMUS. Il ne s’agit donc pas de renforcer I’apprentissage de la construction
européenne ici. En effet, I’enseignement des débuts de la construction européenne de
1950 repose sur une histoire dont la chronologie est presque un enchainement
événementiel de nouvelles institutions plus ou moins efficaces ce qui la rend

« extrémement difficile & enseigner » voire « inenseignable »*%°.

A ce propos, Dominique Borne regrette qu’il n’y ait pas pu avoir plus d’Histoire et
de Géographie des nations européennes?®!. Toutefois, le programme de Géographie de Premiére

intégre dans son troisiéme théme « I’Europe et la France »*°? ou la géographie de deux autres

293

Etats européens est a étudier?”>. D’ailleurs, « si I’Histoire de la construction européenne a partir
9

de ’aprés-guerre semble si difficile a enseigner, c’est parce qu’elle ne détient en elle aucun lieu

294

de mémoire pouvant faire symbole »=**. Difficile a enseigner sirement, mais pas impossible.

2.3 I’Histoire européenne 2 I’Ecole, un débat historiographique.

Afin de bien comprendre la part croissante que prend I’Europe dans les programmes
scolaires, nous proposons finalement d’observer ce processus dans une perspective plus

scientifique et historiographique que politique et pédagogique.

290 Voir annexe entretien avec Dominique Borne, op.cit.

21 Ibid.

292 Cf : 3. « analyse du nouveau BOEN » ci-aprés.

293 Nous revenons sur ce point dans notre troisiéme chapitre sur I’étude des manuels scolaires.

2% Voir annexe entretien avec Dominique Borne, op.cit.
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En premier lieu, les échanges scientifiques franco-allemands, semblent au cceur
d’une coopération entre les historiens, nécessaire a la fabrique d’un espace scientifique et
historique européen®”. En 1992, Bruhns Hinnerck dresse un tableau des échanges entre
historiens grace aux différents instituts de recherche notamment la mission historique frangaise
en Allemagne et DI’Institut historique allemand en France. Il explique qu’a travers ces
coopérations scientifiques, on peut voir apparaitre une discussion et une analyse comparative
sur les histoires nationales. Des groupes de réflexions s’organisent et travaillent plusieurs
années sur un théme d’histoire avant tout contemporaine, souvent touchant I’histoire des
sociétés des deux pays. Dans un contexte de réunification allemande, les recherches s’orientent
¢galement vers 1’ex-République Démocratique Allemande (RDA) et I’ouverture des groupes
de travaux a des universitaires d’Allemagne de I’Est. Peut-on pour autant parler de
réconciliation de I’Histoire franco-allemande ou de prémisses d’Histoire bi-nationale voire
européenne ?

A ce syjet, un colloque franco-allemand a été organisé a I’Institut francais de Bonn
du 22 au 24 septembre 1995, auquel a d’ailleurs particip¢é Dominique Borne. Intitulé
« conscience européenne et histoires nationales : bilan des recherches et des enseignements en
France et en Allemagne »*°°, cette manifestation scientifique est le résultat des groupes de
recherches mentionnés plus haut. Les objectifs du programme de ce colloque ci-dessous sont
assez clairs : il s’agit tout d’abord de croiser les histoires nationales afin d’en tirer une analyse
comparative permettant de passer de deux histoires nationales a une histoire européenne. Les
interventions concernant I’identité et la conscience européenne semblent également étre un
enjeu du colloque. Le dernier jour est consacré, non plus a une réflexion purement scientifique
et universitaire, mais plutdt a une approche pédagogique avec 1’organisation d’un « atelier
programmes d’histoire et manuels scolaires »*°/, permettant probablement une réflexion
centrée sur les approches pédagogiques des deux systémes €ducatifs (méme si, rappelons-le, le

systéme scolaire allemand se décide a 1’échelle des Léander).

295 BRUHNS, Hinnerk, « La coopération scientifique entre historiens frangais et allemands », In: Vingtiéme
Siecle, revue d'histoire, n°34, avril-juin 1992.

296 BORNE, Dominique, RIOUX, Jean-Pierre, Rapport de mission pour le ministére de I’Education Nationale, de
I’enseignement supérieur, de la recherche et de I’insertion professionnelle, « Conscience européenne et histoires
nationales : bilan des recherches et des enseignements en France et en Allemagne », Colloque franco-allemand,
Institut frangais de Bonn, 22-24 Septembre 1995.

27 Ibid.
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Finalement, la volonté de promouvoir une Histoire qui serait plus européenne, voire
européanisée, devient également une réflexion scientifique qui fait débat au cceur du milieu de
la recherche et notamment aupres de plusieurs historiens de renoms. Jean Leduc parle d’ailleurs

d’un « combat confraternel »2°8

opposant deux groupes appartenant pourtant aux mémes
comités de rédaction ou corps d’inspection. Ces débats se sont faits au travers des revues
scientifiques notamment la revue Vingtieme siecle ou encore le Débat mais également des
revues corporatistes comme Historiens et Géographes. Jean Le Duc propose une bréve
chronologie (voir ci-dessous) des articles publiés et développe les arguments des uns puis des

autres pour terminer par une ouverture sur ce qu’il se passe dans les autres pays européens.

298 LEDUG, Jean, « Enseigner l'histoire de I'Europe : un débat ». In: Espaces Temps, n1°66, 1998. Consultable en
ligne : https://www.persee.fr/doc/espat_0339-3267 1998 num_66_1 4323 [derniére consultation le 17 juillet
2022].
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Figure 2 : Colloque franco-allemand, Institut frangais de Bonn, 22-24 Septembre 1995.
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Par ordre chronologique :

eNicolas Roussellier, “Pour une écritu-
re européenne de l'histoire de
I’Europe”, avr.-juin 1993, p. 74-89,
eSerge Berstein, Dominique Bome,
Jean Clément Martin, “L’enseignement
de l'histoire au lycée”, janv.-mars
1996, p. 122-142, eJean-Pierre Rioux,
“Pour une histoire de I’Europe sans
adjectif”, avril-juin 1996, p. 101-110,
eJean-Clément Martin, “Pour une his-
toire “principielle” de I’Europe”,
janv.-mars 1997, p. 124-128,

5 eSerge Berstein, Dominique Bome,
Philippe Joutard, Francgois Lebrun,
Jacques Le Goff, Jean-Clément Martin,
“Enseigner I'histoire de I’Europe”,
nov.-déc. 1993, Le Débat, Paris :
Gallimard, p. 158-187.

6 Historiens et Géographes (Revue de
I’Association des Professeurs d’histoire
et de Géographie). Parsticulie¢rement le
n® 347, fév. 1995, avec les contribu-
tions de eJean-Pierre Titz, “Comment
enseigner I'Europe ?”, p. 457-463,
ejJean-Jacques Becker, “Comment €cri-
re 'histoire de I’Europe ?7, p. 465-469,
eJacques Aldebert, “Naissance d’un
Euromanuel d’histoire”, p. 471-474.

7 e IreriGc (Revue des Instituts de
Recherche pour ’Enseignement de
I’'Histoire Géographie et groupes asso-
ciés), “L’Europe”, déc. 1995.

Figure 3: Synthése chronologique des débats
historiographiques au sujet d’une histoire

européenne proposée par Jean Leduc en 1998.

D’un ¢6té, nous trouvons principalement les historiens ayant été soit dans le groupe

du GTD299 de Dominique Borne : Jean-Clément Martin, Frangois Lebrun, Serge Berstein soit

dans les groupes de réflexion précédents avec notamment Philippe Joutard. Ces historiens sont

ceux ayant une vision quasi-volontariste de I’histoire européenne et considerent soit que

I’histoire européenne existe et qu’il faut donc I’enseigner, soit qu’il faut de toute fagon avoir

pour projet I’enseignement de I’Europe (et de sa réconciliation). Ici, Jean Leduc cite Jean-

Clément Martin :

« J'estime que l'enseignement de ['histoire est par nature en rupture, voire

illégitime, par rapport a la recherche universitaire, comme par rapport aux

mémoires des collectivités a qui le message est délivré [...]. La légitimité, dans

299 Nous avons développé cet aspect dans la sous-partie précédente.
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l'enseignement, vient de l'avenir que l'on veut batir, non du passé que l'on entend
valider. Quel est donc l'horizon dans lequel on veut élever ensemble les éleves
vivant en France ? La décision est volontariste, sans dépendre du poids des

traditions nationales ou des habitudes mémorielles »3%°.

De I’autre coté, des historiens comme Nicolas Roussellier et Jean-Pierre Rioux sont
qualifiés de plus « sceptiques »*°! & ce sujet. Ils estiment en effet pouvoir soulever la question
de I’Europe comme objet d’analyse scientifique et historique voire carrément affirmer
« I’absence des faits européens »*°2. L’Europe resterait donc ici celle des Etats-nations et que
toute histoire européenne serait une construction épistémologique, voire « affabulation »*%ou
artefact des historiens. Jean Leduc cite ici Jean-Pierre Rioux, « qui ironise sur « une histoire
téléologique en forme de supplément d'ame a la construction bruxelloise puis 'maastrichtoide’
et d'hymne a la joie des Droits de I'homme... dont ni la recherche, ni I'enseignement ne peuvent,

304 11 « refuse trop l'antériorité pour songer a

nous semble-t-il, tirer ni justification ni profit »
poursuivre quelque histoire 'européenne’, autoconstituée, rectiligne et résiduelle, politiquement
aux ordres et intellectuellement subsidiaire". Il préfére "une histoire tout court, appliquée a

I'Europe flexible" qui "apprend a lire son chaos génésique »%.

Sur ce point de débat, il semblerait que la politique euro-volontariste 1’ait emporté
sur la politique eurosceptique, du moins en partie, dans les programmes scolaires.
L’historiographie de 1’Histoire de I’Europe et de la conscience européenne, a enseigner des
années 1990, est assez riche en débat et concerne surtout la volonté d’ouverture de 1’Histoire
nationale a une Histoire plus « connectée », disons-le avant tout eurocentrée. On élargit, sans
toutefois mondialiser. L’Europe, nouvelle Union européenne, est désormais a enseigner comme
aire géoculturelle, ou du moins patrimoniale et ce sont ces et ses liens qu’il s’agit de faire voir

aux ¢léves sans tomber dans le piege du fameux « nos ancétres les ...». L’Histoire européenne

300 1 EDUC, Jean, op.cit.

301 Ibid

302 Ibid.

303 Ibid.

304 Ibid.

305 Ibid., citant RIOUX Jean-Pierre, « Pour une histoire de I'Europe sans adjectif ». In: Vingtiéme Siécle, revue
d'histoire, n°50, avril-juin 1996. Dossier : Nations, états-nations, nationalismes. Consultable en ligne :

https://www.persee.fr/doc/xxs 0294-1759 1996 _num_50 1 3524 [derni¢re consultation le 17 juillet 2022].
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devient-elle alors une histoire repassée, voire surpassée, un nouveau devoir de mémoire en
positif ayant pour objectif politique de préserver la paix entre les peuples (ou le peuple)
européen.s ? Nous proposons pour ce faire une étude approfondie des nouveaux programmes

de 1995.

3. Analyse du nouveau BOEN

Finalement, le Bulletin officiel (BO) n°12 du 29 juin 19953% présente le nouveau
programme d’Histoire et de Géographie au Lycée. Les deux disciplines restent donc
intrinseéquement liées et intégrent également en leur sein a la fois une dimension de « sciences

307 Le programme d’Histoire se veut a nouveau

sociales » et une « finalité civique et éducative »
chronologique, mais fixant pour objectif de « comprendre le monde contemporain »*%, qui est
¢galement 1’objectif du programme de géographie. Il s’agit donc ici d’allier les connaissances
scientifiques et théoriques a des savoirs plus pratiques ainsi qu’au développement d’une
capacité d’analyse critique. Organiser la synergie de ces trois compétences, serait « permettre
’insertion des éléves dans la cité »*%° qui est également une « finalité de 1’Histoire et de la
géographie au Lycée » selon le nouveau programme. Cette insertion, ¢’est donc celle du citoyen

310 Bien que

en devenir, celui qui (re)connait les « fondements d’une communauté humaine »
cette « communauté humaine » ne soit pas définie a proprement parler, on repere rapidement
les termes de « démocratie » et « Etat de droit » qui appartiendraient a notre patrimoine et qu’il
s’agirait de mettre en parallele de « la tolérance et de la découverte des cultures et coutumes
d’autres civilisations »*!!. Cette connaissance de I’ Autre serait donc la meilleure approche pour

permettre aux ¢leves la découverte de leur Nous et « d’assimiler les éléments irréductibles de

convergence au sein d’une société »*!2, probablement la société dite occidentale, ou peut-étre

306 B.O. N°12, 29 JUIN 1995. Nous ne proposons ici qu’une sélection d’extraits pertinents pour notre
développement.
307 Ibid., le BO est mis intégralement en annexe 1. Nous ne proposons ici qu’une sélection d’extraits pertinents

pour notre développement.
308 Ibid.
399 Ibid.
310 1hid.
3 Ibid,
312 Ibid.
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plus précisément, conformément a I’esprit du programme Borne-Berstein, la « civilisation »

européenne.

Pour cela, il s’agit dans ces programmes non plus de s’intéresser a une histoire
purement événementielle et politique, mais plutét de permettre aux ¢€léves d’appréhender
I’Histoire des mentalités, du sentiment d’appartenance et des échanges culturels. Organisé
autour des notions de civilisation, idées, échanges, contacts et diffusion, le programme
d’Histoire géographie des classes générales au Lycée use de ce vocabulaire pour aborder les
différentes thématiques. Quoi qu’il en soit, le BOEN annonce des le départ que 1’Histoire et la
Géographie sont les disciplines qui, problématisées, permettent aux éléves d’avoir des clefs de

lecture de leur monde contemporain.

3.1 En Histoire : faire des valeurs européennes les fondements de la civilisation

contemporaine

Allant du V™ siécle de la Gréce classique en classe de Seconde et filant jusqu’a
nos jours en Terminale, les programmes d’Histoire couvrent une période tres longue qu’il s’agit

d’étudier en trois ans. En voici un bref résumé.

Le programme d’Histoire de Seconde est celui qui est sur le temps le plus long. Il
débute au V™ siécle avant JC pour aller jusqu’en 1848. Organis¢é de fagon quasi
chronologique, il se répartit en six thémes qualifiés de « moments historiques »*!3, ou chaque
« moment » obtient un nombre d’heures d’études en classe a titre indicatif :

- Le citoyen et la cité a Athénes au Vo™ siécle avant J-C. La citoyenneté dans I’Empire
romain au II*™siécle. (5 4 6 heures)

- Naissance et diffusion du Christianisme (4 a 5 heures)

- Carte de la Méditerranée au XII®™ siécle : le carrefour de trois civilisations (5 a 6
heures)

- Humanisme et renaissance (5 a 6 heures)

313 Ibid.
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- La période révolutionnaire (11 a 13 heures) est découpée en trois sous-parties « la
contestation de la monarchie absolue », « les expériences politiques en France de 1789
a 1815 » et « I’Europe transformée par la période révolutionnaire »

- L’Europe entre restauration et révolution (de 1815 au milieu du XIX*™ siécle) (7 a 9
heures) découpée également en trois sous-parties « les aspirations libérales et

nationales », « le Romantisme », « la monarchie censitaire en France (1815-1848) »3!4,

Le programme d’Histoire de Premicre se déploie sur deux siccles, ce qui semble
bien court par rapport aux quinze siécles de la classe de Seconde. Le XIX®™¢ si¢cle et le premier
tiers du XXéme siécle sont a étudier dans les deux premiéres parties et le début du XXme siécle

dans la troisieme partie pour un total de quarante heures annuelles en moyenne.

Le programme s’organise comme suit :
L’age industriel et sa civilisation (du milieu du XIX*™ siécle a 1930) (11 a 13
heures)
Les transformations économiques et sociales, les idéologies de [’age industriel en
Europe et en Amérique du Nord.
L’Europe et le monde
Religion, culture et arts
Nations et Etats (du milieu du XIX*™ siécle a 1914) (10 a 12h)
Nationalités et nationalismes en Europe avant 1914.
Les Etats industriels entre tradition conservatrice et poussée libérale et
démocratique.
La France de 1848 a 1914
D’une guerre a l'autre (1914-1939) (16 a 18 heures)
La Premiere Guerre mondiale, la Révolution russe et les bouleversements de
[’Europe
La crise des démocraties libérales

La France de 1919 a 1939.

Le programme d’Histoire de Terminale est le plus « court » dans le sens ou il ne

comporte que la deuxiéme moitié du XX siécle ; il démarre lors de la Seconde Guerre

314 Ibid.
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mondiale (et n’englobe pas les origines de la guerre, au programme de Premiére) et file jusqu’a

«nos jours » soit 1995 bien qu’aucune date d’arrét ne soit spécifiquement établie.

Le programme s’organise comme suit :
I - La Seconde Guerre mondiale (7 a 9 heures)
1 - Les grandes phases.
2 - L'Europe et la France dans la guerre.

3 - Bilan de la guerre.

I - Le monde de 1945 a nos jours (21 a 23 heures)

1 - Les transformations économiques et sociales du monde depuis 1945.

2 - Les grands modeéles idéologiques du monde (institutions, société, culture) et leur
evolution : le modele soviétique, le modele chinois, le modéle américain, le modele
européen libéral.

3 - Les affrontements des grandes puissances et la dissolution des blocs.

4 - L'émancipation des peuples dépendants et l'émergence du Tiers Monde.

111 la France depuis 1945 (9 a 11 heures)
1 - L'évolution politique.

2 - Economie, societé, culture.

Le programme de Seconde s’axe principalement sur 1’étude de I’Histoire de
I’Europe (ou plutdt ici de I’Histoire en Europe) et du pourtour méditerranéen, bien que des
connexions se fassent avec le reste du monde. Toutefois, cela se fait de facon plus épisodique
et dans le cadre d’une rencontre entre la société européenne et une « autre civilisation ». En
effet 'objectif clairement affirmé est celui de « construire une culture » en mettant en
« évidence quelques grands repéres culturels », d’une part et « la reconnaissance de I’ampleur

du patrimoine européen », d’autre part3!3.
9

On remarque que les quatre premiers chapitres bénéficient de moins d’heures
consacrées alors que I’ancrage chronologique se fait sur plusieurs siecles. Il s’agit de montrer

quelques grands aspects d’une thématique comme le « fonctionnement de la démocratie a

315 Ibid.
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Athénes », « le processus de romanisation », de « caractériser le message du christianisme »,
« les influences réciproques » entre « les civilisations de la chrétienté occidentale, de I’Empire
byzantin et de I’Islam au XII°me s ».

Jusqu’au XV™ siécle et le chapitre IV, le terme d’Europe n’apparait a aucun
moment dans le programme d’Histoire mais par la suite, on en observe six occurrences. A
nouveau, I’Europe n’est pas véritablement définie mais suppose de fait un ensemble
géographique et culturel sur lequel il n’est apparemment pas nécessaire de s’attarder pour en
concevoir les pourtours. L’Europe est généralement mise en perspective dans d’autres
ensembles régionaux, parfois internes a 1I’Europe elle-méme. Par exemple, pour la sous-partie
« la contestation de la monarchie absolue », il est demandé d’étudier comment les idées des
Lumiéres engendrent des réflexions politiques en Angleterre, aux Etats-Unis puis en Europe.
Les va et vient sont assez constants d’ailleurs entre 1’analyse des spécificités révolutionnaires
francaises et leur réception en Europe. Aussi, le programme cherche a ouvrir un regard a priori
franco-centré vers une perspective plutdt européenne (et dans une moindre mesure américaine)
tout en donnant une place de choix a la France, mise au centre des X VIII®™ et XIX ™ siécles.

Ces perspectives sont d’ailleurs justifiées par Dominique Borne dont les choix « ont
été portés sur le patrimoine culturel, religieux et politique de I’Europe [et] d’en dégager la
signification »*'®, Bien qu’étant de nature chronologique, le programme semble également trés
thématique puisqu’il s’agit d’événements qui « constituent autant de repéres culturels forts »*!7.
Intitulé « le monde du milieu du XIX®™® siécle a 1939 », le programme d’Histoire de Premiére
se rapproche d’une étude des relations internationales et des imbrications culturelles, politiques
et économiques entre les différents Etats du monde a partir de la Révolution industrielle. Pour
commencer, la place accordée a la France reste majeure. Déja le descriptif énonce bien de
« privilégier la France et I’Europe » ou une « attention particuliére est portée a la France » et

que « I’étude de la France fera I’objet d’une approche précise »3'8.

316 BERSTEIN Serge, BORNE Dominique, « Les nouveaux programmes d'histoire des lycées », Vingtiéme
Siecle, revue d'histoire, n°49, janvier-mars 1996.

Consultable en ligne : https://www.persee.fr/doc/xxs_0294-1759 1996 _num_49 1 3490 [derniére consultation
le 17 juillet 2022].

317 Ibid.

318 B.0. N°12, op.cit.
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Afin d’analyser chacun des thémes du programme par le prisme national, une

focalisation sur la France fait I’objet de I’avant derniere sous-partie du deuxiéme theéme :

«3 - La France de 1848 a 1914.

On examinera comment, de la Seconde République a la veille de la Premiere

Guerre mondiale, la France, tout en poursuivant son développement économique

et en exercant un grand rayonnement culturel, est a la recherche d'institutions

capables d'inscrire I'héritage de la Révolution dans la société nouvelle transformée

par l'industrialisation. »

Cela se retrouve dans [’avant derniere sous-partie du dernier theme :

« 4 -La France de 1919 a 1939.

La crise des démocraties libérales sera abordée dans une perspective comparative,

en montrant la diversité des situations initiales, des remises en cause opérées et des

solutions apportées. Le cas de la France sera étudié d'une fagon plus

approfondie »*°.

En outre, la premicre partie du programme de Terminale « la Seconde Guerre
mondiale » se focalise dans sa deuxiéme sous-partie sur « I’Europe et la France dans la guerre ».
Il s’agit ici de montrer aux ¢éléves comment s’organise 1’univers concentrationnaire en Europe
et quels sont les mouvements de collaborations et de résistance dans les différents pays
européens, puis spécifiquement en France.

Les deuxieme et troisiéme parties du programme se déploient sur la méme période
« 1945 anos jours », mais a deux échelles différentes « le monde » et « la France » sachant que
la partie sur « le monde » se décompose en une vingtaine d’heures d’étude comparées a une
dizaine d’heures d’étude pour la « France ». La deuxiéme partie s’articule autour de I’analyse
des différentes régions du monde lors de la guerre froide. A ce propos, la deuxieme sous-partie
présente « les grands modeéles idéologiques du monde (institutions, société, culture) et leur
évolution : le modéle soviétique, le modele chinois, le modéle américain, le modele européen
libéral ». Seul le modéle européen posséde dans le titre un adjectif qualificatif, nous y
reviendrons dans le chapitre suivant. Ce que nous pouvons déja observer, c’est la spécificité
¢conomique de ce modele alors que le titre n’invite a priori a n’observer que le modele politico-
culturel de ces puissances régionales. Cela est d’ailleurs spécifié¢ dans le descriptif de la sous-

partie : « Pour 1'Europe libérale, il ne s'agit en aucun cas de juxtaposer les histoires nationales

319 Ibid.
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des Etats, mais de montrer, sans omettre les éléments de diversité, la convergence de leurs choix

institutionnels, de leurs transformations économiques, sociales et culturelles »2°,

Le « reste du monde » reste aussi un fil conducteur, surtout dans le programme de
Premiere. Néanmoins, en se penchant sur les focalisations géographiques a faire avec les éléves
tout au long de ces deux siécles, deux ensembles régionaux reviennent massivement ;
I’ Amérique du Nord (principalement les Etats-Unis) et I’Europe (majoritairement de 1’Ouest).
Deux sous-parties évoquent briévement deux autres Etats, le Japon dans le premier théme et la
Russie dans le troisiéme théme. Le Japon est analysé comme un pays qui monte en puissance
avec les Etats-Unis face a I’Europe industrielle du XIX®™ siécle. La Russie en revanche est a
¢tudier dans son caractére révolutionnaire de 1917. Aussi, semblerait-il que le reste du monde
soit principalement le monde occidental bien que le terme d’Occident ne soit jamais mentionné
dans le programme. En ce qui concerne 1I’Europe, 1’objectif semble a la fois de comprendre ce
qui peut lier les pays européens (comme 1’économie et la révolution industrielle dans le premier
théme) mais également ce qui entraine leur déchirement (le nationalisme dans le théme deux,
la fragilisation des Etats démocratiques dans le théme trois). Et en effet, la Premiére Guerre
mondiale est causée par des « conflits qui résultent d’aspirations nationales non satisfaites et de
I’exacerbation du sentiment national ». Aussi, le programme semble-t-il chercher a mettre en

garde contre le nationalisme, per¢u comme dangereux car excluant et exclusif.

Il s’agit bien ici de donner aux éleves les clefs pour comprendre les évolutions de
leur pays d’appartenance tout au long de ce siécle conflictuel. A ce propos, Dominique Borne
déclare qu’un « sort est réservé a I’histoire nationale [...] il apparait nécessaire de montrer de
manicre claire comment la France s’est adaptée aux grandes évolutions mondiales [...] Il
semble non moins légitime de procurer aux jeunes Frangais les éléments d’une mémoire
nationale qui forge leur identité et de leur permettre d’apprécier la maniere dont I’histoire de la

France s’intégre dans celle de I’Europe et du monde ou en quoi elle s’en différencie »*2!.

3.2 En géographie, la France comme condensée des territoires de 'Europe ?

320 Ibid.
321 BERSTEIN Serge, BORNE Dominique, op. cit.
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Le programme de géographie de Seconde est bien plus « ouvert » sur le monde. Le
fil conducteur est « I’occupation différenciée de la Terre par les sociétés humaines »*22.
L’objectif est d’observer dans quelle mesure les sociétés aménagent leur territoire, comment
elles en occupent 1’espace et quel est leur rapport a leur environnement immédiat. Mais aucune
réelle mention n’est faite spécifiquement a I’Europe. L’enjeu est ici principalement de dresser
une typologie a I’échelle mondiale, en observant les caractéristiques, aménagements et limites
des activités humaines sur la planéte eu égard aux spécificités géographiques dans lesquelles

ces sociétés s’inscrivent et se développent.

C’est avec le programme de Géographie de la classe de Premiére, qui fait écho a
celui d’Histoire dans le sens ou la France s’intégre a un réseau européen fort, que la place
accordée a I’Europe est la plus prononceée.

323 et

Le programme s’intitule a ce propos « la France en Europe et dans le monde »
prend la forme suivante :
I - La France en perspective. (8 a 10 heures)
1 - L'Europe.
2 - La France en Europe : des milieux différents, des cultures différentes, une

construction historique.

3 - La France dans le monde.

11 - Le territoire frangais et son organisation (12 a 15 heures)
1 - La population et les trames du peuplement.
2 - Organisation et dynamiques des espaces agricoles, industriels et urbains.

3 - L'aménagement du territoire.

III - Etats et régions en France et en Europe. (16 a 20 heures)
1 - Régionalisations et politiques régionales.
2 - Régions et ensembles régionaux.

3- Deux Etats européens.

322 B.0. N°12, op.cit.
323 Ibid.
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Il est intéressant de remarquer d’ailleurs que les différentes échelles géographiques
précisées par le programme sont « locale, régionale, nationale, européenne et mondiale ».
L’échelle européenne n’est pas a considérer comme une simple entité géographique ici mais
¢galement dans une approche probablement politique, économique, démographique et ou les
dimensions « historiques et culturelles [doivent prendre] une place déterminante dans la

324 Drailleurs, une réflexion quant aux proximités culturelles des Etats

réflexion des éleves »
européens est présente dans 1’angle d’étude des classes littéraires.

Pour la premiére fois apparait une tentative de « définition de I’Europe »*%. La
premicre sous-partie du premier théme « la France en perspective » s’intitule tout simplement
« I’Europe ». Egalement, I’Europe géographique et culturelle y est distinguée de 1’Union
européenne politique. En effet, I’Europe est a analyser comme une entité scindée en trois
« composantes : occidentale, centrale, orientale ». Aussi, malgré une évidente union politique,
I’Europe reste a étudier sous le prisme d’une distinction géo-culturelle somme toute
artefactuelle. Cela se retrouve d’ailleurs directement dans le titre de la seconde sous-partie « la
France en Europe: des milieux différents, des cultures différentes, une construction
historique »*?°. Cette sous partie tente d’intégrer la France dans une construction européenne
d’ensemble parce qu’elle serait au cceur de I’Europe géographique : « la France participe a la
fois de I'Europe du Nord et de 1'Europe méditerranéenne, de 'Europe atlantique et de I'Europe

327

rhénane et alpine »”*’. On retrouve ici le fameux mythe de la France comme un condensé de

I’Europe.

CONCLUSION

Si « historiquement, 1’éducation a été a la fois le parent et I’enfant de la création de
2

I’Etat-nation 32%», ’enseignement de 1’histoire prend une nouvelle tournure avec 1’intégration

européenne. L’Europe n’est donc pas apparue dans les programmes scolaires comme par un

enchantement politique. Dans les années 90, elle y prend une place plus conséquente et découle

324 Ibid.
325 Ibid.
326 Ibid.
327 Ibid.
328 Green, Andy, Education, Globalization and the Nation State, Basingstoke: Macmillan Press LTD, 1997.

“Historically education has been both parent and child to the developing nation state”
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donc de plusieurs facteurs et plusieurs échelles. La volonté d’intégrer une prise de conscience
a la nouvelle citoyenneté européenne se traduit par une nouvelle historiographie de 1’Europe
qui s’illustre désormais au sein des programmes scolaires. Avec I’enseignement de 1’histoire de
I’ Antiquité a la période moderne, ¢’est un récit européen fort, souvent positif et unificateur qui
se met en place. Il ne s’oppose d’ailleurs pas forcément au récit national et républicain puisque,
ne le remplagant pas, il s’y ajoute et le compléte, un peu comme la citoyenneté européenne se
superpose a la nationale. Néanmoins, quand il s’agit d’enseigner la construction européenne,
c’est une Union libérale, au fort déficit démocratique, éloignée des citoyens qui se met en place
dans le discours scolaire. Finalement, comme Laurence de Cock le disait a propos de I’histoire
coloniale a 1’école, I’histoire européenne « se charge progressivement de finalités
contradictoires **°». A mi-chemin entre ouverture et conquéte de I’autre, racines ancrées et
interculturalité, échelles européennes et nationales, le récit européen est poreux, modulable.
L’Europe devient non seulement une construction politique, mais également un
objet de recherche et par voie de conséquence un objet, voire un cas, d’étude au sein des
programmes d’Histoire et de Géographie. Souvent débattue, la question de la pertinence de
I’enseignement de 1I’Europe aboutit finalement a sa mise en place au Lycée par le volontarisme
de certains historiens et inspecteurs généraux, le tout englobé dans une réforme de I’Ecole plus
large. Reste désormais toutefois la liberté pédagogique cheére aux enseignants. Néanmoins, nous
nous proposons d’étudier dans le chapitre qui suit la traduction de ces programmes dans les
manuels scolaires et la place accordée a I’Europe et ses dérivés au sein de ces outils

pédagogiques et didactiques.

329 De Cock, Laurence, op.cit.
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Chapitre 3 Traduction dans les manuels

De maniére assez évidente, la facon dont I’Europe est enseignée a 1’Ecole nous
impose d’étudier les manuels scolaires. Comme expliqué déja dans notre introduction, les
manuels scolaires sont un outil pédagogique, tant au service des éléves que des enseignants. On
y trouve a la fois des lecons, des documents ainsi que des exercices répondant aux attentes du
BOEN et des programmes en cours. Outil souvent critiqué nous 1’avons vu, le manuel scolaire
reste pourtant un objet d’étude nécessaire en ce qu’il cherche a étre exhaustif mais également a
plaire aux enseignants qui choisissent ou non de le faire acheter par les établissements dans le
cadre de leur enseignement.

Dans ce chapitre, nous nous proposons d’étudier comment les manuels scolaires de
lycée présentent la question européenne aux éléves a la suite de la réforme des programmes.
Dans cette optique, nous souhaitons interroger la présence de I’Europe et de ses dérivés a travers
les trois années d’études d’Histoire et de Géographie au Lycée. Dans la lignée du débat sur la

pertinence ou non de I’Europe en tant qu’objet de recherche®°

, ce sera la facon dont 1I’Europe
est abordée et présentée aux ¢éleves qui sera étudiée. Il s’agira tout d’abord de faire une étude
comparative entre les manuels sur la simple présence des occurrences liées a I’Europe face a
celles liées a la France en fonction des trois niveaux d’études que sont la Seconde, les Premiére
et Terminale Générales (L et ES). Puis, nous nous focaliserons sur une étude de quelques
thémes plus précis afin d’aborder la fagon dont I’Europe est enseignée et quels effets certains

choix de vocabulaire pourraient avoir sur la perception de cette Europe par les éléves et orienter

leur sentiment ou non d’appartenance.

Pour notre étude, nous avons principalement utilisé cinq manuels d’Histoire de
Terminales car la construction européenne et le modele européen sont des thémes abordés a ce
niveau. Puis, nous avons également utilisé trois manuels de géographie de Terminale ainsi que
huit manuels de Seconde, quatre d’Histoire et quatre de Géographie. Enfin, a titre de
comparaison avant/apres, mais que nous ne développons que trés peu ici, nous avons utilisé
deux manuels d’Histoire et un de Géographie de Seconde ainsi qu’un manuel de Géographie
de Terminale datant d’avant 1990. Pour ce chapitre, notre travail de recherche de Master a été

réutilis€ en ce qui concerne 1’analyse des manuels scolaires des années 1980-1995 pour

330 Voir le chapitre 2 ci-dessus.
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observer la tendance a 1’ouverture de ces manuels. C’est pourquoi, alors que notre travail de

recherche ici se focalise avant tout sur les réformes, programmes et manuels de lycée,

I’utilisation des manuels de 3¢ aura ici toutefois son importance car ils intégrent pour la premicre

fois la construction européenne en leur sein.

Tableau 3: Récapitulatif des manuels étudiés pour la période 1992-2000.

Nb de
Discipline Niveau Edition Direction Année
pages
Histoire Seconde Nathan MARSEILLE, Jacques 1996 287
Hachette
‘ LAMBIN, Jean-Michel 1996 287
Education
BERSTEIN, Serge et
Hatier 1996 351
MILZA, Pierre
Magnard BERNARD, Henri, SIREL,
‘ 1996 295
Lycées Frangois, SUEUR, R
Géographie | Seconde Nathan PITTE, Jean-Robert 1996 287
BOUVET, Christian,
Hachette 1996 255
MARTIN, Jacques
Hatier BADOWER, Annie 1996 288
Bréal GAUTHIER, André 1996 304
Histoire Terminale Nathan MARSEILLE, Jacques 1998 357
Hachette
‘ LAMBIN, Jean-Michel 1998 383
Education
BERSTEIN, Serge et
Hatier 1998 319
MILZA, Pierre
Magnard BERNARD, Henri, SIREL,
. 1998 371
Lycées Frangois
Bordas BAYLAC, Marie-Héléne 1998 359
Géographie | Terminale Nathan PITTE, Jean-Robert 1998 335
Hachette
‘ BOUVET, Christian 1998 359
Education
Belin KNAFOU, Rémy 1998 302
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Tableau 4 : Manuels pré-réforme de 1995.

Nb de
Discipline Niveau Edition Direction Année
pages
' ‘ Magnard '
Géographie | Terminale HAGNERELLE, Michel 1995 367
Lycées
Histoire Premicre Hachette 1995
Premiére Nathan 1995
Hachette BOUVET, Christian,
Seconde 1993 287
Education MARTIN, Jacques
Histoire Seconde Belin FRANK, Robert 1987 319
Bordas QUETEL, C 1987 350
R.BRIERE, A.CHAMBON,
Histoire .
Troisiéme ISTRA G.GAUDIN, R.POULIQUEN, 1980
géographie
JP.WYTTEMAN
Histoire o
) Troisieme Magnard ROCHE, M. 1990
Géographie
Education
o Troisieme Hatier 1989
Civique
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1.1980-1991 : une CEE absente des manuels scolaires, 'Europe comme

un continent fracturé entre des Europes.

1.1 Une Europe géographique et économique au dépend d'une Furope historique.

Cette premicre sous-partiec nous permettra d'analyser de quelles maniéres les
manuels scolaires ont évolué au fil des années pour faire une place de choix a I'enseignement
de I'Europe, des Etats européens, de la construction européenne, etc... Il convient de rappeler
que cette thématique de la question européenne ne s'est pas imposée de manicre radicale, ni
méme naturellement, dans le milieu de l'enseignement et dans les programmes scolaires des
'avénement de la CECA ou méme de la CEE.

Les manuels scolaires se focalisent en effet avant tout sur les deux modeles
prédominants que sont les Etats-Unis et 'Union soviétique. Or, au début des années 1990, alors
que I'URSS s'effondre, et que 1'Europe trouve un nouveau souffle avec le traité de Maastricht
qui introduit la citoyenneté européenne, le modele européen ne trouve pourtant pas sa place au
sein de l'enseignement frangais, bien qu'en 1988 une résolution adoptée par le Conseil des
ministres de 1'éducation de la communauté européenne a décrété devoir « renforcer chez les

jeunes le sens de l'identité européenne' »*3!

. Il sera donc nécessaire de se pencher sur le
processus évolutif des manuels scolaires pour comprendre comment I'Europe a pu gagner en
notoriété. Nous utiliserons donc des manuels d’avant 1995 mais aussi des manuels de troisiéme
dont la place accordée a I’Europe est la plus importante. Cette sous-partie provient

principalement de nos recherches effectuées lors de notre année de M2 en 201332,

En 1980, les manuels scolaires sont trés peu axés sur l'histoire de la construction

européenne. Brigitte Morand dans son ouvrage Cinquante ans de Guerre froide : le conflit Est-

331 Journal officiel des Communautés européennes, Résolution du Conseil des ministres de I'éducation réunis au
sein du conseil sur la dimension européenne dans I'éducation du 24 mai 1988.

332 VALERO, Maia, L'enseignement de 1'Europe vu par les manuels scolaires frangais (histoire, géographie,
éducation civique) de la fin de la Guerre froide a nos jours, travail de mémoire de recherches réalisé sous la
direction de MANIGAND, Christine, Paris III, 2013. « Premic¢re partie :de "la simple expression géographique"

a "la vieille civilisation faite d'héritages", évolutions des manuels scolaires d'histoire/géographie ».
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Ouest raconté par les manuels scolaires frangais parle méme de « curieuse disparition » 333, 1l

est aisé de voir que par exemple, dans I'édition ISTRA de 198033* dédiée aux classes de 3™,
que seules une dizaine de pages sont consacrées a la Communauté économique européenne
quand plus d'une trentaine sont accordées aux Etats-Unis ou a 1'Union soviétique, réparties sur
plusieurs chapitres. Ici, la CEE n'est analysée que d'un point de vue géographique voire
commercial mais nullement historique. I1 suffit de se pencher sur I'ensemble des cartes que nous
proposent les manuels scolaires. Soit il s'agit d'une carte physique de 1'espace européen, avec
ses reliefs, son climat et les principales capitales, soit de la carte de 1'agriculture européenne
avec les régions céréalicres, d'élevages, ou encore viticoles, soit enfin d'une carte représentant
les régions industrielles de la CEE avec les régions dynamiques, celles en difficultés et les
bastions industriels... De plus, certains schémas permettent uniquement de constater les
bénéfices économiques dus a la CEE, a savoir l'intensification des échanges intra-

communautaires ou l'ouverture des frontiéres aux travailleurs.

Néanmoins, le titre « la Communauté économique européenne : une construction
difficile »**% pose déja le probléme de 1égitimité du modéle européen comparé aux « Etats-Unis,
centre du monde capitaliste »**¢. Bien que la CEE soit tout de méme étudiée comme la premiére
puissance mondiale et détenant 1/3 du commerce mondial, les manuels scolaires ne mettent en
¢vidence que le projet économique européen et ce, jusqu'au début des années 1990. Dans les
années 1980, 1'Europe est alors expliquée comme une nouveauté géographique et économique.
L'histoire commune aux Européens est enseignée via les oppositions, les rivalités mais aussi les
guerres entre Etats, empéchant toute possibilité de mettre en avant une civilisation commune,
ce que Frank Pfetsch nomme d'ailleurs « la problématique de 1'identité européenne »*37.

Toutefois, Brigitte Morand?3® rappelle qu'en 1989, dans 1'édition Belin, un chapitre
est consacré a la question fondamentale '«y a-t-il une société européenne ? » alors qu'

Hachette, la méme année, observe une « Europe a la recherche de son identité et de son unité ».

333 MORAND, Brigitte, Cinquante ans de Guerre froide : le conflit est-Ouest raconté par les manuels scolaires
frangais, Paris, L'Harmattan, 2011, p. 246.

334 R.BRIERE, A.CHAMBON, G.GAUDIN, R.POULIQUEN, JP.WYTTEMAN, Histoire géographie 3°",
Paris, ISTRA, 1980.

335 ISTRA, 1980, op.cit. p. 163.

336 Ibid. p. 35.

337 PFETSCH, Frank, les Racines de l'identité européenne, Paris, Economica, 1999, p. 260.

338 MORAND, Brigitte, op.cit., p. 246.
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Dans I'édition ISTRA3%, le chapitre « 'unité européenne par la culture ? » tente de répondre a
ces problémes et cherche a trouver une légitimité a I'Europe en déclarant que « le rayonnement
intellectuel de I'Europe est le premier aspect de sa domination sur le monde » 34°.

Toutefois, dans ce cas, il incomberait aux manuels scolaires de transmettre une
culture européenne. Or ces derniers sont bien plus tournés vers l'american way of life, ignorant

'héritage des européens.

1.2 Des manuels évoluant dans le contexte de la guerre froide : un focus sur les

deux grandes puissances.

Ainsi, si les manuels scolaires dans les années 1980 peinent a représenter et définir
les contours de la nouvelle Europe en marche, ils n'ont « aucun mal a se représenter le modéle
américain ou le modéle soviétique **'» pour reprendre les termes de Brigitte Morand. Bien que
l'année 1990 soit une année phare dans le sens ou elle précéde 1'année de la chute du monde
soviétique, les programmes scolaires restent pourtant centrés sur les blocs de 1'Est et 1'Ouest.

Chez Magnard*#?

en 1990, I'Europe est totalement occultée au profit de la
bipolarisation du monde. Aucun titre sur I'Europe, la construction européenne ou méme la CEE
n'apparaissent dans la table des mati¢res. Puisque « I'Europe occidentale ne peut méme plus
assurer sa propre sécurité, elle est amenée a s'en remettre aux Etats-Unis »**, et les deux
gagnants de la Guerre ne sont que les USA et I'URSS. Ces deux modéles sont alors au centre
de l'enseignement et au cceur des programmes scolaires dont la thématique des relations
internationales devient la clef de voite. Nombreuses sont les photographies des manuels

scolaires mettant en scéne « les grands hommes politiques »*** a l'instar de Kennedy et

Khrouchtchev laissant de c6té Robert Schuman ou Jean Monnet.

Ainsi, en s'inscrivant dans ce contexte historique de guerre froide, les manuels

scolaires donnent une vision d'un monde fracturé mais avec l'espoir d'une réconciliation

3% Istra, op.cit., p. 8.

340 Ibid.

341 MORAND, Brigitte, op.cit.

342 ROCHE M., Histoire Géographie 3e, Paris, Magnard, 1990.
3 [bid., p. 97.

4 [hid, p.108 et p.116-117.
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mondiale. L'emploi des expressions « une seule Terre » ou encore « le monde est un grand
village »**3 explique alors pourquoi l'enseignement d'une union d'Etats européens est minimisé
au profit d'une union mondiale pacificatrice. Nous pouvons ici faire référence a Géraldine
Bozec dans son article « I'Europe au tableau noir. Comment les instituteurs frangais enseignent-
ils I'Europe aujourd'hui ?» qui déclare que « I'enseignement de 1'Europe est donc largement
freiné par un langage de I'universel qui s'étend au monde entier »**°,

De surcroit, rappelons que les années 1980 sont marquées par la remise en question
d'une identité européenne et par une longue période d'euroscepticisme a laquelle I'Acte unique
de 1986 tente de mettre fin. Il n'existe en effet que peu ou prou de repéres européens et c'est ce
qui pousse les manuels scolaires a se tourner vers d'autres ways of life, ou modes de vie, pouvant
inculquer certaines valeurs universelles aux éléves. La véritable unité européenne n'est alors
que de l'ordre du mythe dans les années 1980, I'enseignement de la France et de la nation

francaise restent des lors le centre névralgique des manuels scolaires.

1.3 Un enseignement 2 dominante nationale : la France au détriment de I'Europe.

En se penchant sur les programmes scolaires des années 1990, il est aisé¢ de
constater a quel point la France est I'enjeu principal de 1'enseignement en Histoire, Géographie
et Education civique. Effectivement, de nombreuses cartes représentant le territoire frangais
parcourent les manuels de géographie de 3™ comme dans I'édition Magnard de 1990 ou I'on a
une carte des régions et départements métropolitains*#’, carte qui n'existe quasiment plus dans
nos manuels actuels ou seules les régions de France sont représentées. De plus, les divers
paysages de la France y sont présents au travers de photographies comme la Lozere, le Mont-

blanc, la Beauce?*, ...

En revanche, les divers pays européens, méme voisins de la France ne sont

absolument pas illustrés dans ces manuels des années 1990. De surcroit, pour insister sur cette

35 Ibid., p. 172-173.

346 BOZEC, Géraldine, « L’Europe au tableau noir. Comment les instituteurs frangais enseignent-ils I'Europe
aujourd'hui ?» in l'ldentité européenne, entre science politique et science fiction dirigé par DUCHENE, Sophie,
Paris, L'Harmattan, 2010, p. 163.

347 Magnard, op.cit. p. 218.

348 Istra, op.cit. p. 127.
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prépondérance des chapitres consacrés a la France, il est possible d'analyser que dans le manuel
d'éducation civique Hatier de 1989°* par exemple, les trois thémes principaux sont « la France,
Etat républicain » (la Nation, I'Etat, la République, la Constitution de la V™ République, ...),
« les institutions politiques de deux grandes puissances » (USA et Union soviétique) et « la vie
internationale » (un seul monde : la solidarité internationale, les organisations internationales,
l'univers francophone...).

Tout ce qui peut avoir trait aux institutions européennes et leur fonctionnement,
comme la Commission, le Parlement, le Conseil, est occulté pour faire place libre a toute une
liste des « hautes institutions de 1'Etat» comme le Conseil Constitutionnel, le Conseil
Economique et Social, la Haute Cour de Justice, le Conseil supérieur de la magistrature, le
Conseil d'Etat, la Cour des comptes et de leurs bréves définitions?,

D'ailleurs, il est intéressant de préciser que 1'absence de thématique sur I'Europe est
justifiée dans I'encadré adressé aux enseignants ' « si I'Europe n'apparait pas comme telle c'est
qu'elle a déja donné lieu a une partie importante du programme de 4¢me. Bien entendu elle est

présente dans le tissu méme des relations internationales' »*3!

. Or, en se penchant sur cette
thématique, il est possible de noter que I'Europe n'a qu'une place mineure face a 'ONU ou

I'UNESCO qui ont droit toutes deux a un chapitre qui leur est réservé.

En revanche, la Communauté Economique Européenne (CEE) se situe dans une
sous partie « qui agit sur la scéne internationale ? » du chapitre « Chances et défis de la fin du
XXéme sigcle » ol « les acteurs privilégiés restent les Etats qui s'expriment a titre individuel,
dans des instances internationales telles que I'ONU ou dans le cadre d'organisations régionales
(CEE par exemple) »*2. Si 'Europe n'est pas au programme d'éducation civique en 3™, cela
signifie que ce théme n'apparaitra pas dans I'examen du Brevet et qu'il n'est donc pas considéré
comme un théme « central », un enjeu pour l'enseignement.

Toutefois le tournant que le traité de Maastricht a pu consacrer en 1992, en passant
de Communauté économique européenne a Union européenne, entraine une modification dans
les manuels scolaires et dans leur maniére d'aborder I'histoire de la construction européenne,

l'espace européen et le fonctionnement de I'UE.

349 Hatier, Ensemble citoyens !, Education civique, 3°, 1989.
350 fpid. p. 22.
351 Ibid, « avant-propos ».

352 Ibid.
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2. 1992-2001 : la montée en puissance de I'Europe et de ses enjeux

2.1 Maastricht ou la nécessaire révision des manuels.

Il est possible de remarquer en tout premier lieu que, dans les sommaires des
manuels, les chapitres abordant 1'Europe sont plus nombreux, plus longs et plus précis. Dans le

manuel de Seconde de la maison d'édition Hachette3>?

par exemple, la division se fait désormais
entre les chapitres : « La France et I'Europe dans le monde », « les grands ensembles régionaux
de la France » et « les Etats de 1'Union européenne ». C'est la premiére fois qu'un manuel
scolaire aborde les voisins européens de la France en tant que tels a l'instar de « I'Allemagne,
jeu de frontieres au centre de 1'Europe », « le Royaume-Uni : insulaire et européen », « I'[talie,
méditerranéenne et européenne » et « I'Espagne, méridionale et européenne' » ainsi que d'autres

334 11 est donc

Etats de I'UE comme le Benelux, le Danemark, 1'Irlande, le Portugal, la Gréce
ais¢ de remarquer que les titres respectent la nouveauté du traité de Maastricht qui instaure la
citoyenneté européenne. En effet, les pays étudiés sont décrits comme ayant chacun des
particularités nationales mais sont finalement tous présentés comme européens.

A cet effet, un article du journal !'Humanité de 1'époque dénonce « l'effet
Maastricht » et déclare : « a cela s'ajoute aujourd'hui le projet d'enseigner I'Histoire de 1'Europe
de telle manicre qu'elle aide a faire passer les recommandations de Maastricht. Le premier
manuel scolaire « Histoire de I'Europe » vient d'étre édité en France par la maison d'édition
Hachette » 355, Ajoutons a cela que dans les programmes de 1995, la troisiéme partie « les Etats
et régions en France et en Europe » est celle qui détient le taux horaire le plus élevé a savoir
entre seize et vingt heures de cours dispensés face au « territoire frangais et son organisation »
qui n'en a qu'entre douze et quinze.

De plus, le programme de Premicre débute dans tous les manuels scolaires par la

définition de 1'Europe via la problématique « Qu'est-ce que 1'Europe ? »*°. Ainsi, le projet

353 BOUVET, MARTIN, Géographie 1°¢, Hachette Education, Paris, 1993.

354 Ibid.

355 SPIRE, Arnaud, « L'effet Maastricht », L'Humanité, 28 mars 1992.

356 La France en Europe et dans le monde, Hachette édition, Paris, 1995, p. 11 et Nathan, Paris, 1995, p. 14.
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respecte bien ce que préconisait Philippe Bassinet (député PS) en 1989%57 « I'enseignement doit
regarder au-dela des fronticres afin que ce qu'il y a de meilleur dans les programmes et la
pédagogie des pays voisins, puissent aussi inspirer la définition de ce qui se fait dans chacun
des pays. Il est vrai que 1'enseignement a parfois trop souvent tendance a se limiter a une vision
par trop nationale ». Ainsi 1992 semble permettre, via le renouvellement des programmes, une

évolution de l'enseignement a une échelle plus large, I'espace européen.

2.2 Une nouvelle vision de I'Europe ?

Il est possible de noter que dans certains manuels scolaires, la vision méme de
'Europe change. L'Union européenne passe de « construction difficile » a « projet en cours »

ainsi « qu'espace de paix et d'échanges », « de solidarité »*>%

. De plus, I'Europe enseignée via
les conflits mondiaux devient désormais un espace démocratique ou les urnes permettent aux
citoyens d'exprimer librement leur opinion.

Ce changement dans la manic¢re d'aborder 1'Europe au sein des programmes
scolaires s'illustre également par les modifications de couverture. Il est possible de prendre
I'exemple de la maison d'édition Hachette Education qui, en 1995, modifie sa premicre de
couverture pour y faire apparaitre les douze étoiles européennes ainsi que la représentation des
pays d'Europe occidentale.

Toutefois, toutes les éditions ne semblent pas autant « européaniser » leurs manuels.
En comparant Hachette, qui semble employer des termes assez laudatifs concernant 1'Europe,
avec I'édition Nathan de la méme année*°, de nombreuses divergences apparaissent dans le
vocabulaire employé. En ce qui concerne le territoire tout d'abord, alors qu'Hachette nous décrit
une Union européenne comme « un espace a géométrie variable » et met l'accent sur la
pacification de 1'Europe a travers la construction européenne, Nathan décrit « un continent aux

limites arbitraires », soit non justifiées, (terme plus péjoratif), et parle de I'Europe comme d'une

« simple péninsule occidentale du bloc asiatique » ou encore du « flou des frontiéres du

357 BASSINET, Philippe, rapport de la Discussion du rapport de la Commission de la culture et de I’éducation et
vote pour le projet de recommandation sur la dimension européenne de 1’éducation. Philippe Bassinet,
rapporteur.

358 Hachette Education, op.cit., p. 210.

3% La France en Europe et dans le monde, Géographie 1%, Paris, Nathan, 1995 p. 14 a 29.
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continent européen » et conclut que « 1'Europe n'a pas de frontiéres intangibles ».3°
Concernant les institutions européennes, alors qu'un simple encadré schématisant
les institutions chez Hachette, deux pages y sont consacrées chez Nathan qui nous parle « d’un
appareil institutionnel a la mesure de 1'Union européenne, la complexité des institutions »¢1.
Pour finir sur cette comparaison, au niveau culturel, Hachette’®? déclare que
« I'Europe est une réalité culturelle » qui aurait un « dénominateur commun » qui remontrait a
la Gréce Antique, met l'accent sur « les valeurs universelles européennes » que seraient
['Habeas corpus, la liberté, I'égalité, la DDHC, la tolérance et insiste sur les « lieux de mémoire
mondiaux » que seraient le Parthénon ou la Tour Eiffel.En revanche, Nathan souleve de
nombreuses problématiques liées a la culture en Europe et parle « d'une identité culturelle aux
frontieres fluctuantes », se demande « s'il existe une identité¢ européenne », qui proviendrait du
christianisme, des Lumiéres, de la révolution industrielle, ... et décrit la fragmentation entre
I'Europe centrale, anciennement communiste et I'Europe occidentale pour conclure

« aujourd'hui moins que jamais, ne peut-on lui définir des frontieres rigides ».

Aussi, il est difficile d'observer un véritable glissement européen aprés Maastricht
et la réforme des programmes puisqu'en effet, les éditions semblent défendre chacune une
vision de I'Europe qui leur est propre ainsi qu'une maniére et un vocabulaire pour l'enseigner
aux éleves. De surcroit, quand bien méme I'Europe semble devenir un enjeu majeur des
programmes scolaires d'Histoire/Géographie, il est nécessaire d'observer que la France et la

culture frangaise restent 1'objet principal d'éducation des années 1995.

2.3 Un enseignement toujours franco-centré : la France, un «condensé des

territoires d'Europe ».

Jusqu'au début des années 2000, la place de la France en Géographie reste
prédominante dans les chapitres des manuels et des programmes scolaires. Cela peut s'observer
tout d'abord dans leurs titres, a savoir « La France en Europe et dans le monde », ce qui restera
jusqu'en 1997. 11 est possible ici d'y voir une certaine forme de « franco-centrage », la France

est en effet é¢tudiée a toutes les échelles. Non seulement la France reste 1'objet principal du

360 Toutes ces citations sont d'ailleurs mises en gras.
361 Nathan, op.cit.

362 Hachette, op.cit.
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programme, mais également I'élément essentiel a retenir. Il est possible d'ajouter a cela qu'elle
semble se détacher des autres Etats membres de I'UE auxquels il est accordé un chapitre, mais
a part, & savoir : « des Etats européens »*®, et oul la sélection de 1'Etat a étudier est laissé « au
choix de l'enseignant »*%4.C'est pourquoi, il est possible ici de se référer & Géraldine Bozec qui
dans son article « I'Europe au tableau noir » déclare que « I'UE est strictement arrimée au
principe national[...] regard qui reste franco-centré. En géographie, il s'agit de « montrer
l'intégration de la France dans 1'Union européenne ». C'est la France qui appartient a 'UE : les
Européens comme co-citoyens ne constituent pas un groupe identifiable [...] 'UE est ainsi

étudiée a travers ses Etats, dans une conception qui reste centrée sur 'Etat-nation » 36,

Certes, bien que 1'Europe prenne une place sans cesse plus importante au sein des
programmes, elle peine toutefois a devenir le cadre de réflexion sur les enjeux du XX siécle.
Face a une France présentée comme « l'une des premiéres puissances européennes a réaliser
l'unité politique de son territoire »*%¢, ayant « une identité nationale forte »*%7 et dont
« l'influence culturelle et linguistique [...] en font une puissance moyenne au rayonnement
mondial réel »*%%, I'Europe, quant a elle, n'est introduite que de maniére trés factuelle avec par
exemple une liste des pays faisant partie de 'UE, le fonctionnement institutionnel de 1'Union, ...

Aussi, les connexions entre les Etats membres sont malaisées & saisir, et I'analyse
politique de 1'Union ne se fonde que sur les institutions. C'est pourquoi, il est possible de voir
que, jusque dans les années 2000, I'Europe « existe dans une réalité géographique et dans la vie

uotidienne, mais elle n'existe pas dans une réalité politique et morale »>%°.
9

363 Hachette, 1995.

364 Bulletin Officiel n°13, 29 juin 1995.

365 BOZEC, Géraldine, op.cit.

366 Hachette, 1995, p. 47.

367 [bid., p. 64.

368 Ibid., p. 77.

369 GIRAULT, René et BOSSUAT, Gérard, I’Europe des Européens, Publications de la Sorbonne, Paris, 1993,

version Ebook, « conclusion ».
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3. En Terminale : 'Europe, un mod¢le émergent dans des guerres a

caractere mondial

3.1 ’'Hurope nazie

En 1995, la Seconde Guerre mondiale est le point de commencement du programme
d’Histoire de la classe de Terminale. Le programme insiste bien d’ailleurs sur le chapitre de
« ’Europe et la France dans la guerre ». Partant de 1939 et allant jusqu’en 1945 (voire parfois
jusqu’en 1946-7 et la mise en place de I’ONU), les manuels scolaires post-Maastricht se
focalisent principalement sur une nouvelle organisation de I’Europe lors de la Seconde Guerre
mondiale qui aurait été totalement sous le joug nazi, alors qu’il y a eu des mouvements de

370 séparent la

résistances. Pour ce faire, les manuels a notre disposition, excepté le Bordas
France et ’Europe en deux chapitres distincts ; il s’agit donc d’analyser la guerre a deux
échelles géographiques.

Tout d’abord, il est intéressant de remarquer que, des le départ, la France reste un
« cas particulier » *’! aussi bien dans le processus de collaboration que de résistance. Une forme
de francocentrisme est alors observable, bien que le nombre de pages accordé au chapitre sur
I’Europe dans la Seconde Guerre mondiale reste proche voire similaire a celui de la France.

D’ailleurs, le Hatier de Milza et Berstein®’? comporte treize pages pour la France et quinze pour

I’Europe.

Toutefois, de quelle Europe parle-t-on ici ? Il semble en effet qu’il s’agisse d’une
Europe nazie, généralement qualifiée d’« hitlérienne ». Deux occurrences sont utilisées dans
les sous-parties des legons du Magnard, le Hachette préférant le terme « d’Europe nazie ». En
revanche, les Nathan, Hatier et Bordas utilisent [D’expression « I’Europe a [’heure
allemande »*73. Le terme d’Europe est alors susceptible de recevoir ici plusieurs interprétations.

En effet, 1’Allemagne nazie met en place une politique différenciée en fonction des Etats

370 BAYLAC, Marie-Héléne (dir.), Histoire Terminale, Le monde de 1939 a nos jours, Bordas, Paris, 1998.
371 BERNARD Henri, SIREL Frangois, Le Monde de 1939 a nos jours, Terminales L, ES, S, Magnard Lycées,
Baume-les-Dames, 1998.

372 BERSTEIN Serge et MILZA Pierre, Histoire, Terminales, Hatier, Paris, 1998.

373 Voir planche : France et Europe dans la Seconde Guerre mondiale, Manuels d’Histoire de Terminales, 1998.
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dominés. L’Europe ne peut donc ici étre pergue ni comprise comme une entité¢ uniforme.
« L’ordre nouveau européen » se décline dans les manuels scolaires selon la typologie faite par
Yves Durand3”#, le Magnard parle d’« Etats aux statuts différents » et le Bordas explique que
I’« I’Europe allemande est un ensemble disparate de régions aux statuts divers ». En revanche,
le Nathan présente la nouvelle Europe selon une autre distinction : les collaborateurs d’Etat
(ceux qui collaborent économiquement avant tout afin d’obtenir des avantages) et les
collaborationnistes (ceux qui adherent a 1’idéologie nazie et la soutiennent). Ainsi, le manuel
dresse-t-il carrément la liste des Etats selon leur appartenance 4 1’une ou I’autre de ces
catégories. Les collaborateurs d’Etat sont « le Danemark, la Slovaquie, la Serbie, la Grece et le
régime de Vichy » (on remarquera qu’il ne s’agit pas ici de la France) et les collaborationnistes
sont « la Norvege, les Pays Bas, la Belgique, la Hongrie ainsi que la Croatie des Oustachi ». Le
Hatier quant a lui fait le méme type de distinction mais évoque « la France de Vichy ». Le
chapitre sur I’Europe dans la Seconde Guerre mondiale est donc extrémement complexe en ce
qu’il dresse le portrait d’'une Europe dominée, nazifiée. Il semblerait que I’Europe soit bien ici
polymorphique, une mais pourtant diverse.

Pour synthétiser cette Europe en guerre, le programme préconise qu’« a partir d’une
carte de 1942, on analysera les formes de I’occupation, les collaborations, les résistances ». Les
manuels retiennent majoritairement le terme d’occupation pour leur carte de 1942, montrant
dans quelle mesure I’Europe est sous la domination nazie et quel serait le degré de collaboration
des différents Etats européens au III*™ Reich. Les manuels ont une vision assez différente des
relations des Etats a ’Allemagne et notamment de la France, parfois qualifiée de « pays
pratiquant la collaboration d’Etat » par le Nathan et le Bordas, de « territoire occupé par la
Wehrmacht » par le Magnard ou encore une France divisée entre un « territoire frangais sous
I’autorité de Vichy » et « un territoire occupé ou administré par I’ Allemagne et ses satellites »
par le Hatier’”. Quoi qu’il en soit, il s’agit de montrer les différences entre les Etats européens
tout en observant a quel point I’Allemagne a pu dominer ces différents Etats au milieu de la
guerre. D’ailleurs, les titres des différentes cartes sont également intéressants. Face a la

neutralité de « I’Europe en 1942 » du Hatier (fig.4) ou « I’Europe politique au cours de I’été

374 DURAND, Yves, le Nouvel ordre européen nazi, 1938-1945, Editions Complexe, Bruxelles, 1990. Dans son
ouvrage, Durand dresse cing niveaux d’organisations territoriale : pays annex¢s, sous administration directe,
sous la tutelle de gouvernements locaux, satellites et neutres. Les manuels scolaires ne semblent retenir que les
trois premiers.

375 Voir les planches « cartes de I’Europe en 1942 » ci-aprés
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1942 » (fig.5) du Nathan, une gradation peut s’observer entre la simple « Europe occupée de
1942 » (fig.6) du Hachette, « I’Europe sous la domination allemande » (fig.7) du Magnard

devenant carrément « I’Europe allemande en 1942 » (fig.8) chez Bordas.
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Cartes de I’Europe en 1942, comparaison entre les différents manuels

Figure 4 : « La neutralité de « I’Europe en 1942 », Hatier.

11 s’agit ici d’une Europe au sens tres large du terme englobant une grande partie de 1’ Afrique du Nord frangaise
ainsi que de I’'URSS.

La France est divisée entre le nord qualifié de « territoire occupé par I’ Allemagne » et le Sud, « territoire frangais

sous I’autorité de Vichy ».
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Figure 5 : « I’Europe politique au cours de 1’été 1942 », Nathan.

L’Europe est ici moins large. La France est scindée entre la « zone occupée » au Nord et la « zone libre »
au Sud mais intégrée dans un aplat de couleur uniforme « pays pratiquant la collaboration d’Etat » qui
prend également la Grece, Serbie et Slovaquie. La spécificité de collaboration n’est ainsi plus 1’apanage

francais mais un phénomene d’ampleur européen.

L'Europe
politique au cours
de I'été 1942

> C'est au cours de I'été 1942 que les pays de
I’Axe connaissent leur expansion territoriale maxi-
male.

> Si I'halie mussolinienne a réalisé en partie son
programme expansionniste, ¢’est surtout le Reich
nazi qui apparait alors comme le dominateur de
I'Europe. Aux pays déjd annexés avant sep-
tembre 1939 (Autriche, Bohéme-Moravie) se sont
j les é i du Blitzkrieg
(notamment la Pologne, le Danemark, la Norvége,
la Beigique, les Pays-Bas, la France, la Yougoslavie, la
Gréce), tandis que la Hongrie, la Roumanie, la
Bulgarie et la Finlande sont devenues des Etats satel-
lites. Enfin, & cette date, I'Allemagne parait étre en
mesure de vaincre I'URSS, dont elle occupe déja la
majeure partie du territoire russe.
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Figure 6 : « I’Europe occupée de 1942 « , Hachette

Contrairement au manuel précédent, le figuré hachuré sur le Sud de la France lui confére une valeur

particuliere a I’échelle européenne. Ici la France est hybride, entre « territoire occupé par I’Axe »

et « territoire dépendant de Vichy ».
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Figure 7 : « I’Europe sous la domination allemande », Magnard

Ici, la France du Sud devient carrément une « France non occupée »et possede son propre figuré que

les autres pays européens n’ont pas.
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Figure 8 : « I’Europe allemande en 1942 », Bordas

Ici, la situation politique de la France est intégrée a celle d’autres pays européens « pratiquant la

collaboration d’Etat ». Il n’est pas fait de réelle distinction entre le nord et le sud (mis a part un léger

figuré linéaire blanc sans explication dans la légende).
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L’Europe hitlérienne agit donc ici en « négatif de I’Europe des Lumicres’’® » et
devient dans les manuels un « lieu de mémoire européen ». C’est par 1’agrégation de chaque
Etat et la participation de tous au processus de collaboration que 1’Europe semble ici se forger
et se fabriquer, ce que les manuels mettent en exergue. L’Europe « a I’heure allemande » est
une Europe coordonnée devenant carrément un « immense empire » chez Bordas ; chaque
territoire garde une certaine spécificité tout en restant sous 1’autorité du I1I°me Reich possédant
ici effectivement tous les pouvoirs.

Ainsi, quid des Européens dans cette Europa nova ? Dans le Magnard, les
« Européens » ont leur place dans I’introduction et qualifient notamment ceux qui résistent. Le
Hatier quant a lui organise toute sa problématique autour d’une histoire plutot culturelle, de
perception de la guerre ; « Comment les Etats européens ont-ils vécu la domination allemande
en Europe ? Quel a été le sort des populations dans 1’Europe occupée ? » Ici, les Européens
n’existent pas en tant qu’entité, mais plutdt comme une sorte d’unité sous domination nazie
mais ou encore une fois, chacun aurait sa spécificité. Le seul manuel proposant une carte de la
résistance européenne est le Hachette. Bien qu’intitulée « la Résistance et les Alliés », cette
carte présente les convergences d’actions en Europe, de la France a ’'URSS : « maquis »,
« zones de sabotage », « insurrections », « centres de résistance ». On observe que le maquis
du Vercors, souvent étudié en classe comme un maquis trés important en France, est minime
face aux « maquis » de I’URSS ou méme de la Yougoslavie, Albanie ou Gréce. Néanmoins,
seuls les maquis francais sont nommés, ainsi que Varsovie en tant que zone d’insurrection.
Londres est d’ailleurs qualifiée dans la partie lecon de « plaque tournante de la résistance
européenne non-communiste » donnant a penser non seulement son role central, mais

¢galement I’unité résistante en Europe et chez les Européens.

376 CHAPOUTOT Johann, « le nazisme, une histoire européenne » in FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas

(dir.), Europa notre histoire, I’héritage européen depuis Homére, Paris, les Arénes, 2017, version Ebook.
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Figure 9 : Carte des zones de résistance en Europe durant la Seconde Guerre mondiale (date non précisée),

Hachette, 1998.
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Il semblerait donc que I’Europe en tant qu’entité politique soit une Europe nazifiée,
dont les gouvernements seraient a la botte d’Hitler, alors que les Européens, ou du moins les
populations européennes soient les résistants (mis a part Londres). Ces actions « héroiques » de
résistance armées, s’accompagnent de leurs figures. Le général de Gaulle est bien entendu
célébré dans les manuels scolaires comme celui qui « rassemble les Frangais Libres » selon le
Hachette. Néanmoins, les résistants frangais comme Jean Moulin par exemple obtiennent tout
un développement dans le chapitre « la France dans la Guerre ». Aussi, la France garde-t-elle
de nouveau une spécificité sur ces figures héroiques. Deux résistants européens (ou du moins
«non frangais ») qui reviennent régulicrement dans les manuels scolaires sont Titd en
Yougoslavie et Sophie Scholl en Allemagne. Une courte biographie de Tito est d’ailleurs
donnée aux ¢éleves dans le Hachette et le Magnard dans la partie sur la résistance européenne
alors que le Hatier et le Hachette toujours présente une photographie de Tito et son état-major,
intitulée d’ailleurs « la résistance yougoslave » dans le Hatier. Ces figures charismatiques que
sont de Gaulle, Churchill et Tito, sont également accompagnées par des résistants moins
officiels comme Sophie Scholl, une jeune résistante catholique allemande. Cette dernicre est
mise en avant par ses écrits, les tracts distribués dans le groupe de résistants allemands la « Rose

Blanche » et son « sacrifice » pour la défense des valeurs de liberté, décapitée en 1943.

Si le role de la France reste un angle d’attaque central pour les manuels scolaires
dans I’étude de la Seconde Guerre mondiale, I’¢largissement a 1’échelle européenne en devient
¢galement une composante indispensable. L unité que tendent a construire les manuels se fait
ici autour d’une Résistance commune a 1’oppression, autour des valeurs de liberté et de
démocratie. Une forme de sentiment d’appartenance semble vouloir étre crée ici dans le mythe
« résistancialiste » expliqué par Henry Rousso dans les années 80, mais cette fois-ci a I’échelle

européenne. Pour rappel, I’historien définit ce mythe ainsi :

« 1l désigne un processus qui a cherché : primo la marginalisation de ce que
fut le réegime de Vichy et la minoration systématique de son emprise sur la société
francgaise, vy compris dans ses aspects les plus négatifs ; secundo, la construction
d’un objet de mémoire, la « Résistance », dépassant de tres loin la somme algébrique
des minorités agissantes que furent les résistants, objet qui se célebre et s’incarne dans

des lieux et surtout au sein de groupes ideéologiques, tels les gaullistes et les
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communistes ; tertio, [’assimilation de cette « Résistance » a [’ensemble de la nation,

caracteristique notamment du résistancialisme gaullien »*"".

Ici les deux derniers points « construction d’un objet de mémoire » par des
« groupes idéologiques » voire des personnages clefs et « assimilation a 1’ensemble de la
nation » (méme si, bien entendu, la nation européenne serait ici a débattre) sont a remarquer
dans les manuels scolaires étudiés. L’Europe devient donc ici un « modele » de résistance dans
une guerre mondiale qu’il s’agit de mettre en parallele a la Résistance frangaise qui n’est plus
a analyser seule. Il en va de méme pour la collaboration, méme si son étude est moins
approfondie a I’échelle européenne que nationale. Mais ¢’est apres la Seconde Guerre mondiale

que le terme de « modele » prend tout son sens pour I’étude de la construction européenne.

3.2 L.e mod¢le européen dans la guerre froide

Le programme de terminale préconise 1’étude des « grands modeles idéologiques
du monde (institutions, sociétés, cultures) et leur évolution » avec un focus sur « le modéle
européen libéral ». Il est intéressant d’observer que seul le « modele européen » posséde un
adjectif pour le qualifier. Nous pouvons observer la définition que les manuels donnent de ce
terme « libéral ». Dés I’introduction en effet, les manuels tendent a expliquer les bases du
« modele européen libéral », en se fondant plus sur la dimension historique qu’économique du
terme. Dans le Nathan, I’introduction est fortement orientée ; « Réve esquissé dés le XIX®™ s,
la construction européenne devient réalité apres la Seconde Guerre mondiale ». En raison des
deux Guerres mondiales, la construction européenne est per¢ue comme irréalisable. Les guerres
semblent pourtant catalyser la construction européenne. Aussi, I’Europe est-elle « fondée sur la
réconciliation franco-allemande », tandem au cceur de toute construction. D’ailleurs, la
problématique du chapitre du Nathan semble assez manichéenne « I’ambition initiale des
« peres fondateurs » de I’Europe - garantir la paix et redonner au continent européen son role
de modele mondial - est-elle aujourd’hui réaliste ou utopique ? ». Dans le manuel, I’'union de
I’Europe pourrait étre une utopie ayant une « identité a affirmer dans le monde », une sorte de
nécessité de s’imposer comme un modele a part entiére. La notion de libéral est ici quasiment

occultée, au profit d’une construction d’ensemble. En ce qui concerne le Magnard,

377 ROUSSO Henry, Le Syndrome de Vichy. De 1944 d nos jours, Paris, le Seuil, version Ebook, 1987.
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I’introduction s’organise autour des limites rencontrées par I’Europe et plus spécifiquement
I’Union européenne en construction. En effet, dés le départ, le manuel pointe les difficultés
actuelles telle que « I’'impression d’une « déficit » démocratique li¢ a la « technocratie »
européenne » qu’il s’agit désormais de « dissiper ».

Le Hachette semble quant a lui plus critique quant a la notion de libérale, arrimée
au modele européen. En effet, la problématique est assez frappante « existe-t-il un modéle
européen libéral ? », et I’introduction entre trés vite dans la définition des termes ; «la
démocratie libérale est un élément d’unité du monde occidental bien antérieur a la formation
d’un « bloc de I’Ouest » au cours de la guerre froide. C’est en effet dans 1’ Antiquité, puis a
partir du XVII®™ siécle, que se sont mises en place les valeurs qui fondent la démocratie
libérale ». Aussi, le Hachette voit surtout dans le modele européen des « références historiques
communes » antiques et le libéralisme est plutot défini comme les libertés individuelles que
comme un modele économique. Pour le manuel, c’est la démocratie qui est une affaire
européenne, fondée sur la philosophie des Lumiéres. Le Bordas, quant a lui, pose la question
de « l’originalit¢ du mod¢le européen », comme s’il devait se démarquer des autres afin de
s’imposer sur la scéne internationale. A D’instar du Hachette, le Bordas fait de 1’Europe
(occidentale) le « berceau de la démocratie libérale » bien qu’il ne fasse pas remonter cela a la
Grece antique. Aussi, 1’idée que I’Europe se fonderait sur un modele libéral n’est pas tout a fait
synonyme pour les manuels d’un modele économique opposé€ a un potentiel modele social.
Sandrine Kott explique d’ailleurs « qu’a I’heure ou le mot « Europe » est plus souvent accolé a
I’adjectif « néolibéral » qu’a celui de « social », se demander si 1’Etat social est constitutif de

la mémoire européenne semble relever de la gageure®”® ».

L’histoire de la construction européenne n’est pas au cceur du chapitre ici. Il s’agit
avant tout pour les manuels de définir un modele géopolitique et économique européen. Dans
le Nathan par exemple, le terme de construction est avant tout fondé¢ sur la fabrique de la paix
apres la Seconde Guerre mondiale, permettant de « rassembler toutes les nations européennes ».
On observe que la nation reste au cceur du modele européen, qui n’est pas encore une
construction d’ensemble. La part de nostalgie du « vieux continent » puissant est forte car la
construction européenne permettrait de « redonner au continent son rayonnement d’antan ». En

effet, on peut constater la comparaison récurrente entre I’Europe et les Etats-Unis et les relations

378 KOTT, Sandrine, « la Citoyenneté sociale », in Francois, Etienne, Serrier, Thomas (dir.), Europa notre

histoire, I’héritage européen depuis Homere, les Arenes, Paris, 2017.
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entretenues entre les deux entités politiques. Les Etats-Unis sont percus comme salvateurs, qui
«ont joué un rdle essentiel dans la naissance de I’Europe », « il facilitent le redressement de
I’Europe occidentale », « prennent en charge la sécurité européenne ». On observe a quel point
la confusion est grande dans le Nathan entre Europe, CECA, CEE, UE... ou « I’Europe » serait
encore une espece d’entité floue a construire. D’ailleurs, le Magnard considere que le modéle
européen est ici « occidental » et s’inscrit véritablement dans une logique de blocs, également
avec un attachement au mode¢le américain qui « influence le modele européen ». L attachement
voire I’admiration que les manuels peuvent montrer pour le modele américain se retrouvent
¢galement dans le Hatier ou les titres sont parlant : « le modéle américain : le triomphe du
capitalisme libéral » (15 pages accordées) face au « modéle européen : un libéralisme tempéré
par I’Etat-Providence » (13 pages accordées). Le choix des termes « triomphe » et « tempéré »
est assez explicite et fort pour des éleves de Terminales qui n’ont pas encore tout a fait
conscience de ce que le terme « capitalisme» peut engendrer comme conséquences
économiques et sociales. De plus, le terme méme de « modele » pour qualifier I’Europe est
remis en cause dans certains manuels comme le Hachette, qui pose la question « I’Union
européenne, un modele ? », alors que la forme interrogative ne se retrouve ni pour le modéle
américain dans les années 80 » ou méme I’URSS avec « le modeéle stalinien ». Aussi, le modéle
européen ne semble pas obtenir la méme résonance dans les manuels scolaires que le modele
américain, ni méme soviétique. Remise en question, faisant face & de nombreuses difficultés,
I’Europe n’est pas encore tout a fait définie pour les éléves de Terminales. Elle reste encore une
entité difficilement localisable et méme fragile face aux « deux grands » que sont I’'URSS et les
Etats-Unis, et méme face au modéle chinois qui bien qu’ayant les chapitres les plus réduits, est

souvent présenté comme un modele « en puissance » ou « en devenir ».
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CONCLUSION

Cette premicre partie consacrée a la fabrique d’un espace européen de 1’éducation
depuis le Traité de Maastricht nous a permis d’en comprendre ses ramifications au sein des
programmes d’Histoire et de géographie frangais au milieu des années 1995. D’abord,
1’éducation reste avant tout une compétence des Etats-nations et il ne s’agit en aucun cas d’en
toucher les curricula mais plutdt d’apporter un soutien aux Etats pour permettre des synergies
et des projets transnationaux. En effet, avec ce fameux article 126, «les institutions
européennes peuvent ingérer davantage dans ces politiques [les politiques éducatives] »
37 Toutefois, I’action européenne reste « discréte, peu offensive, ce qui peut s’expliquer par la
nécessit¢ de ménager les susceptibilités nationales dans une phase encore fragile de
consolidation d’une Europe politique » 3%,

Cette politique dit de subsidiarité est toutefois un enjeu pour cette nouvelle Union
européenne qui cherche a légitimer ses actions et a gagner en compétences, notamment a travers
une production de textes officielle florissante. Considérant toutefois les réformes de I’Education
nationale frangaise menées a la suite du Traité de 1992 instaurant la citoyenneté européenne, il
est probable que cet espace européen de I’éducation ait ét€ mis en place a I’échelle du pays. A
n’en pas douter, ces politiques publiques d’éducation avaient la volonté d’inclure a I’Ecole la
prise de conscience de cette nouvelle citoyenneté s’ajoutant, voire complétant, la citoyenneté
francaise (sans toucher au concept de nationalit¢). Le degré d’européanisation dans les
programmes di a ces politiques européennes et nationales est impossible & mesurer, mais le
lien semble évident. Soutenue également par des historiens que I’on pourrait qualifier de pro-
européens, la place accordée a I’Europe est accrue dans les programmes scolaires et dans les

manuels scolaires et semble prendre encore plus d’ampleur dans les années 2000.

37 MOUSNY, Christine, « La politique européenne d’éducation et de formation », Revue internationale

d’éducation de Sevres, avril 2002. [Consultable en ligne] http://journals.openedition.org/ries/1933. [derniére

consultation le 22 octobre 2022].
380 Ibid.
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Partie 2 : 2000-2009. une

européanisation a marche forcée, les

petits téléoraphes de Maastricht
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INTRODUCTION

C’est lors de la réunion tenue les 23 et 24 mars 2000 a Lisbonne, dite stratégie de
Lisbonne3®!, que la présidence du Conseil européen décide de « définir pour I’Union un nouvel
objectif stratégique dans le but de renforcer I’emploi, la réforme économique et la cohésion
sociale dans le cadre d’une économie fondée sur la connaissance »*#2. L’idée d’économie de la

connaissance n’est pas nouvelle?83

, mais apparait enfin dans un texte officiel. A ’horizon 2010,
I’objectif est de dynamiser la compétitivité européenne dans le cadre d’une économie toujours
plus mondialisée, la fondant sur une main d’ceuvre qualifiée et adaptée aux changements et
évolutions du monde du travail.

La stratégie de Lisbonne définit alors une ligne de conduite tres claire pour I’Union,
«devenir 1’économie de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du
monde »*#. Comment cela se traduit-il dans le domaine de 1’éducation ? Nous ne cesserons de
le répéter, I’éducation reste I’apanage de I’Etat nation. Or, nous I’avons vu, I’échelon européen
grignote a chaque traité, de nouvelles compétences et s’arroge certaines initiatives, certes non
contraignantes, mais toutefois bien existantes. La stratégie de Lisbonne n’échappe pas a cette
fine manceuvre et devient méme un « tournant » dans le renforcement de I’espace européen de
I’éducation’®.

En effet, c’est a partir de cette stratégie de Lisbonne que 1’échelle européenne crée
des outils pour permettre aux Etats de comparer leurs systémes éducatifs, mais également pour
harmoniser certaines pratiques. Il s’agit notamment ici du « socle commun de connaissances »,
sorte de « référentiel standardisé de compétences clés remplacant le traditionnel programme de
connaissances, transversalité des compétences (croisant différentes disciplines), évaluation

systématique des « compétences acquises », focalisation sur le rapport éducation/emploi et

381 A ne pas confondre avec le traité de Lisbonne de 2009.
382 Conclusions de la Présidence, Conseil européen de Lisbonne, 23 et 24 mars 2000. Consultable en ligne :

https://www.europarl.europa.cu/summits/lis1_fr.htm [derniére consultation le 23 juillet 2022].

383 Cf Premicre partie, Communication de la Commission, « pour une Europe de la connaissance », 12 novembre
1997.

384 Stratégie de Lisbonne, op.cit., art. 5.

385 LAVAL, Christian, « La stratégie de Lisbonne et I’éducation », intervention lors de la journée européenne de

I’éducation de la fédération syndicale unitaire, Paris, 14 mai 2005.
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tendance a rabattre les exigences proprement éducatives sur celles du marché »3%6. A partir de
2005 en effet, cette terminologie européenne de connaissances, compétences et de socle
commun se retrouve dans les programmes francais, entrainant par 1a un effet de spill-over, déja
théorisé dans notre premicre partie.

Notre objectif ici est tout d’abord et surtout d’observer comment la Commission
européenne cherche a affermir sa présence et sa compétence dans le domaine éducatif et a
renforcer cet espace européen de I’éducation encore balbutiant. Nous essaierons d’observer les
méthodes proposées par I’échelle européenne a 1’échelle nationale et locale pour mettre en place
cette stratégie de Lisbonne. Cela nous permettra d’essayer de mettre en lumicre les nouveaux

projets nationaux et transnationaux du secondaire découlant de ces initiatives européennes.

3% DEL REY, Angélique, « 1. Une tendance mondialisée », dans : 4 l'école des compétences. De I'éducation d la

fabrique de l'éléve performant, sous la direction de DEL REY Angélique. Paris, La Découverte, 2013, p. 21.
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Chapitre 1: la stratégie de IL.isbonne. vecteur

d’identification européenne ?

Apparaissant a dix reprises, le terme « éducation » est central dans la stratégie de

Lisbonne et va de pair avec « la formation tout au long de la vie », apparaissant en anglais sous
I’expression lifelong learning. Le cap est donné, «les systemes d’éducation européens
d’éducation et de formation doivent s’adapter tant aux besoins de la société de la connaissance
qu’a la nécessité de relever le niveau d’emploi et d’en améliorer la qualité »**’. Plusieurs
t ient ici la volonté ¢enne de ratt tout tard f Etats-Unis?*®
auteurs y voient ici la volonté européenne de rattraper surtout son retard face aux Etats-Unis*®®,
notamment en termes de nouvelles technologies, génératrices de nouvelles sources de richesses

et créatrice d’emplois.

Pour ce faire, trois axes principaux sont donnés: « créer des centres locaux
d'acquisition des connaissances, promouvoir de nouvelles compétences de base, notamment
dans les technologies de I'information, et améliorer la transparence des qualifications »*%. Une
« réflexion générale sur les objectifs concrets futurs »**° est alors demandée par le Conseil
européen au conseil « Education » pour 1’année suivante, soit au printemps 2021. Dans ce
cadre, I’éducation devient une priorité. Il faut développer « I’éducation et la formation tout au
long de la vie »**1, lifelong learning dans la version anglaise.

Toutefois, que peut-on comprendre ici par éducation, d’ailleurs traduit par
« apprentissage » (learning) dans la version anglaise ? De cette stratégie globale découlent
plusieurs communiqués et rapports de la Commission donnant a voir les avancées européennes

sur ce sujet proposant des réformes, des investissements et la mise en place (ou

387 Stratégie de Lisbonne, op.cit. art. 25.

388 ALLEMAND, Frédéric, « La Stratégie de Lisbonne » dans ALLEMAND, Frédéric, L'Union économique et
monétaire: origine, fonctionnement et futur, CVCE, 2013.

Consultable en ligne : https://www.cvce.eu/content/publication/2013/12/14/ab228b67-bac5-4f9b-903c-
c748019a10e8/publishable_fr.pdf [derni¢re consultation le 23 juillet 2022].

LAVAL, op.cit.

389 Stratégie de Lisbonne, op.cit., art. 25.
0 [bid., art. 27.
391 Stratégie de Lisbonne, art. 24.
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I’approfondissement) de certains programmes en rapport avec 1’éducation et la formation des
citoyens européens’®2.

Ces documents de travail seront analysés comme des supports européens pour la
mise en place de la stratégie de Lisbonne et comme des outils de construction de I’espace
européen de I’éducation via notamment la mise en place d’une méthode ouverte de
coordination, la compétitivité au cceur de I’éducation et un espace européen de 1’éducation
renforcé dans le supérieur.

Dans ce premier chapitre, nous chercherons a comprendre comment cette stratégie globale se
transforme en méthode concréte éducative, quels en sont les effets, positifs ou non, réussis ou
non et enfin comment cela s’inscrit-il dans une stratégie d’européanisation des programmes ou

du moins des politiques publiques d’éducation européennes.

392 Nous pensons principalement aux cing documents suivants :

Document de travail des services de la Commission « Mémorandum sur I’éducation et la formation tout au long
de la vie » 30 octobre 2000 ;

Rapport de la Commission, « les objectifs concrets futurs des systémes d’éducation », 30 janvier 2001 ;
Communication de la Commission au Conseil et au Parlement européen, « Plan d’action eLearning, penser
I’éducation de demain », 28 mars 2001 ;

Communication de la Commission, « réaliser un espace européen de I’éducation et de formation tout au long de
la vie », 21 novembre 2001 ;

« Education et formation 2010, I'urgence des réformes pour réussir la stratégie de Lisbonne », Rapport
intermédiaire conjoint du Conseil et de la Commission sur la mise en ceuvre du programme de travail détaillé

concernant le suivi des objectifs des systémes d'éducation et de formation en Europe, 30 Avril 2004.
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1. La Stratégie de Lisbonne : ’éducation entre compétence d’appui et

méthode ouverte de coordination

1.1 I’ambition de 'Europe de la connaissance

L’idée de faire de I’Union un espace dynamique via une main d’ceuvre qualifiée et
adaptée n’est pas nouvelle. Elle repose également sur I’ambition de créer une Europe dite « de
la connaissance »**?, dans laquelle évolueraient des citoyens européens actifs. Qu’est-ce que
cela peut concrétement signifier ? Avant de nous concentrer sur la stratégie de Lisbonne a
proprement parler, il faut faire la transition avec la fin des années 90, années qui ont impulsé
les balbutiements de I’espace européen de I’éducation.

Le 12 novembre 1997, la Commission fait passer un communiqué intitulé

394 1’éducation, la formation, ’innovation

clairement « Pour une Europe de la connaissance »
et la recherche y apparaissent comme les politiques moteurs naturels de la future « société de
la connaissance »**°, dans laquelle souhaite entrer I’Union. La volonté de permettre a tous les
citoyens d’accéder a un niveau de connaissances et de compétences suffisants pour s’adapter
au monde du travail est exprimé et le chemin pour y accéder passerait par la construction d’un
espace éducatif européen. Un an plus tard, une étude intitulée « vers un espace européen
d’éducation et de citoyenneté active »*°® est menée par la division « Education, Formation,
Jeunesse » de la Commission européenne. La commissaire européenne de la Recherche des
Sciences et Technologies Edith Cresson®®” en rédige la préface. L’Europe de la connaissance

398

devient une « promesse »**® et « I’espace éducatif européen, offert a tous »**°. Elle vise a « créer

393 Stratégie de Lisbonne, op.cit.

394 Communication de la Commission, « pour une Europe de la connaissance », 12 novembre 1997.

393 Ibid. art. 3.

396 Commission européenne, Education, formation, jeunesse, « Vers un espace européen d’éducation et de
citoyenneté active », 1998.

397 Auparavant Premiére ministre frangaise durant un an sous la présidence de Frangois Mitterrand, elle devient
commissaire européenne de janvier 1995 a septembre 1999, d’abord sous la présidence Jacques Santer puis de
Manuel Marin. (mettre les dates)

398 « Vers un espace européen d’éducation et de citoyenneté active », op.cit.

399 Ibid.
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ensemble une communauté volontaire de peuples, de cultures et de traditions différentes »*%°.
L’étude présente une participation « décevante »**! des citoyens européens a la vie civique,
politique, économique et sociale. C’est pourquoi « I’enseignement de la citoyenneté ne suffit
pas, c’est I’apprentissage de la citoyenneté qui est essentiel »*2. Il faut que les citoyens
développent les compétences nécessaires a leur inclusion dans la vie démocratique européenne.
Des programmes comme SOCRATES*® ou COMENIUS**, Leonardo da Vinci ou encore le
Service volontaire européen sont présentés comme les vecteurs de développement d’une
citoyenneté européenne active et qu’il faudrait élargir a un maximum de jeunes. La dimension
européenne de I’éducation y est affirmée comme la condition sine qua non pour plus de
« solidarité, démocratie, égalité des chances » entre tous. Pour autant, il ne s’agit pas ici de fixer
des objectifs, mais seulement de présenter les avantages d’intégrer I’éducation dans le champ
des compétences européennes. L’ Europe de la connaissance est présentée comme la solution
nécessaire pour un avenir économique radieux. Enfin, quelques jours avant la tenue du Conseil
de Lisbonne, le réseau EURYDICE (chargé par la Commission européenne de permettre la
coopération éducative dans 1’Union) publie les résultats de son enquéte synthétisant la
« contribution des systémes éducatifs formels des Etats membres a I’objectif d’apprendre tout
au long de la vie »**°. Elle dresse un constat positif des initiatives étatiques pour « lutter contre
le décrochage scolaire, la définition de compétences clés, la coopération école/entreprise,

406

I’ouverture de 1’enseignement supérieur »*”° et en appelle a « une coopération internationale

400 Jpid.

401 Ibid.

402 Ibid.

403 Journal officiel des Communautés européennes, Programme SOCRATES, 30 avril 2002. SOCRATES est « le
programme d’action de 1’Union européenne dans le domaine de I’éducation. Il vise a contribuer a 1’amélioration
de la qualité de 1’éducation et au renforcement de la dimension européenne de celle-ci ».

404 « Le programme COMENIUS vise a renforcer la dimension européenne dans le domaine de I'enseignement
scolaire (du préscolaire au lycée) en promouvant la mobilité des enseignants et des éléves ainsi que la
coopération entre établissements scolaires ». Plus d’informations sur :
https://www.europarl.europa.eu/luxembourg/fr/jeunes/activite-pour-
jeunes/comenius.html#:~:text=Le%20programme%20COMENIUS%20vise%20%C3%A0,1a%20coop%C3%A9
ration%?20entre%20%C3%A9tablissements%20scolaires.

405 EURYDICE, Rapport d’enquéte, « Apprendre tout au long de la vie : la contribution des systémes éducatifs
des Etats membres de I’Union européenne », 17 et 18 mars 2000.

406 Ibid.
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européenne, a 1’échange d’informations et la comparaison d’expériences »**7, ouvrant un

boulevard a la prise de décision du Conseil européen de Lisbonne.

1.2Renforcer la méthode intergouvernementale : les MOC au cceur des nouvelles

modalités décisionnelles ?

La stratégie de Lisbonne est mise en place par le Conseil européen. Elle repose donc
sur la décision des chefs d’Etat et de gouvernement des Etats membres. Il s’agit d’une ligne
directrice globale qui fixe des objectifs pour I’Union a moyen terme, dépendant ainsi de la
bonne volonté des EM pour appliquer concrétement ses décisions. Ainsi, cette stratégie est-elle
celle d’une méthode intergouvernementale ? Pour mettre en application ses objectifs
d’économie de la connaissance la plus dynamique du monde, la Commission doit toutefois
éviter la cacophonie des Etats membres en leur permettant de s’approprier le projet. Il s’agit en
effet de limiter les potentiels blocages des Etats-membres et de leur donner les moyens, mais
surtout I’envie de s’emparer de cette stratégie afin de la faire vivre a 1’échelle nationale. Ainsi,
au principe de subsidiarité que nous avons développé dans notre premiére partie, se substitue
la « méthode ouverte de coordination », dite MOC en terminologie européenne. Il ne s’agit plus
seulement ici d’une approche top-down/bottom-up ou 1’échelon européen viendrait en appuie a
I’échelon national mais plutdt une approche peer-to-peer, entre pairs, le tout chapeauté par la
norme européenne.

Cette méthode préconisée est détaillée et précisée dans la stratégie de Lisbonne :

« Mettre en ceuvre une nouvelle méthode ouverte de coordination

37. La mise en ceuvre de l'objectif stratégique sera facilitée par le recours a une
nouvelle méthode ouverte de coordination permettant de diffuser les meilleures
pratiques et d'assurer une plus grande convergence au regard des principaux
objectifs de I'UE. Congue pour aider les Etats membres a développer
progressivement leurs propres politiques, cette méthode consiste a :

définir des lignes directrices pour l'Union, assorties de calendriers spécifiques pour

réaliser les objectifs a court, moyen et long terme fixés par les Etats membres ;

407 Ibid.
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etablir, le cas échéant, des indicateurs quantitatifs et qualitatifs et des criteres
d'évaluation par rapport aux meilleures performances mondiales, qui soient
adaptés aux besoins des différents Etats membres et des divers secteurs, de maniére
a pouvoir comparer les meilleures pratiques ;

traduire ces lignes directrices européennes en politiques nationales et régionales
en fixant des objectifs spécifiques et en adoptant des mesures qui tiennent compte
des diversités nationales et régionales ;

procéder périodiquement a un suivi, une évaluation et un examen par les pairs, ce
qui permettra a chacun d'en tirer des enseignements.

38. L'approche retenue sera totalement décentralisée, conformément au principe

de subsidiarité »*%%.

Officiellement, la MOC est donc ce qui va permettre de diffuser les bonnes
pratiques au sein de I’'Union en organisant une comparaison entre les FEtats*®,
L’européanisation de 1’éducation passe par la facon de faire les choses, le « way of doing
things » de Radaelli que nous avons vu dans le précédent chapitre*!?, Cette fagon de faire est
toutefois semi-dirigée par la Commission qui fixe des objectifs, prépare 1’agenda, donne les
indicateurs a atteindre. Ainsi peut-on vraiment voir advenir une compétence européenne en
matiere d’éducation sous couvert de flexibilit¢ pour les EM ? Il s’agirait presque d’une
« révolution silencieuse »*!!. Sans jamais recourir a la contrainte juridique, la MOC reste une
liste d’objectifs a atteindre. Sans étre contraignante, elle ne peut étre toutefois considérée
comme facultative, puisqu’elle demande des résultats et 1’européanisation se fait « par le
chiffre » et la co-opetition*'?, compétition-coopération. L’Union européenne reste la grande

productrice de normes, mais ne les fait pas atteindre sous la contrainte mais par un aspect plus

managgrial, elle « met en communication des systémes nationaux profondément différents par

408 Stratégie de Lisbonne, op.cit., art. 37 et 38.
409 VERDIER, Eric, « L’éducation et la formation tout au long de la vie : une orientation européennne, des
régimes d’action publique et des mod¢les nationaux en évolution », « les nouvelles politiques d’éducation et de
formation », Sociologie et sociétés, n°1, printemps 2008.
419 Cf Premiére partie, « 1.2 Réflexions sur la construction d’un « espace européen de I’éducation , lieu
symbolique ou stratégique ? ».
411 BRUNO, Isabelle, « la stratégie de Lisbonne : une révolution silencieuse », Editions du croquant, 2008.
https://www.cairn.info/revue-savoir-agir-2008-3-page-143.htm
412 Ibid.
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I’entremise d’un bench- marking institutionnalisé »*!°

. L’incitation légale fait place neuve a la
pression des pairs, la volonté des EM d’étre les « bons éleéves » qui répondraient aux nouvelles
normes et indicateurs fournis par I’échelon européen. En se surveillant les uns les autres, les
EM organisent de facto une compétition entre eux et intégrent dans leurs politiques publiques
et les réformes qui en découlent, les critéres européens participant au renforcement de I’espace
européen de 1’éducation. Les avantages de cette méthode sont évidents : autonomie et flexibilité

laissées aux EM dans la réalisation des objectifs, coordination et coopération accrues, soutien

accentué de 1’échelle européenne.

Toutefois, le revers de la médaille se repere également facilement : contrainte de
performance, compétition accentuée, surveillance multilatérale, absence de réelle gouvernance.
Au regard d’Elie Cohen*!', la stratégie de Lisbonne était vouée a 1’échec car « sans général,
sans armes et sans troupes »*°. Laisser les EM sans convergence décidée a 1’échelle
européenne, poser des objectifs sans réelle compétence, c’était prendre le risque de voir les EM
ne pas réellement incarner cette stratégie dans des réformes structurelles nationales. Toutefois,
nous verrons dans notre deuxiéme chapitre qu’en France, une certaine dynamique et des

réformes ont découlé de cette stratégie.

2. Pavoriser la formation au détriment de I’éducation, quelle

sémantique pour quelles pratiques ?

Nous venons de le voir I’espace européen de 1’éducation tend a prendre une place
de plus en plus affirmée dans les politiques publiques européennes. Néanmoins de quelle
¢ducation s’agit-il ? Nous 1’avons déja précisé plus haut, la traduction anglaise, learning, ne
semble pas donner a penser 1’éducation comme une connaissance venant d’un tiers mais plutot
comme un processus interne a I’individu, un apprentissage quasi-autodidacte, se développant

tout au long de la vie. La formation ponctuelle a des compétences particulieéres prend le pas sur

413 VERDIER, Eric, op.cit.
414 COHEN, Elie, « stratégie de Lisbonne : I’avenir d’un échec », La découverte, n°11, janvier 2012. Consultable

en ligne : https://www.cairn.info/revue-regards-croises-sur-l-economie-2012-1-page-128.htm [derniére

consultation le 23 juillet 2022].
415 Ibid.

Page 164 sur 520



des connaissances générales acquises lors d’un parcours scolaire classique. Cette facon de voir
I’éducation transforme nécessairement les outils d’apprentissage, les parcours scolaires et

académiques, les lieux de formation, ainsi que les formateurs.

2.1 I’économie de la connaissance, un paradoxe pédagogique.

Si I’on regarde le véritable objectif de la stratégie de Lisbonne, c’est I’économie
qui est au cceur du projet, « faire de I’'UE 1’économie de la connaissance, la plus compétitive et
la plus dynamique du monde »*!°. D’Europe de la connaissance en 1997, affirmant la volonté
de faire des citoyens européens des acteurs actifs de la démocratie, on passe au projet
¢conomique de faire de I’'UE un marché concurrentiel possédant une main d’ceuvre qualifiée.
Encore une fois, le projet économique prend le pas sur 1’idée politique. Pourtant,
I’enseignement reléve a priori d’un domaine non-marchand et 1’expression économie de la
connaissance se révele alors un véritable paradoxe pédagogique. Rendre des connaissances
rentables, voila le projet européen. L’enjeu de 1’éducation est désormais de créer du « capital

humain », ou brain gain*'’, capable de développer I’économie européenne.

2.2 Le Mémorandum sur 'Education et la formation tout au long de la vie™ : la

compétitivité au cceur de I’éducation.

Alors que comprendre de cette nouvelle expression de formation tout au long de la
vie ? Le mémorandum d’octobre 2000%!° la divise en trois catégories : ’éducation formelle,
I’éducation non formelle et I’éducation informelle. On peut comprendre 1’éducation formelle
comme tout ce qui a trait & I’enseignement dit classique donnant lieu & une reconnaissance
académique. L’éducation non formelle « intervient en dehors des principales structures
d’enseignement »*?°, Il peut s’agir de formations professionnelle, d’activités associatives,

culturelles, artistiques ou politiques... Elle ne fait pas systématiquement I’objet d’un diplome

416 Stratégie de Lisbonne, op.cit.

417 BRUNO, Isabelle, op.cit.

418 « Mémorandum sur I’éducation et la formation tout au long de la vie » op.cit.

419 Ibid.

420 Définition de la Commission européenne. https:/epale.ec.europa.euw/fr [derniére consultation le 23 juillet

2022].
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ou d’une certification. Enfin, I’éducation informelle est ce qui s’apprend sans intention, ce qui
est donc trés difficile a évaluer. L’Union, bien consciente que I’éducation formelle est la plus
facile a fagconner car officielle, cherche a réévaluer la place des deux autres éducations dans la
société. Se félicitant toutefois de I’efficacité des programmes communautaires, il s’agit
désormais d’agir dans de nouveaux domaines liés a I’éducation et I’apprentissage. Désormais,
la formation tout au long de la vie se définit comme « toute activité d’apprentissage entreprise
a tout moment de la vie, dans le but d’améliorer les connaissances, les qualifications et les
compétences dans une perspective personnelle, civique, sociale et/ou liée a I’emploi »**!.
Encore une fois, il convient de rappeler que le mémorandum, a ’instar d’un Livre
vert, n’a aucune valeur juridique contraignante. Il s’agit, en droit international, d’une sorte de
déclaration d’intention, donnant quelques points d’accord entre les parties contractantes. En
aucun cas ici le mémorandum ne doit donner licu a des réformes nationales. Néanmoins, la
responsabilité des Etats-membres est invoquée, « il appartient aux Etats membres, en tant que
responsables des systemes d’éducation et de formation, de diriger ce débat. Celui-ci doit en
outre étre mené au niveau national et non pas uniquement a I’échelon européen [...] ce débat
doit rester aussi proche que possible des citoyens mémes »**2. On rejoint ici le principe de
subsidiarité cher au traité de Maastricht ainsi que la nouvelle méthode ouverte de coordination
développé dans la stratégie de Lisbonne, puisque les Etats membres restent libres d’organiser
la mise en place de ces propositions a I’échelle nationale. Il n’empéche que I’adhésion des EM
semble déja une réalité puisque « les dirigeants des Etats membres reconnaissent qu’au cours
de la prochaine décennie, I’Union européenne doit devenir un exemple a suivre pour le monde

3

entier »*? et que « I’éducation et la formation tout au long de la vie se sont inscrites une

nouvelle fois parmi les grandes priorités politiques nationales et internationales »**,

En outre, I’affirmation de 1’échelle européenne se percoit de plus en plus dans ce
mémorandum. Six « messages clés » devant « servir de cadre structuré a un débat ouvert » sont
adressés aux Etats membres :

1) De nouvelles compétences pour tous : ces compétences sont celles qui apparaissent déja

dans la stratégie de Lisbonne a savoir «les compétences en technologies de

421 « Mémorandum sur I’éducation et la formation tout au long de la vie » op.cit.
422 Ibid.
423 Ibid.
424 Ibid.
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2)
3)

4)

5)
6)

I’information, la maitrise de langues étrangeres, une culture technologique, ’esprit
d’entreprise et des aptitudes sociales »*?°. Ces compétences deviennent le cadre de
référence quasi-indiscutable de ce que le nouveau citoyen européen doit acquérir pour
entrer dans 1’économie de la connaissance. Nous reviendrons sur ces nouvelles
compétences dans le deuxieme chapitre de cette partie.

Un investissement accru dans les ressources humaines

L’innovation dans 1’enseignement et 1’apprentissage : ici, le role des enseignants est
clairement explicité. Ces derniers « deviendront des guides, des tuteurs et des
médiateurs »*?° afin de « mettre en pratique des méthodes ouvertes et participatives
d’enseignement et d’apprentissage »*?’. Ici, la focale est principalement faite sur le
secteur d’éducation non formelle méme si I’on peut entrevoir une volonté¢ de
changement dans le secteur formel.

Valoriser la formation : il s’agit d’autoriser la reconnaissance des qualifications au sein
de I’Union permettant une mobilité accrue de la main d’ceuvre européenne au sein des
Etats membres. Les ECTS (systéme européen de transfert d’unités de cours), le permis
de conduire, le service volontaire européen et d’autres instruments sont autant de thémes
a débattre pour faire avancer la reconnaissance des diplomes et compétences.

Une nouvelle conception de I’orientation ;

Rapprocher I’éducation et la formation du foyer : c’est dans ce message que la méthode
ouverte de coordination prend tout son sens car «c’est au niveau local que les
organisations de la société civile et les associations sont le mieux implantées et ont
habituellement accumulé une somme importante de connaissances et d’expériences sur

428 La « décentralisation » est la stratégie de

les communautés dont elles font partie »
préférence si elle permet au maximum la coopération et les échanges entre les diverses

régions européennes.

425 Ibid.
426 Ibid.
427 Ibid.
428 Ibid.
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On peut y voir ici une « injonction forte »*?° faite aux EM, bien que ni la 1égitimité
ni la légalité de I’Union ne soient existantes dans ces demandes. L’objectif est de permettre
surtout la mise en place d’une méthode ouverte de coordination fondée sur I’adhésion des Etats,
catalyseurs de I’action a I’échelle locale. Peut-on toutefois parler de « révolution »*° ? Ce serait
un terme fort & notre sens. L’évolution est lente, ne touche pas encore le cceur de I’identité des
politiques publiques d’éducation nationale. En revanche, I’évolution ne semble plus tellement

avancer dans la semi-clandestinité*3!

. La « perversion »**? que nous avons développée dans
notre premicre partie n’existe plus vraiment et une nouvelle méthode de gouvernance semble
advenir dans un contexte d’intégration des politiques d’éducation. L’Union cherche ici a
s’arroger la compétence éducative dans un objectif assurément économique, compétence déja

partagée.

Enfin, il faut souligner I’importance accordée a la nécessaire efficacité de ces
nouveaux objectifs. Par la mise en pratique de ces nouvelles normes et de ces nouveaux
instruments de mesure pour mettre en place une politique éducative performante, la
Commission fait preuve d’un « management de la performance »*3*. Par la pression des pairs,
’auto-évaluation, la surveillance, 1I’échange de bonnes pratiques et surtout la méthode ouverte
de coordination, on peut voir s’instiller dans les systémes éducatifs une standardisation de la
performance. L harmonisation étant juridiquement impossible, la 1égitimité de cette nouvelle
gouvernance passe par « I’instrumentation de la mesure de Defficacité de 1’école »***,
internalisée par les Etats membres qui cherchent désormais & s’y conformer et  correspondre
aux nouveaux critéres de notation. Finalement, I’harmonisation se fait, mais par le biais des

criteres d’évaluation. Aussi peut-on dire que 1’espace européen de I’éducation se fait sur la base

429 MOUSNY, Christine, « La politique européenne d’éducation et de formation », Revue internationale

d’éducation de Sevres, Avril 2002 Consultable en ligne : http://journals.openedition.org/ries/1933 [dernére

consultation le 23 juillet 2022].

430 Ibid.

41 LAWN, Martin, NOVOA, Antonio, op.cit.

432 Cf Premiére partie « 3.1 Les deux « perversions » de la politique européenne de 1’éducation ».

433 NORMAND, Romuald, « La formation tout au long de la vie et son double : contribution a une critique de
I’économie politique de I’efficacité dans 1’éducation », Education et sociétés, n°13, janvier 2004. Consultable en
ligne : https://www.cairn.info/revue-education-et-societes-2004-1-page-103.htm [derniére consultation le 23
juillet 2022].
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d’une expertise européenne, « les procédures de contréle-qualité conferent une 1égitimité et un
pouvoir de plus en plus important a des agences chargées de définir en leur sein des critéres
techniques »*3°. La Commission devient le Directeur général, ou Chief executive officer (CEO)
chargé de faire fonctionner ’entreprise européenne par un management accru de ses Etats-
membres. Pour étre compétitif a I’échelle internationale, les EM doivent déja étre compétitifs
au sein de 1’Union. L’économie de la connaissance est en fait I’illustration de ce mode de
gouvernance libérale cherchant I’efficacité et la rentabilité a tout prix, qui entre méme en

compte dans des domaines comme 1’éducation.

2.3 Des objectifs concrets pour un espace européen de "éducation renforcé ?

De 2001 a 2009, les lignes générales fixées par la stratégie de Lisbonne cherchent
a se mettre en application. Pour cela, des objectifs plus concrets sont avancés dans des rapports
de la Commission. On pense ici au rapport de 2001 intitulé « les objectifs concrets futurs des
systémes d’éducation »*3¢ censé aider a préparer le Conseil européen de Stockholm de la méme
année. Le conseil « Education » y propose un cadre de travail pour aider les Etats membres a
s’emparer de la méthode ouverte de coordination.
On y voit enfin une stratégie tres claire ainsi que des propositions trés concrétes pour réformer
en profondeur les systémes éducatifs européens et mettre en place des synergies entre ces
derniers, ainsi que des transformations et adaptations a la nouvelle économie de la connaissance

souhaitée.

Plusieurs axes sont donnés dont :

« Améliorer la formation des enseignants et des formateurs ;
Améliorer ’aptitude a la lecture, [’écriture, le calcul ;

Rendre I’éducation et la formation plus attrayantes ;

Cohérence interne des systemes d’éducation ;

Technologies de l’information et de la communication pour tous ;
Compétences professionnelles et aptitudes personnelles ;
Enseignement des langues étrangeres ;

Accroitre la mobilité et les échanges ;

433 Ibid.

436 Rapport de la Commission, « les objectifs concrets futurs des systémes d’éducation », op.cit.
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Renforcer les liens avec les entreprises ;
Développer [’esprit d’entreprise ;

Systemes d’assurance qualité ; »*’.

Sans entrer dans le détail de chacun de ses axes, on peut voir ici & quel point I’espace
européen de I’éducation devient une réalité. Sans toucher aux programmes scolaires, la
Commission parvient néanmoins a transformer la fagon de faire des Etats membres en cherchant
a harmoniser ce qui touche au cceur de 1’éducation : les enseignants, les outils pédagogiques,
les compétences des ¢€leves et des étudiants. Nous reviendrons dans notre deuxiéme chapitre
d’ailleurs sur cette notion de compétence, de plus en plus récurrente dans le systéme éducatif

frangais qui s’adapte au nouveau vocabulaire européen*3®,

Avant d’observer comment le systeme éducatif francais prend en compte les
recommandations européennes en mati¢re d’apprentissage tout au long de la vie, il nous faut
mettre en lumiére un dernier document : le manuel destiné aux syndicats**® rédigé par I’ETUI
(European Trade union Institute) ou Institut syndical européen, centre de recherche et de
formation en partenariat avec la Confédération européenne des syndicats (CES)**°.Ce manuel
met tout d’abord en garde contre « une nouvelle marchandisation de 1’éducation ou une
privatisation accrue qui pourraient exacerber les fractures sociales et économiques »**!, mais
ou la stratégie de Lisbonne est per¢gue comme un « moment clé du processus de formulation des
politiques en réponse a ses défis »**2. A nouveau, le manuel rappelle que I’Union ne peut définir
une politique éducative commune et que dans ce cadre la subsidiarité et la méthode ouverte de
coordination restent la meilleure voie pour améliorer « les normes générales » et encourager
« les initiatives concrétes » que sont :

Le processus de Bologne qui permet la reconnaissance des diplomes

d’enseignement supérieur au sein des Etats membres ;

7 Ibid.
438 Cf chap2, « 1. Insérer les compétences ».
439 ETUI, « le programme Education et Formation tout au long de la vie de ’UE : un manuel destiné aux

syndicats », Aout 2009. Consultable en ligne : https://www.etui.org/sites/default/files/LLLguide2009v4EN.pdf

[derniére consultation le 23 juillet 2022].

440 hitps://'www.etui.org/fr

4“1 ETUI, op.cit., traduction par nos soins.
442 Ibid.
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Le processus de Copenhague qui reconnait les qualifications professionnelles méme
par apprentissage dit informel ;

L’Europass qui sont une série de documents administratifs (CV, certificats,
passeport de langues) dont le format est harmonisé afin d’en faciliter la lecture ;
Les crédits (ECTS pour le milieu universitaire, ECVET pour I’enseignement
professionnel) visant a créer un systéme européen d’unités de cours transférables
entre les Etats membres ;

Des compétences clés pour 1’éducation et la formation tout au long de la vie
comprenant huit axes : communication dans la langue maternelle de I’apprenant,
communication en langue étrangéres, compétence mathématique et compétence de
base en sciences et technologies, compétence numérique, apprendre a apprendre,
compétences sociales et civique, esprit d’initiative et d’entreprise, sensibilité et

expression culturelles.

Les quatre premicres initiatives touchent au supérieur et seule la derniére initiative

touche a I’éducation au sens du primaire et du secondaire.
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CONCLUSION

De plus en plus, I’'Union européenne prend en charge des questions liées a
I’éducation. L’objectif assumé pour le moment est celui de faciliter les échanges entre les EM,
mais également de dynamiser les qualifications de la main d’ceuvre européenne, dont les
compétences doivent pouvoir étre reconnues d’un pays a un autre, sans entrave. Le systéme
¢ducatif européen entre donc en compte dans les modalités du libre-échange et de la non-entrave
a la libre circulation des personnes. Non contraignantes, ces méthodes ouvertes de coordination
et de coopération deviennent donc I’outil majeur de cette reconnaissance de la formation et des
apprentissages européens. Avec le trait¢ de Lisbonne et la volonté de devenir « 1’économie de
la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du monde », il semble effectivement
impossible de dire ne pas assister a un « processus d’européanisation » *** . Le ton est donné.
Le Sommet de Lisbonne engendre une « nouvelle phase dans la création de 1’espace européen

444 et il semble indéniable de voir la place grandissante de 1’éducation dans les

de I’éducation »
politiques européennes.

Dr’ailleurs, selon Anders Hingel, « les conclusions de Lisbonne ont accordé a
I’Union implicitement un mandat pour développer une approche commune dans le domaine de
I’éducation. Ce mandat est bien clair dans la demande formulée auprés des ministres pour
débattre les objectifs communs de leurs systémes éducatifs. Voild ce qui conduira & un
renforcement de la dimension européenne des politiques éducatives nationales » **°. Ce serait
par la construction d’objectifs communs aux FEtats-membres que 1’espace européen de
I’éducation adviendrait.

Toutefois, cet espace européen de 1’éducation, bien qu’influent, peut-il étre qualifié

d’« espace ou le sens et la conscience de I’Europe sont en train d’étre inventés et diffusés 2446 ».

Certes, échelles nationale et européennes sont désormais intriquées par les va et vient entre les

443 GREK, Sotiria, LAWN, Martin et OZGA, Jenny, « Introduction : qualité, évaluation, européanisation et
gouvernance de 1’éducation », De Boeck Supérieur, « Education et sociétés » volume 28, n°2, 2011 Consultable
en ligne https://www.cairn.info/revue-education-et-societes-2011-2-page-5.htm

444 LAWN, Martin et NOVOA, Antonio, I’Europe réinventée, Regards critiques sur I’espace européen de
I’éducation, I’Harmattan, 2005.

S HINGEL, Anders, Education policies and European governance, Brussels, European Commission —
Directorate-Generale for Education and Culture, 2001.

446 Ibid
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productions de rapports écrits et de discours politiques qui se veulent davantage pro-européens,
mais cette européanisation est encore loin de forger le sentiment d’appartenance des citoyens
aux institutions européennes. Cette européanisation, certes balbutiante et incompléte, se met en
branle par un agenda européen de I’éducation de plus en plus chargé et soucieux de former
I’identité européenne. On assiste durant cette décennie a une éducation qui « se transforme en
formation [et] faisant 1’objet de politiques publiques a I’échelle de I’Union européenne et
participe a la création de I’identité européenne**’ ». L’éducation devient alors une « aréne
politique [ayant] des conséquences sur les systémes nationaux [avec] un impact [...] sur la
création des identités et des relations entre 1’échelon national et I’échelon européen #48y.

Pour ce qui est de la fabrique des programmes, on peut voir toutefois que le niveau
européen devient un nouveau niveau de décision, de gouvernance et d’exigence, fixant les
compétences et connaissances en matiére de citoyenneté mais « I’espace européen de

I’éducation n’est donc pas une « entité politique » #*%».

Comment cela se met-il alors concrétement en place a I’échelle nationale ? On le
verra dans notre prochaine partie, la décennie 2000 est véritablement celle de la pénétration des
terminologies européennes dans le domaine de 1I’Education nationale qui, afin de rester

compétitive, absorbe et fait siennes les décisions prises a I’échelle de ’'UE.

47 GREK, Sotiria, LAWN, Martin et OZGA, Jenny, op.cit.
448 Ibid.
449 Ibid.
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Chapitre 2 : 'Europe, fer de lance des programmes

1. Insérer les compétences: l'adaptation nationale aux pratiques

européennes

1.1 De la connaissance a la compétence : toucher aux méthodes d’apprentissage

Avant d’aborder la facon dont la France a pu intégrer a son systéme éducatif les
préconisations européennes en matiere de socle commun des connaissances et des compétences,
nous proposons ici un rapide travail historique et de définition sur ce que 1’approche par
compétences pourrait signifier. Une « double origine »*° lui a été attribuée. La premiére est
une raison économique, c’est-a-dire la nécessité de s’adapter a des évolutions du marché de
I’emploi. La seconde est la nécessité de savoir traiter une information par I’apprenant afin de
pouvoir répondre aux attentes de ce méme marché. En effet, « I’individu est censé prendre des
initiatives, s’adapter, étre autonome dans la réalisation des taches, évoluer dans ses fonctions
et, le cas échéant, changer de métier plusieurs fois au cours de sa carriére professionnelle »*!,
aussi « le modele de la compétence, congue comme une organisation cognitive évolutive
permettant d’apporter des réponses comportementales adaptées en fonction des caractéristiques
d’une situation, semble idéalement s’ajuster sur les attendus d’éducation liés a ce contexte »*>2.
La compétence, ce sera donc cet ensemble de capacités permettant de résoudre une situation.
Ainsi, la compétence se détache-t-elle de la connaissance en ce qu’elle devient une capacité a

utiliser tout un ensemble de savoirs et savoir-faire dans un certain contexte.

Néanmoins, pour Philippe Perrenoud, cela va plus loin. Selon lui,
« La compétence n’est pas un état ou une connaissance possédee. Elle ne se réduit
ni a un savoir ni a un savoir-faire. Elle n’est pas assimilable a un acquis de

formation. Posséder des connaissances ou des capacités ne signifie pas étre

40 CHAUVIGNE, Christian, COULET, Jean-Claude, « L approche par compétences : un nouveau paradigme
pour la pédagogie universitaire ? », Revue frangaise de pédagogie, n°172, Paris, 2010. Consultable en ligne :
https://journals.openedition.org/rfp/2169 [dernic¢re consultation le 23 juillet 2022].

S Ibid.

452 Ibid.
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compétent. On peut connaitre des techniques ou des régles de gestion comptable et
ne pas savoir les appliquer au moment opportun. On peut connaitre le droit

commercial et mal rédiger des contrats » **°.

Cette notion de compétence, comme usage de ses savoirs au moment opportun, est
d’ailleurs fortement valorisée dans le monde de I’entreprise et des milieux professionnels*>*
depuis plusieurs années déja, apparaissant souvent sous les termes de soft et hard skills. Se
détachant de I’appellation « qualifications »*>, les compétences sont désormais divisibles entre
les compétences techniques ou de savoir-faire (hard) et les compétences que nous qualifierons
d’interpersonnelles, ou de savoir-étre (soft). Le savoir-étre, c’est « ce qui fait qu’un individu est
reconnu comme adapté a son contexte professionnel [...] ce qui concerne son étre profond et
lui permet de réussir [et] tout ce qui n’est pas de 1’ordre du savoir ou du savoir-faire »*%.
Aujourd’hui, ces soft skills seraient tout autant, si ce n’est plus, recherchées par les recruteurs
que les compétences purement techniques. Le triptyque gagnant savoir, savoir-faire, savoir-
étre, entre avec le socle commun des compétences dans cette logique de compétitivité
¢conomique européenne et participe a I’activation de 1’économie de la connaissance promue
par la Commission. Cette nouvelle méthode, ou du moins approche, entre dans une sorte de
logique économique afin de donner la possibilité¢ aux apprenants de devenir les travailleurs de
demain, adaptés au monde évolutif de I’entreprise. Reste désormais a savoir comment elle
s’intégre & I’Ecole frangaise. Avant le Traité de Maastricht, la Charte des programmes de

199147 fait déja, a sept reprises, mention des compétences. Dans cette charte, sont définis les

433 PERRENOUD, Philippe, « L’approche par compétences, une réponse a ’échec scolaire ? », Montréal,
Réussir au collégial. Actes du Colloque de l'association de pédagogie collégiale, 2010.

434 Nous reprenons ici ce que nous avons soutenu plus haut avec ’idée selon laquelle le passage & 1’économie de
la connaissance a eu pour objectif de faire correspondre 1’éducation a la nécessité de pouvoir s’intégrer
rapidement sur le marché de I’emploi pour les Européens.

45 THEURELLE-STEIN Delphine, BARTH Isabelle, « Les soff skills au cceur du portefeuille de compétences
des managers de demain », Management & Avenir, n°95, mai 2017. Consultable en ligne :
https://www.cairn.info/revue-management-et-avenir-2017-5-page-129.htm [derniére consultation le 23 juillet
2022].

456 Ibid.

457 La Charte des programmes a été rédigée aprés la création du Conseil National des Programmes qui prend la
compétence en matiére de fabrique des programmes nationaux. Nous y avons consacré un développement dans
notre premiere partie. Cf : « 2.1 la tentative de JC Martin et son échec ». Charte des programmes du 13

novembre 1991, op.cit.
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objectifs des programmes scolaires qui ne doivent pas « étre un empilement de connaissances,

incompatibles par son ampleur avec les capacités d'assimilation des éléves. [ils doivent] a

chaque niveau, faire la liste des compétences visées et des savoirs et savoir-faire qu'elles

impliquent »

458

Toute une sous partie est d’ailleurs consacrée aux « connaissances et compétences »

que les ¢éleves doivent acquérir :

« Le programme énonce les contenus disciplinaires en termes de connaissances et
de compétences a acquérir : Connaissances, c'est-a-dire notions et concepts ainsi
que savoir-faire propres a la discipline ; pour certains niveaux et certaines
disciplines, il est important de définir aussi le type d'activités a pratiquer ;
Compétences terminales visées en fin d'année, dans la perspective de fin de cycle
ou de fin de formation : le programme détermine chaque fois le niveau de
compétence visé, en donnant une liste des tdches que les éleves devront étre

capables d'accomplir »**°.

Enfin, I’objectif économique est clairement assumé :

« C'est par branche professionnelle que le programme et le référentiel (d'emploi ou
de débouches) définissent, a partir d'une étude approfondie de la qualification
attendue, les objectifs professionnels généraux et déterminent le noyau des
compétences visées a partir des divers enseignements professionnels,
technologiques et généraux ; c'est spécifiquement pour chaque formation en liaison
avec le métier ou le champ d'activité concerné que sont définis les savoirs, savoir-

faire, les supports et l'évaluation »*.

Aussi, les politiques frangaises ne semblent pas avoir attendu les recommandations

européennes en matiere d’éducation pour mettre en place un systéme basé sur I’adaptation des

apprenants aux nécessité économiques. Cette charte fait entrer dans I’Education un « répertoire

458 Charte des programmes, op.cit.

49 Ibid.
460 Ibid.
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managérial modernisateur »*%!, une nouvelle fagon d’administrer le systéme éducatif ayant pour
objectif une efficacité et une adaptabilité accrues*®?, ce qui a été fortement critiqué dans les

milieux enseignants.

1.2 Mettre en place les compétences : comparaison des textes européens et francais.

Les années 2000 sont donc la décennie de la mise en place de ce qu’on appelle
aujourd’hui le « socle commun des compétences ». Afin de comprendre 1’imbrication de
I’échelle européenne sur la prise de décision nationale, nous proposons ici d’étudier quatre
documents officiels, trois provenant du ministére de I’Education nationale et un provenant du
Centre d’analyse stratégique (CAS)*3, qui bousculent les habitudes francaises en matiére
d’enseignement.

Le premier texte est le rapport de la commission du débat national sur I’avenir de
I’Ecole (dit rapport Thélot) de 200444, suivi de la loi d'orientation pour I'avenir de 1'école de
200546, que nous mettrons en corrélation avec le Bulletin officiel du 11 juillet 2006 concernant

le socle commun de connaissances et de compétences**®. Enfin, nous nous attarderons sur le

461 BEZES, Philippe, Réinventer I’Etat. Les réformes de I’administration frangaise (1962-2008), Paris, Presses
universitaires de France, 2009.
462 PIERRE, Clément, « le conseil national des programmes (1985-1994) : l'institutionnalisation chaotique d'une

entreprise réformatrice » Politix n° 98, février 2012. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-politix-

2012-2-page-85.htm [dernicre consultation le 23 juillet 2022].

463 Le CAS a été créé en 2006 et a été dissout en 2013. 11 s’intégrait aux services du Premier ministre, «I1
préfigure, a la demande du Premier ministre, les principales réformes gouvernementales »

http://archives.strategie.gouv.fr/cas/presentation du CGSP.html .

464 THELOT, Claude, Rapport de la commission du débat national sur [’avenir de | "Ecole, « Pour la réussite de
tous les ¢éleves », la Documentation frangaise, 2004. Consultable en ligne : https:/www.vie-
publique.fi/sites/default/files/rapport/pdf/044000483.pdf [derni¢re consultation le 22 juillet 2022].

465 Loi d'orientation et de programme pour l'avenir de 1'école, L. n° 2005-380 du 23-4-2005. JO du 24-4-2005.
Consultable en ligne : https://www.education.gouv.fr/bo/2005/18/MENX0400282L .htm [derniére consultation
le 23 juillet 2022].

466 Bulletin officiel du 11 Juillet 2006, décret n°2006-830, concernant le « socle commun de connaissances et de

compétences ». [Consultable en ligne] : https://www.education.gouv.fr/bo/2006/29/MENE0601554D.htm

[derniére consultation le 23 juillet 2022].
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rapport « I’éducation et la formation dans la stratégie de Lisbonne : des priorités aux modalités

d’application » du CAS*’.

Le rapport Thélot a été remis au Premier ministre Jean-Pierre Raffarin, le 12 octobre
2004 sous la présidence de Jacques Chirac. Francois Fillon était alors le ministre de I’Education
Nationale. Deux ans plus tard, le décret n°2006-830 du 11 juillet 2006 est promulgué
relativement au « socle commun de connaissances et de compétences »*®® sous la houlette des
nouveaux Premier ministre Dominique de Villepin et ministre de 1’Education nationale, de
I’enseignement supérieur et de la recherche, Gilles de Robien. Ainsi, bien que le rapport Thélot
et le nouveau BO soient antérieurs au texte officiel européen de 20054, ils semblent étre
toutefois une « importation massive du texte européen »*’° sur « les compétences clés pour
I’éducation et la formation tout au long de la vie ». En effet, dés 2001 dé¢ja, la Commission
européenne avait publié¢ une communication sur I’éducation et la formation tout au long de la
vie*’!, ce qu’elle rappelle d’ailleurs dés le départ dans sa proposition de recommandation de
2005. L’objectif était déja de mettre en place au sein des Etats membres un « espace européen
de I’éducation et de formation » pour 2006 dans le cadre de la politique intégrée et du

programme « Education et formation 2010 »*’2. Le terme de « compétences » devient alors

467 CAS, « I’éducation et la formation dans la stratégie de Lisbonne : des priorités aux modalités d’application »,
séminaire n°3 « stratégie de Lisbonne », 30 Janvier 2007. [Consultable en ligne] :
http://archives.strategie.gouv.fr/cas/system/files/lisbonne 3 mise de jeu finale 2.pdf [derniére consultation le
23 juillet 2022].

468 Bulletin officiel du 11 Juillet 2006, op.cit.

469 Commission des Communautés européennes, Proposition de recommandation du parlement européen et du
conseil sur les compétences clés pour 1'éducation et la formation tout au long de la vie, 10 novembre 2005.

Consultable en ligne : https://www.pedagogie.ac-aix-marseille.fr/upload/docs/application/pdf/2011-

08/competences_cles_parlement _europeen-2.pdf [derniére consultation le 23 juillet 2002].

479 NORDMANN, Jean-Frangois , « Des compétences clés européennes au Socle commun frangais : importation
d’un nouveau paradigme et réaffirmation des fondamentaux de I’Ecole républicaine » in Les compétences
transversales en questions. Enjeux éducatifs et pratiques des acteurs, Varia, 2016.

https://doi.org/10.4000/edso.1648

471 Communication de la Commission, du 21 novembre 2001, concernant la réalisation d'un espace européen de

I'éducation et de la formation tout au long de la vie. Consultable en ligne : https://eur-lex.europa.cu/legal-

content/FR/TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11054 [derni¢re consultation le 23 juillet 2022].

472 Programme de travail détaillé sur le suivi des objectifs des systémes d'éducation et de formation en Europe
[Journal officiel C 142 du 14.06.2002]. Consultable en ligne : https://eur-lex.europa.cu/legal-
content/FR/TXT/?uri=LEGISSUM:c11086 [dernicre consultation le 23 juillet 2002].

Page 178 sur 520



I’enjeu du texte européen de 2005, apparaissant plus de cent fois dans la recommandation.

Plusieurs objectifs sont ainsi donnés :

« 1) d'identifier et de définir les compétences clés nécessaires a l'épanouissement
personnel, la cohésion sociale et l'employabilité dans la société de la connaissance;
2) de soutenir les travaux des Etats membres visant a assurer qu'au terme des
cursus d'éducation et de formation initiales, les jeunes aient acquis une maitrise
suffisante des compétences clés pour faire face a leur vie d adulte, et que les adultes
soient a méme de développer et d'actualiser ces compétences tout au long de leur
vie,

3) de proposer aux responsables politiques, aux professionnels de l'éducation, aux
employeurs et aux apprenants eux-mémes un outil de référence européen, les
Compétences clés pour I’éducation et |’apprentissage tout au long de la vie — Un
cadre de référence européen, joint en annexe, en vue d'appuyer les efforts déployés
au niveau national et européen pour atteindre les objectifs communs convenus ;

4) de constituer un cadre pour l'action communautaire a venir, tant dans le
contexte du programme de travail Education et formation 2010, que dans celui des

programmes communautaires en matiére d'éducation et de formation »*73.

Le troisieme objectif est intéressant en ce que la compétence devient 1’« outil de
référence européen » a intégrer a 1’échelle nationale et dans une « société de la connaissance ».
Ce troisieéme objectif est alors accompagné d’une annexe donnant huit compétences clefs dans
le cadre européen. Ces huit compétences sont partiellement reprises dans le texte francais. Nous

pouvons les comparer dans le tableau ci-dessous*’ :

Compétences européennes Compétences francaises
Communication dans la langue maternelle La maitrise de la langue francaise
Communication dans une langue étrangere La pratique d’une langue vivante étrangere

473 Ibid.
474 Les compétences frangaises non soulignées sont considérées par le texte comme faisant 1’objet des actuels
programmes d’enseignement. Les deux compétences soulignées sont considérées comme des « domaines ne

faisant pas encore 1’objet d’une attention suffisante au sein de I’institution scolaire ».
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Culture mathématique et compétences de base en | Les compétences de base en mathématiques et

sciences et technologie la culture scientifique et technologique

Culture numérique La maitrise des techniques usuelles de

I’information et de la communication

Apprendre a apprendre L’autonomie et I’initiative des éléves

Compétences interpersonnelles, interculturelles et Compétences sociales et civiques

compétences sociales et civiques

Esprit d’entreprise X

Sensibilité culturelle La culture humaniste

Bien que cette définition des compétences assume s’appuyer sur la proposition de
recommandation européenne des le début de son annexe, I’absence de référence a « Iesprit
d’entreprise » dans les textes francais montre a nouveau que [’échelle nationale peut est
souveraine, puisqu’elle effectue des choix et sélectionne, ou non, les éléments proposés par
I’échelon européen. Malgré « I’ambition d’une Ecole efficace »*5, 1’adaptabilité des
apprenants au monde de I’entreprise ne semble pas, a priori, une compétence a développer en
priorité au sein du systéme francais. Le rattachement a I’Union européenne est d’ailleurs assez
paradoxal dans le rapport Thélot. Assumant 2 la fois la volonté d” « inscrire I’Ecole de la Nation
dans I’horizon européen »*7®, celui-ci tente également de rassurer ses lecteurs en précisant (tout

)*7 que la compétence en matiére d’éducation

comme le faisait le Livre vert sur 1’éducation
reste I’apanage de la nation et n’est, a I’échelle européenne, qu’une compétence d’appui*’® :
« I’éducation est une dimension de la politique qui a vocation a demeurer nationale : I’Union
européenne, considérant que 1’éducation et la formation sont intimement liées a 1’identité
nationale de chaque peuple, ne s’est dotée d’aucune compétence législative en la matiére »*7°.

Cela est également noté par la recommandation européenne qui rappelle 1’article 149 du TFUE

475 Rapport Thélot, op.cit.
476 Ibid.
477 Cf : Premiére partie, « 2.1 le Livre vert sur la dimension européenne de 1’éducation ».
478 Les « compétences d’appui » regroupent les domaines dans lesquels I’UE peut intervenir uniquement pour
appuyer les actions des Etats, mais sans harmoniser leurs législations et réglementations.
https://www.touteleurope.eu/
479 Rapport Thélot, op.cit.
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(ex article 147 du traité de Maastricht*®?) posant les bases du principe de subsidiarité en matiére

d’éducation.

2. Pourquoi renforcer la dimension européenne de ’'Education ?

2.1 Les réformes pour Penseignement supérieur, de la Sorbonne a la réforme LMD

en France.

Bien que notre étude se concentre sur les effets des décisions publiques sur
I’enseignement du secondaire, il nous semble toutefois important de mentionner les réformes
européennes pour I’enseignement supérieur durant cette période. En effet, ces derniéres ouvrent
un réel champ des possibles a de futures réformes €éducatives touchant le secondaire.

De 1998 a 2010, les quatre pays que sont I’Allemagne, la France, I’Italie et le
Royaume-Uni réunissent a plusieurs reprises leur ministre respectif de 1’Education, afin
d’organiser une harmonisation, ou convergence pour les Britanniques, de leur systeme de
diplomes du supérieur. La premiére rencontre a lieu d’ailleurs a la Sorbonne, le 25 mai 1998, a
la demande du ministre francais de I’Education, Claude Allégre, commémorant a cette occasion
les 800 ans de 1’université*3!. Les quatre pays s’engagent alors « a encourager I’émergence d’un
cadre commun de référence, visant a améliorer la lisibilité des diplomes, a faciliter la mobilité
des étudiants ainsi que leur employabilité »*82, répondant bien ici aux critéres évoqués par la
stratégie de Lisbonne et la volonté de mettre en place cette « économie de la connaissance ».
La déclaration de la Sorbonne est entérinée. Un an plus tard, le 19 juin 1999, une nouvelle

rencontre a lieu a Bologne entre les ministres de I’Education, cette fois-ci au nombre de vingt-

480 Cf : Premiére partie.

481 BON, Annette, PROST, Antoine, « le moment Allégre (1997-2000), De la réforme de 1’education nationale
au soulevement », Vingtieme siecle, revue d’histoire, n°110, 2011. Consultable en ligne :
https://www.cairn.info/journal-vingtieme-siecle-revue-d-histoire-2011-2-page-123.htm [derniére consultation le
23 juillet 2022].

432 Ibid.
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neuf*®3. Connu aujourd’hui sous la formule «3-5-8 », le nouveau systéme repose sur deux

objectifs.

Le premier objectif est la reconnaissance et la distinction de trois diplomes dits de
« ’enseignement tertiaire » : le bachelor (licence en frangais), apres trois ans d’études, qui est
la condition a I’entrée en master, formation professionnelle ou recherche en deux ans,
permettant ensuite d’accéder au PhD ou doctorat. Selon Yorgos Stamelos, « les buts de cette
opération sont I’amélioration et la promotion de la comparabilité, de la compatibilité, de
I’évaluation de la qualité, et de la mobilité »**. Le terme « enseignement tertiaire » est
¢galement a souligner. Il n’est pas explicitement « universitaire », et demeure flou. Yorgos
Stamelos y voit une stratégie de I’'UE pour ne pas donner le sentiment aux Etats-membres
d’empiéter sur leurs compétences en parlant de « confusion voulue entre éducation et
formation »*%3.

Le deuxieéme objectif compléte ce nouveau systéme en attribuant a chaque niveau
d’étude un nombre de crédits, unité de valeur en points appelé ECTS (European Credit Transfer
System), reconnu par les autres pays. Ainsi, les ECTS s’accumulent chaque semestre sous la
forme de crédits qui se valident en fonction des heures de cours et de la réussite aux examens.
Chaque trimestre réussi, un étudiant se voit attribuer 30 ECTS pour ainsi en avoir 180 a
I’obtention de sa licence, 120 lors du master pour un total de 300 crédits. Le processus de

Bologne est alors acté.

Toutefois, alors qu’on pourrait penser qu’il s’agit d’une initiative de la Commission
9

européenne, il n’en est rien. Claude Allegre met volontairement de coété Iinstitution

483 Dans ’ordre alphabétique : : I’ Allemagne, 1’ Autriche, la Belgique, la Bulgarie, le Danemark, 1’Estonie,
I’Espagne, la Finlande, la France, la Grece, la Hongrie, I’Irlande, I’Islande, I’Italie, la Lettonie, la Lituanie, le
Luxembourg, Malte, la Norvége, les Pays-Bas, la Pologne, le Portugal, le Royaume-Uni, la République tchéque,
la Roumanie, la Slovaquie, la Slovénie, la Suéde, la Suisse.

Ministres européens de 1’Education, Déclaration de Bologne, 1’espace européen de I’enseignement supérieur,
199. Consultable en ligne :

https://www.hesge.ch/geneve/sites/default/files/Documents/HES SO Geneve/Textes legaux/declarationbologne

.pdf [derniére consultation le 23 juillet 2022].

484 STAMELOS, Yorgos, « La construction d’un espace européen d’enseignement supérieur : rétrospective,
situation actuelle et perspectives », Revue des sciences de [’éducation, n°29, 2003. Consultable en ligne :
https://doi.org/10.7202/011033ar [dernicre consultation le 23 juillet 2022].

435 Ibid.
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européenne, « mise hors-jeu »*% dit-il, afin de ne pas la laisser « imposer un modéle unique »*%’
et permettre aux ministres de créer ce nouvel « espace européen de I’enseignement supérieur »
(EEES). Dans son travail de thése, Rachida Gacem y voit un « message que Claude Allegre a
tenté de faire passer a la Commission européenne, qui se sentait pourtant garante de ce
domaine »*#8. Et, « pour se soustraire a la tutelle de la Commission européenne, ce processus a
emprunté la voie de la coopération intergouvernementale »*%, que nous avons étudié dans notre

sous-partie sur les MOC*°.

Apres la démission de Claude Allegre, c’est Jack Lang qui reprend les rénes du
ministére de I’Education nationale et qui est chargé de «réorganiser 1’architecture des
formations supérieures »**!. Les diplomes intermédiaires que sont le DEUG (diplome d’études
universitaires générales équivalent a deux ans d’études apres le baccalauréat), le DEA (diplome
d’études approfondies équivalent a un bac+5) et le DESS (diplome d’études supérieures
spécialisées, correspondant & un bac+5 et préparant a I’entrée dans la vie professionnelle) sont
supprimés au profit de la Licence, du Master et du Doctorat, prenant I’appellation LMD et « des
la rentrée 2004, 75% des universités francaises avaient adopté le LMD, sur les 85 universités
que compte la France » pour atteindre 90% en 2005 « soit cinq ans avant 1’échéance de
I’achévement de I’EEES »*°2, montrant bien par 1d un réel volontarisme politique et des
universités « jouant le jeu ». Tout cela ne pouvait qu’avoir une incidence sur le secondaire a

plus ou moins long terme.

2.2 I’FEurope dans les programmes : le rapport de septembre 2000.

486 ALLEGRE, Claude, Les Audaces de la vérité, Robert Laffont, Paris, 2001, p. 229.

487 BON, Annette, PROST, Antoine, op.cit.

488 GACEM, Rachida, La France et la construction de 1’Espace Européen de 1’Enseignement Supérieur (EEES)
depuis le début des années soixante a 1’époque contemporaine, Thése de doctorat d’Histoire Université de la
Sorbonne nouvelle - Paris III, 2013. Dirigéee par Elisabeth du REAU, Professeur émérite de la Sorbonne
Nouvelle, Date de soutenance le 2 décembre 2013, p. 272.

9 Ibid., p. 273.

490 Cf: Chap 1 : « Renforcer la méthode intergouvernementale : les MOC au cceur des nouvelles modalités
décisionnelles ? ».

“1 GACEM, op.cit., p. 297.

492 Ibid., p. 298.
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Le groupe histoire et géographie de I'IGEN publie, en septembre 2000, un rapport
intitulé « ’Europe dans I’enseignement de I’histoire, de la géographie et de 1’éducation
civique »**3. Si la dimension européenne dans les programmes est devenue une réalité depuis
la réforme de 1995, le rapport insiste sur le fait qu’il s’agit plus de la construction européenne
que des Etats européens. L’Union européenne est comprise, saisie, enseignée. Elle s’intégre
dans le contexte politique contemporain.

Toutefois, le rapport déplore plusieurs aspects de 1’enseignement de 1’Europe, tant
dans la facon de 1’aborder et de la définir en classe ou dans les manuels, que de I’intégrer a un
enseignement dynamique. Premieérement, le rapport insiste sur la définition de I’Europe, qui
reste une réelle difficulté, tant dans les programmes que les manuels. Nous ne développerons
pas ici cette partie du rapport car nous y revenons plus en détail ainsi que sur les débats qui en
découlent dans notre troisiéme chapitre consacré a I’analyse des manuels scolaires®?.
Toutefois, pour résumer rapidement la position du rapport, I’Europe y est décrite comme une
entité floue, difficile a cerner et donc forcément a enseigner pour les professeurs. La Géographie
ici pose probléme dans le sens ou les frontiéres de I’Europe ne sont que trop peu conceptualisées
et laissent aux manuels scolaires le soin d’en dessiner les contours. Le rapport semble voir une
raison a cette difficulté : « les hésitations des universitaires face a un concept qu’ils ne
reconnaissent guére »*°. En outre, méme si « les historiens semblent plus a ’aise face a
I’Europe »*®, notamment les médiévistes, «les grandes théses d’histoire moderne et
contemporaine n’ont guére privilégié une dimension européenne et celles qui 1’ont fait ont été
parfois contestées »*°7.

Deuxi¢mement, la fagon dont les enseignants s’approprient le théme européen reste
trop fragile. A cela, trois raisons s’ajoutent les unes aux autres, rendant la question européenne

quasi-insaisissable : la formation proposée par les Instituts universitaires de formation des

493 Inspection générale de I’Education nationale, Rapport de discipline ou de spécialité 1999-2000, « 1’Europe
dans I’enseignement de 1’Histoire, de la Géographie, et de I’Education civique », septembre 2000. Consultable
en ligne : https://www.vie-publique.fr/sites/default/files/rapport/pdf/174000493.pdf [derni¢re consultation le 23
juillet 2022].

494 Cf : Chap 3 « 3.3 En géographie : la France, au cceur d’une nouvelle aire régionale, 1’Europe connectée ».
495 JGEN, Rapport de discipline, op.cit.

496 Ibid.

7 Ibid.
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maitres**® (IUFM), qui n’intégre pas suffisamment la dimension européenne des programmes,
le profil des professeurs des sections européennes qui est avant tout fondé sur une compétence
linguistique et non civilisationnelle, les projets européens des établissements, qui ne sont que

des « prétextes »*?, mais dont la thématique européenne reste finalement assez modeste.

2.3 Jack Lang Peuropéiste

La présence de I’Europe dans les programmes scolaires est également le fruit d’une
volonté d’acteurs qui prennent la parole dans le champ politique, afin d’affirmer leurs positions
et leurs choix. Parmi eux, Jack Lang, en 2000, fait partie de ces décideurs politiques qui
choisissent de mettre I’Europe au cceur des enjeux éducatifs. Pour rappel de notre premier
chapitre, Jack Lang a passé onze mois a la téte du ministére de I’Education nationale et de la
culture entre avril 1992 et mars 1993. A I’été 1992, il a également été chargé avec la ministre
déléguée aux Affaires européennes, Elisabeth Guigou, « d’assurer la coordination et
I’animation de la campagne du gouvernement pour le referendum sur Maastricht »°%,

Aprés avoir passé trois ans au Parlement européen en tant que député de 1994 a
1997, puis trois autres années a la commission des Affaires étrangéres de 1’Assemblée
nationale, Jack Lang revient au ministére de I’Education nationale durant deux années, de mars
2000 a mai 2002. Par ce parcours, on peut rapidement observer I’intrication entre Education et
Europe qu’opére le ministre. Par un heureux hasard, la présidence du Conseil de I’Union
européenne de juillet & décembre 2000, est frangaise.

Dés le 5 Juillet, Jack Lang prononce un discours®®! posant les bases de son

programme européen : « élargir la dimension européenne de I’Education »°°2. Pour le ministre,

498 Nom donné jusqu’en 2013, remplacé par écoles supérieures du professorat et de 1’éducation (ESPE),
devenues aujourd’hui les instituts nationaux supérieurs du professorat et de 1’éducation (INSPE).

499 IGEN, Rapport de discipline, op.cit.

500 Martin, Laurent, op.cit., p. 308.

S0 LANG, Jack, « Déclaration de M. Jack Lang, ministre de 'Education nationale, sur le programme de la
présidence frangaise de 1'Union européenne dans le domaine de 1'éducation », Paris le 5 juillet 2000.

Consultable en ligne : https://www.vie-publique.fr/discours/144098-declaration-de-m-jack-lang-ministre-de-

leducation-nationale-sur-le-p [derniére consultation le 23 juillet 2022].
502 Ibid.
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le « vouloir vivre ensemble européen »°% est une réalité concréte se basant sur « un nouveau
sentiment d’appartenance »%4.

Jack Lang utilise dans son discours un vocabulaire trés émotionnel, voire charnel
avec I’Europe ou les éléves doivent « faire corps »°% avec elle. Les objectifs suivent de prés
ceux préconisés par I’Union : favoriser la mobilité des étudiants, renforcer les dispositifs
existants, améliorer le niveau en langue vivante, s’appuyer davantage sur les supports
numeériques, faciliter la reconnaissance des diplomes étrangers.

Peu apres la rentrée scolaire de 2000, Jack Lang profite des « Rendez-vous de
I’histoire » pour réunir un « séminaire européen d’experts »%, intitulé « apprendre I’histoire
de I’Europe »%7, les 13 et 14 octobre a Blois>%, ce qu’il avait déja annoncé dans son discours
du 5 juillet. Des historiens a I’instar de Jean-Pierre Rioux, Dominique Borne et Robert Frank
sont présents. Le terme « experts » peut tre ici souligné. Durant ses deux années au ministére
de I’Education nationale, Jack Lang cherche a «revisiter I’architecture de notre systéme
d’éducation »°%. A son arrivée au ministére, Jack Lang modifie la structure du Conseil National
des Programmes (CNP). Les GTD deviennent des GE, groupes d’experts dont la présidence
revient au géographe Armand Frémont et qui comprend un IGEN, Jean-Pierre Rioux, qui avait
d’ailleurs déja participé aux GTD pour les réformes de 1995310,

La problématique du séminaire est la suivante : « Comment faire et enseigner une
histoire de I’Europe qui pourrait aussi jouer son role dans cette éducation a la citoyenneté qu’on
nous promet au XXI™ siécle ? ». Pour répondre a cette question, trois demi-journées y sont

consacrées, proposant a tour de role des conférences, débats et tables rondes.

503 Ibid.
504 Ibid.
505 Ibid.
506 RIOUX Jean-Pierre, « Le séminaire européen de Blois », Vingtiéme Siécle. Revue d'histoire, n°71, mars 2001.

Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-vingtieme-siecle-revue-d-histoire-2001-3-page-55.htm

[derniére consultation le 23 juillet 2022].

507 Les rendez-vous de I’Histoire, « Apprendre ’histoire de I’Europe », 13 et 14 octobre 2000.
508 1] est intéressant de souligner ici que Jack Lang a été élu maire de Blois en 1989. Tin, laurent

509 LANG, Jack, « Déclaration de M. Jack Lang, ministre de 'Education nationale, sur la réforme de la politique
d'élaboration des programmes notamment, la redéfinition du réle de ses différents acteurs, la consultation des

enseignants, le renouvellement des enseignements », Collége de France Paris le 29 novembre 2000. Consultable

en ligne https://www.vie-publique.fr/discours/154164-declaration-de-m-jack-lang-ministre-de-leducation-

nationale-sur-la-r [derniére consultation le 23 juillet 2022].

510 Cf Premiére partie, chap. 2.
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Nous reprenons ci-dessous le programme récapitulé sur le site de ’APHG :
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Figure 10 : Programme des rendez-vous de I'Histoire d'octobre 2000.

Vendredi 13 octobre

Matin : 4 la recherche d’une histoire de [’Europe, Luisa Passerini

La voie romaine d’une histoire de |’Europe par Rémi Brague

Histoire de I’Europe, histoire des nations par Krysztov Pomian / Histoire comparée, histoire
internationale,

Histoire du temps présent : une histoire-probleme par Robert Frank

Aprés-midi : Table ronde des Ministres

Samedi 14 octobre

Matin : L histoire de |’Europe dans les enseignements d’histoire, Bronislaw Geremek
Comment enseigner [’histoire de I’Europe ? par Dominique Borne ¢

Les vertus du bilatéral : ’exemple franco-allemand par Etienne Frangois *

Le role des musées d’histoire par Elie Barnavi

Apres-midi : Mises en perspectives, Rudolf Von Thadden ¢
Histoire de I’Europe et nouvelles technologies de 1’information et de la communication
Histoire de I’Europe et enseignements internationaux e

Apprentissages de [’histoire et citoyenneté européenne par Dominique Schnapper

Dans la revue Vingtiéme siécle *''de mars 2001, Jean-Pierre Rioux propose non
seulement une synthése des discussions et débats du séminaire mais également huit
recommandations. Tout d’abord, Jean-Pierre Rioux, tout comme en 1995, met en garde contre
trois dangers : la téléologie, I’identitarisme et 1’idéalisme. Le premier danger serait celui de
faire une histoire téléologique d’une Europe qui serait prédestinée a le devenir. La chronologie
semble claire, la construction européenne est une « histoire politique et du temps présent »°'2,

qui serait le résultat de choix institutionnels, et d’une élite politique et non une réelle

communauté de destins se basant sur la volonté populaire. A cela s’ajoute le danger de tomber

SITRIOUX Jean-Pierre, op.cit.
312 Ibid.
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13 Lobjectif est d’éviter

dans une « démarche trop exclusivement identitaire et mémorielle »
de créer un nouveau mythe européen, et de fabriquer tout un imaginaire tournant autour de la
volonté de fabriquer I’identité européenne. Rémi Brague souhaite résister a la tentation de
« projeter sur le passé les modes et les réves actuels » car « ni I’Athénes de Platon, ni la
Jérusalem des prophétes ne se considéraient comme des villes d’Europe », écartant par-1a I’idée
d’une possible référence a une Europe découlant de la démocratie athénienne ou de racines
chrétiennes. Toutefois, dans sa conférence « histoire du temps présent : une histoire probleme »
Robert Frank s’oppose a Jean-Pierre Rioux et Rémi Brague et demande a ne « pas confondre
sentiment et identité : ce n’est pas parce que le sentiment européen est particulicrement faible
face aux sentiments nationaux que I’identité européenne n’existe pas [...] et on peut faire une

314 Le débat est donc ici ouvert et nous verrons par la

histoire européenne de cette identité »
suite la position volontariste de Jack Lang suivant la réflexion de Robert Frank. Enfin, le dernier
danger aux yeux de Jean-Pierre Rioux est celui de faire une histoire d’une Europe trop culturelle
et civilisée, uniquement basée sur «un flot d’inventions, sans doute majeures pour
I’humanité »°!> comme les Lumiéres, la démocratie, la nation mais qui resteraient cantonnée a

une approche bien trop thématique pour en comprendre les spécificités démographiques et

citoyennes.

Huit recommandations terminent donc le séminaire et peuvent étre synthétisées
ainsi :

1) Faire remonter les informations au « plus haut niveau européen » pour
permettre des formulations quant a I’enseignement de la citoyenneté
européenne ;

2) L’histoire de I’Europe ne devra étre ni téléologique, ni identitaire, ni idéaliste

3) Cette histoire ne peut se cantonner aux frontieres de I’Europe, finalement
excluante. Il s’agit de promouvoir une histoire qui s’inscrit dans celle « du

monde entier »

513 Ibid.

514 FRANK, Robert, « Une histoire problématique, une histoire du temps présent », Vingtiéme Siécle, revue
d'histoire, n°71, juillet-septembre 2001. Consultable en ligne : https://www.persee.fr/doc/xxs_0294-

1759 2001 num 71 1 1386

515 RIOUX Jean-Pierre, op.cit.
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4) Les lieux de mémoire doivent étre utilisés avec critique. Auschwitz est cité
comme « lieu de mémoire incontesté », le seul selon Dominique Borne. La
mémoire ne doit pas prendre le pas sur I’histoire.

5) Faire un meilleur usage des nouvelles technologies afin de favoriser les
¢échanges. Il ne s’agit pas de raisonner en termes de « programmes, horaires,
manuels ».

6) Le multilinguisme doit étre encouragé

7) Faire réfléchir les €léves au sens de nationalité et citoyenneté

8) Créer un groupe de suivi permettant de prolonger la réflexion.

Le 9 novembre 2000, un article de /’Express s’intitule « Comment faire 1’Europe
des ¢éleves ? Jack Lang aimerait que 1’histoire du Vieux Continent soit partout mieux enseignée,
rude tache »°'6. En effet, a la suite de ce séminaire, Jack Lang propose au Conseil des ministres
européens de I’Education la mise en place d’un groupe d’experts devant analyser la place de
I’histoire de I’Europe dans les programmes scolaires, proposition qui n’apparait pas dans la
résolution. La place que 1I’Europe doit acquérir au sein de 1’école doit aussi passer par une
refondation des enseignements et, encore une fois, 1’histoire est au coeur du sujet.

Dans sa déclaration de novembre 2000°!7 sur la réforme des programmes, le
ministre fait alors deux choix. Le premier concerne la fabrique des programmes, le second
concerne leur contenu. Comme dit précédemment, I’architecture du CNP est modifiée pour

I’ouvrir & de nouveaux acteurs et répartir davantage les rdles. La « refondation du mode

8 9

d’élaboration des programmes »°!® semble « indispensable »*!° au ministre qui revient non

seulement sur la loi d’orientation de 1989 mais également sur le rapport Bourdieu-Gros que

nous avons étudié au chapitre précédent°,

516 CHARTIER, Claire, « Comment faire I’Burope des éléves ? Jack Lang aimerait que I’histoire du Vieux
Continent soit partout mieux enseignée, rude tache », I’Express, 9 novembre 2000. Consultable en ligne pour les

abonnés : https://www.lexpress.fr/informations/comment-faire-l-europe-des-eleves 640382.html

517 LANG, Jack, « Déclaration de M. Jack Lang, ministre de 1'éducation nationale, sur la réforme de la politique
d'¢laboration des programmes notamment, la redéfinition du role de ses différents acteurs, la consultation des
enseignants, le renouvellement des enseignements », op.cit.

518 Ibid.

19 Ibid.

520 Cf: Premiére partie, chap. 2., « 1.1 1989-1992 : Les prises en compte d’une dimension européenne de
I’éducation en France ».
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En ce qui concerne la mise en place des programmes, I’objectif est avant tout de
réorganiser le CNP, en renforcant ses missions et en accordant une part plus large a I’ Inspection
générale. En effet et pour rappel, le travail du CNP en 1989 n’était que consultatif. Pour le
ministre, le CNP doit désormais étre la locomotive des réformes scolaires. La constitution de
«groupes d’experts » d’obédiences variées remplacant les « groupes techniques
disciplinaires » est désormais ¢élargi a une quinzaine d’acteurs comprenant toujours des
enseignants, des formateurs [UFM et des universitaires, qui président ces GE mais également,
et c’est une nouveauté, des inspecteurs généraux devant apporter « leur connaissance du

systéme éducatif »*2!

et ce afin de « reconnaitre des compétences dont il serait absurde de se
priver »*22, Le CNP doit désormais « orienter » les GE en leur adressant des lettres de cadrages
et en remettant des avis sur leur projet et travail. C’est désormais le CNP qui semble impulser
les objectifs des programmes ainsi que leur potentiel contenu, lui conférant par 1a une
compétence ¢€largie et décisionnelle.

Le second choix fait par le ministre est celui des contenus qui accorde une place

importante a « I’esprit d’ouverture »°2

. Déja, rien que dans la recomposition du CNP, Jack
Lang souhaite I’ouvrir a des « personnalités qualifiées francaises et européennes, dans un esprit
d’ouverture a la société civile et a la dimension européenne »°?*. En outre, le travail du CNP est
désormais également de permettre une démarche comparative avec les homologues
européennes, afin de regarder et de prendre des exemples sur ce qui peut se passer dans les
autres Etats membres. Mais la volonté d’ouverture européenne ne s’arréte pas a 1’architecture
institutionnelle. Jack Lang veut également « refonder les enseignements », notamment les
langues et I’histoire qui doivent acquérir une dimension européenne : transmettre aux éleves
des connaissances sur des cultures étrangéres et/ou régionales, permettre la connaissance de
’autre, intégrer la dimension européenne et bien évidemment favoriser la mobilité des jeunes.
Dans son discours, Jack Lang prend un long moment pour regretter la disparition de certaines

périodes historiques comme « le moment romantique européen » en seconde ou « le modele

européen » en terminale, que nous avons étudiés dans notre premicre partie. L’histoire

521 LANG, Jack, « Déclaration de M. Jack Lang, ministre de 'Education nationale, sur la réforme de la politique
d'¢laboration des programmes notamment, la redéfinition du role de ses différents acteurs, la consultation des
enseignants, le renouvellement des enseignements », op.cit.

522 Ibid.

523 Ibid.

524 Ibid.
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européenne doit €tre un véritable moment d’enseignement, prendre sa place dans les

programmes et permettre également le renforcement de la dimension civique européenne.

Conclusion

Au cours de I’année 2000 s’opére un tournant dans la volonté politique francaise
d’intégrer plus d’Europe dans le secondaire. Cette volonté prend surtout une dimension
différente. Il ne s’agit plus seulement d’apporter plus de connaissances, mais de permettre une
certaine représentation de 1I’Europe. Le débat tourne désormais autour de la nécessité d’intégrer
les notions « d’identité » et de « sentiment d’appartenance » a la simple (et pourtant complexe)
notion juridique de « citoyenneté ». Cette période coincide avec non seulement I’avénement de
I’euro, nouveau symbole européen, la présidence francgaise au Conseil de 1’Europe, mais
¢galement une série de réformes européennes permettant d’élargir les compétences de I’'Union
en mati¢re d’éducation. La question du modele européen, de son passé et de son avenir, prend
une place accrue dans I’objectif de construction identitaire du citoyen en formation, 1’éléve.

Yorgos Stamelos explique que « 1I’éducation était, et reste en partie, un sujet tabou
pour ’UE et ses pays membres, car en dépit des changements intervenus aux plans international
et national, elle continue d’étre, a tort ou a raison, directement liée a une culture nationale et a
un marché national, car elle est considérée comme pilier de 1’Etat-nation 32%». Pourtant, méme
si ce travail ne peut se permettre de conclure en une totale porosité entre les deux échelles de
gouvernance, ni méme a une réelle capacité décisionnelle pour le niveau européen, il convient
cependant de rappeler que les programmes scolaires ne sont désormais plus 1’apanage de
I’éducation nationale, que son fonctionnement n’est plus « autarcique >*%» et qu’il répond
¢galement a des demandes institutionnelles supranationales. En effet, « 1’éducation est un lieu
ou se tissent de nouvelles identités, dans un dialogue qui met en jeu les gouvernements
nationaux et les instances européennes, les acteurs locaux et les différents réseaux de

communication et de concertation 3?7». Le niveau national s’ approprie les textes européens.

525 STAMELOS, Yorgos, « La construction d’un espace européen d’enseignement supérieur : rétrospective,
situation actuelle et perspectives ». Revue des sciences de I’éducation, 2003. [Consultable en ligne]
https://doi.org/10.7202/011033ar

526 De Cock, Laurence, op.cit.

527 LAWN, Martin, NOVOA, Antonio, op.cit.
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Finalement, en adoptant également un vocable européen, une fagcon d’organiser les
programmes en fonction des décisions européennes, on peut observer une « évolution
spectaculaire 2%y en trente ans seulement dans le poids que 1’Union européenne fait peser dans
le domaine de I’éducation, une fagon de « gouverner sans gouverner >*». Quand bien méme le
domaine de Iéducation reste une compétence exclusive de I’Etat nation et reléve davantage du
principe de subsidiarité, les méthodes ouvertes de coordination accélérent les processus
d’interactions entre les Etats, facilitant également I’imprégnation des « fagons de faire 330
européennes qualifiables de « pratiques normalisatrices sur la création des identités et des
relations entre 1’échelon national et I’échelon européen >3'». On assiste bien ici a I’« ouverture
d’un nouvel espace du savoir. L’Europe sur le point de devenir un référent crucial dans

’enseignement de 1’Histoire nationale et dans la légitimation de 1’organisation éducative 332y,

Bien que 1’éducation reste cloisonnée par la frontiére des programmes, cette
derniére devient de plus en plus poreuse, ouverte, franchissable. A I’aide des mémes outils que
sont les programmes, 1’identité européenne se fonde sur le méme modele que celui de I’identité
nationale. Néanmoins, Martin Lawn pose la question de la capacité de ’'UE a « conduire une
« communauté imaginée » de 1I’Europe ? ». Pour cela il faudrait « développer un nouveau
systtme de gouvernance capable de produire une foi collective, une identit¢ ou une

533>

citoyenneté >°°». Cette identité¢ s’exprime d’ailleurs davantage par « la connaissance et les

compétences requises >*».

528 GREK, Sotiria, op.cit.

529 LAWN, Martin, NOVOA, Antonio, op.cit.

530 RADAELLI, Claudio, “The Domestic Impact of European Union Public Policy: Notes on Concepts, Methods
and the Challenge of Empirical Research”, Politique européenne, n° 5, 2001.

331 GREK, Sotiria, op.cit.

332 LAWN, Martin, NOVOA, Antonio, op.cit.
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Chapitre 3 PEurope au cceur d’un enseignement

renouvelé

1. ’EC]S : du Francais a 'Européen, de la nationalité a la double

citovenneté ?

Dé¢s la rentrée scolaire 2000, une nouvelle discipline d’enseignement commun fait
son apparition au lycée : ’ECJS ou Education civique, juridique et sociale. Cette maticre,
revenant principalement aux professeurs d’Histoire Géographie, mais aussi de Sciences
économiques et sociales, s’é¢tudie désormais de la Seconde a la Terminale, qu’importe la filiere
choisie en Premicre par les €leves. Elle se retrouve également en lycée professionnel. Bien que
peu d’heures lui soit attribuée dans la dotation horaire des programmes, « c’est dans ses
objectifs et par ses méthodes que cette innovation doit étre significative »**° La mission de
I’ECIJS est simple : il s’agit d’éduquer les ¢€leéves a leur citoyenneté par la formation « d’une
opinion raisonnée, aptitude a s’exprimer, acceptation du débat public »>3¢. L’enseignement de
savoirs pratiques est également une condition sine qua non a la formation du citoyen en
devenir : institutions politiques, juridiques et sociales sont étudiées afin de faire appréhender
aux ¢leves la réalité civique dans laquelle ils évoluent. C’est en classe de Terminale que le
théeme «la citoyenneté et la construction européenne » apparait, probablement pour
correspondre au programme d’histoire. Bien que la citoyenneté européenne soit & questionner,
elle n’est définie par le BOEN que « d’un point de vue juridique [ou] il n’existerait pas
aujourd’hui de citoyenneté européenne indépendante de la citoyenneté nationale » et « d’un
point de vue politique, tout ce qui donne une réalité concréte au principe de citoyenneté reste

pour I’instant et pour I’essentiel, national »*37.

535 BOEN, « Programmes des enseignements de la classe de seconde générale et technologique », 31 aofit 2000.
536 Ibid.
537 Ibid.
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Le BOEN souléve ainsi pour les éléves les questions suivantes :

« L'Union européenne fait-elle évoluer la définition et l'exercice traditionnel de la
citoyenneté ?

Dans quelle mesure le développement des institutions politiques européennes se
conjugue-t-il avec le développement d'une véritable citoyenneté européenne ?

Une citoyenneté européenne supposerait-elle d'aller plus loin que la simple
addition des citoyennetés nationales ?

Implique-t-elle la constitution d'un espace public européen ?

L'élaboration de cette citoyenneté est-elle compliquée par la poursuite de
l'élargissement de I'Union européenne ?

Sur quels fondements et dans quelles limites cet élargissement est-il possible ?

La citoyenneté européenne requiert-elle, a terme, la construction d'un Etat

européen souverain ? »3%.

La plupart de ces questions sont fermées et n’attendent peut-étre que des réponses
«oui » ou « non ». Difficile, en outre, de pouvoir réfléchir a ces problématiques, sans avoir un
minimum de connaissances concernant 1’avénement de la citoyenneté européenne et des
institutions qui la constituent. De grandes problématiques ainsi posées supposent que les éleves
de Terminale aient déja eu connaissance de la construction européenne, or, rien de moins sir.
L’Education civique, pourtant discipline phare de la construction du sentiment d’appartenance,
devient avec I’ECJS une discipline bien moins orientée sur la notion d’identité que de
citoyenneté. Ici, la matiére prend un tournant plus juridique et moins émotionnel. La
citoyenneté européenne accorde des droits et s’integre dans des institutions et un espace
économique, politique, juridique et social. On est loin de la communauté de valeurs
universelles, a laquelle il s’agit de faire adhérer les éléves. L’ECJS continue de s’inscrire dans

une logique stato-nationale. La citoyenneté européenne, bien que complétant la citoyenneté

538 Ibid.
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nationale, est « transnationale et non étatique »>*°. Bien que les deux forcément s’influencent

I’une I’autre, la facon de I’enseigner reste nationale.

2. Les manuels franco-allemands : enseigner une Histoire européenne

ou fabriquer des lieux de mémoire européens ?

2.1 T.a réconciliation franco-allemande par le biais de I’éducation : de I’échec de

I'entre-deux guerres a 'avenement d’un manuel binational en 2006.

C’est en 2006, que parait un manuel des plus représentatifs de cette volonté
d’enseigner une Histoire sortant du carcan national, le Manuel d’Histoire franco-allemand®*’(a
ne pas considérer comme un manuel d’Histoire franco-allemande mais bien comme un manuel
franco-allemand d’Histoire). Ces manuels bi-nationaux sont édités chez Nathan en France et
Klett en Allemagne. Ces manuels sont soit en frangais, soit en allemand (il n’y a pas de version
bilingue).

Pour comprendre 1’aboutissement d’un tel projet, il est nécessaire de revenir trois
ans en arriere. Le 22 janvier 2003, le Président francais Jacques Chirac et le Chancelier
allemand Gerhard Schroder célebrent le quarantieéme anniversaire du Traité de I’Elysée de 1963
et déclarent cette date « Journée franco-allemande ». Ce traité bilatéral, signé par le général de
Gaulle et le Chancelier Konrad Adenauer, mettait en place une coopération accrue entre les
deux Etats en matiére de défense, d’affaires étrangéres mais aussi d’éducation. En effet, c’est a
cette occasion que 1’Office Franco-Allemand pour la Jeunesse (OFAJ) avait été créé. Ce dernier
a pour but de promouvoir le partenariat franco-allemand pour les jeunes en encourageant la
connaissance de I’autre pays via des programmes d’échanges et d’apprentissage des langues
entre autres. C’est d’ailleurs I’OFAJ qui, pour la premiére journée franco-allemande de 2003,
réunit a Berlin 250 lycéens frangais et 250 lycéens allemands pour une simulation d’un

Parlement des jeunes. Officiellement, c’est lors de cette manifestation que 1’idée d’un manuel

53 HEIMPEL, Daniela, « Former le citoyen européen ? Réflexions sur le concept d’éducation civique dans le
cadre de I’intégration politique transnationale de I’Europe », Eurostudia n°12, 2017. Consultable en ligne :
https://doi.org/10.7202/1039778ar [dernicre consultation le 23 juillet 2022].

540 GEISS, Peter, Le QUINTREC, Guillaume (dir.), Histoire/Geschichte, I’Europe et le monde depuis 1945,
Klett et Nathan, 2006.
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scolaire franco-allemand a été proposée par les jeunes aux deux chefs d’Etat et de gouvernement
puis acceptée par le Conseil des Ministres (ou Conseil de I'UE) dés octobre 2004.

' soupgonne que I’idée d’un manuel proviendrait de

Officieusement, Corinne Defrance®*
I’Institut de Genshagen (promouvant la coopération bi-nationale), et aurait été piloté, voire
« téelécommandé » par les décideurs politiques.

Quoi qu’il en soit, I’ambition de créer des manuels bi-nationaux n’est pas nouvelle>*?. Dés
I’entre-deux guerres, la Société des Nations (SDN), mais aussi des syndicats frangais comme
le Syndicat National des Instituteurs (SNI) proposent de réfléchir aux contenus des manuels
scolaires aprés la Grande guerre>*3.

D¢s la fin de la guerre, les manuels ont pourtant été revisités avec une tonalité
nationaliste parfois nationalisante. Par exemple, «la responsabilité¢ allemande » apparait
comme titre du Hachette de 1920 pour le chapitre portant sur les origines de la guerre>**.
Cependant, déja en 1920, apparaissent dans ces mémes manuels d’Histoire des documents
tentant d’expliquer la vision allemande des origines de la guerre. Il s’agissait donc également
pour certains d’éviter d’enseigner un esprit revanchard aux éléves. Ainsi, dés 1921 le Centre
européen de la Division des Relations Internationales et de I’Education (créé déja en 1911),
propose de mener une enquéte aupres de différents pays européens. Il s’agit d’une sous-section
de la Dotation Canergie pour la Paix Internationale, organisation privée américaine, ayant pour
but d’observer comment I’Histoire de la guerre est racontée dans les manuels scolaires mais
¢galement de voir comment sont présentés les pays belligérants et quelle est la vision des autres
pays de maniére plus générale>*. Plus d’une vingtaine « d’experts » européens participent a

cette enquéte. Seule 1’Allemagne n’est pas conviée. Du coté frangais, I’historien Jules

541 DEFRANCE, Corinne et PFEIL, Ulrich, Le Manuel franco-allemand d’histoire : I’aboutissement d’un long
travail de coopération entre historiens francais et allemands, Paris, Comité d’étude des relations franco-
allemandes (IFRI), « Document d’études, 11 décembre 2006.

342 DROIT, Emmanuel, « Entre histoire croisée et histoire dénationalisée. Le manuel franco-allemand
d’histoire », Histoire de [’éducation, n°114, 2007. Consultable en ligne : http://histoire-
education.revues.org/index125 [ .html [derniére consultation le 23 juillet 2022].

543 NOUVEL-KIRSCHLEGER, Maguelone, SAMMLER, Steffen, « Les manuels scolaires, outils pour la

construction d’une paix durable au sortir de la Grande Guerre ? », HAL, 2014.

544 NOUVEL-KIRSCHLEGER, Maguelone, SAMMLER, Steffen, op.cit.

545 HENKENS, Anne-Martine, « les manuels scolaires, outils politiques ? », Analyses de I'ITHOES n°175, 23
novembre 2017. Consultable en ligne : http://www.ihoes.be/PDF/IHOES Analysel75.pdf [derniére consultation
le 23 juillet 2022].
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Prudhommeaux dirige 1’équipe chargée de I’étude menée pour la France, I’Allemagne et la
Belgique. Cette équipe est composée principalement d’historiens, de professeurs d’universités
et d’instituteurs. Le verdict est sans appel, les manuels scolaires dénotent un « acharnement
passionné contre I’Allemagne »**®. D’un autre coté, les manuels allemands sont également
vivement critiqués. C’est pourquoi, outre-Rhin, la réception de cette enquéte est totalement
négative. Non seulement les Allemands n’ont pas été conviés a I’enquéte, mais en plus les
résultats de cette dernieére proviennent d’experts étrangers. Aussi, le professeur et historien
Siegfried Kawerau décide-t-il de se rapprocher des milieux enseignants frangais, et notamment
du professeur et syndicaliste George Lapierre, afin « d’entreprendre une révision concertée des
manuels scolaires »**7. C’est ainsi que le SNI parvient a faire « boycotter » aux instituteurs
frangais plus d’une vingtaine de manuels scolaires promouvant cet esprit de revanche. Cela a
d’ailleurs contraint les maisons d’édition a remodeler leurs manuels dans «un esprit

548

d’apaisement »”*°. Mais face a la montée d’Hitler, les rencontres s’arrétent, Kawerau est arrété

par les nazis et Lapierre est déporté a Dachau®®.

C’est apres la Seconde Guerre mondiale, dans un contexte de réconciliation franco-
allemande et de début de construction européenne, que les recherches et coopération en termes
d’éducation ont reprises entre la France et I’ Allemagne. Dées 1949, une rencontre entre Edouard
Bruley, Président de I’APHG et Georg Eckert, directeur du futur Institut international des
manuels scolaires (devenu en 1974 le Georg Eckert Institute for International Textbook
Research), relance la réflexion sur la fabrique des manuels scolaires d’Histoire et « les
discussions franco-allemandes sur les manuels scolaires sont les signes de ces efforts précoces
émanant de la société civile pour établir de nouveaux fondements sociaux et émotionnels pour

les relations entre les deux pays aprés les affres de la guerre »°*. Bien qu’aucun manuel n’ait

546 BECHET, Christophe, « La révision pacifiste des manuels scolaires. Les enjeux de la mémoire de la guerre
14-18 dans I’enseignement belge de 1’entre-deux-guerres », Cahiers d’histoire du temps présent, n° 20, 2008.

Consultable en ligne : http://www.cegesoma.be/docs/media/chtp_beg/chtp 20/003_Bechet.pdf. [derniére

consultation le 23 juillet 2022].

547 HENKENS, Anne-Martine, op.cit.

548 Ibid.

549 NOUVEL-KIRSCHLEGER, Maguelone, SAMMLER, Steffen, op.cit.

330 PREIL, Ulrich, « Les relations entre historiens francais et allemands dans les années 1950 et 1960. Entre
nouvelles orientations politiques et processus de mutations scientifiques », Revue d’Allemagne et des pays de

langue allemande, 2016. [En ligne] http://journals.openedition.org/allemagne/407
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abouti a la suite de ces rencontres, plusieurs recommandations ont ét¢ adoptées pour faire
émerger un rapprochement franco-allemand en maticre d’enseignement de 1’Histoire.

Ces initiatives peuvent donc apparaitre comme les prémices nécessaires a la
fabrique de ce manuel franco-allemand d’Histoire de 2006 et répondent a la question du

pourquoi I’écrire. Reste désormais a savoir comment’>!.

551 LE QUINTREC, Guillaume, « Pourquoi et comment écrire un manuel d'histoire franco-allemand ? », Raison
présente, 1°159 « L'idée de nation », 3e trimestre 2006. Consultable en ligne :

https://www.persee.fr/doc/raipr_0033-9075 2006_num_159 1 3977 [derniére consultation le 23 juillet 2022].
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2.2 Ecrire un manuel franco-allemand d’Histoire : qui, comment et pour quoi faire ?

Le manuel franco-allemand d’Histoire est particuliérement intéressant pour la
classe de Terminale L/ES/S, Klasse 12/13 pour I’ Allemagne. D’ailleurs, il a été le premier tome
réalisé par les auteurs, puisque le programme de Terminale s’articule autour du XX siécle,
de la fin de la Seconde Guerre mondiale allant jusqu’au début du XXI®™® siécle. Assumant dés
I’avant-propos son « ambition civique, celle d’éclairer une conscience européenne
historiquement fondée sur les valeurs universelles des droits de I’homme et de la
démocratie »*2, le comité de pilotage est composé d’inspecteurs (dont Dominique Borne),
professeurs d’université et de chargés de missions pour le ministére des Affaires étrangeres
principalement du c6té francais, mais également des professeurs, comme Guillaume le Quintrec
et Daniel Henri et directeurs de lycées franco-allemands, de chargés de missions a I’institut
Georg Eckert du coté allemand. Lors de notre entretien avec Guillaume Le Quintrec®>3, nous
avons pu avoir une vision globale de la fabrique de ce manuel. Confirmant la volonté politique
du président Chirac et du Chancelier Schréder de répondre aux attentes des lycéens lors d’une
réunion de I’OFAJ, le veeu retenu a été celui de la fabrique d’un manuel franco-allemand. La
décision prise en 2003, le comité de pilotage s’est organis¢ a partir de 2004 pour aboutir au
premier manuel, celui de Terminale, en 2006. Au départ, la commande était de faire un
programme utilisable dans les classes. Il s’agissait donc de faire se rapprocher le plus possible
le programme frangais des dizaines de programmes allemands. D’emblée, des inspecteurs a
I’instar de Dominique Borne ont soulevé la difficulté de faire correspondre autant de
programmes et qu’il serait plus judicieux de monter un projet moins ambitieux. Une proposition
de faire un manuel a destination, non pas des €léves, mais des professeurs, comme une sorte de
guide par rapport aux programmes existants, a ét¢ évoquée mais rapidement refusée, ce qui a
conduit au retrait du projet de certains participants. Les deux premiers manuels, Terminales et
Premicéres, ont finalement été rapidement édités. La maison d’édition Nathan, ayant I’habitude
de collaborer avec la maison allemande Klett, a remporté I’appel d’offre et a pu organiser la

mise en place des manuels. Les premiers manuels se sont d’ailleurs plutdt bien vendus,

552 GEISS, Peter, Le QUINTREC, Guillaume (dir.), Histoire/Geschichte, ’Europe et le monde depuis 19435,
Klett et Nathan, 2006, avant-propos.
533 Voir annexe n°4 : Entretien : Guillaume Le Quintrec, le 10 février 2021, p. 498.
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notamment grace a leur achat par des régions et académies militantes sur le plan européen et
grace a une opération commerciale et de communication plutot réussie. En revanche, le manuel
de Seconde a di attendre 2012 avant de sortir. En effet, la réforme de 2009 quant aux

programmes de Seconde>**

rendait totalement caduc le cahier des charges du manuel de
Seconde et n’avait pas du tout été prise en compte par le Président du comité de pilotage,
rendant les relations avec les auteurs des manuels assez tendues. Aussi, les manuels franco-
allemands n’ont été édités qu’une seule fois. Bien qu’ayant le mérite d’exister, ils ne sont
aujourd’hui que peu utilisés pour 1’'usage prévu et sont aujourd’hui plutdt réservés aux
professeurs de sections franco-allemandes ou européennes, cherchant des documents moins

franco-centrés. Les ventes ont donc rapidement décru pour les manuels, qui n’ont donc pas pu

connaitre une seconde édition.

En ce qui concerne le montage de I’équipe, Nathan et Klett ont choisi des directeurs
parlant la langue de 1’autre pays. En outre, les directeurs francais Le Quintrec et Henri
s’affirment tous deux comme étant pro-européens et le projet avait un retentissement dans leur
engagement personnel. Il s’agissait de prime abord de trouver une procédure de travail
commune. Comme dit précédemment, un cahier des charges a été établi en amont de la création
du manuel et ce cahier des charges était plutot proche du systéme des programmes frangais. La
plus grande difficulté a finalement été plus de ’ordre du contenant que du contenu, puisqu’il
fallait rapidement tenter d’harmoniser les pratiques pédagogiques. Sur le fond, les auteurs n’ont
finalement rencontré que peu de difficultés, « les sujets les plus chauds n’étaient d’ailleurs pas
ceux qu’on pensait »*>°, L ’équipe allemande a en effet rapidement été désargonnée par les
manuels francais, considérant la place accordée a 1’iconographie trop importante par rapport
aux textes, jugés trop petits. De son coté, I’équipe frangaise, habituée aux lecons en trois parties,
a été perturbée par 1’absence de plan du c6té allemand. La mise en récit n’étant pas la méme,
les équipes ont di faire des compromis des deux cotés. La pédagogie allemande s’est toutefois
imposée dans les exercices proposés aux ¢éleéves, notamment dans les exercices de synthese.
Plus inventive et ludique que le systéme francais, les exercices proposés par les Allemands ont
¢été considérés comme plus interactifs. Par exemple, il était régulierement proposé aux éléves
d’imaginer un dialogue d’époque entre deux personnages historiques, ou de rédiger une plaque

de commémoration. D’ailleurs, ce genre d’exercices est aujourd’hui plus répandu dans les

554 Cf : Troisiéme partie, Chap. 2, « 1. Le tournant silencieux de 2009 ».

555 Voir annexe : entretien avec Guillaume le Quintrec du 14 février 2020.
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manuels frangais, sous le terme de « tiche complexe ». Du c6té frangais, Guillaume Le Quintrec
a proposé que pour chaque partie soit créé un bilan sous la forme de « regards croisés »,
essayant de faire le bilan des problémes rencontrés®®, « Allemands et Frangais ne racontant pas

la Guerre Froide de la méme fagon, autant I’expliquer et ne pas le nier »*>’

. En plus d’accorder
une place importante a ’explication des mots de vocabulaire®8, il était important pour les
auteurs de faire comprendre le travail de I’historien et de faire prendre conscience aux éleves
qu’un objet historique pouvait étre vu de plusieurs facons selon les perspectives nationales.
Cela devait contribuer au partage des récits historiques et favoriser la compréhension de la
construction européenne. L’équipe allemande tenait d’ailleurs beaucoup a I’introduction de
thémes autour de la mémoire dans une histoire multi-perspective, en proposant des doubles
pages sur les lieux de mémoire par exemple. Cette importance donnée a la mémoire semble
d’ailleurs avoir influencé les nouveaux manuels scolaires, dont les premiers thémes sont
abordés en Terminale par le prisme de la mémoire (Seconde Guerre mondiale et guerre

d’Algérie pour les avant derniers programmes d’Histoire) et de la construction mémorielle des

é¢vénements historiques.

Nous en venons donc aux raisons pour lesquelles mettre en place un enseignement
européen était considéré comme important dans la fabrique des manuels franco-allemands.
L’idée assumée est bien tout d’abord celle de construire le citoyen européen, celui qui serait
apte a partager une histoire commune. L’objectif des auteurs était que si on voulait une
citoyenneté européenne, il fallait que les éléves connaissent I’histoire des autres, ce qui est
partagé ou non, et donc il fallait accepter de réduire la part accordée a I’histoire nationale. En
outre, enseigner la construction européenne est, selon Guillaume Le Quintrec, une tache ardue.
Bien que les programmes accordent de plus en plus de place a I’Europe de maniere générale et
a la construction européenne en particulier, les programmes sont incapables de rendre I’histoire
de la construction européenne « qui ne soit pas une propagande, téléologique qui va de succes
en succés (Rome, Maastricht), institutionnelle et ennuyeuse »>*°, nous précise Guillaume Le

Quintrec ajoutant « qu’on enseigne les échecs mais pas assez les « difficultés, résistances,

536 Nous analysons ces bilans dans la sous-partie suivante.
557 Entretien avec Guillaume Le Quintrec op.cit.

338 Ibid.

339 Ibid.
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560

oppositions, erreurs, impasses... »°’ et qu’il faudrait faire une histoire de la construction

européenne plus socio-culturelle, parlant des aspirations des gens, de leurs droits.

2.3 Mettre 'Hurope au centre du manuel scolaire: entre européanisation de

I'Histoire et nouvelle historiographie de 'Europe.

Pour I’analyse des manuels scolaires, nous avons tout d’abord pensé a faire une
analyse de chacun d’entre eux afin d’observer chronologiquement la place de I’Europe dans ces
manuels franco-allemands. Cependant, et pour rappel, les manuels franco-allemands ont été
congus a rebours de I’histoire, le premier manuel réalisé étant celui de Terminale, le deuxiéme
celui de Premiére et le dernier celui de Seconde®!. Il nous est donc apparu que des thémes
pouvaient étre regroupés et que des points communs s’observaient entre les trois manuels.
Aussi, contrairement au chapitre précédent, nous analyserons les manuels scolaires de fagon
thématique non seulement afin d’éviter les redites mais également pour permettre une étude
plus approfondie de la fagon dont I’Europe est abordée dans ces manuels scolaires. Afin d’avoir
une vue d’ensemble, voici tout d’abord un tableau synthétisant les titres des parties de chacun
des trois manuels, répondant a la commande (ou cahier des charges) ¢laboré par le comité

scientifique :

Pour le manuel de 2"%, le cahier des charges n’apparait nulle part. Les titres des

parties sont purement descriptifs et correspondent aux découpages classiques de 1’Histoire.

560 Ibid.

361 Voir ci-dessus.
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Tableau 5 : Titres des parties du manuel franco-allemand de Seconde

Titres des parties du manuel de Seconde

Partie 1 : L’ Antiquité

Partie 2 : Le Moyen Age

Partie 3 : L’époque moderne

Partie 4 : Lumiéres et Révolutions

Pour les manuels de Premicre, les titres des parties correspondent
chronologiquement aux découpages proposés par le cahier des charges méme si les intitulés

different légerement.

Tableau 6 : Titres du cahier des charges et des parties du manuel franco-allemand de Premiére.
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Intitulé du cahier des charges

Titres des parties du manuel

Le Reich bismarckien et la ITI*™ République.

Partie 1 : L’¢re des nations (1814-1914)

Les bouleversements techniques,

¢conomiques et sociaux, les libéralismes.

Partie 2: L’avénement de la société
industrielle au XIX®™¢ et au début du XX°me

siécles.

La culture européenne de la Belle Epoque

aux années 1920.

Partie 3 : Les cultures européennes au XIX°m®

et dans la premiére moitié du XX siécles.

L’expansion européenne et la colonisation.

Partie 4: L’expansion européenne et la

colonisation.

Les Européens dans la Premiére Guerre

mondiale.

Partie 5 : La Premiére Guerre mondiale.

La crise des démocraties et les régimes

totalitaires en Europe

Partie 6 : Démocraties et régimes totalitaires

dans I’entre-deux-guerres.

La Seconde Guerre mondiale

Partie 7 : La Seconde Guerre mondiale.
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Le manuel de Terminale s’organise en cinq parties correspondant aux cinq chapitres
apparaissant dans le cahier des charges élaboré par le comité scientifique du 26 octobre

2004, mais elles sont dans un ordre différent.

Tableau 7 : Titres du cahier des charges et des parties du manuel franco-allemand de Terminale

Intitulé du cahier des charges Titres des parties du Manuel

Partie 1: L’immédiat apres-guerre (1945-
Les mémoires de la Seconde Guerre )
. o o 1949) et les mémoires de la Seconde Guerre
mondiale, période indécise jusqu’en 1949. )
mondiale.

Les transformations techniques,
‘ Partie 4: Les transformations techniques,
¢conomiques, sociales et culturelles depuis la ‘ .
¢conomiques et culturelles depuis 1945.
guerre.

L’Europe entre les Etats-Unis et ’'URSS de | Partie 2 : L’Europe dans un monde bipolaire
1949 a la chute du mur de Berlin en 1989. (1949-1989).

. Partie 3 : L’Europe dans un monde globalisé
L’Europe dans le monde de 1989 a nos jours. .
de 1989 a nos jours.

Allemands et Francais depuis la guerre. Partie 5 : Allemands et Frangais depuis 1945.

Pour faire cette étude, nous observerons tout d’abord comment les chapitres
s’organisent et quelle place est donnée dans les titres a la notion d’Europe mais aussi
d’Européens en tant qu’habitants de I’Europe. Dans un deuxiéme temps, nous nous pencherons
sur une initiative des manuels que les manuels frangais n’avaient pas encore mise en place en
2006 : celle de la place du souvenir et notamment de la mémoire dans 1’étude de I’Histoire. 11
s’agira également ici d’observer comment le travail de I’historien est expliqué aux éléves dans
la fabrique de I’Histoire et notamment de ’histoire européenne en construction. Enfin, nous
nous focaliserons justement sur la construction européenne dans les manuels de Terminale

principalement, mais chercherons aussi & comprendre comment les manuels de Premicre et de
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Seconde font remonter une forme de construction européenne ou moins de pré-existence
européenne, que nous pourrions presque qualifier d’ailleurs de paléo Europe, avant la fin de la

Seconde Guerre mondiale.

Le début de notre travail sur ces manuels scolaires s’est fait sur une comparaison
entre les trois sommaires. Il s’agissait ici de repérer certaines occurrences pouvant prouver que
les manuels sont « décentrés » du national afin de plut6t s’euro-centrer. Cela nous a permis de
faire une sélection d’extraits du manuel que nous nous proposons ici d’étudier afin de présenter
comment I’Europe est abordée dans les trois manuels franco-allemands.

Nous avons choisi les trois thémes suivants :

1) Europe et Européens : ce point étudiera la facon dont le terme « Europe » est

défini. Nous avons observé principalement que le terme pouvait avoir une
signification géographique (I’Europe comme continent ou étendue de terre)
mais également politico-culturelle (c’est-a-dire 1’Europe comme une
construction humaine et sociale). Il s’agira de comparer 1’utilisation du mot et
de voir la place qu’en prend la signification dans les manuels.

2) Allemagne/France : présents dans un méme titre faisant office de comparaison

a l'intérieur d’un chapitre ou séparés pour présenter les spécificités propres a
chacun, nous avons choisi d’observer comment ces deux Etats sont présentés
en tant que symboles européens, aussi bien symbole de construction que de
destruction, voire carrément de lieu de mémoire de I’Europe en
(dé)construction.

3) Le reste du monde : les autres pays européens (faisant actuellement partie de

I’UE) ainsi que les autres pays du monde, afin d’observer dans quelle mesure

ces manuels font également attention a enseigner une histoire plus globale.

1) Définir I’Europe, une tiche (pas si ?) complexe.

Le terme Europe tout d’abord recoupe deux concepts différents. Il y a I’Europe
géographique ou continentale d’un c6té et I’Europe politique ou culturelle de 1’autre. Avant
1992, il est techniquement et juridiquement impossible de qualifier I’Europe d’Union
européenne, ce terme n’est donc présent que dans le manuel de Terminale. Si I’on compare la

facon dont les manuels abordent le concept d’Europe géographique et 1’Europe politico-
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culturelle, on observe que le deuxiéme concept prend largement le pas sur le premier et ce, dans
les trois niveaux. En effet, I’idée d’Europe en tant qu’entité politico-culturelle apparait
rapidement comme le référentiel de définition. Bien que le terme Europe semble avant tout
désigner un continent, une définition plus implicite d’espace géographique, voire de territoire
délimité et habité s’observe rapidement. L’Europe des manuels devient au fil des chapitres une
Europe pergue, congue, vécue pour reprendre les expressions d’Henri Lefebvre 2. Rapidement
en effet, ’Europe devient non seulement un espace comme repere géographique pour les éléves
(un continent qui se déploierait environ de 1’Océan Atlantique a 1’Ouest jusqu’aux frontieres
Ouest de la Russie actuelle et du Nord des pays Scandinaves jusqu’aux frontiéres des Etats de
la Méditerranée du Nord environ) mais également un espace « mental »°%. Cet espace mental
serait une construction sociale avant d’étre une production politique. L’Europe, a travers les
manuels franco-allemands, consiste a délimiter une partie du continent, principalement le coté
occidental, et a dessiner des contours aux spécificités culturelles communes, a des modes
d’appropriation de I’espace semblables, et a des échanges accrus des populations au sein de cet
espace. Par exemple, le manuel de Seconde met en avant la facon dont I’Europe a des
spécificités et ce, dés le Moyen Age. Avant ’effondrement de I’Empire romain, le manuel
scolaire de Seconde n’utilise a aucun moment le terme « d’Europe » et oriente son étude plutot
sur le « bassin méditerranéen ». Dans la Partie II sur le Moyen Age, I’Europe semble de prime
abord géographique. Un dossier sur « villes et économie d’échanges » présente une carte qui se
cantonne a illustrer les modalités du commerce en Europe au XIII*™ siécle et n’aborde pas les

points communs entre les différentes villes.

562 LEFEBVRE, Henri, « La production de ’espace » Anthropos, premiére édition 1974, réédition, 2000.
563 Ibid.

Page 208 sur 520



Figure 11 : Le commerce européen, manuel franco-allemand de Seconde
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Ce n’est qu’a la période moderne que 1I’Europe en tant qu’entité culturelle prend
toute sa teneur, notamment avec trois titres révélateurs de cette volonté d’européanisation des
événements : « La Réforme, un événement européen », « la guerre de Trente ans : un conflit
européen » et « la paix de Westphalie et I’¢tablissement d’un nouvel ordre européen ». Les
termes « européen » apparaissent dans les titres de chapitres comme des adjectifs qualificatifs
d’événements majeurs de la construction de I’Europe. Et ¢’est a partir du XVI*™ siécle avec
I’émergence des Etats-nations et de la souveraineté nationale que I’Europe s’incarne dans le
manuel. Mettant fin a la guerre de Trente ans, le Traité de Westphalie du 24 octobre 1648, est

percu d’ailleurs comme une « date fondatrice de la création de I’Europe moderne » selon
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Arnaud Blin®* car elle signe le début d’un ordre européen et de la diplomatie entre les Etats
européens. Selon D’auteur, cette nouvelle apparition des Etats engendre une « histoire
géopolitique de I’Europe »°%° ,qui passerait par I’équilibre des puissances et qui aurait perduré
jusqu’a la Premiére Guerre mondiale. Cette conception d’une Europe moderne aux Etats liés
par une diplomatie efficace se retrouve dans le manuel de Seconde qui explique « qu’au-dela
de son importance pour I’histoire de I’ Allemagne, la paix de Westphalie a également une grande
portée européenne, car elle affaiblit le pouvoir impérial et modifie les rapports de force
politiques en Europe. Elle met définitivement un terme a la conception médiévale d’une
chrétienté rassemblée sous 1’autorité du pape et de I’empereur et elle instaure une nouvel ordre

européen dominé par les intéréts des grandes puissances »°%6.

Figure 12 : le Traité de Westphalie, un événement européen. Manuel franco-allemand 2nde, p. 162

‘k, Au-dela de son importance pour I'histoire de I'Allemagne, la paix de Westphalie a
€galement une grande portée européenne, car elle affaiblit le pouvoir impérial et modi-
fie les rapports de force politiques en Europe. Elle met définitivement un terme 2 Ia
conception médiévale d’une chrétienté rassemblée sous autorité du pape et de I'em-
pereur, et elle instaure un nouvel ordre européen dominé par les intéréts des grandes
puissances. Des principautés allemandes, comme la Baviere et e Brandebourg, gagnent

de nouveaux territoires, de méme que la France (qui obtient une partie de I'Alsace) et
la Suéde (qui obtient la Poméranie occidentale avec Riigen et Wismar). La Suisse et
les Pays-Bas se séparent de I'Empire. La Suéde renforce son influence dans I3 Balti .

La guerre se poursuit toutefois entre la France et I'Espagne, jusqu’a |3 conclusioq:]e‘
traité des Pyrénées, en 1659. LEspagne lui céde le Roussillon et une partie de I'A y 4
La suprématie en Europe passe ainsi des Habsbourg a la France. Rls;

Cette Europe des Nations se retrouve principalement dans le manuel de Premiere.

Celui-ci débute au Congres de Vienne de 1814 ou le concept de « nouvel ordre européen » refait

364 BLIN, Arnaud 1648. La Paix de Westphalie ou la naissance de I'Europe politique moderne, coll. « Questions
a I'histoire », Bruxelles, 2006.

365 Ibid.

366 GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume (dir.), Histoire/Geschichte, ’Europe et le monde
du congres de Vienne a 1945, « Le Traité de Westphalie, un événement européen », Klett et Nathan, 2010, p.

162.
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surface via le « concert européen »°%7. Cette date d’entrée pose a nouveau les jalons d’une
Europe politique et diplomatique. Ici, c’est 1814 qui serait « aux origines de I’Europe »>%8.
Néanmoins, le manuel scolaire de Premicre va plus loin dans cette logique
constructrice d’une Europe pré-Maastricht. En effet, toute une partie est consacrée aux
« cultures européennes » dont un sous-chapitre qualifie carrément la Belle-époque d’« age d’or
de la culture européenne »°%. Dans ce dossier, on y étudie Bruxelles, Vienne et Paris comme
« capitales culturelles de I’Europe »°7°, avant-gardes de I’art contemporain. Les Expositions
universelles du début du XX si¢cle y sont enseignées comme une affirmation de « la culture
de masse ». Enfin, la quatriéme partie sur « I’expansion européenne et la colonisation » semble
faire aboutir I’Europe en tant qu’unité et qu’entité. L’introduction annonce directement la
couleur, « dans la seconde moitié du XIX°™ siécle, I’Europe est le centre du monde »,
affirmation que la premicre sous-partie tente de faire comprendre via «la puissance
économique, moteur de l’impérialisme européen », « 1’émigration européenne » et «le

rayonnement culturel de I’Europe » qui font que « le monde vit a I’heure européenne ».

Mais c’est le dernier chapitre du manuel qui semble le plus orienté et le plus teinté
d’européanisme. En dehors de la chronologie respectée tout au long des chapitres, ce dernier se
veut une sorte de conclusion sur « I’Europe et ses nations: conflits et défis (1815-
1945) »°71, Les trois problématiques soumises aux €éléves sont trés orientées sur leur objectif
assumé des 1I’avant-propos du manuel de développer la conscience européenne en se demandant
si « ’affirmation des identités nationales est-elle incompatible avec les projets d’unification
européenne », « comment 1’idée européenne progresse-t-elle dans le cadre dramatique des deux
guerres mondiales ? » et « pourquoi les relations franco-allemandes jouent-elles un role central
dans ce contexte ? »*’2. Nous pouvons nous arréter ici sur le dossier consacré a I’ « identité
nationale et conscience européenne »°’?. Dans ce dossier, les documents proposés se fondent

sur des textes trés pro construction européenne a I’instar du discours sur « les Etats-Unis

67 GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume (dir.), op.cit., p. 12.

568 De SEDOUY, Jacques-Alain, Le Concert européen. Aux origines de I'Europe (1814-1914), Fayard, 2009.

569 GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume, op.cit., p. 138.

570 Ibid.

ST Ibid.

572 Ibid.

573 GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume, op.cit., « Dossier identité nationale et conscience
européenne », p. 360-361.
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d’Europe » de Victor Hugo ou encore sur Giuseppe Mazzini. Il est intéressant de voir
’orientation des « pistes de travail » proposées aux ¢léves ou la question de synthése est une
réflexion sur les « différentes formes d’affirmation de 1’identité nationale [qui vous semblent]
compatibles avec une unité européenne »°’4. Il nous semble que c’est la premiére fois qu’un
manuel soumet autant la réflexion des éléves sur les notions d’identité et de conscience et

cherche a les faire travailler sur un au-dela de I’approche nationale.

Figure 13 : Dossier identité nationale et conscience européenne, manuel franco-allemand de Premiere,

p. 360-361.

Aujourd’hui, la construction européenne implique pour
beaucoup un certain dépassement de la souveraineté nationale.
Mais au xix¢ siécle, certains ne voient aucune incompatibilité entre
le principe des nationalités et I'idéal d’'une Europe unie autour
de principes démocratiques. Au contraire, les défenseurs des
nationalités, comme Mazzini et Hugo, sont les premiers militants

européistes.
Cependant, & la fin du siécle, les tensions entre les puissances

entrainent le développement du nationalisme, qui affirme I'identité
nationale d’une maniére agressive. Il y a la une menace pour
I’Europe, comme I'a révélé ensuite la Premiére Guerre mondiale.

Si celle-ci est vécue par de nombreux intellectuels comme une

« guerre civile » ou un « suicide », c’est bien parce qu'’ils croyaient

3 la fraternité entre les nations européennes.

Pistes de travail

1.Quels sont selon Victor Hugo les deux modéles dont peuvent s'inspirer
les futurs Etats-Unis d’Europe ? Quels sont pour lui les trois fond oy
des Etats-Unis d’Europe ? (doc. 2)

2. Comment, selon Mazzini et Kropotkine, faut-il mener le comnat des
nationalités ? Expliquez la différence faite par Mazzini entre «
nationalisme » et « I'esprit de nationalité » (doc. 1 et 3)

3.Quelle vision de I'Allemagne est ici donnée ? Identifiez les différents
éléments de la puissance évoqués par le dessinateur. Comment | .2
est-elle ici figurée ? (doc. 6)

4.En vous appuyant sur les documents 4 et 5 et sur votre réflexion personnelie
vous présenterez différentes formes d’affirmation de I'identité na

qui vous semblent compatibles avec une unité européenne.

Si le terme « Europe » devrait avant tout désigner un espace géographique, elle

devient un enjeu géopolitique et culturel. L’Europe des manuels franco-allemands est avant tout
une Europe fragmentée, divisée, parfois déchirée et en quéte de pacification entre les Etats.

7%, possédant

L’Europe devient donc un espace « vécu » au sens donné par Armand Frémon
ses pratiques et interrelations, ses habitants et modes de vie. Ainsi, les manuels franco-
allemands semblent affirmer leur parti pris de définir I’Europe comme une entité a parti enticre,
en perpétuelle évolution culturelle, politique et sociale, 1’objectif semblant étre de construire
une Europe et d’observer comment on y vit. A la recherche d’une origine de I’Europe, faite
d’événements fondateurs, de personnages importants (ou de grands hommes), et de dates

« clefs », les manuels scolaires se veulent constructeurs de repéres européens pour les éléves.

574 GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume, op.cit., p. 361.
575 FREMONT, Armand, La région, espace vécu, Paris, Broché, 2009.
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Aussi, les Européens prennent-ils une place conséquente dans ces manuels. Mais qui sont-ils,

ces Européens et existent-ils vraiment ?
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2) Le tandem Allemagne-France : symbole, mémoire, mythe

Le deuxiéme point de réflexion que nous avons eu en observant les manuels franco-
allemands est la place donnée au tandem franco-allemand en tant que paradoxe de la
construction de I’Europe. A la fois accélérateur et moteur lorsqu’il est un « couple », les
relations franco-allemandes deviennent rapidement le frein de la construction européenne
lorsqu’elles sont en désaccord et désunion. Pour ce faire, ce que le manuel franco-allemand fait
apparaitre et qui ne s’observe pas dans les manuels francais est la présence d’une
historiographie en filigrane ainsi qu’une réflexion accordée sur les enjeux de la mémoire en
histoire. Ce theme de la mémoire n’apparaitra dans les programmes francais qu’a partir de la
réforme de 2013, nous y reviendrons. Le chapitre sur les mémoires de la Seconde Guerre
mondiale est le plus riche a cet égard, c¢’est pourquoi nous nous proposons de I’étudier ici.
Apparaissant dans des encadrés « notions clefs », elles différent des encadrés « vocabulaire »
qui prennent la forme de définitions simples. Des concepts tels que « Allemagne année zéro »,
« syndrome de Vichy », « révisionnisme », « Shoah/Holocauste » sont présentés aux éleves
afin de comprendre la lecon correspondante. La partie lecon est avant tout une explication de
comment les Allemands et les Frangais ont fait face a leur passé, comment I’Histoire, les
historiens et les décideurs politiques se sont emparés de la Seconde Guerre mondiale et de ses
atrocités pour mettre en place le « devoir de mémoire ». Ce terme de « devoir » apparait,
toujours dans le manuel de Terminale, dans une sous partie fortement historiographique intitulé
« du culte de la victoire au devoir de mémoire »’6. 1l y est expliqué comment les différents
Etats belligérants ont célébré ou commémoré leur victoire ou défaite directement aprés la guerre
puis, comment petit a petit, le passé a été « révisé et revisité » dans les années 60, puis apres la
guerre froide. Le terme de « révisionnisme » est particulierement intéressant en ce qu’il est
véritablement divergent selon la définition francaise qui est de « nier les chambres a gaz et du
génocide » et la définition allemande qui est une « révision de I’historiographie traditionnelle
du II*me Reich, sans aucun rapport avec le négationnisme ». Encore une fois, la vision de
I’ Autre est ici au cceur de 1’enseignement de I’Histoire. Il ne s’agit pas simplement d’expliquer
des faits mais bien de faire comprendre aux éléves qu’un méme événement peut avoir un
retentissement différent, voire dissonant, d’un pays a I’autre, d’'une communauté scientifique a

une autre et que 1’histoire n’est donc pas « racontée » de la méme facon, selon les périodes ni

576 BENDICK, Rainer, GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume (dir.), Histoire/Geschichte,
[’Europe et le monde de I’Antiquité a 1815, Klett et Nathan, 2012, p. 32.
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selon les cultures. Cette volonté d’enseigner les mécanismes des relations entre les territoires
européens tout au long des siccles est tout a fait assumée par les manuels, qui d’ailleurs mettent
en avant et vulgarisent I’historiographie en cherchant a expliquer la place de I’historien dans la

fabrique de 1’Histoire, ici européenne.

Un autre point intéressant a aborder dans la continuité de la fabrique de 1’Histoire
et de la mémoire est celui de la création du mythe national et du vocabulaire utilisé autour de
ce concept. Pour cela, quoi de mieux que I’utilisation des « grands hommes ». Symboles
souvent d’un age d’or, d’une nostalgie de grandeur passée, les « grands hommes » sont souvent
auréolés de gloire et participe a la création d’un mythe national’’’. Au regard de I’historienne
Anne-Marie Thiesse, «la véritable naissance d’une nation, c’est lorsqu’une poignée
d’individus déclare qu’elle existe et tend a le prouver ». Trouver des ancétres communs, en
faire des héros sont autant de stratégie de construction de mythes, de légendes et donc
d’histoires partagées, nécessaire a la création des « identités nationales ». La nation est en effet
une construction sociale et humaine, un « artefact » basée sur un passé unificateur possédant
ses grands personnages auxquels on pourrait s’identifier. Or, les manuels franco-allemands,
dans leurs soucis de justement expliquer en quoi consiste ces €cueils historiographiques,
prennent plusieurs exemples de personnages historiques afin d’en déconstruire la portée
mythique. Il s’agit de Vercingétorix, Arminius et Charlemagne dans les manuels de Seconde
que nous nous proposons ici d’étudier ainsi que du vocabulaire mis en place pour qualifier
certains événements historiques. Tout d’abord, les manuels de Seconde tentent d’expliquer dans
quelle mesure de « grandes figures historiques » et leur souvenirs entretenus par les nations
sont érigées au rang de « héros nationaux ». Pour cela, le manuel compare les « résistants » a
I’ « envahisseur » romain : Vercingétorix pour la France et Arminius pour I’ Allemagne®’®. Les
manuels expliquent bien que ces deux figures ne deviennent emblématiques qu’avec I’essor des
Etats-nations et des nationalismes des XIX®™® et début XX™e siécle. Il y est expliqué que c’est
avec le triomphe des troupes allemandes sur les troupes de Napoléon III en 1871 qu’Arminius
est devenu le symbole non seulement de 1’unité et de la nation mais également de la résistance

allemande face a I’envahisseur et au dominateur (ici frangais).

577 THIESSE, Anne-Marie, la Création des Identités nationales, Editions du Seuil, 1999.
578 BENDICK, Rainer, GEISS, Peter, HENRI, Daniel, Le QUINTREC, Guillaume (dir.), Histoire/Geschichte,
I"Europe et le monde de I’Antiquité a 1815, « Vercingétorix et Arminuis, deux personnages historiques €rigés au

range de mythes nationaux », Klett et Nathan, 2012, p. 42-43.
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Figure 14 : Vercingétorix et Arminuis, deux personnages historiques érigés au rang de mythes

nationaux, manuel franco-allemand de 2nde, p. 42-43.

Dans le but de simplifier la présentation des faits, I'histo-
riographie romaine tend souvent a personnaliser les guerres qué
Rome livre aux frontiéres de son empire. La résistance a I'invasion
romaine est ainsi incarnée par un certain Calgacus en Ecosse, par
Arminius en Germanie ou par Vercingétorix en Gaule.

César présente la guerre des Gaules comme une sorte de duel
I'opposant, en 52 av. J.-C., a Vercingétorix, qu'il décrit a la fois
comme un héros vaincu et un défenseur des libertés gauloises.

Pistes de travail

1. Comparez les portraits de Vercingétorix et d’Arminius dans les
sources antiques (qualités particulierement mises en valeur, impor-
tance historique). (doc. 1 a 3)

2. Sur cette base, comparez les statues érigées a la gloire de
Vercingétorix et d’Arminius, et analysez les différences. (doc. 4 et 5)
3. Montrez comment les nationalismes se sont emparés du souve-

Tacite glorifie de la méme maniére la résistance d’Arminius, un

prince germanique issu de la tribu des Chérusques, victorieux des nir de Vercingétorix et d’Arminius. (doc. 6 a 8)

Romains en 9 apr. J.-C.

Bien plus tard, au xix® siécle, les Etats-nations se sont
réinventés un passé a partir de ces grands héros historiques -
en France et en Allemagne, Vercingétorix et Arminius sont alors
célébrés rétrospectivement comme des précurseurs de I'unite

nationale.

en Allemagne.

nationaux ?

En outre, le vocabulaire mis en place par les manuels scolaires est également tres
important pour étudier la réception sur le sentiment d’appartenance des éléves et leur vision de
I’Autre. Les manuels scolaires franco-allemands cherchent ici & déconstruire le vocabulaire
usité et a expliquer I’importance du choix des mots dans les deux Etats. Un exemple peut étre
pris ici avec ce que nous appelons souvent en France les « invasions barbares » correspondant
généralement a la pénétration (par la force ou non) des peuples germaniques dans I’empire
romain & partir du ITI*™ siécle ap. J.C. A nouveau, le terme de barbare a été intensifié au XIX®me
siécle en tant que revendication nationale et culturelle d’un peuple fort, proche de la nature et
pur. Ce terme de « peuple » est d’ailleurs intéressant a observer. Pour les Allemands, ce méme
phénoméne « d’invasion barbare » est qualifi€¢ de «migration des peuples
(Vélkerwanderung) », ce qui est expliqué dans I’encadré « notion clé » du manuel. Le manuel
rejette tour a tour les deux qualifications en expliquant qu’il ne s’agit pas de peuple mais de
populations car ces derni¢res n’ont justement aucun sentiment d’appartenance et que le terme
de barbare prend une connotation beaucoup trop péjorative. Il est également rappelé aux éleves
que ces termes ont été utilisés lors de « I’opposition franco-allemande des siécles ultérieurs ».
Pour renforcer d’ailleurs cette réflexion historiographique et de vocabulaire, les manuels

demandent aux ¢éléves en « pistes de travail » « laquelle des deux expressions, « migration des
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4. Expliquez pourquoi il a été plus difficile d'élever Vercingétorix au
rang de héros national et de mythe en France, que pour Arminius

5. Quelles autres grandes figures historiques auraient-elles pu, au
ux siecle, concurrencer Arminius et Vercingétorix au titre de héros



peuples » ou « invasions barbares » [paraitrait] le mieux correspondre aux caractéristiques de
cette époque ? » et d’ajouter « auriez-vous une autre proposition ? » Deés la Seconde, les
manuels cherchent a permettre aux éléves de réfléchir sur le theme de la construction nationale
et du nationalisme. Le programme d’Histoire Antique est donc 1’occasion pour ces manuels de
mettre en exergue assez tot chez les éléves les concurrences culturelles, politiques et sociales

qui se sont produites entre les Etats a partir du XIX®™e siécle.

Figure 15 : Entre "invasion barbares" et "migrations des peuples", le choix du vocabulaire, manuel

franco-allemand de 2nde, p. 44.

Enfin, un dernier point, et non des moindres, qui apparait dans les trois manuels
franco-allemands est le « bilan » proposé¢ a la fin de chaque partie. Ce bilan prend toujours la

méme forme a savoir une double page avec plusieurs encadrés. Les premiers encadrés a gauche

Disparition ou métamorphose d’une civilisation ?

La période qui s'étend du v au vi° siecle apr. J.-C. est désignée, en allemand, sous le
nom de « migration des peuples » (Vélkerwanderung), alors qu’en frangais, I'expression
plus courante d’« invasions barbares » reléve d’une autre tradition historique, qui
renvoie au souvenir traumatisant laissé par les migrations germaniques auprés de la
population romanisée. Celle-ci fuit alors les pillages et les destructions en enfouissant
ses objets de valeur et en se repliant sur les hauteurs, sommairement fortifiées.

Pourtarjt, loin d’apparaitre comme des ennemis « barbares », les Germains ont eux
aussi servi dans I'armée romaine, ou, a I'instar de Stilicon (vers 365-408) ou Ricimer
(vers 405-472), ils accédent aux plus hauts postes de commandement. Au ve siacle de
nouveaux Etats germaniques s'établissent dans I'Empire, comme, autour de T 7
le royaume trés r i isi i i : BUlioy se,

y tri omam;é des Wisigoths, dont les rois Euric (466-484) et Alaric 11 (484
507) font rédiger en latin des recueils de droit romain et germanique. )
En 476, Le chef germain Odoacre

>

3 ressusciter I'EMPpIre perse usuun po
Alexandre le Grand.

Tétrarchie (en grec « pouvoir de quatre
personnes ») : nom donné au systéme de
gouvernement institué par Dioclétien,
comprenant deux empereurs principaux
(Augusti) et deux sous-empereurs (C‘zasafw
chargés de les assister.

Notion clé a
«Migration des peuples » ( Vélkerwanderung)
/ «Invasions barbares » : termes désignant,
en allemand et en frangais, la période des
mouyements migratoires, essentiellement ger-
mamqu.es, des wve-vie siacles apr. J.-C. Ces dec:»(
expresspns sont contestables : |es populations
(g;;;:::;n:::s ne forment pas des « peuples »
el lfaf:) :rc:el :e nations ; I'expression
- ; » 3, quant a elle, une
sit:;r:\o:?;:;n trés négative, qui renvoie a I'oppe-
O-allemande des siécles ultérieurs.

correspondent a des dates et mots-clefs qui sont traduits en francais, allemands et anglais. Puis,
un deuxiéme encadré souvent intitulé « au miroir de 1’autre » fait apparaitre deux textes narrant
le méme événement mais 1’un ayant pour point de vue la France et I’autre ayant pour point de
vue celui de I’Allemagne. La guerre de Trente ans apparait également commentée par deux
manuels scolaires des années 1950. Enfin, sur la page de droite apparait les « regards croisés
franco-allemands » sur les concepts vus lors du chapitre et tente une explication

historiographique des termes.
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Figure 16 : Exemple d'une page bilan, manuel franco-allemand de 2nde, p 170-171.

Parti
. L'EPOQUE MODERNE

Bilan
L'époque moderne

Les dates clés

1450 \nvention des caractéres mobiles d'imprimerie
par Gutenberg i

1492 Découverte de I'Amérique

1517 95 thases sur les indulgences de Martin Luther

1519-1521 Conquéte du Mexique
1532-1535 Conguéte du Pérou

1536 Jean Calvin, Institution de la religion chrétienne
1545-1563 Concile de Trente

1555 Paix d’Augsbourg

1559-1598 Guerres de religion en France

1598 Edit de Nantes

1618-1648 Guerre de Trente Ans

1648 Paix de Westphalie

1659 Traité des Pyrénées

‘Humanismus

" DiegroBen ;
" i Entdeckungen Great (f&:o,eﬂ
: ﬁeforrnaﬂon Reformatio,
| Katholische

Catholic Tenew;

| Gegenreformation  Counterfetyms,

Au miroir de I'autre : les interprétations nationales de la guerre de Trente Ans et de la paix de Westphalie

Dans un manuel d’histoire frangais (1952)

La lutte contre la maison d’Autriche :

Depuis I'abdication de Charles Quint, il y avait
deux branches de la Maison d’Autriche : une branche
autrichienne [et] une branche espagnole |[...]. Les deux
branches, étroitement unies, menacaient la France
de tous les cOtés. Mais, depuis 1559, la France avait
été détournée de la lutte, d’abord par les guerres de
religion, puis, sous Henri IV, par souci de réparer ses
ruines, enfin, au début du régne de Louis XIII, par fai-
blesse du gouvernement.

Richelieu reprit la lutte car, en 1624, le danger deve-
nait pressant. En effet, 'Empereur avait entrepris de
ruiner le protestantisme en Allemagne et de fortifier
I‘autorité impériale, jusque-la trés faible. §%il avait
réussi, il aurait créé a la frontiére Est de la France un
ftat redoutable. Les efforts de I'Empereur avaient déja
provoqué en Europe Centrale une grande guerre, la
guerre de Trente Ans, au début de laquelle 'Empereur
avait triomphé. [...] Aussi, pour empécher I'Empe-

reur de triompher, Richelieu se décida-t-il, en 1635, a
déclarer la guerre a 'Autriche et 4 I'Espagne. |...] Les
succés [frangais] decidérent I'Empereur a signer la paix
de Westphalie (1648).

La France obtint I'Alsace (moins Strasbourg et
Mulhouse), Ses alliés requrent des territoires en
Allemagne. La religion protestante ful garantie dans
I’'Empire germanique et les princes allemands devin-
rent presque indépendants de I'Empereur. Ainsi le
danger autrichien fut écarté,

A.Troux, A. Girard, Cours d'histoire & us
de I'enseignement primai,
Nouvelle édition conforme au Dmi’ra"?:\::'
du 17 octobre 1945, Hachette, Parjs, 1 952

170

ﬁans un manuel d’histoire allemand (1953)

La guerre de Trente Ans :

Dans la seconde moitié du xvi© siécle, les tensions politiqus
et les oppositions religieuses s’aggravérent dans I'empire. Une
guerre, qui dura trente ans et fit faire  1'Allemagne un bond
en arriére de plusieurs siécles, finit par éclater. Elle commen?
comme une guerre de religion. Des puissances étrangeres 1¢1
dérent pas & intervenir. [...]

L'épuisement finit par gagner toutes les parties au conflit:
négociations de paix 4 Munster et Osnabriick trainérent né"
moins pendant cing bonnes années. Puis, la paix de Westphi'
fut conclue. Les « messagers de joie et de paix » furent en®®
partout dans le pays annoncer  chacun cet heureux €véne™
qui paraissait 3 peine croyable.

| =11
paﬁe;:‘ ﬁrz;de b|c.ie fit Ol'.lb]ier ala plupart des gens a quel p;: ‘
S Smsso tenue;_ L'empire perdait définitivement Jﬁédr
b e, dont.l indépendance était reconnue. La ¢ s
l'al’che\féchéodméra_nle occidentale avec Stettin, le port d¢ “.t 2
Toul et Verdun Bréme et 'éveché de Vechta. Les évéchés &,
ez 0ur: furent €édés a la France en bonne ct du¢ |of:;1 -
pire en ity [::;ballliages’ de 10 villes et de 40 village*

téte de pont de Brej

Bressait vers le Rhin et méme au-deld,
partenaient plus 3 g

sa
dérable, e COmmerc
Puissances g,

i
L
ch. Les embouchures des grands eV {,,,.:-
g (U
mpire, ce qui était d'une inlpt’“a"m‘rrm.
1as it el 3
= © maritime de I'Empire dépendait €00,
dépeuplé et o NB2res, |...] La guerre avait dévasté 'EMPIf i
perte (‘om.klé]:f[;uvr'- Les cessions de territoires représent®
€N germe des me ©- Les dispositions des traités de paix ol
mu:naccs Pour I'avenir. Les cloches, qui semblat
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L'EPOQUE MODERNE

r
F\§—___ b

naissa"‘e et Humanisme

e .

penaissance et 'Humanisme sont des phénomenes e
uro-

§R™ ont pris des formes diffé
ils ont P rentes en
15, France et ep

jermagne:
ance a connu un développement plus précoce

i e qu'en Allem : et plus
44 en France quen agne. Cela tient en partie 3

% livrées par les rois de France en ltalie. Les artistes a”ux

e-

£ font le voyage en Italie, tandis que le roi d
mmdtsour ceuvres d'art et artistes italiens. Poure |zr5ar|:il::n?ene

mands, par ailleurs, le retour a lAntiquité a offert le mo :'stgs
qiew affirmer Ieur_identité culturelle allemande par rap);onrt :
e des peuples latins.

«Réforme » frangaise - « Reformation »

slemande

yors quen allemand, la notion de « Reformation » renvoie a
rewvre de Luther, Zwingli et Calvin, le frangais emploie le mot
.Réforme » pour désigner non seulement le protestantisme, mais
aussila Réforme et la Contre-Réforme catholiques. Le pluriel fran-
wis « les Réformes » devient en allermand « Réformation et réno-
\ation catholique » (Reformation und sutholische Erneuerung) ou

fEs

s «mouvements de réformation » (/e mationsbewegungen).

Absolutisme et pluralisme

M lafin des guerres de religion, er F &, la royauté triomphe

version d’Henri IV au

R
EGARDS CROISES FRANCO

-ALLEMANDS

oi
d‘:vf:;t’?;’:';u:ﬂn;me instance au-dessus des partis. La Fr.arllce
°Fﬁ€ie“ement¥ politiquement hornc_:g‘éne, dont la seule religion
T tr‘aret:;.}nnue ?st le catholicisme. . )
yiialniga nts o_rme I'Allemagne en un pays bi-confessionnel.
DFOtestantigmm oriaux réformés §e présenter]t en_ défenseurs du
sl e Fontre_ I?s prétentions centrglnsatncgs de I'err_npe-
. pouvoirs politiques et des convictions religieuses diffé-
rentes coexistent. LAllemagne est ainsi empreinte de cultures dif-
férentes, lides aux appartenances confessionnelles. La diversité et
la pluralité y régnent en matigre politique et religieuse.
De méme que les guerres de religion ont épuisé la France, la
guerre de Trente Ans affaiblit I'Allemagne. Mais, alors gu'en
France, le renforcement de I'absolutisme monarchique est apparu
comme la meilleure garantie contre un retour a la violence des
guerres de religion, en Allemagne, les traités de Westphalie fon-
dent, au contraire, sur 'autonomie des princes territoriaux la pré-
servation de la paix de religion.
Les contemporains ont célébré la paix de Westphalie parce qu’elle
met un terme au fléau de la guerre. Du coté protestant, on y a
vu aussi une assurance sur la poursuite de la Réforme. A par-
tir du xixe siecle, elle a fait I'objet de réinterprétations a carac-
tére nationaliste, qui se sont maintenues jusquaprés 1945.
En Allemagne, les traités de Minster et d'Osnabriick ont été ainsi
accusés d’avoir brisé la puissance et |'unité du pays. En France au
contraire, on y a vu un salutaire affaiblissement des Habsbourg
et une garantie pour la paix en Europe, du fait du morcellement
de I'Allemagne; la paix de Westphalie a été également asso-
ciée a la paix des Pyrénées, toutes deux s'étant soldées, pour la
Erance, par un agrandissement de son territoire (Alsace, Artois et

des intéréts politiques particuliers. Le & c
atholicisme unit et pacifie le pays <& sien que catholique, le Roussillon).
POUR ALLER PLUS LOIN
U Sites Internet
wittstock/ > www.museeprotestant.org
» Jean de la Guerre de Trente Ans 3
Del ivilisatiol i . > Museed . www.uni-potsdam.de/u/ Musée virtuel comportant de nombreuses
du;‘.;?:l':gaﬁm de e .Site Internet: S informations sur I'histoire et le présent du
» g 3 geschichte/mdk/ protestantisme fransais ainsi que des liens
D'gé‘ Kenz, Claire Gantet, Guerres et paiX - supplémentaires vers des musées réels.
on en Eu = ji . Armand Films 2
kS o7 Clrope, v —xuir siécles. » Daniel Vigne Le RELCA! rl::’ o":fg"ﬁf f;ﬁ’:; ;:gs > ww'bsbmu:em?:nddf ;
> : thistoire du P L i Einblattdrucke.178.0.htm
OWM'drke,D.-'e Reformation. Voraussetzungen it:ltgﬁ;ge natal folee::" ;B\"Eﬂ" dela s pages numeérisées du début des Temps
Z i u xvi® siecle). modernes. Nor d ts sur
quotidlenne E |a Réforme et |a guerre de Trente Ans.

& 14 Durchsetzung. Oldenbourg, Munich, 2005-
& m Stupperich, Die Reformation in

hland, Siebenstern, Giitersloh, 1988 devant

. ill Luther, 2003 (
i Erich Jes anciennes P

|e début de laR

Les doutes de_Luther
5 ratiques religieuses et

mis en scene dans un » www.schwedenstrasse.com

Portail Internet sur la présence suédoise

rme
Rl au Mecklembourg pendant la guerre de

? décor somptueux): ; : Trente Ans.
¢ Ilﬁ:;her Halle 3 Wittenberg. » FranzPe wirth, H’ﬂﬂg{_:sﬂ‘i‘ﬂs. ;:i?e?sa p{aL:I:Ie : i e T
met www.martinluther.de fa e Wallenste n » www.Iwl.org/westfaelischer-friede. W,
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2) Global studies

Le troisiéme ¢élément que les autres manuels frangais soumis a notre étude n’ont pas
fait apparaitre a cette période mais que les manuels franco-allemands cherchent a développer
est la moindre place accordée a la France et de I’Europe parmi les cartes proposées aux éléves
et la plus forte présence de documents provenant d’un autre pays européen (notamment
allemand, cela va de soi).

Tout d’abord, une des premicres caractéristiques propres a un manuel d’Histoire
qui frappe et qui est d’ailleurs censée étre un outil visuel ou du moins de visualisation est
I’iconographie et notamment la carte. Simplifiée pour étre comprise par les ¢éléves, la carte est
¢galement un outil didactique pour faire comprendre un processus historique, une évolution ou
une situation. Toutefois, I’organisation de la carte est généralement révélatrice de I’orientation
des pratiques pédagogiques, ainsi que de ce qui est important a retenir pour les éléves. Souvent,
la France est au cceur de la carte, nous 1’avons déja vu : au centre de I’espace géographique de
la carte mais également au centre des questions 1’accompagnant ou méme au centre de la
légende. Dans ce manuel franco-allemand, la France est bien souvent « décentrée ». Les deux
premigres cartes du manuel sont assez révélatrices de cette nouvelle conception cartographique,
bien plus euro que franco-centrée. En effet, les pages 12 et 13 du manuel présente « le monde
en 1945 » et « I’Europe centrale et orientale en 1945 ». La deuxiéme carte peut ainsi s’analyser
comme une volonté des auteurs de « désorienter » (ou réorienter) les éléves afin d’étudier une
autre partie de I’Europe avec laquelle ils ne sont probablement pas familiers. Sur cette carte, les
éléves sont amenés a observer la partition de I’Allemagne entre les Etats vainqueurs, les
diverses annexions soviétiques ainsi que les déplacements de populations suite a la guerre. La
France, quant a elle, est laissée « en blanc » et est excentrée a 1’Ouest de la carte, devenant pour
la premiére fois dans notre étude un véritable cecoumeéne au sens Antique du terme, une Terra
incognita. Les régions d’ Alsace-Lorraine ne sont pas méme mentionnées probablement dans le

but de focaliser I’intérét sur cette Europe centrale.
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Figure 17 : Carte de I’Europe centrale et orientale en 1945, manuel franco-allemand de Terminale, p.
13.
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3. Dans les manuels de lycée : entre montée en puissance de I'Europe

et début du mythe négatif européen

Pour cette sous-partie, nous organiserons notre réflexion en menant une étude
comparative des manuels scolaires en les séparant par niveau, mais également par période
historique, et en accordant une place de choix a la Géographie pour le niveau de Premiére. Afin
de faciliter la lecture, nous proposons ci-dessous la liste des manuels scolaires utilisés, qui se
retrouvent également dans notre bibliographie. Les manuels seront désignés dans le texte par

leur maison d’édition et non par leur nom d’auteur.

Tableau 8 : Liste des manuels utilisés pour la période 2000-2008

Secondes
BOURQUIN, Laurent, Histoire 2", Paris, Belin, , 2001, 288 p.
GAILLARD, Histoire 2nde, les Fondements du monde contemporain, Paris, Bréal, 2001, 317p.
GASNIER, Thierry, Histoire 2"%, Rosny-sous-Bois, Bréal, 2005.
JOYEUX, Alain, Géographie 2", Paris, Hachette Education, 2001
LAMBIN, Jean-Michel, Histoire 2"%, Paris, Hachette Education, 2001, 287 p.
LAMBIN, Jean-Michel, Histoire 2"%, Paris, Hachette Education, 2006, 319 p.
MESPLIER, Alain, Géographie 2"%, Rosny-sous-Bois, Bréal, 2001.

Premiéres
BRUNET Roger, PIERRE-ELIEN Daniel, Géographie 1°° L,ES,S, BREAL, Rosny-sous-Bois,
2003, 359 p.
CARNAT, Jean-Louis, Histoire-Géographie 1¢¢ S. Bertrand-Lacoste, Paris, 2003.
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3.1 I’histoire européenne avant I’histoire de la construction européenne ou la

complexité de fixer des fronticres.

L’année de Seconde est ce qui pourrait étre qualifiée d’année la plus dense. En effet,
le programme balaie en un an les quatre grandes périodes historiques : Antiquité, Médiévale,
Moderne, Contemporaine. Partant du V™ si¢cle av. J-C avec la citoyenneté athénienne, il se
prolonge jusqu’au XIX°™® si¢cle et la « révolution industrielle ». Aussi, s’intéresser a la
question européenne dans ces manuels de cette année est-elle d’autant plus complexe qu’il
s’agit de périodes historiques ante-construction européenne et guerres mondiales. Il s’agit
d’observer ici comment la fabrique de I’Européen semble véritablement s’inscrire dans les
manuels scolaires. Alors que 1’union d’une partie de ’Europe en tant qu’entité politique
n’existe pas encore, les manuels scolaires cherchent a y distiller I’idée qu’il y aurait des

« fondements »°7° annonciateurs.

Un exemple de citoyenneté dans I’ Antiquité : le citoyen a Athénes au V™ siécle av JC.

Un des premiers questionnements concernant cette partie au programme aurait pu
étre de savoir comment la citoyenneté allait étre définie dans les manuels scolaires. Au regard
de la citoyenneté européenne qui « compléte » la citoyenneté nationale sans la remplacer®®?, il
semblait donc logique d’observer dans quelle mesure les manuels scolaires allaient s’emparer
de cette définition. Or, la citoyenneté est finalement trés peu définie dans les manuels scolaires
sauf le Bréal>®! qui lui accorde une double page ainsi qu’une carte mentale. Dans un registre

extrémement positif, la citoyenneté y est définie comme « ouverte » et « active » ou les

57 Titre du programme du BO n°6 du 31 aout 2000 « les fondements du monde contemporain ».
580 Cf : Premiére partie.

81 GAILLARD, Histoire 2", Bréal, 2001, p. 52-53.
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« hommes libres ... partagent le méme pouvoir de décision »**2, Dans aucun des manuels
scolaires a notre disposition se trouve un parallele avec ce que signifie étre citoyen aujourd’hui.

La démocratie en revanche tient une place bien plus importante que la citoyenneté.
Définie comme « un systéme politique original » °%3 ou « mode de gouvernement original » %4,
la démocratie athénienne est souvent mise en relation avec la démocratie actuelle. Le Hachette
2001 par exemple explique qu’avec « le recul du temps, on constate que les deux siecles durant
lesquels Athénes a connu un régime démocratique sont pris aujourd’hui comme modéle » 3%
quand le Belin annonce que « la démocratie athénienne devient, a partir du début du XIX*me
siécle, une référence politique de I’histoire politique de ’humanité, & mesure que le monde
occidental réinvente, a sa maniére, la participation citoyenne » >%¢. Cela est renforcé d’ailleurs
dans les questions posées aux ¢éléves avec « dans une démocratie contemporaine, comment sont
désignés les représentants des citoyens ? » %> afin de comparer la démocratie directe et
représentative.

La référence a I’Europe la plus frappante dans ces manuels scolaires est celle qui se
retrouve dans les cartes mises en début de chapitre. En effet, dans trois manuels sur quatre a
notre disposition, les cartes présentent/opposent une « Grece d’Europe » et une Grece d’Asie »
(correspondant a la fagade méditerranéenne de la Turquie actuelle). Aussi, déja en Histoire, il
semblerait que la définition géographique de I’Europe commence a se mettre en place avec une
frontiére qui serait aux portes de la Turquie actuelle. Cela est d’autant plus étonnant qu’en 1999,
soit un an avant la refonte des programmes, la Turquie venait d’étre reconnue comme « un pays
candidat, qui a vocation a rejoindre 1’Union sur la base des mémes critéres que ceux qui

88 T .a carte semble bien ici

s’appliquent aux autres pays candidats » selon le Conseil Européen
un véritable outil de délimitation d’une Europe a la fois géographique, politique et méme
culturelle. Les cités semblent également ne pas étre les mémes selon leur emplacement

géographique puisque le Hachette 2006 pose la question de savoir « quelles sont les principales

52 [hid., p. 50.

383 BOURQUIN, Laurent, Histoire 2", Paris, Belin, 2001, p. 6.

384 GAILLARD, Histoire 2"%, Bréal, 2001, p. 16.

385 LAMBIN, Jean-Michel, Histoire, 2"%, Hachette Education, 2001, p.18.

586 Belin, op.cit., p. 6.

587 Hachette 2001, op.cit., p. 19.

588 Conseil Européen d’Helsinki, Conclusions de la présidence, préparation de 1’élargissement, les 10 et 11

décembre 1999, art. 3. Consultable en ligne : https://www.europarl.europa.ecu/summits/hell _fr.htm [derniére

consultation le 24 juillet 2022].
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cités de Grece d’Europe ? », ou la réponse attendue est « Athénes, Thebes, Sparte », trois
systémes politiques différents, aussi est-il difficile de savoir ce qui différencie la Gréce d’Asie
de celle d’Europe. En revanche, seul le Bréal présente sur sa carte la ligue de Délos faisant face
a I’Empire perse sans effectuer de séparation Europe/Asie. Au contraire, la séparation pour le

Bréal se fait plutot entre Ligue de Délos et les Spartiates.
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Manuels de Seconde : Gréce d’Europe et Gréce d’Asie

Figure 18 : Manuel 2"* Belin 2001, p. 7.
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Occupant « une place centrale dans I’imaginaire européen » >*°, Athénes est donc
non seulement au cceur de ce qui fonde la démocratie actuelle mais également d’une Europe
méditerranéenne qui se voudrait protectrice de ce qui pourrait provenir d’un Est inquiétant.
Pour autant, la fabrique d’un démos européen ne semble pas entrer dans le projet des manuels
dans ce chapitre. Bien qu’« Athénes rayonne encore sur notre temps présent, au-dela des siécles,
comme lieu de mémoire européen®® » aucune mention n’est faite des Européens, il s’agit bien

des Grecs ou des Athéniens.

Naissance et diffusion du christianisme et la Méditerranée au XII°™® siécle.

Ces deux parties du programme ont ét¢ mises ensemble car elles apportent toutes
deux une vision semblable de la définition de « civilisation ». En effet, I’Occident prend ici une
part importante car il serait constitué par des racines communes, notamment religieuses,
chrétiennes précisément. L’idée selon laquelle I’Europe aurait des racines chrétiennes a été
longuement discuté au début des années 2000 lors de la préparation du projet de Constitution
européenne. La question du christianisme comme appartenant a 1’identité européenne a été
débattu pour savoir si cela pouvait apparaitre dans le Préambule de la Constitution. A la
demande du Président francais Jacques Chirac, cette éventualité a été rapidement abandonnée,
avant méme 1’échec du projet de Constitution.

Bien que penser I’ancrage du christianisme dans I’histoire du continent européen
semble « indubitable »*°!, est-il cependant fondateur de I’identité des Européens ?°°2

Le Belin est le manuel qui va le plus loin dans ce concept en justifiant des
I’introduction du chapitre que « « I’étude de 1’origine du christianisme, indépendamment de

I’adhésion ou non a ses croyances, est donc aussi I’étude de nos origines et de notre identité ».

589 FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas (dir.), « les trois rayons : Jérusalem, Athénes et Rome » Europa
notre histoire, I’héritage européen depuis Homere, les Arénes, Paris, 2017, (version Ebook).

390 SCHWAN Gésine, « la démocratie loin d’Athénes », FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas (dir.) Europa
notre histoire, op.cit.

391 NEMO, Philippe, « les racines chrétiennes de I’Europe et leur dénégation », DELSOL, Chantal, MATTEI,
Jean-Francois (dir.), L ‘identité de I’Europe, PUF, Paris, 2015, (version Ebook).

392 SCHLEGEL, Jean-Louis, « Européens, avec ou sans racines ? », Revue Projet n°306, 2008. Consultable en

ligne : https://www.cairn.info/revue-projet-2008-5-page-68.htm [derniére consultation le 24 juillet 2022].
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Il y aurait donc déja un « nous » forgé par le christianisme de I’Antiquité tardive. Ce qui est
frappant, c’est qu’alors que le Belin®* présente une chrétienté unitaire sur tout le pourtour
méditerranéen et ouest européen, le Hachette 2001°°* présente une chrétienté fragmentée, qui
se diffuse mais ne recouvre pas 1’intégralité du territoire romain. D’ailleurs, ['usage du latin a
I’Ouest et du grec a I’Est fait également partie de ce que le Hachette présente comme une
séparation qui semble assez radicale sur la carte. Une des questions posées renforce cette idée
selon laquelle les racines de 1’Occident ne seraient pas forcément chrétiennes avec « pourquoi
le christianisme s’est-il d’abord développé en Orient ? »*°°. Cinq ans plus tard, le Hachette pose
la question de savoir « comment se diffuse le christianisme et comment expliquer son succes ? »
semblant donner a voir une forme d’universalisme de I’Empire. Seulement la question qui suit
mérite que ’on s’y arréte : « Quelles régions ou pays d’Europe en font partie ? ». Cela
supposerait déja que les éléves soient capables de délimiter I’Europe et d’en connaitre les pays
ou régions (alors que sur la carte la 1égende précise qu’il s’agit de provinces). Ici, il semblerait
que la mise en place d’un sentiment d’appartenance se mette en place, faisant distinguer aux
éléves un nous d’un eux. Ainsi, les « nos ancétres les Gaulois »*°¢ dénoncés par Suzanne Citron
semblerait dans ce chapitre plutdt s’apparenter a un « nos ancétres les chrétiens » au fondement
de I’historiographie des racines chrétiennes de I’Europe. D’ailleurs, cette chrétienté prend
I’appellation « Europe occidentale » a partir du moment ou elle devient « totalement
chrétienne » au II°™ siécle dans le Hachette. Dans son dossier documentaire, le Hachette 2006
« la religion catholique, ciment de la civilisation de I’Occident médiéval »*°7, les termes de
ciment et de civilisation reviennent par trois fois, renforcant bien I’hypothése de départ selon
laquelle les manuels scolaires donneraient a penser la religion comme au fondement de
I’identité européenne et de sa construction culturelle et symbolique. Pour résumer, la
civilisation européenne semble s’ancrer dans une religion (la chrétienté), une langue (le latin),
une géographie (I’Occident). Ces trois caractéristiques lui permettent non seulement de se

constituer en tant qu’entité, mais ¢galement de s’opposer a ce qui n’est pas elle.

593 Belin, op.cit. p. 29.

594 Hachette, 2001, op.cit. p. 76-77.

95 Ibid. p. 76.

396 CITRON Suzanne, Le Mythe national, I’Histoire de France revisitée, Les éditions de I’atelier, Ivry-sur-Seine,
2017, version Ebook, chap. 2 « Théologie : 1a France, étre incréé ».

397 LAMBIN, Jean-Michel, Hachette Education, 2006, p. 56.
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Figure 23 : Manuel de Seconde, Hachette, 2006, p. 82.
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La deuxiéme partie étudiée « la Méditerranée au XII°™ s, carrefour de trois
civilisations » renforce bien cet aspect civilisationnel déja mis en place dans la partie
précédente. Ainsi, ce « nous» occidental, voire européen, s’opposerait au monde arabo-
musulman. En effet, bien que les Hachette de 2001 et 2006 présentent une chrétienté
occidentale fragmentée par « une multitude d’Etats souvent en guerre’®® », une des questions
posées aux ¢€léves est « Quelles sont les principales puissances de 1’Europe occidentale au
XIIeme sigcle ? ». La réponse attendue est le Royaume des Francs, le Saint Empire, et le
Royaume de Castille, qui sont en opposition aux Turcs et d’Al-Andalus, aux portes de « la
chrétienté occidentale ». L’Occident prend donc une part considérable dans ce chapitre car seul
le Hachette 2000 présente dans son titre « I’Europe, la Méditerranée, 1’Orient ». Toutefois, il
semblerait que I’Europe et I’Occident signifient la méme chose au regard des manuels scolaires.
Par exemple, dans sa premiére legon, le Belin®®® développe une sous-partie sur « I’éveil de
I’Occident », mais illustre son propos en parlant de « I’Europe (qui) connait un doublement de
sa population entre 950 et 1300 ». Cette association se retrouve dans le Hachette 2006°%, ou
«au XII® s, I’Occident chrétien connait un grand développement économique. La population
européenne augmente » et ou « I’Europe occidentale est devenue totalement chrétienne au cours
du Moyen Age ». D’ailleurs, dans le Belin toujours, les divers peuples occidentaux deviennent
rapidement les « Occidentaux » dans le titre de la deuxiéme lecon « comment les Occidentaux
dominent-ils le commerce méditerranéen ? » ou en fait le développement se fait principalement
sur « les Italiens » dans la deuxiéme sous-partie et plus précisément sur « les Vénitiens » ainsi
que dans une moindre mesure « les Génois et les Pisans ». Il semblerait donc que le Belin
organise son propos selon une unité existante en Europe, qui ne serait plus seulement culturelle
et civilisationnelle mais également commerciale et économique. D’ailleurs, le Belin va encore
plus loin en donnant une nouvelle unité a cet Occident, qualifiant ces habitants de « Latins »
qui, dans une espéce de mouvement d’ensemble «repoussent les frontieres de leur
domination ». Parmi ces Latins se trouveraient donc les Italiens, donc les Vénitiens. Or, dans
sa deuxiéme legon, le Belin explique que « I’empereur byzantin veut remercier les Vénitiens de
leur aide face aux Latins». En effet, Venise posséde un quartier réservé, Galata, a

Constantinople. La cité serait donc a cheval entre I’Occident et I’Empire Byzantin, soulevant

598 Hachette, 2001, op.cit., p. 86. Cette explication des Etats « en guerre » disparait avec I’édition de 2006 pour
ne rester que « divisé en plusieurs Etats ».

59 Belin, op.cit., p. 56.

600 Hachette Education, 2006, op.cit. p. 84.
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alors les limites d’une unité culturelle occidentale, voire d’un sentiment d’appartenance.
Drailleurs, les manuels scolaires restent également treés flous en ce qui concerne la définition
méme de la Méditerranée, pourtant centrale dans le programme de Seconde. Quelles en sont les
bornes géographiques ? En effet, dans les quatre manuels a notre disposition, les cartes
présentent une Méditerranée tres élargie et reculée dans les terres. Il ne s’agit pas uniquement
des rivages de la Mer Méditerranée caractérisés par un climat spécifique. On y trouve 1I’Europe
centrale (du Royaume de Hongrie notamment) et du Nord (royaume d’Angleterre, voire de
Norvege), évangélisée ¢galement, alors qu’on y voit a peine la partie orientale (seul le Hachette
2001 inclut les principautés russes). La Méditerranée serait donc I’espace privilégié¢ de la
rencontre entre les cultures mais la partie occidentale y serait rattachée par la religion chrétienne
en s’opposant au monde musulman, lui-méme d’ailleurs fragmenté. Le Hachette 2001
I’explique, « le monde musulman s’étend de I’Espagne a I’ Asie centrale mais il est divisé par

plusieurs Etats »°!,

L’enseignement de cette Europe médiévale reste en outre assez franco-centrée.

Dans la page documentaire du Bréal®’?

, nous avons la photographie d’un chateau du Lot et
Garonne, une miniature de « I’hommage des nobles de Perpignan au roi d’Aragon », un texte
de « Suger, abbé de Saint-Denis qui incite au défrichement de la région de Vaucresson » et
enfin une miniature se trouvant a Florence (mais on ne se sait pas si elle représente des paysans

de Florence).

60! Hachette, 2001, op.cit., p. 86.
602 Bréal, op.cit.
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Humanisme et Renaissance.

Cette partie du programme semble la plus ancrée dans la fabrique du mythe
européen en ce qu’elle est la premicre partie a spécifiquement désigner « les Européens ». Il
s’agira d’observer dans notre développement qui sont ces Européens et dans quelle mesure ils
seraient constitutifs d’un véritable démos.

Les Européens sont dans ce chapitre incarnés principalement par les navigateurs
partant a la « découverte » d’un « nouveau monde » encore inconnu. Dans le Belin, la premicre
carte mise a disposition des éléves a pour titre « les Européens a la découverte du globe »%%3 ou
ces Européens sont les Portugais, Espagnols, Anglais et Francais. Il y a méme une forme
d’appropriation de ce qu’est ’Européen « on découvre, par-dela les océans, des terres et des
peuples inconnus qui élargissent la vision que ’on avait du monde au Moyen Age »%%*. Avec
la période moderne, I’Europe semble finalement s’incarner dans un mouvement d’ensemble de
renaissance et de découverte de 1’autre, propice a la définition du soi. Nous sommes ici des
Européens, héritiers des explorateurs. D’ailleurs I’intitulé de la deuxiéme legon du Belin est
« comment les Européens explorent-ils le monde ? »%%. 1l y est expliqué que les Européens sont
en concurrence avec les Arabes pour la conquéte du monde. On y voit la carte des « principaux
voyages de découverte »%%¢ sans aucune précision concernant la provenance géographique des
explorateurs (Magellan Vasco de Gama, Christophe Colomb), ni par qui ils sont financés pour
réaliser leurs explorations. Il n’y a ici aucune distinction entre les Portugais et les Espagnols

qui sont en compétition.

La notion de civilisation reste tres forte dans ce chapitre. Contrairement a la période
médiévale ou la civilisation s’apparentait principalement au christianisme et au latin, la période
moderne focalise avant tout sa définition de civilisation sur un mouvement artistique qui serait
commun. Le Belin d’ailleurs justifie cela, « a bien des égards, notre civilisation est I’hériti¢re

607

de la Renaissance »°"’. Ici, le manuel scolaire semble chercher & donner des points communs

603 Belin, op.cit., p. 81.
4 Ihid., p. 80.
05 Ihid., p. 86.
6 Ihid., p. 87.
97 Ibid., p. 80.
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historiques entre les différents royaumes, qu’il s’agisse de la religion pour la période médiévale

ou de la culture pour la période moderne.

La diffusion des connaissances a la période moderne semble également participer
de cette création de lien entre les « Européens ». Dans le Belin, ’humanisme devient en effet
un véritable mouvement européen grace aux intellectuels comme Pétrarque qui achéte ses
manuscrits « partout en Europe » mais également grace a I’imprimerie : « ces idées nouvelles

608 Allant méme plus loin,

connaissent bientdt un rayonnement européen grace a I’imprimerie »
le Belin qualifie « I’Allemand Gutenberg » de « premier Européen »%%. Ici, la création du
mythe européen bat son plein. L’Allemagne n’existe méme pas encore (Gutenberg vient de

Mayence qui est un archevéché du Saint Empire) que 1’on fabrique déja 1I’Europe et son peuple.

608 Ibid.
509 bid., p. 84.
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Figure 25 : Manuel de Seconde, Belin, p. 85.
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Alors comment cette Europe est-elle constituée ? La définition de 1I’Europe dans ce
chapitre ne semble pas étre une Europe géographique ou politique mais bien culturelle et
artistique, dépassant toute frontiere. C’est un foyer de culture, d’érudition permettant a cette
communaut¢ intellectuelle d’appartenir a cet espace qui sort de « 1’age obscur » moyenageux.
Malgré cela, les manuels scolaires semblent toutefois quand méme tenter de poser des fronti¢res
géographiques a I’Europe ou du moins d’en dégager des régions dynamiques et des régions qui
le seraient moins. Dans le Belin, une question a attiré notre attention. Sur une carte montrant
les foyers d’imprimerie en Europe, le manuel scolaire souléve la question de savoir « Dans
quelles régions d’Europe a-t-on crée les premiers ateliers d’imprimerie, avant 1480 ? Ou se
sont-ils ensuite diffusés ? Quelles sont les régions restées a 1’écart de cette diffusion ? ». La
réponse attendue serait de dire que le développement de I’imprimerie se fait en Italie du Nord,
le long du Rhin, et dans les grandes villes d’Europe de I’Est (Prague, Cracovie, Budapest), que
ces ateliers se diffusent principalement a 1’Ouest (Espagne et France) mais ne se développent
pas en Europe de I’Est. Il y a donc ici une sorte d’idée de séparation déja entre I’Europe de 1’Est
et de I’Ouest, ou I’Est serait en retard et ne ferait pas partie de ce grand mouvement de diffusion

de culture.

3.2 I.a construction européenne, une mise en récit difficile dans les manuels de

Terminale

« C’est sur les décombres de la Seconde Guerre mondiale que |’Europe s’est

610 1’Europe, en tant qu’entité politique, semble se fonder dans le moule de la

constituée »
guerre, et notamment de la Seconde Guerre mondiale. En catalysant la réconciliation, la guerre
semble provoquer une réaction européenne d’ensemble, qui afficherait désormais sa volonté de
pacification. D’ailleurs, « les Européens d’aujourd’hui partagent cette impression d’une césure
entre un avant et un aprés »°!!, césure que les manuels scolaires des années 2000 tendent a

renforcer. Au regard du Magnard®'?, « le continent européen a été marqué par des rivalités

incessantes entre les Etats-Nations malgré des racines culturelles communes. Au lendemain de

610 FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas, « ’ombre de la Seconde Guerre mondiale » in FRANCOIS,
Etienne, SERRIER, Thomas (dir.), Europa notre histoire, op.cit.

o1l Ibid.

612 FALAIZE, Benoit, LAUBY, Jean-Pierre, SIREL, Frangois, Histoire Terminale le Monde contemporain de
1945 a nos jours, Magnard, Paris, 2008, version Ebook.
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la Seconde Guerre mondiale, 1’idéal d’une Europe unie et pacifique renait ». Il en va de méme
pour les deux autres manuels « le réve d’une Europe unie et pacifique (...) resurgit durant la
Seconde Guerre mondiale, ravivé par des violences »!* ou encore « longtemps restée un idéal
inaccessible, la construction européenne devient nécessaire a I’issue de la Seconde Guerre
mondiale qui a détruit et divisé I’Europe » et « I’'idée d’une Europe unie s’impose au lendemain

de la Seconde Guerre mondiale »°!*

. Laréconciliation semble donc bien, au regard des manuels,
une véritable nécessité d’aprés-guerre, a la fois « destructrice et fondatrice »%!'>. La guerre
devient un symbole événementiel marquant, voire marqueur, qu’il s’agit désormais d’éviter a
tout prix. Toutefois, il ne s’agit pas la de faire de la Seconde Guerre mondiale une « guerre
civile européenne » ¢!6, bien au contraire ! Les manuels scolaires tendent plutdt a se rapprocher
de I’analyse faite par R. Schuman dans sa déclaration du 9 mai 1950 : « en se faisant depuis
plus de vingt ans le champion d'une Europe unie, la France a toujours eu pour objet essentiel
de servir la paix. L'Europe n'a pas été faite, nous avons eu la guerre. L'Europe ne se fera pas
d'un coup, ni dans une construction d'ensemble : elle se fera par des réalisations concrétes créant
d'abord une solidarité de fait. Le rassemblement des nations européennes exige que l'opposition
séculaire de la France et de 1'Allemagne soit éliminée »°!7. Ici ’analyse des causes de la guerre
par les manuels se veut plutot celle d’un conflit entre nations antagonistes, principalement la
France et I’Allemagne, qu’il s’agit de réconcilier. La pax europeana semble advenir dans les
manuels par la mise en place de « la mémoire du mal », afin de soumettre « la tentation du

bien » pour reprendre Todorov®!®

. Bien que selon lui « il est paradoxalement plus difficile de
conduire une recherche historique sur les « bons » que sur les « méchants »%!°, les manuels,

eux, fabriquent bien I’Europe unie et pacifiée sur les décombres d’une guerre meurtriere.

13 LE PELLEC, Jacqueline, Histoire Terminale L,ES, S, Bertrand-Lacoste, Paris, 2004, p. 180.

14 GASNIER, Histoire Terminale L-ES-S, Bréal, Rosny-sous-Bois, 2008, p.180.

615 FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas, « L’ombre de la Seconde Guerre mondiale », Europa notre
histoire, op.cit.

616 Ihid.

617 Déclaration Schuman, op.cit.

818 TODOROV, Tzvetan, Mémoire du mal Tentation du bien, Enquéte sur le siécle, Robert Laffont, 2000.
619 Ibid.
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Il n’empéche que cette volonté de pacifier le continent ne semble pas nouvelle (elle
ne I’est d’ailleurs pas)®?’. Les manuels scolaires ne font pourtant pas remonter cette volonté a
la méme période. Dans son premier cours du chapitre, le Magnard par exemple évoque a deux
reprises 1’idée de renaissance ; « renaissance de I’idéal européen », « renaissance d’une idée
multiséculaire »%2!. A cela s’ajoute ’idée de « bases libérales et humanistes du modéle
européen »%*2. Aussi, le concept de Renaissance comme sortie de ’age obscur®?® n’est-il pas
clairement exprimé, car anachronique, mais semble toutefois bien apparaitre en filigrane de la
réflexion du manuel. En revanche, pour le Bréal, I’idée européenne est plus récente « née
pendant I’entre-deux guerres, I’idée d’une union paneuropéenne réapparait alors avec force »24,
La notion de paneuropéen est d’ailleurs définie comme « ce qui regroupe I’ensemble des pays
d’Europe ». La référence au Pan Europa de Coudenhove Kalergi (CK) et sa volonté d’une
Union paneuropéenne®?® semble évidente bien que CK aborde davantage le pan européisme par
le prisme des peuples plutdt que des pays®?¢. Enfin, pour le Bertrand-Lacoste, « le réve d’une
Europe unie et pacifique, né au XX si¢cle, resurgit durant la Seconde Guerre mondiale »%?7.
On peut penser ici aux fameux « Etats-Unis d’Europe » du discours de Victor Hugo du 21 aoft
1849, titre reprit par la Ligue internationale de la paix et de la liberté en 1867%%. 1l est d’ailleurs
¢galement intéressant de regarder comment est présentée cette volonté de vivre ensemble,

629

« idéal »%2? « réve »930 « idée »%3!. La temporalité, mais également la faisabilité de cette union
9 9 9

620 Discours de Victor Hugo sur les Etats-Unis d’Europe (1849) ou Aristide Briand a la SDN (1929) (E. du Réau
a mettre en commentaire).

621 Magnard, op.cit.
22 Ibid.

623 JOUANNA, Arlette. « La notion de Renaissance : réflexions sur un paradoxe historiographique », Revue

d’histoire moderne & contemporaine, n°5, 2002. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-d-histoire-

moderne-et-contemporaine-2002-5-page-5.htm# [derniére consultation le 24 juillet 2022].

624 Bréal, op.cit., p.180-181.

625 THERY, Franck, Construire I’Europe dans les années vingt. L.’action de I’Union paneuropéenne sur la scéne
franco-allemande, 1924-1932, Genéve, Institut européen, 1998.
626 La premiére phrase du recueil est d’ailleurs : « cet ouvrage est destiné a éveiller un grand sentiment politique
en sommeil chez tous les peuples européens ».
627 B_L, p. 180.
6028 NOEL, Gilbert, Penser et construire I’Europe, Atlande, 2008.
629 Ibid.
030 B, op.cit.
631 Bréal, ibid.
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differe selon les manuels, préparant bien les éléves aux explications quant a la difficile mise en
ceuvre de ce projet.

A cela s’ajoute également I’idée selon laquelle la « renaissance européenne »
souhaitée par le Magnard serait mue par un retour a I’ambition universaliste de propagation des
Droits de I’Homme, chére aux Lumiéres, par I’intermédiaire de la création du Conseil de
I’Europe. Si ce dernier « rédige en 1950 la Convention européenne des Droits de I’'Homme » et
que « I’humanisme et les droits de I’homme font aujourd’hui partie intégrante de 1’identité
européenne »%32, en est-il de méme dans nos manuels ? Une présentation du Conseil de I’Europe
s’effectue dans les trois manuels scolaires, qui s’accordent sur les valeurs universelles pronées
par I’institution, mais également sur les limites de ses compétences : « les résultats concrets
sont décevants. Elle se limitent en effet a la création, le 5 mai 1949, d’un Conseil de 1I’Europe
chargé de promouvoir la coopération entre les Etats membres dans les domaines de la protection

des droits de ’'Homme, de la santé, de la culture et de I’environnement »%33

. De méme, peut-on
lire : « les Etats de I’Europe de I’Ouest défendent les libertés individuelles, la souveraineté
populaire, le multipartisme et la responsabilité des gouvernements devant les parlements. Pour
préserver et étendre ces principes, ils créent le Conseil de I’Europe. Etablie & Strasbourg a partir
de 1949, cette association (sic !) sans réels pouvoirs est d’abord limitée a dix pays »%*, et
« réuni a Strasbourg a partir d’aott 1949, le Conseil rassemble des représentants de dix Etats et
s’ouvre ensuite a d’autres pays. Il n’est qu'un lieu de réflexion - et non de décision - mais
constitue la premiére assemblée internationale européenne durable. Celle-ci rédige, en 1950, la
Convention européenne des Droits de I’Homme »%%3. Aussi, I’Europe semblerait renouer avec
sa fonction moderne d’espace de droit et de modele universel. D’ailleurs « quand se sont
construites, a partir de 1947, les institutions européennes, il fut d’abord question d’un espace
ayant en commun les droits de ’homme. A la déclaration universelle des droits de ’Homme,
promulguée par les Nations Unies tout juste fondées (Paris, 10 décembre 1948), ont succédé la
Convention européenne des droits de ’Homme et la fondation du Conseil de I’Europe, avec la
Cour de justice européenne (1950 et 1952). En tant qu’espace juridique, I’Europe intégrait ainsi

ce vieil héritage éthique et juridique qui, apres avoir souffert des guerres, des génocides et des

02 MANDRY, Christof, « les droits de I’homme, une grande idée » in FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas
(dir.), Europa notre histoire, op.cit.

633 B-L, op.cit., p. 180.

634 Bréal, op.cit., p. 180.

635 Magnard, op.cit., p. 210.
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expulsions, devait désormais étre fixé et enseigné comme de nouvelles « tables de la loi » »%3°,
Ici le Conseil de I’Europe semble un énieme premier pas vers le retour a la pacification et a la
fin d’une période de barbarie européenne. Toutefois, si « cet idéal constitue aujourd’hui la
grandeur de I’idée européenne »%7, ne serait-on pas resté dans les manuels a une vision d’une

Europe idéalisée impossible a organiser comme lieu de décision politique ?

636 STOLLEIS, Michael, « la promesse du droit » in FRANCOIS, Etienne, SERRIER, Thomas (dir.), Europa
notre histoire, op.cit.
07 MANDRY, Christof, op.cit.
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re 26 : Manuel d’Histoire de Terminale, Magnard, 2008, p. 77.
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Figure 27 : Manuel d’Histoire, Bréal, 2008, p. 177.
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sent leurs dictatures. Avec 12 pays membres, la CEE
forme le deuxi@me pdle économique de la planéte,
tandis que I'AELE est progressivement vidée de sa
substance.

et les démocraties
populaires

o

.
Mer Méditerranée
Y g |
j S

QUESTIONS

1. Pourquoi parle-t-on d’organisations « atlantistes » ? Quels pays n’en font pas partie? (doc. 1)

2. En quoi les initiati p lles beaucoup plus timides que les initiatives américaines ? (doc. 2)
. En quoi la CEE et 'AELE sont-elles concurrentes ? (doc. 3)

. Comment évoluent la CEE et I'AELE? (doc. &)

L’Europe de I'Ouest en construction (1945-1989) @ 177



Figure 28 : Manuel d’Histoire de Terminales, Bertrand Lacoste, 2004, p. 177.

j Quelle Europe construire ?
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Inscri-pt'io;l de I'Ea.irope occidentale dans le bloc de I'Ouest  Volonté de coopérer
O membre du Conseil de I'Europe
Deux conceptions de |'Europe économique

i Etat membre de 'OECE, puis de I'OCDE {organisation
| CECA (1952), puls CEE et Euratom (1958) :
le choix de l'iniégration

! préée pour recevoir et répartir I'aide du plan Marshall)
AELE (1960) : une zone de libre-échange

(plus Islande hors carte)

E Etat membre de I'UEO (Union de 'Europe occidentale)

m— idau de fer
Des organisations différentes qui remoignent des difficultés éprouvées dans la recherche de consensus.
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Cela prend d’autant plus d’importance qu’on observe I’emploi d’un vocabulaire
trés émotionnel, pour ne pas dire affectif, notamment dans le B-L ; « 1’idée d’unir I’Europe
s’avére séduisante dans ce contexte », « désir d’Europe »**® ... 1l est possible de rapprocher
cette personnification de celle que fait S. Citron a propos de la France, « une personne multiple,
souffrante, agissante, hésitante »%%°. Ici, il en va de méme. L’Europe est une personnalité qui
doit plaire, attirer, séduire ; « le pari est gagné : I’Europe existe méme si elle ne correspond pas
a I’idéal de 1945. »%4° On parle d’ailleurs « d’incarnation de I’Europe » ou « le terme Europe

641 On assiste a une véritable mise en chair du concept

est de plus en plus synonyme de CEE »
et I’Europe occidentale prend le pas sur le reste et devient Europe. L’utilisation de verbes d’état
et de verbes d’action renforce cette idée. En parlant de la France, Suzanne Citron analyse que
« elle (1a France) souffre, elle gagne, elle perd, elle est dans I’incertitude. Elle existe, elle semble
vivre indépendamment des Frangais »#2. Il en va de méme dans les manuels : les Européens ne
sont pas encore tout a fait existants en tant que tels ; les seuls européens seraient d’ailleurs ce
qu’on appelle « les péres fondateurs », pionniers d’un prototype du démos européen.

La fabrique du récit européen prend en effet corps dans des décideurs politiques et
I’histoire européenne dans les manuels scolaires se fait par I’entrée des « grands hommes » ou
« peres fondateurs ». Cette notion, fortement présente dans les manuels des années 2000 (une
seule référence dans le manuel Nathan 1998%4%), donne a voir une Europe qui nait de « ’activité
foisonnante » de ces hommes « au point de faire oublier qu’ils n’étaient pas seuls »%**. La

typologie faite par Robert Frank4’

est simplifiée a 1’'unique notion de « peres de I’Europe »
dans nos manuels, dans un souci de vulgarisation pédagogique probablement. Cette notion se
retrouve dans deux de nos trois manuels, illustrée par la méme photographie®*®. D’ailleurs le

Magnard insiste sur ces « peres de I’Europe » dans son dossier documentaire avec la question

038 B-L, op.cit.

639 CITRON, Suzanne, op.cit., version Ebook, chap. 2 « Théologie : la France, étre incréé ».

640 B-L, op.cit., p. 181.

41 Ibid.

642 CITRON, Suzanne, op.cit.

643 Nathan, 1998, op.cit.

44 GUIEU Jean-Michel, Penser et construire I’Europe au XX*™ siécle, Belin Sup Histoire, 2006.

645 FRANK, Robert « Les péres de I’Europe : une difficile typologie » in SMETS Paul F. (dir.), Les Péres de
I’Europe : cinquante ans apreés. Perspectives sur |’engagement européen, Bruxelles, Bruylant, 2001.

646 B-L, op.cit., p. 180 dans le cours, Magnard p. 203 dans un dossier documentaire « aux origines de la

construction européenne »
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suivante « Quels personnages portent le projet d’unification européenne ? Au sein de quelle
institution ? ». Le Bréal, quant a lui, ne présente & aucun moment du chapitre la notion de
« péres de I’Europe » ni de « péres fondateurs »%*’. En revanche, une photographie dans le cours
présente « les premiers Européens » (noter la majuscule). Est-ce pour élargir la notion de péres
fondateurs qui se réduiraient aux acteurs de la création de la CECA ? Ou bien encore pour
prendre en compte ce que Robert Frank qualifiait de « concepteur » et de « médiateur » ? Quoi
qu’il en soit, I’Europe posséde désormais une filiation légitime et paneuropéenne. Finalement,
bien que présentée dans nos manuels comme un lieu purement « réflexif », le Conseil de

I’Europe semble bien le berceau de I’enfant Europe.

647 Bréal, op.cit.
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Figure 29 : Les peres fondateurs, Bertrand-Lacoste, p. 181.

Le temps des fondateurs
(1948-1969)

L’Europe occidentale, en 1945, doit faire face au double défi de sa reconstruction et de sa sécurite dans un
continent dont la parde orientale est dominée par 'URSS. Si'idée d’unir I’Europe s’avere séduisante dans ce contexte
historique, la réalisation se heurte a de nombreuses réticences et difficultés. Créer une Europe, oui ; mais laquelle ?
Au cours des années 1960, ¢’est I'organisation proposce par un petit groupe d’Etats, la Communauté économique
européenne, qui semble s’identifier le plus a ce desir d’Europe.

1. ’EUROPE REVEE
DE L’APRES-GUERRE

[’union, un idéal européen d’aprés guerre

Le réve d'une Europe unie et pacifique, né an xix¢ siecle,
resurgit durant la Seconde Guerre mondiale, raviveé par les
violences. Des appels pour une Lurope democratique et
humaniste sont lancés par de nombreux mouvements résis-
tants non communistes (Manifeste de Ventotene, en Iralie,
en 1942, par exemple).

La paix revenue, 'idéal est repris par des personnalités
(Churchill) et des associations comme 'Union européenne
des federalistes (cinquante organisations de scize pays diffe-
rents). Ces divers mouvements se réunissent en mai 1948 a
La Haye dans un congrés qui fairt figure d’« Erats généraux
de I'Europe ». Les résultats concrets sont decevants. Ils se
limitent en effet a la création, le 5 mai 1949, d’un Conseil

de PEurope chargé de promouvoir la coopération entre les
Ltats membres dans les domaines de la protection des droits
de '’homme, de la santé, de la culture et de 'environne-
ment. Une plus grande unification s’est avérée impossible
en raison d’une forte division entre « unionistes™ » et « fede-
ralistes® ».

Une union consentie
sous la pression des Etats-Unis

Le contexte de I"apres-guerre influe beaucoup sur les
rapprochements entre Erats. La guerre a ruine et affaibli
les anciennes puissances européennes ; la conférence de
Yalta régle méme la fin de la guerre er I'organisation de la
paix sans clles, a 'exception de la Grande-Bretagne.
Désormais, les Erars-Unis et PURSS dominent le monde,
et leur affrontement politique, réellement prégnant en
1947, oblige 'Europe occidentale a chercher des solutions
pour garantir sa securité et sa reconstruction. L'acceptation
de I’aide du plan Marshall en 1947 la situe dans le camp
atlantique, situation renforcée par le blocus de Berlin en
1948-1949 et 'adhésion a POTAN en avril 1949, Les Erats
curopcens sont contraints par leurs alliés a se regrouper et

180 THEME III: L’EUROPE DEPULS 1945

a s'organiser. Les premicres associations européennes
cffectives, I'Organisation européenne de coopération
économique et I’Union® occidentale, sont créées en 1948,
mais il ne s’agit pas d’une dynamique interne aux Frats
curopéens.

2. UNE CONSTRUCTION REALISTE

La réconciliation franco-allemande

La guerre froide, qui débouche en particulier sur la
creation de la RFA, oblige a s’interroger a nouveau sur
I'idée europeenne, qui doit désormais integrer I’ Allemagne.
Consciente de cette situation et cherchant des garanties a
cette reintegrarion allemande, la France propose alors an
chancelier allemand Konrad Adenauer (déclararion
Schuman de 1950) une coopération entre les deux pays,
ouverte aux autres Eti‘ltg Clll'ol)f:‘.fils‘ sur 11] L‘Jﬂsf d’uuc llIté‘
gration” sectorielle, mais destinee a construire réellement
une Europe unie.

Dans le méme ordre d’idées, au moment ot débute la
guerre de Corée, qui lui fait prendre conscience de la néces-
site d'une défense indépendante de Paide américaine, la
France propose la création d’une armée commune. Quatre

Le 11 janvier 1951, conversation a Passemblée du Conseil de PEurape,
4 Strasbourg, entre 'alien Alcide De Gasperi, I"Allemand Konrad Adenauer
et le Frangais Roberr Schuman, « peres fondateurs « de PEuarope.
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Figure 30 : les peres fondateurs, Bréal, p. 180.

COURS 1 Les premiéres étapes
eerd de la construction européenne (1945-1957)

p. 50-51 et 54-55

s Les réalisations de I'aprés-guerre

m Uidée d’une Europe unie s'impose au lendemain de la Seconde
Guerre mondiale. Aprés 1945, le rapprochement des Etats européens
apparait comme le seul moyen de garantir une paix durable et d’assu-
rer la reconstruction d’un continent en ruine. Née pendant 'entre-deux-
guerres, lidée d’une union paneuropéenne réapparat alors avec force :
dés 1946, Winston Churchill lance un appel @ la création des « Etats-Unis
d’Europe »; en 1948, un « congrés de I'Europe » rassemble a La Haye
prés de 8oo partisans d’une union étroite entre les Etats européens.

m Le début de la guerre froide engendre les premiéres organisations
européennes. Pour répartir les 13 milliards de dollars du plan Marshall,
les seize Etats bénéficiaires de Iaide américaine mettent en place en
1948 I'Organisation européenne de coopération économique (OECE). La
méme année, la France, le Royaume-Uni, la Belgique, les Pays-Bas et
le Luxembourg signent a Bruxelles un trailé qui les engage a répondre
collectivement a toute attague contre I'un d’entre eux. Mais, ne pou-
vant faire face seuls a la menace croissante de 'URSS, ces cing pays
Le role des Etats-Unis ’ rejoignent en 1949 'Organisation du traité de I’Atlantique Nord (OTAN),
Affiche francaise en faveur du plan Marshall, 1947. formée par les Etats-Unis avec le Canada, le Danemark, I'lslande, ['lta-
lie, la Norvége et le Portugal : durablement ancrée a I'Ouest, la construc-
tion européenne devient atlantiste.

. 7 ¥ Le modéle européen
Les premiers Européens

Paul-Henri Spaak, Paul Reynaud, Winston Churchill et Robert Schuman
au Conseil de I'Europe, en 1950. m La construction européenne repose sur les

principes de la démocratie libérale. Refusant
les expériences totalitaires de l'entre-deux-
guerres autant que le modéle soviétique de
démacratie populaire, les Etats de I'Europe de
I'Ouest défendent les libertés individuelles, 1a
souveraineté populaire, le multipartisme et |2
responsabilité des gouvernements devant les
parlements. Pour préserver et étendre ces prin-
cipes, ils créent le Conseil de 'Europe. Etablie
3 Strasbourg & partir de 1949, cette association
sans réels pouvoirs est d’abord limitée a dix
pays : la Belgique, les Pays-Bas, le Luxembours,
la France, I'ltalie, la Norvége, la Suéde, le Dane-
mark, le Royaume-Uni et 'lrlande. Elle donne
naissance en 1950 a la Convention européenné
des droits de 'homme.

180 @ Chapitre 7 - L-ES
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Figure 31 : Les peres fondateurs, Magnard, p. 204.

“1 Aux origines de la
construction européenne

Au lendemain de 1945, quel contexte favorise la réalisation
de l'unité européenne?

Le plan Marshall: LEurope face & la menace soviétique

un plan pour reconstruire ['Europe

[0

Caricature
) ! . doch die enndtzon Stampen do way und tragt sia nach vorml =
«Lavoie est libre grice au plan Affiche allemande, ilsen rine gemrissams Barrikade eriien allemande
i Il d d 1949, de Bob, avril 1950.
Marshall». . .
ERP = European Recovery Program «HE! el Enlever ces barriéres inutiles et amenez-les &

['avant | Nous devons ériger une barricade commune..! »

L'influence des Résistances

T naiv snranéanna act la rlé de vnfite de la naiy man. Senle une TTnion fédérale nermetira la reconstruction

Churchill et les « Etats-Unis » d'Europe

Je voudrais vous parler avjourd’hui du drame de
I'Europe. Ce noble continent, qui comprend dans son
ensemble les régions les plus riches et les plus favorisées
de la terre, jouit d’un climat tempéré et égal. Il est le ber-
ceau de Ia foi chrétienne et de la morale chrétienne. Ici
ont eu leur origine les principales réalisations de la cul-
ture, des arts, de la philosophie et des sciences, dans
I'Antiquité aussi bien que de notre temps. [...]

Clest cependant en Europe qu'est née cette série de ter-
ribles guerres nationalistes ...} que nous avons vues en ce
Xx* siécle, et méme dans notre propre génération, ruiner
la paix et les espérances de toute 'humanité, et 3 quel érat
lamentable a été réduite 'Europe. Il est vrai que certains
des petits pays se sont relevés rapidement, mais dans la
plus grande partie de I'Burope, une masse frissonnante
d’étres humains, tourmentés, usés par les soucis, affamés
et hébétés, regardent, atterrés, les ruines de leurs foyers, et

hgauche: Alcide de Gasperi (président
du Consedlitalien) ; au centre: Konrad
Adenauer (chancelier de la RFA) ;

a droite: Robert Schuman (minjstre
frangais des Affaires étrangéres) lors
de 'Assemblée du Conseil de [ Eurape,
le 11 janvier 1951,

surveillent le sombre horizon dans la crainte de voir sur-
gir une nouvelle forme de tyrannie et de terreur. [...]

Et pourtant, il existe un reméde [...). Nous devons
créer un genre d'Bats-Unis d’Europe. [...| Nous savons
tous que les deux guerres mondiales par lesquelles nous
sommes passés ont é1é causées par le vain désir dune
Allemagne nouvellement unifiée de jouer un role pré-
ponderant dans le monde. [...] 11 faut que les coupables
soient punis. II faut que ’Allemagne soit privée de la pos-
sibilité de réarmer et de faire & nouveau une guerre d’a-
gression. Mais quand tout cela aura été fait, comme ce
sera fait, comme on st en train de le faire, il faut en finir
avec la loi du talion. [...] Je vais maintenant vous dire
quelque chose qui vous surprendra: le premier pas vers
la reconstruction de la famille européenne doit étre une
association entre la France et I Allemagne.

Discours de Winston Churchill 3 ['université de Zurich, le 19 septembre 1946
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A ces péres fondateurs semble s’ajouter a I’histoire d’Europe la formation de
couples franco-allemands. (Notez le champ lexical de la famille extrémement prégnant dans le
récit européen). La notion de « couple » apparait de fagon récurrente dans les manuels, et non
d’amitié franco-allemande ou de « paar» (ou «tandem » comme dit en Allemand). Le
Magnard, par exemple, I’exprime ainsi « a la suite d’Adenauer et de de Gaulle, les présidents
et chanceliers Giscard d’Estaing/Schmidt et Mitterrand/Kohl vont former (sic ! Notez le futur
déterminé) les couples franco-allemands a I’origine des réformes les plus importantes dans les
années 1970 et 1980 »%48, Un dossier documentaire intitulé « le réle moteur du couple franco-
allemand »%* est d’ailleurs réservé aux différents couples : « le couple Adenauer-de Gaulle au
cceur de la construction européenne », « le couple Schmidt-Giscard et la création du Conseil
européen», « conversation entre Helmut Kohl et Frangois Mitterrand » avec pour questions
« quels dirigeants ont constitué¢ les principaux « couples franco-allemands » depuis 19457 »,
« Précisez en quoi le plan Schuman repose sur le couple franco-allemand », « Comment
fonctionne concrétement le couple franco-allemand ? », ...

Bref, le couple franco-allemand des manuels scolaires semble acter la réconciliation
des Montaigu et des Capulet a Vérone suite au suicide de leurs enfants. Shakespeare n’était-il
pas d’ailleurs un européen ?%°° Le Bréal illustre d’ailleurs cette véritable réconciliation avec
Mitterrand et Kohl se tenant la main a Verdun®!, qualifiant ce geste de « solidité du couple ».
Le B-L quant a lui, analyse plutot cette relation franco-allemande dans une perspective plus
franco-centrée en organisant un dossier documentaire «la France et la construction
européenne »%2 avec un article sur « la relance de I’Europe par le couple franco-allemand »
d’André Fontaine ayant pour question « quelles relations la France entretient-elle avec les
autres Etats européens ? ». Toutefois, le vocabulaire émotionnel reste prégnant dans le « cours
2 » ou « grace au climat de confiance instauré (...) par I’entente et le désir (sic) de faire

progresser I’Europe affichés par Frangois Mitterrand et Helmut Kohl » 633,

648 Magnard, op.cit.
649 Magnard, op.cit. p. 204.
650 HOENSELAARS, Ton, « Comment Shakespeare a inventé I’Européen », FRANCOIS, Etienne, SERRIER,
Thomas, op.cit.
651 Bréal, op.cit., p. 189.
652 B-L, op.cit. p. 190.
553 [bid, p. 187.
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Le processus de construction européenne prend place au sein d’un contexte
international bipolarisé. Toutefois, ce phénomene est-il le miroir des « relations Est/Ouest »
chéres aux manuels scolaires des années 2000 ? Il semblerait que 1’Europe se construise a
travers sa propre chronologie, voire sa propre chronique, en tant qu’enchainement
d’événements suivant I’ordre du temps. En effet, sur les trois chronologies des manuels, seule
celle du Bertrand-Lacoste donne a voir une frise ayant pour théme le « contexte

international »%3*

, qui y inclut toutefois « I’appel de Churchill en faveur de I’Union de I’Europe
en 1946 ». Cette frise se superpose a deux autres ayant pour titre « Une Europe en
construction » ainsi que « réalisations et difficultés »%°°. 1l est assez révélateur d’ailleurs
d’observer cette séparation entre le phénomene de construction (ou se trouve 1957 et la CEE)
et les réalisations (ou I’on retrouve le Marché commun). Le Magnard va plus loin en découpant
la construction européenne en quatre thémes chronologiques : « élargissements », « grandes
étapes institutionnelles », « principaux progrés » et « échecs et crises »%°, L’élection du
Parlement européen (PE) au suffrage universel de 1979 se trouve d’ailleurs non pas dans les
étapes institutionnelles mais dans les principaux progres. Enfin, le Bréal se contente d’une frise
chronologique homogéne ou la premicre élection du PE de 1979 devient les « premieres
élections européennes au suffrage universel »%>7.

Aussi, ce que nous pouvons qualifier de chroniques européennes sont-elles faites
d’enchainements de dates et de signatures de traités, d’étapes décisives scandées par la création
d’institutions et connaissant également des « échecs ». La construction avance donc bien par
« des réalisations concrétes » permettant 1’intégration des Etats a la matrice européenne. Les
manuels scolaires mettent d’ailleurs en récit cette construction européenne par 1’intermédiaire
d’un schéma narratif efficace bien que redondant, permettant la fabrique de I’histoire de cette
derniére. On y observe les étapes de situation initiale, élément déclencheur (un blocage, un
¢chec), des péripéties (enchalnement de signature de traités, mise en place d’institutions, des
crises politiques ou économiques), des adjuvants (les peres fondateurs, les USA) et opposants
(de Gaulle, Thatcher), un élément de résolution (la signature d’un nouveau traité) et la situation

finale. Chaque nouvelle situation finale semble se clore par la création d’une nouvelle

institution.

654 B-L, op.cit., p. 174.
635 Ibid.

656 Magnard, op.cit.
657 Bréal, op.cit.
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Prenons un exemple, celui de la mise en place de la CEE. Nous sommes en 1951,
et la situation initiale semble la méme dans les trois manuels « quatre autre pays (Italie,
Belgique, Pays-Bas, Luxembourg) rejoignent la proposition et les six Etats signent en 1951 le
premier traité de Paris, fondant la Communauté européenne de charbon et d’acier (CECA),
dirigée par un organe supranational, la Haute-Autorité »*%, «la CECA constitue bien

659 et « la

I’embryon d’une Europe unie et marque le début d’un processus de construction »
CECA est la premiére organisation supranationale de 1’histoire de I’Europe »%%°. Toutefois, la
poursuite de cette construction semble connaitre de nombreux blocages et opposants. Au regard
du B-L le « blocage frangais a empéché son élargissement aux domaines militaires et politiques
en 1954 ». Il en va de méme pour le Bréal et le Magnard « ce projet (de CED) échoue en France
en 1954 face a I’opposition des gaullistes et des communistes qui dénoncent autant les dangers
du réarmement allemand que I’abandon de la souveraineté¢ frangaise » et «1’idée d’un
réarmement allemand et du controle de la CED par I’OTAN suscite en France I’hostilité des
gaullistes et des communistes qui font échouer le projet a I’Assemblée nationale en 1954 ».
Puis, des péripéties au niveau international s’enchainent, notamment dans le Bréal « en 1956, a
peine deux ans apres I’échec de la CED, I’Armée rouge entre a Budapest, ravivant la menace
d’une attaque de I’URSS sur I’Europe occidentale ; en 1956 toujours, la crise de Suez montre
aux Européens (notez ’apparition du terme), confrontés a la décolonisation, les limites de leur
puissance. Les pays de la CECA ne peuvent dés lors qu’accélérer leur rapprochement »%¢!. Les
deux autres manuels établissent plutdt des ellipses temporelles pour directement arriver sur le
Trait¢ de Rome. Ces ellipses semblent participer au principe méme de chronique européenne,
enchainement d’événements sans réelle explication des causalités. D’ailleurs, méme le Bréal
donne des explications trés rapides aux éleéves, qui n’ont probablement pas de clefs en main
pour comprendre la crise de Suez ou de I’arrivée des chars soviétiques a Budapest. La situation
finale de la constitution de la CEE se met rapidement en place comme un happy ending. Selon
le B-L « la CEE acquiert donc ... une puissance et une dimension nouvelle qui permettent la
croissance économique et satisfont I’opinion. .. les réussites sont indéniables »°%2, Le Magnard,

quant a lui, souligne les « succeés de la CEE » qui « stimule la croissance » et ou « I’Europe

658 Magnard, op.cit., p. 211.
859 B-L, op.cit., p. 181.
660 Bréal, op.cit., p. 181.
661 Ibid.
662 B-L, op.cit.
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devient la seconde puissance agricole »%¢

. Le Bréal semble plus nuancé et explique le
fonctionnement institutionnel de la CEE qui «n’est pas le méme que la CECA » ou la
Commission européenne « n’a qu’un pouvoir de proposition » et 1I’Assemblée parlementaire

« a seulement un role consultatif »°%4,

3.3 En géographie : la France, au cceur d’une nouvelle aire régionale, 'Europe

connectée.

Le programme de Géographie des classes de Premiéres en 2003 s’intitule
« I’Europe, la France » et n’a plus rien a voir avec le programme de 2001 « I’espace mondial ».
Ici, I’échelle d’analyse se fait principalement a I’échelle européenne avec quelques focalisations
sur des échelles nationales et régionales, mais de pays européens. Dés I’introduction, 1’objectif
est d’interroger les éléves sur la définition méme de I’Europe. « Qu’est-ce que I’Europe ? » est
formulé comme « moment d’interrogation sur les fondements de I’identité européenne, sur la
diversité des facteurs d’un peuplement inégal et sur la difficulté de fixer des limites a
I’Europe ». L’objectif est directement assumé. Il y aurait bien une identité européenne a trouver.
Pour comprendre la place que I’Europe prend dans les programmes de géographie, nous avons
trois manuels a notre disposition datant de 2003 : le Bréal, le Nathan et le Bertrand-Lacoste®.
Nous proposerons ici d’étudier deux thémes ou nous comparerons comment chacun des trois
manuels les abordent. Le premier théme sera la définition de I’Europe. Comment ces manuels
présentent-ils 1’Europe aux éléves, qu’il s’agisse d’une Europe géographique, culturelle,
politique ? La place de la carte sera ici centrale en ce qu’elle permet de délimiter les contours
de différentes Europes présentées aux éléves. Le deuxieme theme sera une analyse comparative
de la vision des autres Etats européens. En effet, le programme propose d’étudier deux Etats
européens parmi les choix suivants : Angleterre ou Allemagne et Espagne ou Italie, tous les

quatre étant des Etats limitrophes de la France.

663 Magnard, op.cit.
664 Bréal, op.cit.
665 ROGER, Eric (dir.), Géographie Premiéres L et ES, Bertrand-Lacoste, Paris 2003.
MATHIEU, Jean-Louis (dir.), Géographie 1" L/ES, Nathan, Paris, 2003.
BRUNET, Roger, PIERRE-ELIEN, Daniel (dir.), Géographie 1'* L-ES-S, L’ Europe, la France, Bréal, Rosny-
sous-bois-, 2003.
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Nous pouvons tout d’abord nous arréter sur la notion d’identité européenne. Alors
que les manuels d’Histoire semblent bien plus frileux a I’idée de coucher sur le papier ce terme,
les programmes de Géographie sont beaucoup plus insistants sur le fait de devoir questionner
ce concept. L’identité n’est en effet pas ’apanage des historiens et peut s’intégrer dans une
réflexion géographique. En effet, si 1’identit¢ est définie comme un ensemble de valeurs
partagées, ce partage se fait a une échelle territoriale, pour une population donnée. Il est donc
tout a fait envisageable de I’observer dans un contexte géographique. Mais quelle serait alors

la finalité de « question identitaire »%6¢

abordée dans les programmes de géographie ? De prime
abord, I’identité en géographie est celle d’un territoire « On évoque I’identité du territoire quand
on cherche a mettre en évidence les données concretes d’un espace géographique, son site, son
patrimoine, les caractéristiques culturelles partagées de ses habitants. Parler d’identité par le
territoire revient a évoquer la contribution d’un lieu érigé en territoire a la formation d’une

identité personnelle » 667

. Identifier un territoire, ¢’est donc assumer 1’idée que ses habitants s’y
reconnaissent, y partagent probablement des caractéristiques communes (voire une histoire),
I’habitent de facon similaire. L’analyse de 1’échelle semble alors primordiale pour comprendre
dans quelle mesure un territoire est identifiable. Il s’agit d’observer si ces caractéristiques
partagées se retrouvent aussi bien a 1’échelle régionale, que nationale et/ou européenne et si le
sentiment d’appartenance que le territoire pourrait créer est équivalent a toutes les échelles®S®,
En effet, le « sentiment d’appartenance a un territoire figure parmi la multitude des référents
identitaires potentiels »%®, et les individus se rattachent fréquemment a leur lieu
d’appartenance. Donc, faire penser les éléves au territoire (ou aux territoires) auquel ils

670

« appartiennent » revient a les « faire réfléchir au sentiment d’appartenance »°’!. Pour ce
9

666 De COCK, Laurence « Question identitaire et curricula d'histoire et éducation civique depuis les années

1980 », Armand Colin, « Carrefours de 1'éducation » 2014. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-

carrefours-de-l-education-2014-2-page-33.htm [dernic¢re consultation e 24 juillet 2022].
667 GUERIN-PACE, France, GUERMOND, Yves « Identité et rapport au territoire », L Espace géographique,

Belin, 2006. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-espace-geographique-2006-4-page-289.htm

[derniére consultation le 24 juillet 2022].

668 GUERIN-PACE, France , «Sentiment d'appartenance et territoires identitaires », L Espace géographique,
Belin 2006.

69 Ibid.

670 GWIAZDZINSKI Luc, « Sentiment d’appartenance et développement des territoiresy, Les Echos du
développement durable (http://www.developpement-local.com), 1997.

71 Ibid.
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faire, les programmes tentent plusieurs approches : historique, culturelle, démographique,
climatique, afin d’observer un « nous » et un « eux », un « ici et un la-bas »%2, nécessaire a une
prise de conscience de 1’identité.

Quoi qu’il en soit, pour démarrer cette définition de ce qu’est I’Europe, les manuels
a notre disposition font a chaque fois un retour historique, que ce soit sur une histoire de longue
date ou sur la construction européenne, alors que ce chapitre n’est qu’au programme de
Terminale. En effet, le Bertrand-Lacoste affirme que « depuis le traité¢ de Rome, la construction
européenne a créé un sentiment d’appartenance a une communauté en gestation » %73 et de
poursuivre par une interrogation « débouche-t-elle pour autant sur une réelle identité
européenne ? »%’4. Le manuel pose finalement peu de questions de pure géographie physique,
mais aborde d’entrée les difficultés a définir I’ Europe comme un simple espace. De toute fagon,
méme une définition purement géographique semble compliquée. Le Bréal se demande ce qui
pourrait accorder « une cohérence géographique » a I’Europe car « ses limites sont floues »%7°,
Au regard du Bréal, les fondements de 1’identité européenne sont « traits culturels, 1’originalité
de son peuplement, sa construction historique marquée par des conflits puis une volonté
d’unité ». Le Nathan, quant a lui, présente les conquétes d’unité européennes, remontant a

Charlemagne, Napoléon et méme Hitler%’¢

, mais vite avortées. Les tentatives de conquéte ont
donc été des échecs et I’unité par une stratégie fondée sur un « fonctionnement démocratique »
parait plus « durable » pour 1’apparition d’une identité européenne. Néanmoins, bien que les
programmes soient affirmatifs quant a I’existence d’une identité européenne, les manuels, eux,

semblent plus interrogatifs a ce sujet. Le Bertrand-Lacoste®”’

pose trois questions pour essayer
de faire réfléchir les ¢éleves sur la définition de I’Europe, « existe-t-il une identité
européenne ? », « quelles limites pour I’Europe ? » et « peut-on définir géographiquement le
continent européen ?». Il est possible de voir que deux questions sont des formes fermées et
dont la réponse sera ou oui ou non. Dés I’introduction, les problémes sont posés et il en va de

méme pour les deux autres manuels. Le Bréal explique qu’« identifier I’Europe souléve des

difficultés », alors que le Nathan commence par des termes plutdt eurosceptiques comme

672 LE BOSSE, Mathias, « Les questions d’identité en géographie culturelle », Géographie et cultures 1999,

Consultable en ligne : https://journals.openedition.org/gc/10466 [derniére consultation le 24 juillet 2022].

673 Bertrand-Lacoste, op.cit., p. 10.
74 Ibid.

675 Bréal, op.cit.

676 Nathan, op.cit., p. 16.

677 Bertrand-Lacoste, op.cit., p. 10.
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« espace fragmenté » ou « nombreux conflits » et, pourtant, se termine par 1’étude de 1I’Europe

comme « I’un des centres du monde »°’8

. La notion d’euroscepticisme peut se comprendre
comme un « recentrage national », qui « n’exclut pas une certaine coopération entre les
Etats »57°. Il est a ne pas confondre euroscepticisme et europhobie qui se traduit davantage par
« un sentiment d’hostilité radicale a I’'Union européenne »°%°.

Bref, I’Europe est indéfinissable car plurielle.

C’est pourquoi, la carte devient I’outil central pour accompagner les éléves dans
leur réflexion sur la délimitation de I’Europe, qui devient finalement plurielle et multiforme,
que ce soit dans I’espace, dans divers domaines ou dans le temps. La premiére approche que
prennent les trois manuels sélectionnés est celle du climat et des reliefs. Nathan et Bréal tentent
en effet une définition par le climat qui deviendrait une sorte de frontiere naturelle entre
I’Europe et 1’Asie. La carte du Nathan met d’ailleurs une barriére franche, dans le choix des
couleurs utilisé, a I’Ouest de Prague, séparant ainsi nettement le climat océanique du climat
« de transition »®8! qui prend fin a la frontiére des pays Baltes. Une autre carte est intitulée

« I’Europe, finistére de I’Eurasie »%

et dont le titre doit étre a justifier par les éléves. Pour le
Bréal, la séparation se fait également autour de Prague entre les « plaines et climat continental
ou semi continental » et « les grandes plaines d’Europe orientale au climat continental »%*3. En
revanche Bertrand-Lacoste montre qu’il est presque impossible de délimiter géographiquement

I’Europe et que c’est beaucoup plus une construction humaine qu’un espace physique.

678 Nathan, op.cit., p. 8.

679 PERRINEAU, Pascal, articles « euroscepticisme » et « europhobie », BERTONCINI, Yves, CHOPIN,
Thierry, DULPHY, Anne, KAHN, Sylvain, MANIGAND, Christine, Dictionnaire critique de I’'Union
européenne, Paris, Armand Colin, 2008, p. 173.

680 Ipid, p. 172.

681 Nathan, op.cit..

682 Ibid.

683 Bréal, op.cit.
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Géographie lere, délimiter 1’Europe par le climat ?

Figure 32 : les climats de l'Europe, Nathan, 2003, p. 19.
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, Bréal, p. 15.
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Figure 34 : L'Europe physique, Bertrand-Lacoste, p. 248.
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De plus, ce sur quoi les manuels axent également fortement leur réflexion est la
construction politique de 1I’Europe (alors que, rappelons-le, les éléves ne I’ont pas encore vu en
histoire, ce qui peut rendre les explications un peu floues). Pour le Bréal, la construction de
I’Histoire européenne remonte a I’ Antiquité mythologique du rapt d’Europe et d’un occident
médiéval christianisé ou « I’Europe s’individualise comme un Occident chrétien qui s’oppose
aux mondes barbares et aux musulmans »%%4. Ainsi, le manuel propose-t-il une carte des grandes
aires religieuses et des grandes aires linguistiques. On y voit catholiques et protestants séparés
des musulmans et orthodoxes par la « frontiere de la foi ». En revanche, le manuel semble plus
homogene sur langues indo-européennes. La Turquie en revanche est toujours mise a part
comme ne faisant pas partie de la famille européenne contrairement au Nathan®®® qui présente
la « candidature acceptée » de la Turquie. La carte des religions du Bertrand-Lacoste semble
bien moins binaire que les autres. On y voit des religions a cheval sur plusieurs Etats avec un
camaieu de couleurs plus doux. A cela s’ajoute également une carte sur les « capitales
culturelles européennes », qui sont trés nombreuses en Europe centrale montrant également le
dynamisme de cette partie de I’Europe. Néanmoins, la fracture Est/Ouest semble se faire sur la
carte de la richesse ou 1’on sépare les pays riches a ’Ouest des pays plus pauvres a I’Est. C’est
pourquoi, de fagon plus problématisée, le Bertrand- Lacoste se demande « quelles sont les
raisons qui expliquent que la construction européenne « brouille les cartes » de I’Europe ? »°8¢,
Il présente deux cartes, une de 1I’espace Schengen, I’autre de la zone euro afin de montrer qu’il
ne s’agit pas forcément des mémes Etats et montre bien aux éléves I’impossibilité, ou du moins
la grande difficulté de réaliser une carte exhaustive de I’Europe. D’ailleurs, le premier chapitre
de géographie s’intitule « I’Europe des Etats ». Dés le départ, les trois manuels ne s’entendent
pas sur le nombre des Etats européens. Le Bertrand-Lacoste considére la définition de 1’Union

européenne, « vingt-cinq Etats»%

alors que le Nathan prend plut6t la définition du Conseil de
I’Europe « Etats dont deux, la Russie et la Turquie, s’étendent aussi en Asie »%%8. Le Bréal quant

a lui reste flou avec « une cinquantaine de nations »5%.

684 Bréal, op.cit., p. 16.
685 Nathan, op.cit., p. 17.
686 Bertrand-Lacoste, op.cit, p. 13.
887 Bertrand-Lacoste, op.cit, p. 22.
688 Nathan, op.cit, p. 27.
889 Bréal, op.cit, p. 23.
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Géographie lere, délimiter ’Europe culturelle ou politique ?

Figure 35 : Entre politique et religieux, Breal, p. 17.
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Figure 36 : Une Union qui s'élargit, Nathan, p. 17.

!
|

Union européenne
als
3,25 millions de km?
380 millions d'habitants

a25

l prévue pour 2004
4 millions de km?
455 millions d'habitants

Candidatures
acceptées

1,15 millions de km?2
100 millions d'habitants

Autres Etats
européens

1,58 millions de km?
215 millions d'habitants

Russie
17,1 millions de km?
145 millions d'habitants

Océan

&
B
G
Atlantique g
PORTU b ‘
. *" ﬁ
Mer

\.\ ,.. o~ e ™
——q -

/ A e

0 oS (
500 km \

—— )

RUSSIE

LA |

@ Méditerranée

gz

X n_._.:(

ES::E_ de I’Europe.

Introduction. Qu'est-ce que I'Europe? 17 ®

Page 263 sur 520



Figure 37 : Entre Schengen et zone euro, Bertrand-Lacoste, p. 13.
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Figure 38 : Une identité entre religion et richesse, Bertrand-Lacoste, p. 16.
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Il est ici intéressant de voir que les concepts d’identité européenne et de racines
européennes ou de valeurs européennes ne se retrouvent pas forcément en Histoire mais aussi
et ici surtout en Géographie, ou tout le programme est ax¢é sur une réelle fabrique de sentiment
d’appartenance, ou du moins une sensation de reconnaissance d’étre intégré pour les éleves a
un espace complexe, une construction humaine, géopolitique, culturelle, historique et pas
seulement a un espace géographique abrupt. La Géographie ici est fortement empreinte de

d®0 alerte sur les dérives d’une telle

culturel et de géopolitique. Toutefois, Yves Guermon
approche. Cette identification par le territoire serait une « instrumentalisation politique »*°!, un
« recours pour une convivialité retrouvée »%2. Au regard du géographe, le jeu d’échelle
permettant une construction de 1’identité collective serait un leurre géographique car les
« identités régionales sont déja multiples » et que « la transformation des identités territoriales
ponctuelles en identité collective est un construit géopolitique aboutissant & des ensembles

693 L’identité « vécue et émotionnelle »%°* ne peut se faire a travers des

territoriaux abstraits »
manuels scolaires. L’outil pédagogique est donc un vecteur « d’une territorialité par le haut,
plus abstraite, d’essence idéologique et politique » ou « les limites (arbitraires ou non) de la
carte augmentent cette impression d’identité. Le commentaire savant du géographe ne fait

souvent que la renforcer »%.

La deuxiéme question est celle de la vision des autres Etats européens. Le
programme demande de faire étudier deux Etats de I"'UE aux éléves. Le premier choix s’effectue
entre le Royaume-Uni et I’ Allemagne, le deuxiéme choix entre 1’Espagne et I’Italie, quatre pays
frontaliers de la France. Il s’agit d’une étude géographique dans une certaine mesure (le
programme donne pour exemple « I’insularité britannique ») mais surtout politique « le
fédéralisme allemand, le poids des provinces en Espagne et des régions en Italie » ainsi que

d’observer « les diverses formes de I’ancrage européen de ces Etats, politiques économiques et

090 GUERMOND, Yves, « L'identité territoriale : 'ambiguité d'un concept géographique », I’Espace

géographique, Belin, 2006. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-espace-geographique-2006-4-

page-291.htm [derniére consultation le 24 juillet 2022].

1 Ibid.

92 Ibid.

93 Ibid.

94 DI MEO, Guy, Géographie sociale et territoires, Paris, Nathan, 2001.
95 Ibid.
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culturels ». Aucun des trois manuels a notre disposition n’a fait de choix entre les Etats et

chacun propose une étude des quatre.
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CONCLUSION

A partir des années 2000, la notion a enseigner « les Européens » deviennent un
acquis et permet de dépasser la seule étude du récit frangais et ce qui en fonde I’identité
singuliere. Quoi qu’il en soit, les termes d’identit¢ ou de sentiment d’appartenance
n’apparaissent pas dans les nouveaux programmes quand il s’agit de parler d’Europe. C’est
plutot un vocabulaire juridique, celui de la citoyenneté, qui polarise toute 1’attention, car moins
chargé symboliquement. Il n’empéche que cette citoyenneté européenne enseignée « porte
toutes les perspectives mais aussi toutes les tensions %y, qui ont été longtemps reprochées a
I’identité et au récit national. Cette citoyenneté repose sur un « rapport ambigu avec les
ambitions fédérales qu’elle semble revitaliser, mais qu’elle ignore en ne donnant aucune

substance a la relation directe entre le citoyen et 1’'Union 7.

Ce que nous enseigne Suzanne Citron dans le Mythe national, c’est qu’a partir de
2008 I’idée que « I’histoire de France n’était pas toute 1’Histoire est sortie du silence %». La
France, aux racines soi-disant ancrées, aux personnages inaliénables est fragilisée. Les manuels
scolaires, pourtant « témoins de la légende républicaine *°», contribuent désormais davantage
a un devenir européen ancré dans un passé tout autant européen. L’histoire de la France « sans
commencement, incarnée dans une Gaule mythique’® » se retrouve face a la démocratie
athénienne au fondement de la citoyenneté européenne, a la Chrétienté et aux villes médiévales
au cceur des enjeux identitaires et architecturaux, aux explorateurs européens, mais également
a la violence de leurs conquétes... Si I’histoire de la France est celle écrite par la II1°m®
République, I’histoire de I’Europe ne serait-elle pas écrite par 1’Union européenne ?

L’enseignement, nourrissant le sentiment d’appartenance national, se met désormais en récit.

96 CABROL Karine, « Paul Magnette (1999), La Citoyenneté européenne. Droits, Politiques, Institutions »,
Bruxelles, Editions de I'Université de Bruxelles, Politique européenne, Janvier 20011, n° 2. [Consultable en
ligne] : https://www.cairn.info/revue-politique-europeenne-2001-1-page-115.htm [derniére consultation le 28
septembre 2022].

97 Ibid

98 CITRON Suzanne, Le Mythe national, I’Histoire de France revisitée, Les éditions de I’atelier, Ivry-sur-Seine,
2017.

99 Ibid.

790 Ibid.
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Partie 3 : 2008-2014 : d’Europe a

Union européenne, d’identité a

SOCléteé.
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Introduction

A partir de 2008, le nombre des recommandations européennes en rapport avec la
dimension européenne de I’éducation semblent s’amoindrir. La stratégie de Lisbonne se met en
place dans les Etats-membres et I’ambition de devenir « ’économie de la connaissance » la
plus aboutie du monde doit désormais devenir une réalité. Les années 2010 sont-elles celles ou
la communauté va permettre le « développement d’une éducation de qualité en encourageant la
coopération entre Etats-membres et, si nécessaire, en appuyant et en complétant leur action tout
en respectant pleinement la responsabilité des FEtats-membres pour le contenu de
I’enseignement et 1’organisation du systéme éducatif ainsi que leur diversité culturelle et
linguistique »”°! ? Il est clair que les politiques européennes en matiére d’éducation ne sont plus
a leurs débuts. L’Union a vu s’¢largir ses compétences dans le domaine et s’est octroyée petit
a petit la formation et I’enseignement supérieur. D’ailleurs, bon nombre d’universités se mettent
a proposer dans leurs parcours d’enseignement des Master « études européennes », qui se
retrouvent dans différentes écoles politiques. Nous avons eu ’occasion de chercher depuis
combien d’années existaient de tels programmes étudiants : il est possible de remarquer
rapidement que Sciences Po Paris, trois Instituts d’Etudes Politiques (Lille, Toulouse,
Strasbourg) proposent un Master d’affaires européennes. Il en va de méme pour la Sorbonne-
nouvelle, anciennement Paris III, et Sorbonne-Université, anciennement Paris IV, sans compter
diverses universités frangaises, européennes, le Collége d’Europe bien entendu et des Instituts
comme le Centre International de Formation européenne ou le Global Studies institute de
Geneve.

Reste a savoir si I’éducation civique, les programmes scolaires et I’enseignement
secondaire, grands intouchables nationaux, sont affectés par ces nouvelles dispositions. La
connaissance de I’Europe, de I’Union, de sa construction, de ses débats fait désormais partie
intégrante des programmes et reléve désormais d’une nécessité pédagogique tout autant que
d’un impératif de former de futurs citoyens, voire décideurs politiques, européens. Néanmoins,
la notion identitaire liée a I’Europe s’efface au profit de la place du citoyen dans la société et
dans son espace européen. Il ne s’agit plus de fabriquer un sentiment d’appartenance mais de

montrer comment cette appartenance européenne se vit au quotidien.

701 Traité de Maastricht article 126.
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La période est également corolaire a la « crise » de la zone euro de 2008 qui
correspond en réalité a de multiples crises : économique avec le ralentissement de la croissance,
sociale avec I’augmentation du chomage, budgétaire avec I’explosion de la dette et des déficits
ainsi que politique avec une crise de la légitimité des instances européennes et de la mise en
place des politiques d’austérité imposées aux pays endettés comme la Greéce. Entre la montée
des populismes qui en découle et la volonté d’aller encore plus loin dans ’intégration des
politiques d’éducation, I’Europe semble vivre une véritable « fracture» politique’®?
difficilement résorbable.

Dans cette partie, il s’agira d’étudier comment le « phénoméne Europe »"%* est
devenu une composante essentielle des réflexions en matiere d’éducation et d’observer
comment de nouveaux acteurs s’emparent de ce sujet a I’échelle supranationale pour renforcer
encore cet espace européen de 1’éducation. Notre hypothése est que la « dépendance au

sentier » /%%

des politiques publiques européennes en matiére d’éducation a certes permis de
renforcer la présence européenne a 1’échelle nationale sans pour autant faire exploser la
dimension nationale et stato-centrée des programmes scolaires. Par la suite, il faudra analyser
comment les manuels scolaires mettent de c6té 1’Union européenne comme une grande aire
d’influence mondiale ou méme comme un pdle économique majeur. Elle devient plutdt une
entité guidée par des Etats-membres qui en sont les moteurs, et fait la part belle a la France et
a I’Allemagne. Indéniablement, I’Union européenne suscite méfiance voire la défiance quant a

sa capacité a fédérer une population autour d’instances démocratiques et protectrices face a la

montée d’aires mondiales asiatiques de plus en plus présentes sur la scéne internationale

702 CHOPIN, Thierry, La fracture politique de I’Europe, crise de 1égitimité et déficit politique, Promoculture
Larcier, Luxembourg, 2015.
703 LARDIC, Jean-Marie et SIMHON, Ari (dir.), « Le phénoméne Europe », Cahiers de philosophie de

['université de Caen n°47, 2010. Consultable en ligne : http://journals.openedition.org/cpuc/1087 [derniére

consultation le 24 juillet 2022].

704 PIERSON, Paul, “Increasing Returns, Path Dependence, and the Study of Politics”, The American Political
Science Review, Vol. 94, n°2, 2000, p. 251.

Cf : Premiere partie, I. Chap. 1, « 2.2 le 16¢ congres de la CESE de 1994 ou I’appropriation de Maastricht par la

société civile en matiere d’éducation ».
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Chapitre 1 Vers une politisation du « phénomene

Europe »" ?

Avec la crise économique de 2008, la zone euro fait entrer I’Union européenne dans
une crise quasi-existentielle et voit une explosion des populismes, signe de baisse de confiance
dans les institutions européennes. L’Union devient-elle pour autant la femme malade de
I’Europe ? Il semblerait que non. Malgré 1’apparente crise de 1égitimité que I’Union traverse,
notamment en 2005 avec le revers du non au projet de constitution européenne, il semblerait
que dans le domaine de I’éducation, le phénoméne européen connaisse une certaine
reconnaissance, voire une forme de politisation.

Ce que I’on entend ici par « phénoméne » correspond au moment ou les Européens
commencent a prendre conscience de I’existence de leur appartenance a I’UE car, jusqu’a
présent, « I’Europe comme continent et comme destin historique a la caractéristique et I’étrange

privilége de s ‘ignorer elle-méme »7%.

Arrétons-nous maintenant sur la définition de politisation appliquée a I’UE, a
signification hautement politique, dans le sens de rapport entre démocratie et politiques
publiques. Selon Daniel Gaxie’", la politisation est « définie comme attention accordée au
fonctionnement du champ politique [et] dépend fondamentalement du degré auquel les agents
sociaux ont le sentiment de se retrouver dans le déroulement des événements politiques, donc
de leur trouver un sens ». Thierry Chopin, quant a lui, caractérise la politisation par trois
¢éléments : la spécialisation, la conflictualisation et la structure d’opportunité politique’® qui
nous intéresse plus particulierement ici. La structure d’opportunité politique concerne tous les
« récits politiques (narratives) 1égitimant les politiques publiques européennes aux yeux des
différentes opinions publiques nationales »"%.

Dans notre cas, la politisation est a double tranchant en raison du domaine dans

lequel elle intervient : les politiques éducatives. Ayant longtemps été « dépolitisées » en raison

705 LARDIC, Jean-Marie et SIMHON, Ari (dir.) op.cit.

76 Ibid. p. 7.

07 GAXIE, Daniel, Le cens caché, Le Seuil, 1978, p. 31.

708 CHOPIN, Thierry, op.cit. version Ebook, chap. 1 « Qu’est-ce que la politisation de I’Union européenne ? ».

9% Ibid.
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de leur caractére avant tout national, les années 2000 ont été celles de la « rationalisation en
termes économiques »’'? des politiques éducatives. L’objectif était d’intégrer le vocable dans
celle de la logique de marché européen, d’ou la désormais si connue « économie de la
connaissance ». Or, désormais, le vocabulaire européen semble totalement réutilisé par
I’échelle nationale en matiére d’éducation. Comment expliquer ce phénomene ? Nous pensons
que le path dependance que nous avons développé dans notre premiére partie se réalise’!!. La
logique d’engrenage a ce stade est bien avancée et les régles institutionnelles sont désormais
instaurées comme formelles alors qu’elles étaient percues comme illégitimes quelques années
auparavant. Les fronti¢res politiques sont plus poreuses et la vision nationale de 1’éducation
s’¢largit a une échelle plus européenne. Néanmoins, malgré cette évolution de la conception
des politiques éducatives, 1’éducation reste le « musée des traditions et des identités

nationales »’12.

Dans ce chapitre, il s’agira de regarder comment les politiques européennes
s’emparent désormais de certaines disciplines scolaires, notamment civiques, afin d’y apporter
une forme d’européanisation. Cela nous permettra de comprendre dans quelle mesure 1’échelon
européen intégre également de plus en plus de domaines que nous pourrons qualifier de para-
¢ducatifs, ne rentrant a proprement dans aucune discipline scolaire mais toutefois étant une
raison d’étre présent dans le milieu éducatif. Enfin, nous verrons quels nouveaux acteurs

institutionnels parviennent a faire de 1’éducation un de leurs chevaux de bataille.

1. Linstruction civique européenne commune : utopie ou réalité ?

Avant d’étudier ce point, une clarification du terme « instruction civique » semble
nécessaire. Si, dans la partie précédente, nous avons développé une réflexion sur I’ECJS,

I’expression pour désigner toute forme d’enseignement civique a I’Ecole recouvre des réalités

"0 FORET, Frangois, op.cit., version Ebook, Chap. 2 « Communiquer I’Europe ».
711 PIERSON, Paul, op.cit. Cf : Premiére partie, chap. 1, « 2.2 Le 16°™ congrés de la CESE de 1994 ou
I’appropriation de Maastricht par la société civile en matiére d’éducation.

"2 DALE, Robert, op.cit.
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713 D’instruction civique a ECJS, I’arrété du 9 juin 20087!4

différentes d’une période a une autre
marque également I’apparition de « I’instruction civique et morale » en primaire, mise en place
par le ministre Xavier Darcos ( gouvernement de Francois Fillon sous la présidence de Nicolas

Sarkozy). La circulaire du 25 aoGt 2011713

explique que I’objectif de I’instruction morale fait
référence « aux valeurs communes a tout honnéte homme » et se doit de « doter chaque ¢éleéve
d’usages sociaux de référence » 716,

Cette nouvelle (ou tres ancienne) idée de mettre la morale au cceur des enseignements scolaires
touche également le lycée, en 2015, sous I’appellation d’EMC, Enseignement moral et civique,

remplagant ’ECJS.

Quelle place I’Europe peut-elle alors avoir dans cette nouvelle expression civique ?

Afin de répondre a cette question, nous nous proposons ici d’étudier quatre
documents officiels de I’'UE. Les deux premiers sont a valeur non-contraignante puisqu’il s’agit
de I’avis du Comité économique et social européen de 2009 sur « comment concilier dimension
nationale et dimension européenne dans la communication sur I'Europe »’!7, ainsi que le rapport
du programme EURYDICE, qui est le réseau européen sur les systémes €ducatifs, concernant
« I’éducation a la citoyenneté en Europe » de mai 20127!%. IIs feront I’objet de nos deux
premicres sous-parties. Le troisiéme document est la décision du Parlement européen

établissant le programme « I’Europe pour les citoyens 2007-2013 »’'°, elle est donc

713 Cf : Partie 11, Chap. 3, 1. « ’ECJS : du Frangais a I’Européen, de la nationalité a la double citoyenneté ? »
"4 BO de I’Education nationale hors-série, n°3, « cycle des apprentissages fondamentaux — programme du CP et
du CEI », 19 juin 2008.

Consultable en ligne : https://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme CP_CEl.htm [derniére
consultation le 24 juillet 2022].

715 DGESCO, Circulaire n°2011-131 du 25 aout 2011.

"6 Ibid. « Quels objectifs pour I’instruction morale a I’école ? ».

17 CESE, Avis du Comité économique et social européen sur « Comment concilier dimension nationale et
dimension européenne dans la communication sur I’Europe », 3 février 2009. Consultable en ligne : https://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2009:027:0152:0157:FR:PDF [derniére consultation le 24
juillet 2022].

718 EURYDICE, Rapport sur « I’éducation a la citoyenneté en Europe », mai 2012.

19 Décision n° 1904/2006/CE du Parlement européen et du Conseil établissant, pour la période 2007-2013, le
programme «L'Europe pour les citoyens» visant a promouvoir la citoyenneté européenne active, 12 décembre
2006. Consultable en ligne :
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:1.:2006:378:0032:0040:FR:PDF
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contraignante et obligatoirement applicable pour ses destinataires. Le quatrieme document est
les conclusions du Conseil du 12 mai 2009 concernant un cadre stratégique pour la coopération
européenne dans le domaine de I'éducation et de la formation («Education et formation
2020»)7°. Bien qu’elles ne soient pas contraignantes et n’ont pas « vocation a produire des
effets juridiques »”?!, elles permettent toutefois de dessiner des volontés politiques, non prévues

par les traités.

1.1 L.a recommandation du CESE en 2009

Si les programmes nationaux restent de la compétence exclusive des Etats-nations,
il est évident que depuis plusieurs années ils sont de moins en moins ces intouchables gardiens
de I’identité nationale et garants de la construction du récit national. Avec 1’éducation et la
formation tout au long de la vie, on entre dans une nouvelle ¢re d’apprentissage ou il est
désormais possible et méme souhaitable de sortir des murs de I’Ecole. En favorisant les

2 et son architecture dite

différents modes d’éducation, la « grammaire de la scolarité »”>
formelle sont déconstruites par 1’apparition des apprentissages non formels et informels. En
effet, c’est désormais la capacité pour I’apprenant d’étre autonome dans ses apprentissages qui
prime, que ce soit dans son quotidien, par des loisirs et tout au long d’un processus qui n’est
pas forcément certifiant mais qui répondrait vraiment aux attentes de la stratégie de Lisbonne
et de I’économie de la connaissance.

Le 3 février 2009, le Comité économique et social européen (CESE) publie un avis

sur « Comment concilier dimension nationale et dimension européenne dans la communication

[derniére consultation le 24 juillet 2022].

720 Conclusions du Conseil concernant un cadre stratégique pou la coopération européenne dans le domaine de
I'é¢ducation et de la formation («Education et formation 2020»), 12 mai 2009. Consultable en ligne : https:/eur-
lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52009XG0528(01)&from=EN [derniére consultation le
24 juillet 2022].

721 Site du Conseil de I'UE, « Conclusions et résolutions », https://www.consilium.europa.eu/fr/council-

eu/conclusions-resolutions/

722 DALE, Roger, « Construire I’Europe en bétissant un espace européen de 1’éducation », Education et sociétés,

De boeck supérieur, n°18, Février 2006. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-education-et-

societes-2006-2-page-35.htm [derniére consultation le 24 juillet 2022].
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sur I’Europe »’?* qui semble marquer un nouveau tournant dans la compétence européenne en
matiere d’éducation. Pour rappel, le CESE est initi¢ lors du Trait¢ de Rome en 1957. Il
représente les intéréts socioprofessionnels et syndicaux et souhaite étre au plus proche de la
société civile, via les associations et les ONG (Organisations non gouvernementales) >4, Le
Traité de Maastricht le dote d’une autonomie budgétaire ainsi que d’une organisation formelle.
C’est avec le Trait¢ d’Amsterdam de 1998 que le CESE peut étre consulté par le Parlement
européen, en faisant un organe consultatif qui peut également rendre des avis. Bien que le CESE
soit un acteur périphérique du triangle institutionnel européen et ayant des pouvoirs limités, ses

avis ont une influence croissante dans la prise de décision politique européenne’>,

Dans cet avis justement, le CESE déclare sa volonté de mettre 1’éducation
européenne a I’ordre du jour, et méme au cceur, de tous les programmes scolaires nationaux de

I’Union. D¢s le début, les recommandations sont claires. Il s’agit :

« Au niveau européen, [de] mettre a disposition, pour l'instruction civique
européenne, un socle commun de connaissance (réalisé a partir de ce qui se fait
déja dans les Etats membres) a l'usage des éléves, et traduit dans les 22 langues
officielles de 'Union. Il pourra étre validé par le Parlement européen. Il sera
introduit dans les programmes scolaires et permettra aussi de former en priorité
des relais d'opinion: enseignants, élus, et journalistes. L'organisation de ces

formations reléve du niveau national »"?%,

La référence au « socle commun de connaissance » est celle que nous avons étudiée

dans le chapitre précédent’?’, elle revient d’ailleurs a plusieurs reprises dans 1’avis du CESE.

23 CESE, Avis du Comité économique et social européen sur « Comment concilier dimension nationale et
dimension européenne dans la communication sur I’Europe », 3 février 2009.

24 GUICHET, Claire, Le Comité économique et social européen — une organisation capable de s 'imposer dans
la gouvernance européenne ?, Paris, ’Harmatan, 2013, version Ebook, chap. 2. « La place du CESE dans les
institutions européennes ».

25 GUICHET, Claire, op.cit.

726 CESE, Avis du Comité économique et social européen sur « Comment concilier dimension nationale et
dimension européenne dans la communication sur I’Europe », op.cit..

27 Cf : Deuxiéme partie, chap. 2., « 1. Insérer les compétences : I’adaptation nationale aux pratiques

européennes ».
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Elle se fonde sur les compétences mises en place par I’Europe de la connaissance de la stratégie
de Lisbonne. C’est ainsi que les outils européens déja existants sont utilisés pour renforcer la
dimension européenne en matiére d’éducation, bien que la compétence des Etats nations reste
exclusive. La politique publique européenne ne se cache plus et la semi-clandestinité’?® des

années 1990 semble belle et bien révolue.

Pour instituer cette éducation a I’Europe, il est frappant de constater la liberté que
prend le CESE, qui ajoute a son avis la nécessité de mettre en place une « instruction civique

européenne commune »’%? :

« Au niveau européen, il faudrait mettre a disposition un socle commun de
connaissance, dans un langage accessible pour tous sur l'histoire de la construction
européenne, son fonctionnement, ses valeurs et son projet, a usage des éleves. 1l
serait important qu'il soit le méme pour tous les jeunes Européens et qu'il soit valideé
par le Parlement européen [ ...] L'éducation a l'Europe est le premier défi a relever:
chaque Etat devrait s'employer a introduire ce socle commun de connaissance d
tous les échelons possibles: programmes scolaires, manuels d'instruction civique

mais aussi formation aux questions européennes pour les enseignants »”3°.

Qo

Ici, il n’y a plus de doute, le niveau européen encourage le niveau national

Qo

modifier ses programmes, a créer un contenu éducatif et pédagogique allant dans son sens,

chambouler les « fagons de faire » au sens de Radaelli’3!

. L’européanisation de 1’espace
européen de 1’éducation est véritablement ici en marche, méme s’il s’agit d’une institution

consultative.

Ainsi, le CESE préconise-t-il la visite de trois villes européennes qui seraient a

’origine de la fabrique du « bon européen ».

728 Cf : Premiére partie, chap. 1, « 3.1 La semi-clandestinité ».

2% Avis du CESE, op.cit.

730.03/02/2009, CESE, Avis du Comité économique et social européen sur « Comment concilier dimension
nationale et dimension européenne dans la communication sur 1I’Europe », article 3.4 « Une instruction civique
européenne commune », p4.

731 Radaelli, Claudio, op.cit.Cf ; Premiére partie, chap. 1, « 1.2 Réflexions sur « un espace public européen de

I’éducation », lieu symbolique ou stratégique ? »
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« On pourrait encourager l'idée que chaque Européen devrait avoir l'ambition de
se rendre une fois dans sa vie a Bruxelles, Strasbourg et Luxembourg pour visiter
les institutions et mieux comprendre comment fonctionne I'Europe »”°.
Le bon citoyen, ce serait celui qui a une « ambition » européenne, celle de la

connaitre et de la visiter, comme un lieu de culte a vocation quasi-religieuse.

Quoi qu’il en soit, I’avis du CESE n’est absolument pas une mesure contraignante.
Dr’ailleurs Claire Guichet ne voit dans les avis du CESE « qu’une faible plus-value du fait de

leur technicité et de leur redondance avec les travaux d’autres institutions » />3,

32 Ibid.

733 GUICHET, Claire, op.cit. version Ebook, chap. 1 « I’influence sur les politiques européennes ».
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1.2 Ie rapport EURYDICE 2012 : I’éducation civique dans un cadre européen.

La mission de comparer les différents systémes éducatifs nationaux a 1’échelle
européenne revient au réseau Eurydice’**. EURYDICE est un réseau européen, qui existe
depuis 1980 et a été créé par la Commission européenne. Depuis 2014, il est incorporé dans le
programme ERASMUS+ et est piloté par I’ Agence exécutive Education, Audiovisuel et Culture
de la Commission’®>. Son role est d’observer les systémes éducatifs des EM et de produire des
rapports annuel et ponctuel afin de fluidifier I'information sur les méthodes éducatives
européennes.

Dans son rapport « I’éducation a la citoyenneté en Europe »*® de mai 2012,
Eurydice est chargé d’examiner comment les Etats prennent en charge les modalités

d’enseignement de la discipline « éducation civique ».

Tout d’abord, 1I’éducation civique semble a nouveau au cceur des enjeux éducatifs,
tout en sortant des murs de I’Ecole. En effet, dés la préface de ce rapport Androula Vassiliou,
commissaire chargée alors de 1’éducation, de la culture, du multilinguisme et de la jeunesse
s’écarte de la nécessité pour les apprenants d’avoir une éducation dite formelle. Pour elle, il
s’agit avant tout d’encourager « ’apprentissage par la pratique »”3’. On sort ici des
connaissances a avoir a travers les programmes scolaires ou méme les manuels scolaires. Lors
d’un entretien, le méme mois que la parution de ce rapport, la commissaire déclarait d’ailleurs

738

au journal européen Euractiv’’® « l'enseignement de 'entrepreneuriat repose rarement sur des

manuels scolaires et s'avere bien plus compliqué que d'apprendre a quelqu'un a diriger une

739

entreprise »’°?. Quoi qu’il en soit, elle en appelle toutefois a « une réforme de 1’enseignement
9

734 Présentation du réseau sur https://www.education.gouv.fir/eurydice-reseau-europeen-sur-les-systemes-

educatifs-3182 [derniére consultation le 24 juillet 2022].

735 Pour EURYDICE France : https://www.education.gouv.fr/eurydice-reseau-europeen-sur-les-systemes-

educatifs-3182. [derniére consultation le 24 juillet 2024].

736 EURYDICE, Rapport, « I’éducation a la citoyenneté en Europe », mai 2012.

37 EURYDICE, Rapport, op.cit. p. 3.

738 Euractiv, « Education, les jeunes doivent apprendre & prendre des risques, selon Androulla Vassiliou », 3 mai

2012. Consultable en ligne : https://www.euractiv.fr/section/economie/news/education-les-jeunes-doivent-

apprendre-a-prendre-des-risques-selon-androulla-vassiliou/ [derniére consultation le 24 juillet 2023].

39 Ibid.
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et de I’apprentissage de toute une série de disciplines, dont 1’éducation a la citoyenneté »’49,
Attention, I’éducation a la citoyenneté n’est pas forcément une matiere a part entiere dans les
curricula des différents Etats-membres.

Néanmoins, le rapport définit également des «compétences civiques
essentielles »”!, qui doivent étre acquises par les éléves tout au long de leur scolarité. Ces
compétences peuvent s’obtenir par différents moyens, allant des programmes scolaires aux

activités proposées aux €leves au sein de leur établissement scolaire et se composent de :

« La connaissance de concepts démocratiques fondamentaux, tels que la
société ou les mouvements sociaux et politiques, la connaissance du processus
d’intégration européenne et des structures de ['Union, la compréhension des
principaux progres sociaux, passés et a venir. Les compétences civiques vont aussi
de pair avec un esprit critique, une aptitude a la communication, la capacité et la
volonté de participer de facon constructive a la vie publique et au processus
déecisionnel, par le vote. Enfin, ces compétences impliquent que se forge un
sentiment d’appartenance a la société, a différents niveaux, le respect des valeurs
démocratiques et de la diversité, ainsi que la défense du développement

durable »#.

Puis, ce rapport brosse également une étude comparative de la place accordée a
I’éducation civique. Il est possible d’observer que la France fait office de bonne éléve de
I’éducation civique pour quatre raisons : le nombre d’années d’étude de 1’éducation civique, la
spécificité de cette discipline, la dotation horaire annuelle et la présence de I’éducation civique
dans les examens de fin d’année. En effet, par comparaison, elle est ’Etat membre proposant
la plus longue durée d’enseignement civique : les douze années de scolarité allant de la classe
préparatoire dés 1’dge de 6 ans jusqu’a I’obtention du baccalauréat apres I’année de Terminale,
autour de 1’age de 18 ans. En comparaison, la Bulgarie ne propose qu’une seule année
d’éducation civique. A cela s’ajoute un deuxiéme bon point pour la France : 1’éducation civique
est une maticre a part entiére. Bien qu’ayant revétue diverses appellations, elle a toujours été

I’objet d’une discipline, bien que souvent intégrée dans la dotation horaire de I’Histoire-

740 EURYDICE, rapport, op.cit. p. 8.
741 Ibid.
742 Ibid.
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Geéographie. Parfois, on pouvait retrouver I’ECJS dans la matiére des Sciences économiques et
sociales au lycée. Troisiéme bon point ; la scolarité francaise consacre la plus haute dotation
horaire européenne a I’éducation civique, soit une trentaine d’heures annuelles en comparaison
de Chypre ne lui accordant que quatre heures. Enfin, I’éducation civique est présente dans
I’examen du diplome national du brevet (mais pas au baccalauréat) pour un total de 10 points
intégrés dans les 50 points consacrés a 1’Histoire (20 points) - Géographie (20 points) — EMC
(10 points).

Enfin, il est possible d’ajouter que les établissements scolaires frangais ont « la vie scolaire »
qui gere principalement les problémes de discipline des éleéves, que ce soit tant au sein des cours
que durant les temps péri-scolaires. A cette entité revient la charge également de faire
fonctionner la vie démocratique des établissements comme 1’organisation des élections, des
conseils de discipline, de la prévention de diverses formes de violences, comme le harcélement

par exemple.

En 2017, un nouveau rapport Eurydice parait. Il tire les mémes conclusions qu’en
2012, montrant par-la la difficulté (ou I’absence de volonté ?) des Etats membres a transformer
en profondeur et sur un temps court leur modalité d’enseignement civique. Deux politistes,
Sophie Pornschlegel et Susanne Zels ont récemment déploré ce manque d’ambition”? a I’issue
de ce rapport et en ont appelé a la création d’une agence européenne de 1’éducation. Toutefois,
I’éducation est aujourd’hui attachée a I’agence EACEA, Agence exécutive « Education,
audiovisuel et culture ». Pour les auteures, cela ne suffit pas et une agence européenne
spécifique a I’éducation civique serait a créer. Quel en serait le bénéfice ? Tout d’abord, une
agence posséde sa personnalité juridique propre. Elle remplit des tiches techniques,

scientifiques, politiques attribuées au préalable. Laurie Boussaguet et Sophie Jacquot’**

parlent
d’ailleurs & leur propos de « gouvernance par délégation ». Les Etats membres déléguent des
compétences a d’autres acteurs qu’aux institutions européennes car elles seraient plus aptes a
remplir les fonctions attribuées. Ces agences sont alors une sorte de compromis entre la
Commission et les Etats. On dépasse ici la logique intergouvernementale et les experts

participant a ces agences imposent une certaine légitimité reposant sur la production de savoirs,

743 PORNSCHLEGEL, Sophie et ZELS, Susanne, « I’ Agence européenne pour 1’éducation : proposition pour
sauvegarder les valeurs européennes », Values Unit, 7 décembre 2020.

744 BOUSSAGUET, Laurie, JACQUOT, Sophie, « les nouveaux modes de gouvernance », Politiques
européennes, 2009, p. 409.
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source de pouvoir. Cette agence souhaitée par les auteures aurait pour objectif de permettre le
dialogue entre les Etats membres afin de formuler une réelle éducation civique européenne et

non plus nationale.

1.3 Encourager la « citoyenneté active », ou la mise en place d’un « réel espace

européen de I’éducation »

A partir de I’année 2006, un nouveau terme semble apparaitre de fagon plus
fréquente dans les conclusions et les rapports du Conseil et de la Commission : « la citoyenneté
active ». On trouve cette notion tout d’abord dans une décision du Parlement européen
établissant le programme « I’Europe pour les citoyens 2007-2013 »’%, puis dans les «
Conclusions du Conseil du 12 mai 2009 concernant un cadre stratégique pour la coopération
européenne dans le domaine de I'éducation et de la formation («Education et formation
2020») »’#, Si la citoyenneté peut se définir juridiquement, la citoyenneté active suppose une

prise en main de cette dite citoyenneté pour en faire une réalité concréte.

Quelle est la vision de cette citoyenneté active selon les différentes institutions
européennes ?

Tout d'abord dans la décision du Parlement européen et du Conseil du 12 décembre
2006, le principe de citoyenneté revient 16 fois et celui de citoyenneté active 3 fois. L'objectif
est de promouvoir la citoyenneté européenne ne supplantant pas la citoyenneté nationale mais
bien la complétant. Toutefois des le point 5 le Parlement européen explique que « la promotion
d'une citoyenneté active constitue un élément clé pour renforcer non seulement la lutte contre
le racisme, la xénophobie et l'intolérance, mais aussi la cohésion et le développement de la
démocratie »™". Une des actions de la Commission européenne sera de réaliser des études pour
mieux comprendre la citoyenneté active au niveau européen. Toutefois dans ce document, la

citoyenneté active est comprise en tant que telle et n'est pas définie réellement. Il est difficile a

745 DECISION No 1904/2006/CE Du Parlement européen et du Conseil du 12 décembre 2006 établissant, pour la
période 2007-2013, le programme « L'Europe pour les citoyens » visant @ promouvoir la citoyenneté européenne
active.

746 Conclusions du Conseil du 12 mai 2009 concernant un cadre stratégique pou la coopération européenne dans
le domaine de 1'¢ducation et de la formation («Education et formation 2020»).

7 Ibid.
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ce stade de comprendre la différence entre la citoyenneté européenne, la citoyenneté nationale
et la citoyenneté active. Dans la conclusion du conseil du 12 mai 2009, la notion de citoyenneté
active revient et cette fois-ci a six reprises. Ici, la citoyenneté active est associée a la notion
d'économie de la connaissance et de la prospérité économique. Elle devient un véritable objectif
europeen.
En effet 4 objectifs stratégiques sont détaillés dans la conclusion :

« 1) faire en sorte que l'éducation et la formation tout au long de la vie et la mobilité

deviennent une réalité ;

2) améliorer la qualité et l'efficacité de l'éducation et de la formation ;

3) favoriser l'équité, la cohésion sociale et la citoyenneté active ;

4) encourager la créativité et l'innovation, y compris l'esprit d'entreprise, a tous les

niveaux de l'éducation et de la formation »™*,

A nouveau, la notion de citoyenneté active n'est pas réellement définie et n'est pas
distinguée de la notion simple de citoyenneté. Elle est prise comme une réalité déja existante,
comme allant de soi. Pourtant, on pourrait voir dans ce nouveau vocable européen, une véritable
stratégie pour intégrer une nouvelle idée de la citoyenneté. Alors que la citoyenneté se définit
par ses droits politiques (le droit de vote, une certaine protection, certaines libertés) et par ses
devoirs (respecter les lois), la citoyenneté active suppose quant a elle un investissement
dépassant cette simple notion de droit et de devoirs pour les citoyens européens. A cet égard,
dans leur article « Des appartenances aux identités : vers une citoyenneté politique européenne
»'4 Sanchez-Mazas Margarita et Gély Raphaél introduisent la notion de « citoyenneté
réflexive » pour exprimer ce nouvel enjeu d'identification a sa propre citoyenneté. Ils expliquent
que I’Union européenne, en raison de sa construction reposant avant tout sur des aspects
¢conomiques, n’a pas su créer un citoyen politisé ni méme politique mais bien des « sujets
¢conomiques », pour qui la citoyenneté signifie « la liberté¢ de circulation, 1’équivalence des
diplomes et la poursuite de sa carriére ailleurs que dans son pays d’origine »”*°. La citoyenneté
ici est celle des droits accordés créant ce que les auteurs appellent un « patriotisme juridique ».

Or, avec la citoyenneté active, il s’agit de créer un citoyen conscient. De nouveau, la stratégie

48 Ibid.
749 SANCHEZ-MAZAS, Margarita, GELY, Raphaél « Des appartenances aux identités : vers une citoyenneté

politique européenne », Connexions no 84, Février 2005.
730 Ibid.
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européenne est celle d’instiller par d’autres biais et d’autres termes ce sentiment d’appartenance
et cette identification 6 combien voulus dans les années 1990. Par le terme actif, on peut
comprendre l'appropriation des individus a leur appartenance européenne. Les deux auteurs
développent également une distinction entre le terme demos et ethnos en renvoyant tous deux
a la citoyenneté, mais de fagon différente. Alors que le démos posséde une « dimension civique
et politique »’>!, [’ethnos s'apparente plus a une dimension « ethnique et culturelle »’>2. Cette
citoyenneté dite active serait donc d'autant plus excluante, puisqu'elle construirait un autre, qui
n’appartiendrait pas a I’Union européenne. La fronti¢re entre citoyenneté active et identité est
ici bien mince puisque la citoyenneté européenne reléverait d'un « nouveau niveau
d'appartenance ». Une étude anglaise évoque également ce parallele entre la citoyenneté active
et I’identité datant de 20027°3. L’auteur compare 1’enseignement de la question européenne en
Angleterre et en Irlande et la facon dont elle est intégrée aux programmes scolaires des deux
pays. Le passage intéressant est celui ou le chercheur explique que les programmes scolaires
ayant une réelle « dimension européenne » permettent aux éléves « to develop a sense of
European identity through learning about their roles and responsibilities as active European

734 Tl 'y est expliqué que la citoyenneté active est rendue possible par la connaissance

citizens »
et la prise de conscience de I’histoire européenne, des cultures de I’Union européenne et de ses

différentes populations ou peuples (people).

CONCLUSION

Connaitre et étre familier de I’Europe contribue désormais a la fabrique du citoyen.
Les Etats membres sont désormais de plus en plus enclins a permettre le développement de
compétences citoyennes en rapport avec la construction de sa double appartenance nationale et
européenne avec une mention spéciale pour la France dans le rapport Eurydice. Pour parfaire

cette stratégie et engager davantage le citoyen dans sa prise de conscience, I’Union européenne

5 Ibid.

52 Ibid.

733 SAVVIDES, Nicola, “A Comparative Study of the European Dimension in the Curriculum of English and
Irish Compulsory Schooling”, Department of Educational Studies, University of Oxford, 2002. Consultable en

ligne : https://iredu.ubourgogne.fr/images/stories/Documents/Textes seminaires_iredu/sem021202.pdf [denricre

consultation le 1¢" aott 2022].
754 Ibid.
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¢largit également son spectre d’action a d’autres domaines éducatifs, moins formels, mais tout
aussi importants. Dans la section suivante, nous observerons la maniere dont les institutions
européennes s’emparent de domaines para-¢ducatifs pour y faire apparaitre, tout en légitimant

son action, des notions de citoyennetés.
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2. Trouver des biais pour enseigner la citoyenneté active sans

enseignement civique

2.1 Mieux communiquer sur 'Europe : un nouveau mot d’ordre pour faire vivre la
citoyenneté.

Afin de diffuser au mieux I’information concernant 1’Union, voire d’en permettre
la promotion et d’en renforcer la légitimité, la communication devient un nouvel enjeu
européen. La communication, finalement tout comme 1’éducation, permettrait la prise de
conscience, plus ou moins en faveur de 1’Union européenne et I’appropriation de ses enjeux.
Par un jeu de systémes d’informations et d’acteurs de la communication, les citoyens européens
seraient 3 méme de vivre une « épreuve communicationnelle », finalement nécessaire a
« I’expérience identitaire »’>3.

La définition de la communication que nous souhaiterions donner ici rejoint celle
de Margarita Sanchez-Mazas et Raphaél Gély

« La communication ne doit pas étre entendue ici comme une activité
consistant simplement a informer [’autre de la maniére dont on entend étre per¢u.
Elle implique une négociation tacite ou explicite, une exposition, |’ouverture d’'un
espace potentiel de débat. 1l importe également de ne pas entendre la
communication comme une activité qui viendrait pour ainsi dire de [’extérieur
permettre a des identités fermées ou statiques de se fluidifier. Il faut au contraire
concevoir les identités comme ce qui est toujours déja inscrit tacitement ou
explicitement dans des espaces communicationnels. Il n’y a pas d’identité qui serait
fermée en soi. Il y a bien plutot des individus qui se positionnent de fagon plus ou

moins fermée dans un espace d’influence donné » ’°°.

La communication serait cet outil, qui permettrait de renforcer la citoyenneté par

une facilitation d’accés a I’information, mais aussi par la mobilisation de la société civile. En

755 SANCHEZ-MAZAS, Margarita, GELY, Raphaél « Des appartenances aux identités : vers une citoyenneté

politique européenne », Connexions n°2 février 2005. Consultable en ligne : https://www.cairn.info/revue-

connexions-2005-2-page-73.htm [dernic¢re consultation le 1* aott 2022].

736 Ibid.
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effet, la citoyenneté européenne encore fragile ne reste finalement que 1’élargissement a un plus
grand espace de conditions socio-économiques préexistantes (liberté de circulation,
reconnaissance des diplomes, monnaie) dont le citoyen ne serait que le « consommateur »”>7.
Le role de la communication est ici celui de créer le sujet politique et de renforcer 1’adhésion

aux valeurs et enjeux européens.

La politique dite de communication est un enjeu plutdt récent a 1’échelle
européenne. Le terme de communication apparait assez tard. En février 1957, I’ Assemblée
commune de la CECA rédige d’ailleurs un rapport « sur les relations avec la presse et
I’information de I’opinion publique en ce qui concerne l’activité et les objectifs de la
Communauté »”°%. Ces méthodes de communication relévent davantage d’une méthode
verticale, par le biais des sondages d’informations, ou les informations partent des citoyens et
remontent aux instances européennes qui prennent en compte ces opinions. D¢&s les prémices
de I’intégration européenne, I’opinion dite publique devient centrale. En 1973, la création de
I’Eurobarometre en est la preuve. « Instrument d’observation des attitudes du public » selon sa
propre définition, Eurobarométre est pergu selon Philippe Aldrin’>® de trois sortes: une
« réponse naturelle au besoin de feedback des dirigeants européens », un moyen pour la
Commission de faire valoir son travail mais également de faire collaborer le monde
communautaire avec le monde académique. Les sondages font donc partie intégrante d’une
véritable stratégie politique d’information qui devient aux yeux du public une « méthode
scientifique impartiale et fiable » qui permettrait de se saisir d’un probléme public.

C’est dans les années 2000, notamment apres 1’abstention record aux élections
européennes de 2004 suivi du refus de la ratification pour une Constitution en 2005, que la
Commission européenne sous la présidence de José Manuel Barroso (Parti Populaire Européen,

2004-2009) décide d’intensifier la politique communicationnelle de I"UE’®, déja active depuis

57 Ibid.

758 Rapport de I’ Assemblée commune sur les relations avec la presse et I’information de 1’opinion publique en ce
qui concerne 1’activité et les objectifs de la Communauté » (Rapporteur E. Carboni), février 1957.

759 ALDRIN, Philippe « L’invention de I’opinion publique européenne : genése intellectuelle et politique de

I’Eurobarométre (1950-1973), Politix, N°89, 2010. Consultable en ligne : https://doi.org/10.3917/p0x.089.0079

[derni¢re consultation le 1° aotit 2022].
760 ALDRIN, Philippe, HUBE, Nicolas, « Devenir les ambassadeurs de I’Europe, une lecture politique de la
premicére expérience de démocratie délibérative européenne », Politique européenne, février 2011, n°34.

Consultable en ligne : https://doi.org/10.3917/poeu.034.0095 [derniére consultation le 1° aotit 2022].
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les années 1970. Trois textes majeurs paraissent alors entre 2005 et 2006 : « plan d’action relatif
a ’amélioration de la communication sur 1I’Europe », cherchant a réformer les services de
communication de la commission, puis le «plan D », programme devant permettre la
« démocratie, le dialogue et le débat » en Europe et enfin le Livre blanc sur une politique de
communication européenne permettant le « dialogue ». L’objectif ici est de favoriser les
¢changes entre la sphére citoyenne et la sphere décisionnelle, et d’introduire davantage les
préoccupations des citoyens dans 1’aréne politique afin d’en faire surgir une opinion publique.
Dans leur article « devenir les ambassadeurs de 1’Europe », les deux professeurs Aldrin et
Hubé’®!, respectivement professeur de sciences politiques et professeur de 1’information et de
la communication, ont mené une observation de Tomorrow’s Europe, premier « sondage
délibératif paneuropéen » intégré au « plan D » ou, lors d’un weekend, 400 citoyens des 27
pays membres de I’UE ont participé a différents débats sur des thématiques diverses « retraites,

emplois, globalisation, influence internationale de I"'UE »76?

, mais toutes en lien avec I’Europe
de demain. La communication est ici au cceur de I’enjeu de la citoyenneté européenne puisque
I’objectif est d’informer, voire d’éduquer, un maximum de citoyens sur des sujets les
concernant et de leur permettre de réfléchir et de proposer des solutions pour ces enjeux. Les
observations des chercheurs quant a cette stratégie bottom-up, allant du citoyen dit ordinaire
vers [’institution européenne décisionnelle, sont toutefois nuancées. Tout d’abord, les
chercheurs ont montré que les modalités de déroulement des débats répondaient a une logique
précise avec une « administration formelle de la parole (théme imposé, recours obligé au

support d’information) et a 1’assignation dichotomique des rdles (ou les citoyens supposés «

ordinaires » interrogent et écoutent les experts avant de réviser leur opinion) ».

Par le biais de la communication, 1’éducation a la citoyenneté¢ se renforce
¢galement. Améliorer la communication, ¢’est faciliter la compréhension et ce serait permettre
I’adhésion. Dans son avis sur « comment concilier dimension nationale et dimension
européenne dans la communication sur I’Europe »’%*, le CESE émet le souhait d’élaborer d’une
« politique commune de communication » devant « éviter / ‘eurospeak pratiqué a Bruxelles » et

«cibler les relais d’opinions (représentants de la société civile, élus locaux, journalistes,

81 Ibid
762 Ibid.
763 CESE, 3 février 2009, op.cit.
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enseignants...) »”**. Dans cet avis, nous voyons bien [I’intrication nécessaire entre
communication, éducation et adhésion dans la volonté¢ des institutions européennes.
L’éducation civique est la courroie de transmission d’une stratégie de communication sur la
question européenne et sur la possibilité de s’y identifier.

Bien communiquer reviendrait a permettre au plus grand nombre de comprendre les tenants et
les aboutissants des politiques européennes et donc, par voie de conséquence, d’y adhérer plus

facilement ou du moins de pouvoir en débattre.

2.2 I’intervention européenne dans le développement durable : inventer un nouvel

espace de I’éducation.

Un autre aspect des transformations stratégiques effectuées par I’Union européenne
en matiere d’éducation a la citoyenneté concerne les domaines d’intervention. Principalement
intéressée par 1’Histoire et 1’éducation civique, ’Union européenne considére, a partir des
années 2000, la citoyenneté active comme relevant de multiples autres dimensions. Désormais,
les nouvelles interventions s’effectuent dans diverses « éducation a », qui entrent également

dans le cadre de la formation tout au long de la vie et des compétences.

Un des exemples les plus explicites concerne le développement durable.
L'éducation au développement durable devient alors de plus en plus présente dans les politiques
publiques européennes’®’.

Le terme de « sustainable development » apparait assez tot dans les traités avec
celui d’Amsterdam en 1999, qui en fait un des objectifs a atteindre. La stratégie de Lisbonne
de 2000 réitere cet objectif en visant pour 2010 « I’économie de la connaissance la plus
compétitive et la plus dynamique du monde, capable d’une croissance économique durable »76°,
C’est en 2001, lors du Sommet de Goteborg, que le développement durable est véritablement
défini comme un systéme reposant sur trois piliers : économique, social et environnemental
devant s’articuler les uns les autres, afin de permettre un équilibre nécessaire a la survie des

SOCIEtEs.

764 Ibid.
765 VON WACHTER, Veronika, STOKKINK, Denis (dir), « I’Education au développement durable en
Europe », Pour la solidarité, European think and do tank, Mars 2017.

766 Stratégie de Lisbonne, op.cit.
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A cela s’ajoute dans le Traité sur le Fonctionnement de 1’Union européenne (TFUE)
la « promotion sur le plan international de mesures destinées a faire face aux problémes
régionaux ou planétaires de 1’environnement, et en particulier la lutte contre le changement
climatique »’®7 (article 191). Dorénavant, I’environnement devient une compétence partagée
c’est-a-dire la capacité pour I’'UE d’adopter des actes contraignants et ou les Etats membres ne
pourront exercer leur compétence que dans la mesure ou I’UE n’a pas exercé la sienne’®.A
cette nouvelle compétence est adjointe 1’ouverture d’un portefeuille de la Commission a
I’Action pour le climat, en plus du Commissaire a I’Environnement, et parallelement d’une
Direction Générale "Action pour le Climat" a la Commission européenne’®.

Dans sa nouvelle stratégie en faveur du développement durable, le Conseil de
'Union européenne cherche a promouvoir le développement durable dans sa dimension
économique, sociale et environnementale : « I'éducation est indispensable pour promouvoir un
changement de comportement et doter I'ensemble des citoyens des compétences essentielles qui
sont nécessaires pour parvenir au développement durable »77,

Dans ses conclusions « I'éducation au développement durable »””! de 2010, le
Conseil aborde le « role déterminant de I'éducation » pour le développement durable. Prenant
l'acronyme EDD, I'éducation au développement durable entre dans le systéme des compétences
liées a la stratégie de Lisbonne et doit permettre au citoyen européen de devenir actif dans sa
relation a I'environnement. Le respect de 1'environnement devient désormais une des valeurs
centrales de 1'Union européenne. Aussi le développement durable serait-il a méme de relancer

le projet européen ainsi que son espace de I'éducation ?

767 TFUE, art. 191. Consultable en ligne :
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/HTML/?uri=CELEX:12016E191 &from=SL

[derni¢re consultation le 1¢ aotit 2022].

768 Eur-lex, https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/?uri=LEGISSUM%3Aai0020

769 Représentation permanente de la France auprés de I’Union européenne, « la France dans 1’Union », « les
politiques environnementale et climatique de 1’Union européenne », Consultable en ligne :
https://ue.delegfrance.org/les-politiques-environnementale-et [derniére consultation le 1°" aoit 2022].

770 CHARLIER Jean-Emile, CROCHE, Sarah, « L’efficacité du dispositif de production d’Homo

sustainabilis », Education et sociétés, février 2018, n° 42, p- 13-29. Consultable en ligne :

https://www.cairn.info/revue-education-et-societes-2018-2-page-13.htm [derniére consultation le 1°" aoit 2022].
77! Conseil de 1’Union européenne, « Conclusions sur I’éducation au développement durable », 19 novembre
2010. Consultable en ligne :
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52010XG1204(01)&from=EN

[derni¢re consultation le 1¢" aotit 2022].
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Le conseil de I’Union est clair a ce sujet :
« Tous les citoyens européens devraient posséder les connaissances, les
compétences et les attitudes requises pour comprendre les enjeux et la complexité
de la vie quotidienne moderne et y faire face, tout en tenant diitment compte des
répercussions environnementales, sociales, culturelles et économiques »”"°.
Le développement durable devient une des conditions sine qua non d’une bonne

formation, intégrée a des compétences dites de base pour tout citoyen européen.

Toutefois, ’EDD ne devient pas « une matiere distincte » a rajouter aux curricula,
cela reviendrait & toucher de nouveau a la souveraineté des Etats membres en la matiére. Il
s’agit plutét d’intégrer cette dimension dans tous les domaines ¢éducatifs, de facon
pluridisciplinaire ou sous forme d’actions a mener au sein des établissements scolaires. L’EDD
devient davantage « un ensemble de principes et de valeurs sous-jacentes tels que la justice,
I’équité, la tolérance, la sobriété et la responsabilité »’73. En d’autres termes, le développement
durable deviendrait une sorte de solution pour mettre en place un espace européen de
I’éducation, puisqu’il toucherait non seulement tous les domaines de la citoyenneté, mais il
serait en plus enseignable a tous.

Alors que I’Europe est souvent pergue comme « l’espace pour inventer le
développement durable »’74, le développement durable devient également 1’espace pour
réinventer I’Europe, notamment en matiere d’éducation. En effet, ’EDD a cet avantage d’étre

interdisciplinaire ainsi qu’adaptable et évolutive a différents niveaux cognitifs.

De plus, I’accent est ¢galement mis sur la formation des enseignants « en fonction
des maticres qu’ils enseignent habituellement ». Il semblerait que pour une fois, les professeurs
d’Histoire et de langues ne soient pas mis au cceur des enjeux civiques européens. Un plus large
éventail est donné ici puisque tous les acteurs du systéme scolaire sont conviés a la mise en

place de I’EDD : « les chefs d'établissement, les enseignants, les éléves, le conseil pédagogique,

72 Ibid.
73 Ibid.

774 NICOLAS, Yveline, « I’Europe, un espace pour inventer le développement durable ? », Association

Adéquations, 2008.
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le personnel administratif et de soutien, les parents, les ONG, la communauté locale et les
entreprises. »

Toutefois, mise en place sous forme de méthode ouverte de coordination, I’EDD
reste finalement soumise & la bonne volonté des Etats-membres. Il n’empéche qu’on peut voir
dans le développement durable une porte d’entrée pour I’Europe dans le monde de 1’éducation,
ainsi qu’un levier d’action pour mobiliser la citoyenneté européenne dans tous les domaines de

la formation et de I’apprentissage.

2.3 Une accumulation de programmes : quelle efficacité ?

Finalement, un dernier biais pour permettre la citoyenneté active serait celui de la
mise en ceuvre de ce que la Commission qualifie de « programmes européens ». Censés
favoriser la mobilité et la découverte de 1’altérité européenne, ces programmes ont pour mission
essentielle de développer le sentiment d’appartenance a 1’Union et donc de promouvoir la
citoyenneté européenne ainsi que ses avantages, tant en termes d’ouverture géographique et
culturelle, que professionnelle. Dans sa résolution du 12 avril 2016”7 « Apprendre 1’Union
européenne a 1’école », le Parlement européen estime que la visibilité de ’Union européenne

6

dans le « matériel pédagogique »’7® est trop faible par rapport a « son impact sur la vie

777 et « estime que les contenus concernant explicitement 1'Union

quotidienne de ses citoyens »
peuvent enrichir considérablement les programmes d'études »’’®. Si, a nouveau, la
recommandation semble dépasser la compétence de I’UE en maticre d’éducation en tentant de
proposer une modification des curricula, elle ne semble pas essentielle a la promotion de la
citoyenneté européenne. De nouveaux outils communicationnels prennent la reléve, « les
médias sociaux » et les nouvelles technologies de 1’information et de la communication. Ainsi,
au lieu d’en appeler a une modification des contenus, I’Union européenne propose elle-méme

son propre contenu et le met a disposition de tout le panel éducatif européen. Cette stratégie de

contournement prend forme notamment en ligne, a travers des programmes d’échanges

775 Parlement européen, Commission de la culture et de 1’éducation, Résolution du Parlement européen du 12

avril 2016, « Apprendre I'Union européenne a I'école ». Consultable en ligne : https://eur-lex.europa.cu/legal-
content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52016IP0106&from=FR [derni¢re consultation le 1°" aott 2022].

76 Ibid.

77 Ibid.

78 Ibid.
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dématérialisés, de sites internet dédiés a I’apprentissage de langues ou encore de dossiers
¢ducatifs, ludiques et pédagogiques téléchargeables tant a destination des éléves que des

enseignants.

Nous souhaiterions nous arréter sur deux programmes qui semblent connaitre une
certaine efficacité, en terme quantitatif tout d’abord, c’est-a-dire en nombre de projets menés,
de subventions accordées, d’adhérents aux programmes. Nous observerons leur efficacité
qualitative dans un deuxiéme temps. Le premier programme s’intitule Erwinning’”, la
communauté pour les établissements scolaires d’Europe et le second L’Europe pour les
citoyens’®’. Ces deux programmes sont du ressort de la Commission européenne, Etwinning
étant intégré a Erasmus+. Ces deux programmes ont pour vocation de promouvoir la
connaissance de I’autre, de développer la citoyenneté européenne et de permettre de soutenir,

financierement voire logistiquement, des projets, notamment pédagogiques, qui iraient en ce

sens.

Etwinning est une plateforme en ligne de mise en relations entre établissements
scolaires créée en 2005 et intégrée a ERASMUS depuis 2014. Son objectif est de permettre aux
¢tablissements « d’entrer en contact afin de mener des projets d’échanges a distance avec leurs
éléves a I’aide des outils numériques »’8!. Son principe est simple, « elle a été mise en place
afin d'offrir aux éleéves l'occasion d'apprendre ensemble, de partager leurs connaissances,
d'échanger leurs points de vue et de se faire des amis. Elle permet la prise de conscience d'un

modéle de société européen multilingue et multiculturel »78?

et il suffit juste pour les
enseignants de créer un compte afin de pouvoir avoir acces, par messagerie ou forum, a d’autres
¢tablissements et partenaires enregistrés. Chaque académie frangaise (mais on retrouve une
méme nomenclature sur les sites des autres partenaires) possede ses propres « ambassadeurs »
(ou référent) Etwinning que chaque établissement peut contacter afin d’obtenir des informations

complémentaires. Diverses formations (en ligne ou en présentiel) sont également proposées

quasiment mensuellement aux enseignants, afin de les orienter et les soutenir dans leurs projets.

7% Etwinning, la communauté pour les établissements scolaires d’Europe,

https://www.etwinning.fr/decouvrir/quest-ce-quetwinning/introduction.html

80 programme 1’Europe pour les citoyens, https://europepourlescitoyens.org/le-programme/

81 Etwinning, op.cit.

82 Ibid.
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D’un point de vue purement quantitatif, la plateforme « ratisse » large puisque « 44 pays font
partie d'eTwinning (en avril 2022), dont 33 pays dans le cadre du programme européen
Erasmus+, auxquels s'ajoutent 1'Albanie, la Bosnie-Herzégovine. 8 autres pays sont partenaires
d'eTwinning par le biais d'eTwinning Plus : Arménie, Azerbaidjan, Géorgie, Jordanie, Liban,
Moldavie, Tunisie, Ukraine. D'autres pays sont susceptibles de les rejoindre»’®. Actuellement,
plus d’un million d’enseignants sont inscrits pour presque 230 000 écoles soit plus de 130 000

projets mis en place.

Le second programme que nous souhaiterions présenter est /’Europe pour les
citoyens. Faisant également partie des programmes de la Commission européenne, son objectif
est double : « Premiérement, permettre aux citoyens de mieux comprendre 1’Union, son histoire
et sa diversité et, deuxiemement, promouvoir la citoyenneté européenne et améliorer les
conditions de la participation civique et démocratique a 1’échelle de 1’Union »’84. Existant
depuis 2006 par la décision du Parlement européen et du Conseil du 12 décembre’, le
programme est une véritable mise en ceuvre de la subsidiarité, si chére a I’UE, puisqu’elle est
censée « favoriser un dialogue durable avec les organisations de la société civile et les
municipalités, et d'encourager la participation active des citoyens »’%¢. Programmée de 5 ans en
5 ans, I’Europe pour les citoyens propose de financer des projets européens en adéquation avec
une thématique donnée. Par exemple, pour le programme 2007-2013, les quatre thémes, ici
désignés par le terme anglais action, étaient :

Action 1: Active citizens for Europe;

783 https://www.etwinning.fr/decouvrir/quest-ce-quetwinning/les-pays-etwinning-et-etwinning-
plus#:~:text=9%20autres%20pays%20sont%20partenaires,%2C%20Mont%C3%AIN%C3%A921r0%2C%20Tun
151€%2C%20UKkraine.

84 Programme 1’Europe pour les citoyens, op.cit. https://europepourlescitoyens.org/le-programme/#quelques-
chiffres

785 Décision n° 1904/2006/ce du Parlement européen et du Conseil du 12 décembre 2006 établissant, pour la
période 2007-2013, le programme «L'Europe pour les citoyens» visant & promouvoir la citoyenneté européenne
active.

Consultable en ligne :

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=0J:L.:2006:378: FULL &from=FR

[derni¢re consultation le 1¢ aotit 2022].

786 Réglement (UE) n° 390/2014 du conseil du 14 avril 2014 établissant le programme «L'Europe pour les
citoyensy pour la période 2014-2020. Consultable en ligne : https://eur-lex.europa.cu/legal-
content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:32014R0390&from=EN [derniére consultation le 1* aotit 2022].

Page 295 sur 520




Action 2: Active civil society in Europe;
Action 3: Together for Europe;

Action 4: Active European remembrance

Pour le programme 2014-2020 deux volets sont proposés :
« Volet 1 : Mémoire européenne
Le but est de sensibiliser les citoyens a la mémoire et a I'Histoire commune ainsi
qu'aux valeurs et aux objectifs de I'Union européenne.
Volet 2 : engagement démocratique et participation civique
Avec une déclinaison en trois sous catégories
2.1 jumelages de villes
Projets rassemblant un grand nombre de citoyens de villes jumelées officiellement
ou non autour de thémes d’intérét européen prédéfinis et liés a |’agenda politique
de I’Union (voire priorités annuelles et pluriannuelles).
2.2 réseaux de villes
Projets multilatéraux mis en cuvre par des partenariats et des réseaux
transnationaux, portant sur des questions d’intérét commun et ayant pour objectif
de développer une coopération thématique durable.
2.3 projets de la société civile
Projets mis en ceuvre par des partenariats transnationaux, rassemblant des citoyens
de différents horizons, afin de leur donner I’opportunité de participer concretement
aux processus de prise de décision dans ['Union européenne dans les domaines liés

aux objectifs du Programme »%.

87 Europe pour les citoyens, https://europepourlescitoyens.org/le-programme/#les-volets-et-mesures-20142020
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Le budget est d’ailleurs important :

Quelques chiffres

Depuis 2014, le programme I’Europe pour les Citoyens c’est :

Subventions octroyées Projets financés
EN EUROPE EN EUROPE
26 688 810,00 € 561 projets
EN FRANCE EN FRANCE
2101500,00 € 41 projets
Mesure 1.1 Mesure 2.1 Mesure 1.1 Mesure 2.1
28 % 29 % 15 % 68 %
592 500,00 € 601500,00 € 6 projets 28 projets
Mesure 2.2 Mesure 2.3 Mesure 2.2 Mesure 2.3
29 % 14 % 12 % 5 %
607 500,00 € 300 000,00 € 5 projets 2 projets

Figure 39 : Quelques chiffres programme [’Europe pour les Citoyens

Alors, quelle est réellement et concretement 1’efficacité de ces programmes ? C’est
la question que souleve le Parlement européen dans sa résolution du 12 avril 2006 :
« Prie la Commission d'encourager la poursuite des recherches sur la
fagon dont I'Union européenne fait actuellement l'objet d'un enseignement a l'école
en Europe, ainsi que sur les caractéristiques des programmes d'études et des
examens et de déterminer [...[si les actions financées destinées a intégrer un
apprentissage efficace sur l'Union européenne a l'école ont réellement un impact

sur les écoles en fin de compte » 38,

Pour eTwinning, 1’efficacité ne fait pas de doute :
« eTwinning vous aide a mener un projet centré sur les éleves, leur
offrant I ’opportunité de travailler différemment et de communiquer « pour de vrai
» avec des éleves d’autres pays. 1ls sont alors plus impliqués et plus motivés, acteurs

dans leur propre apprentissage » "%.

788 Résolution du Parlement européen du 12 avril 2016, op.cit.

789 Etwinning, op.cit., https://www.etwinning. fr/decouvrir/quest-ce-quetwinning/introduction.html
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La Commission européenne a également publié toute une série de documents
relatifs a la pertinence ainsi qu’a I’efficacité et I’efficience du programme Europe pour les
citoyens. Sans entrer dans les détails, il est toutefois intéressant de remarquer que I’audit a été
mené en externe par le cabinet de consulting Deloitte. Toute une série d’enquétes a ét¢ menée
directement aupres des décideurs politiques (quatorze selon le rapport), via des questionnaires
en ligne aupres des bénéficiaires de subventions et mémes des postulants dont le projet n’a pas
été retenu’® (80 réponses). Une consultation en ligne a été ouverte durant trois mois pour
mesurer la diffusion de I’information sur ce programme (322 réponses), des consultations
téléphoniques avec quatre bénéficiaires des subventions. Les chiffres restent quand méme assez
minimes pour mesurer ’efficacit¢é d’un tel programme pour une entreprise d’une telle
envergure.

Cette enquéte, bien qu’ayant le mérite d’exister, souléve toutefois la question de sa
pertinence et de sa réelle utilit¢. L’enquéte est un «outil de fabrication de I’opinion
européenne »’°!. Mais I’intérét va-t-il dans le sens du citoyen ou des institutions européennes
qui transforment les enquétes en outils de communication en faveur de son action publique et
afin de la légitimer ? La question reste en suspens. Il n’en reste pas moins que ce qui ressort de
I’enquéte de Deloitte est que financer des projets européens est un outil tres efficace de diffusion

de la citoyenneté européenne et de son activation chez les plus jeunes.

90 Deloitte, Mid-term evaluation of the Europe for Citizens Programme 2014-2020, Final report, September

2017. Consultable en ligne : https://ec.curopa.cu/info/sites/default/files/efcp _mid term_evaluation.pdf [derniére

consultation le ler aott 2022].

I BELOT Céline, BOUSSAGUET Laurie, HALPERN Charlotte, « La fabrique d’une opinion publique
européenne. Sélection, usages et effets des instruments », Politique européenne, n°54, Avril 2016. Consultable
en ligne : https://www.cairn.info/revue-politique-europeenne-2016-4-page-84.htm [derniére consultation le 1°¢

aolt 2022].
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3. Un travail pour le Conseil de I'Europe ? Des difficultés a penser la

compétence européenne en matiere d’éducation

Si pour la Commission, penser la fabrique du citoyen européen passe par des
programmes financés permettant aux jeunes d’expérimenter I’Union européenne grace a des
projets divers, 1’enseignement de 1’Histoire, au sens plus classique, reste une thématique
centrale pour le Conseil de I’Europe. Dans cette sous-partie, I’objectif est de poursuivre notre
réflexion sur la compétence européenne et/ou nationale en matieére d’éducation, afin de penser
la politisation de I’éducation. Il ne s’agira pas de regarder comment chaque pays européen
enseigne 1’Histoire, mais d’expliquer le role du Conseil de I’Europe pour faire évoluer cette
dimension européenne historique. Pour ce faire, nous étudierons le travail trés récent d’Alain
Lamassoure’®? pour comprendre les enjeux actuels en termes d’enseignement de 1’histoire en

Europe et de I’histoire européenne.

La rédaction de cette sous-partie se fondera sur ’entretien mené avec le député
européen, le 4 mars 2020, a la maison de I’Europe de Paris’?, ainsi que sur son rapport rendu
au Premier ministre, le 30 avril 2019, sur « I’enseignement de I’histoire en Europe »’*4.

Du 17 mai au 27 novembre 2019, la France, alors a la présidence du Comité des Ministres du
Conseil de I’Europe, met 1’éducation au cceur de son mandat. Le 15 Janvier 2019, dans une
lettre de mission’, le Premier ministre de 1’époque Edouard Philippe (La République en
Marche) sous la présidence d’Emmanuel Macron « demande» a Alain Lamassoure,
«d’explorer et d’évaluer la faisabilit¢ d’un observatoire européen de ’enseignement de

’histoire dans les Etats membres »7%.

792 Alain Lamassoure est un homme politique trés ancré dans la vie européenne. Son mandat de ministre délégué
aux Affaires européennes a €té suivi par vingt années au Parlement européen au sein du groupe politique PPE,
Parti Populaire Européen, plutdt europhile libéral et démocratique. C’est le groupe politique le plus nombreux.
Alain Lamassoure a présidé la délégation du groupe frangais au PPE de 2014 a 2016.

93 Voir annexe n°3.

94 LAMASSOURE, Alain, Rapport au Premier ministre, « I’enseignement de 1’histoire en Europe », 30 avril
2019. Nous avons eu acces a ce rapport par monsieur Lamassoure qui nous en a confié¢ une copie. Le rapport fait
142 pages, il n’a pas été mis en annexe.

5 Entretien avec Alain Lamassoure, voir annexe n°3 (p. 489) pour le rapport complet et la lettre de mission.

96 Ibid.
Page 299 sur 520



L’objectif est d’analyser «le degré d’ouverture européenne » des programmes

d’histoire du secondaire dans les pays européens. Cinq critéres a observer sont définis par le

premier ministre :

« Les programmes d’histoire, notamment en ce qui concerne le processus de

construction européenne

La formation des professeurs chargés de ces enseignements

Le caractere obligatoire ou optionnel de [’enseignement de [’histoire durant la

scolarité

La rigueur des connaissances transmises

La maniere dont est appliquée la convention culturelle européenne de 1954,

notamment son article 2 relatif a [’enseignement de [’histoire des pays

partenaires »”%’.

D¢ja durant ses divers mandats (1999-2019), I’ancien ministre et actuel eurodéputé

avait eu I’occasion de visiter plusieurs établissements scolaires de différents pays européens et

d’observer les modalités de I’enseignement de 1’Histoire.

Durant notre entretien, le premier exemple qu’il a relaté a été celui de sa visite dans
9

une classe du secondaire en Hongrie lors de son mandat de ministre délégué aux Affaires

européennes.

« On visite le lycée pendant que les cours ont lieu, on ouvre une salle
de classe. C'est une salle d'histoire. On nous montre le manuel. Je ne connais pas
le Hongrois mais je connais ma carte politique ! La page de garde, c'est la Hongrie
mais non pas la Hongrie du traité de Trianon actuelle mais celle de 1867 donc le
royaume de Hongrie qui est immense ! Trois fois plus grande en superficie que la
Hongrie actuelle et qui prend toute la Croatie actuelle, la partie Herzégovine de la
Bosnie-Herzégovine actuelle, la Serbie Novi Sad, Timisoara et toute la et méme la
partie subcarpatique d’un petit morceau d'Ukraine.

Quand j'ai marqué aprés mon étonnement aupres de l'ambassadeur de
Hongrie il me rétorque que dans toutes les maisons a Budapest on a la carte de la

Hongrie qui est la vraie Hongrie. Donc c'est exactement comme si vous enseignez

7 Ibid.
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I'histoire de France avec un manuel et il y a la carte de la France napoléonienne
avec les 130 départements de 1812 sur la page de garde.

Bonjour les dégdts. Rien que ¢a c'est profondement agressif vis-a-vis
de ses voisins. Et donc c'est la que j'ai commencé a réfléchir »”%.

4799 est le texte de base qui fait

En effet, la convention culturelle européenne de 195
obligation a tous les pays signataires d’enseigner les langues étrangeres et a chaque pays
européen d’enseigner 1’histoire et la géographie du voisin et de mettre a disposition le matériel
nécessaire pour pouvoir I’enseigner. On peut en rappeler 1’article 2 qui stipule que :

« Chaque Partie contractante, dans la mesure du possible :

a. Encouragera chez ses nationaux l’étude des langues, de [’histoire et de la
civilisation des autres Parties contractantes, et offrira a ces dernieres sur son
territoire des facilités en vue de développer semblables études;

b. s’efforcera de développer |’étude de sa langue ou de ses langues, de son histoire
et de sa civilisation sur le territoire des autres Parties contractantes et d offrir aux

nationaux de ces dernieres la possibilité de poursuivre semblables études sur son

territoire »800,

Toutefois, Alain Lamassoure nous rappelle que «le probléme du Conseil de
I'Europe c'est que c'est une organisation internationale molle non contraignante. Méme cette

convention culturelle n'a pas de sanction : donc ce sont des veeux pieux ».

Au cours de ’entretien, Alain Lamassoure nous a fait part de certaines de ces
observations sur I’enseignement de I’histoire a 1’échelle de 1I’Europe qu’il compare a « un
spectacle bigarré »®!. 11 insiste sur les différences qui se pergoivent principalement :

1) Dans la fabrique des programmes

2) Dans I’enseignement de I’histoire par les professeurs

% Ibid.

99 Conseil de I’Europe, Convention culturelle européenne, 19 décembre 1954. Consultable en ligne :
https://rm.coe.int/168006458c¢ [dernic¢re consultation le 1° aott 2022].

890 1hid.

801 Lamassoure, Alain, op.cit.
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3) Dans la place accordée a la mati¢re par rapport a I’ensemble des disciplines scolaires et

aux années de scolarisation des éléves.

Ces obstacles a I’enseignement de I’histoire engendrent, selon lui, trois priorités.
1) L’histoire devrait se baser sur des faits vérifiés et établis par des recherches
scientifiques solides et dont I’interprétation serait quasiment impossible.
2) Le récit national de chaque pays devrait étre compatible avec le récit des autres
et présenté aux éleves d’une maniere, qui pousserait a la réconciliation plutot qu’a
entretenir les ressentiments. Ici, I’expérience du manuel franco-allemand que nous
avons ¢tudié dans le chapitre précédent est pris comme un exemple fondamental.
3) Les histoires nationales, bien qu’ayant la possibilité d’avoir des points de vue
différents, auraient toutefois le devoir d’engager la réflexion des ¢léves vers une
conscience européenne commune, d’ou la nécessité d’avoir I’exigence d’un socle
commun en histoire contemporaine®’2,
Cet enseignement serait principalement ax¢é autour de I’histoire de la construction
européenne avec une ¢tude approfondie de ses pays et peres fondateurs ainsi que de la méthode

Monnet. Le vocabulaire utilisé serait celui qui réconcilierait les peuples.

Ainsi, A. Lamassoure propose pour consolider son argumentaire la création
d’un observatoire de I’enseignement de I’Histoire en Europe qui serait nommé HOPE pour
History Observatory for Peace in Europe. Cet observatoire voit le jour lors de la réunion des
ministres européens de 1’Education, a Paris, le 26 novembre 2019. Bien entendu, encore une
fois, il ne s’agit que d’un observatoire et non d’une réglementation contraignante. Alain
Lamassoure le déplore :

« Le probleme majeur que rencontre ['Union européenne actuellement

c'est que chaque gouvernement est tenté de se replier sur lui-méme a cause de
l'angoisse identitaire donc si on dit “‘on va conférer a l'Union une compétence
supplémentaire qui consisterait a raconter le politiquement correct de l'histoire de

I'Europe’’ on se fait écrabouiller » 8%

802 Voir annexe n°3, p. 493.

893 Ihid.
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Finalement nommé OHTE pour Observatory on History Teaching in Europe,
I’Observatoire est né de la Résolution CM/Res (2020)34%%4 adoptée par le Comité des Ministres
le 12 novembre 2020. Conformément aux attentes d’Alain Lamassoure, ses missions sont de
mener a bien des études quant a I’enseignement de I’histoire et de proposer des conférences et
réunions allant dans le sens des valeurs démocratiques, de paix et d’union du Conseil de
I’Europe. Un Conseil scientifique, ayant un rdle consultatif (4dvisory) est composé de 15
membres €lus chargés d’adopter des recommandations.

L’observatoire a tenu, de fagon hybride et principalement sous forme de webinar
en raison de la pandémie mondiale de 2019, sa premicre conférence annuelle sous le théme
suivant « Preserving Democracy : why does History Education Matter ? ». Du 2 au 3 décembre
2021 quatre sessions pléniéres se sont enchainées :

1) History Education for a Democratic Europe
2) Why an Observatory on History Teaching in Europe?
3) "Pandemics throughout History: what Lessons do these Crises teach us Today?

4) Towards a Cooperation Platform for History Education

804 Comité des ministres du Conseil de I’Europe, Resolution CM/Res(2020)34 establishing the Enlarged Partial
Agreement on the Observatory on History Teaching in Europe, 12 novembre 2020. Consultable en ligne :
https://search.coe.int/cm/pages/result _details.aspx?Objectld=0900001680a054¢7 [derniére consultation le 1*
ao(t 2020].
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Chapitre 2 « les Européens », une histoire qui apparait

uand ’Histoire disparait.
q p

Bien que nous ayons déja amorcé une réflexion sur le roman national et les
transformations que la question européenne y engendre dans les programmes scolaires®®, il
nous semble important d’en saisir ici la portée et d’en dessiner des contours plus précis.
D’entrée, nous associons le roman national a la sélection d’événements constitutifs de I’histoire
de la nation, généralement guerriers et victorieux, plutét que d’autres, ainsi qu’a une volonté
politique de créer un sentiment d’appartenance autour de ces événements appartenant au passé
glorieux du peuple, devenant alors nation. L’idée premiére est souvent celle du lien entre
I’Ecole et la nation. Il suffit déja de voir le nom attribué au ministére de « I’Education
nationale » depuis 1932 remplacgant le ministeére de « I’Instruction publique » existant depuis
1828. Toutefois, Antoine Prost®® cherche a déconstruire 1’historiographie habituelle, qui
explique la volonté politique de la ITI*™ République de fabriquer le Frangais par le biais de
I’école. Il y voit une volonté remontant a avant la Révolution et la construction de 1’Etat sous
I’Ancien régime. Néanmoins, nous pouvons affirmer que c’est aussi avec la création d’une
agrégation d’histoire en 1830 et les premiers manuels de « ’instituteur national »*°7 Ernest
Lavisse de 1884 que la discipline historique a 1’école est devenue ’incontournable matrice de
création de I’identité nationale. Nous avons observé jusqu’a présent les efforts déployés par
I’échelle européenne pour naviguer autour de I’histoire des nations européennes durant telle ou
telle période, pour connaitre les différents espaces géographiques et territoires européens. Pour
notre part, nous voyons dans les années 2010 un tournant silencieux quant a la place de cette
question européenne dans les programmes. En effet, il ne s’agit plus de définir I’Europe mais
de donner a voir I’histoire des Européens, en tant qu’entité identifi¢e. Il semblerait que, bien
que le franco-centrisme soit encore présent, la civilisation européenne devienne une réalité

historique qu’il ne resterait plus qu’a enseigner aux ¢éleéves frangais. Nous tacherons dans ce

805 Cf supra Premier chapitre : vers une politisation du « phénoméne Europe » ?

806 PROST, Antoine, « Introduction » in FALAIZE, Benoit, HEIMBERG, Charles, LOUBES, Olivier, [’Ecole et
la nation, ENS Editions, Lyon, 2013.

897 NORA, Pierre, op.cit, version Ebook.
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chapitre de proposer une étude des nouvelles formes que prend 1I’Europe et ses habitants au sein
du systéme éducatif francais ainsi que ses effets sur les programmes et leur vocable.

Dans un premier temps essentiel, nous souhaitons observer que cette trichotomie
France/Europe/Monde émane de deux entités : les historiens et les politiques mais a 1’échelle
francaise, donnant lieu a des débats sur le roman national. Puis, nous nous attacherons a
présenter la quasi-schizophrénie de la question européenne dans les programmes, a la fois
omniprésente et en filigrane tout au long de la scolarité des éléves mais finalement évidente et
manifeste qu’en fin de chapitre, reléguée a la fin de ’année scolaire et donc, souvent, mise a
mal par des programmes surchargés et des définitions incomplétes. En dernier lieu, le fameux

enjeu des modalités de 1’enseignement de I’Europe sera abordé.

1. Le tournant silencieux de 2009

1.1 Une réforme en catastrophe, un vocable européen qui s’affirme

De 2008 a 2012 s’ensuit une série de réformes concernant le lycée et le nombre
d’heures alloué¢ a chacune des disciplines scolaires. Cette période correspond a une forte
mobilisation des syndicats et des associations de lycéens pour protester contre ces changements
bien trop radicaux et défavorables a un enseignement de qualité.

Le 18 mai 2007, Xavier Darcos (UMP) est placé a la téte du ministére de
I’Education nationale par le Premier ministre Francois Fillon, sous la présidence de Nicolas
Sarkozy. Agrégé et docteur es lettres, il enseigne a I’université Paris IV, apres avoir été directeur
de cabinet du ministre de 1’Education nationale, Francois Bayrou. Un an aprés son arrivée a la
téte du ministere, Xavier Darcos charge Jean-Paul de Gaudemar, alors recteur de I’ Académie
de Aix-Marseille et docteur en sciences économiques et sociales, de devenir « M. Réforme du

808 L’objectif semble assez clair, il s’agit de modifier en profondeur 1’organisation en

lycée »
série du Lycée général et technologique. L’idée est de supprimer tout d’abord les fameuses

filieres générales L (Littéraires), ES (Economiques et Sociales), S (Scientifiques).

808 AFP, « Jean-Paul de Gaudemar : « M. Réforme du Lycée » ». 29 Mai 2008. Consultable en ligne :

https://www.liberation.fr/actualite/2008/05/29/jean-paul-de-gaudemar-m-reforme-du-lycee 16138/ [derniére

consultation le 1¢" aott 2022].
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En un mois, les discussions s’enveniment suite aux nouvelles mesures annoncées
par le ministre qui présente, le 17 juillet, ses pistes pour la nouvelle classe de Seconde mais

¢galement de Premiére et de Terminale.

Dés le mois de septembre, le SNES en appelle a une gréve nationale pour le 7
octobre. Les motifs sont les suivants : désorganiser les filieres et donner le choix aux éléves
serait une menace pour I’égalité des chances, puisque certains éléves seraient mieux
accompagnés que d’autres pour faire leurs choix de modules. Le mois de décembre est donc
celui de la mobilisation : étudiante, lycéenne, enseignante, de parents d’éléves. Finalement, dés
le mois de janvier, la réforme est repoussée d’un an. Xavier Darcos reproche aux syndicats et
aux manifestants leur approche peu constructive.

Avec la décision de reporter d’'un an la réforme du lycée, les négociations et
réflexions se poursuivent. Le président de la République charge Richard Descoings®® de mener
les débats et d’organiser la concertation avec les acteurs de 1’enseignement pour voir aboutir
cette réforme. Le 8 avril, le collectif Ambition pour la réforme du lycée remet son texte « Oser
le changement » a Richard Descoings. Ces neuf propositions®!'?, sont consultables en ligne8!! et
ont été publiées le 14 avril 2009. Force est d’observer que, des la troisieéme ligne, le collectif
emploie la terminologie européenne qui est décidément bien entrée et ancrée dans le nouveau
vocabulaire éducatif puisque le collectif a pour troisiéme objectif de « réduire les sorties sans
qualification et préparer chacun a la formation tout au long de la vie». Une deuxi¢me
remarque notable est celle du terme de « compétences » revenant a quatorze reprises dans le
texte face aux « connaissances», deux fois moins nombreuses. Sans crier gare, sans
affrontement, par la méthode des petits pas, la méthode européenne s’est insufflée dans les
schémas de pensées éducatifs francais, ou méme les collectifs enseignants s’emparent de ces

nouvelles pratiques a travers les points 5 et 6 :

« 5. L’accompagnement, le travail personnel, la vie associative, les

relations entre pairs, entre jeunes et adultes, [ ’apprentissage démocratique sont des

809 Haut fonctionnaire francais, directeur de Sciences Po Paris de 1996 a 2012.

810 Voir annexe n°2, « Osez le changement ».

811 Groupe de I’ambition pour la réforme des lycées, « Oser le changement »,le 8 avril 2009, Consultable en
ligne : https://ambitionlycees.files.wordpress.com/2009/04/garlpourdescoings3.pdf [derniére consultation le 28

février 2022].
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dimensions importantes pour la formation et l'insertion du futur citoyen. Leur
donner du temps implique de limiter [’horaire de cours des éléves.

6. Les modules sont définis par des connaissances et des compétences
a acquerir. Le mode d’évaluation est précisé a [’avance. Les modules peuvent étre
pluridisciplinaires, interdisciplinaires ou disciplinaires ; un ou plusieurs modules

sont élaborés par les équipes 5 ».

Suite a ses propositions, le rapport Descoings tombe le 2 juin 20098, 11 s’agit d’un
rapport de 87 pages, qui cherche avant tout a réformer les choix d’orientation des éléves. Les
filieres ne sont pas véritablement supprimées : la S est renforcée en matiéres scientifiques, la L
est plus polyvalente, la ES devient plus technologique. L’orientation devient une « révolution »
avec des offres de stage, des passerelles entre les filieres, et méme entre les établissements, tout
au long de ’année, deviennent possibles. L’accueil est plutdt favorable et le site du café
pédagogique, site d’enseignants qui fait une veille des réformes et des innovations
pédagogiques, rapporte qu’il « ne mécontente personne »¥!'4. Cette fois, c’est son manque
d’ambition qui lui est reproché.

Finalement, devant I’impasse de ces réformes, Xavier Darcos est remercié le 23
juin 2009. Luc Chatel est alors nommé a ce ministere par Nicolas Sarkozy, tout en étant le
porte-parole du parti, pour y demeurer jusqu’a la fin de la présidence, en mai 2012. Luc Chatel
ne souhaite pas s’inscrire dans le sillon de son prédécesseur. Au grand mouvement de réforme
souhaité par Jean-Paul de Gaudemar et Xavier Darcos, le nouveau ministre préfére étre prudent

et se diriger vers la stratégie Descoings®!>.

812 Ibid.
813 DESCOINGS, Richard, Préconisations sur la réforme du Lycée, 2 Juin 2009. Consultable en ligne :

http://www.sauvonsluniversite.com/IMG/pdf/rapportconsultationlycee.pdf [derniére consultation le 1" aotit

2022].

814 JARRAUD, Frangois, « Le rapport Descoings débouche sur un lycée ravalé », le 12 octobre 2009.

Consultable en ligne :

http://www.cafepedagogique.net/lesdossiers/Pages/2009/ReformeLyceeRapportDescoings.aspx [derniére
consultation le 1¢" aott 2022].
815 BERTEREAU, Virginie, « Réforme du lycée : I’histoire secréte d’un raté », letudiant.fr, le 31 aout 2009.

Disponible en ligne : https://www.letudiant.fr/lycee/seconde/la-reforme-du-lycee-decortiquee-et-commentee-

17351 /reforme-du-lycee-lhistoire-secrete-dun-rate-10315.html [derniére consultation le 1°" aotit 2022].
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Le 19 novembre 2009, la nouvelle grille des horaires est dévoilée : alors que le
volume horaire attribué¢ a 1’Histoire-Géographie passait de 2h30 a 4h dans toutes les filieres
(méme scientifiques) de Premiére, la discipline disparait des programmes en classe de
Terminale Scientifique, ou, du moins, devient une « option » de 2 heures hebdomadaire.
L’objectif pour le ministre était d’alléger le programme trés chargé des classes scientifiques et
de mettre I’épreuve d’Histoire-Géographie en Premicre afin de soulager les ¢éleéves de cette
épreuve en Terminale afin qu’ils puissent mettre toute leur énergie dans les révisions des
maticres scientifiques.

Le 5 décembre 2009, une vingtaine d’historiens signent une pétition dans le Journal
du Dimanche®'® demandant I’annulation de cette décision. Pour les signataires, la suppression
de I’Histoire dans la filiere scientifique est doublement dangereuse. Premi¢rement, de fagon
purement pragmatique, elle réduit les orientations possibles dans des formations du supérieur,
ce qui est clairement souhaité par le ministre qui souhaite réserver la voie S uniquement aux
filieres scientifiques. Deuxiémement, « au moment ou le président de la République et son
gouvernement jugent urgent de lancer un grand débat sur [’identité nationale qui doit mobiliser
le pays, cette mesure va priver une partie de la jeunesse frangaise des moyens de se faire de la
question une opinion raisonnée grdce a une approche scientifique et critique, ouvrant ainsi la
voie aux réactions épidermiques et aux jugements sommaires »%'7. On peut rappeler ici
I’organisation, & ce méme moment, d’un débat par le ministre de I’Immigration et de
I’Intégration, Eric Besson, afin de réfléchir a ce qu’est étre Frangais, a 1’identité nationale, aux
racines de la France etc... Ce qui devient finalement 1’argumentaire des historiens signataires.

Finalement, le 11 décembre 2009, le Conseil Supérieur de I’Education (CSE)

adopte les textes de la réforme du lycéed!s.

816 Journal du Dimanche, « il est impératif d’annuler cette décision », 5 décembre 2009. Consultable en ligne :

https://www.lejdd.fr/Societe/Education/Il-est-imperatif-d-annuler-cette-decision-155825-3238556

[derni¢re consultation le 1¢ aotit 2022].

817 Ibid.

818 1 expresso du café pédagogique du 28 décembre 2009.
Consultable en ligne :

http://www.cafepedagogique.net/searchcenter/Pages/Results.aspx?k=1r%C3%A9forme%202009
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12 Un programme de Seconde sous tension subissant de nombreuses

modifications

Nous pouvons alors analyser la création de ces nouveaux programmes. Laurence
de Cock nous informe dans sa thése®!® que Laurent Wirth est en charge de cette écriture et que
« le groupe est donc fortement réduit a deux Inspecteurs Généraux, deux IPR, deux professeurs
de lycée, deux universitaires. Les auditions sont réduites au strict minimum, celles des
universitaires se font souvent par téléphone : Jean-Francois Sirinelli, Nicolas Werth, Gilles
Pécout [...] Le programme de seconde est bati en quatre semaines (du 6 décembre 2009 au 7
janvier 2010), celui de Premiére en cing semaines entre début mars et le 13 avril 2010 »%2°, Le
programme de Terminale sort en Juillet 2011. « Cette précipitation imposée par le ministére
tend les relations avec le groupe d’études (GE) et beaucoup d’enseignants se montrent dégus
par les nouveaux programmes et n’ont pas 1’impression que leur opinion ait été prise en
compte »521,

Patricia Legris, dans 1’épilogue de sa thése®?? explique aussi que les professeurs
n’ont d’ailleurs pas été « associés a son ¢laboration ». Dans un entretien qui lui a été accordé
par Laurent Wirth, président du groupe d’experts en charge de I’écriture des nouveaux
programmes, on comprend que « I’idée d’Europe est le fil conducteur assumé »%23. Autant
Laurent Wirth que son projet de programme font face a de nombreuses critiques. Dans ses

Remarques et propositions sur le projet de programme de Seconde en Histoire et

819 DE COCK, Laurence, Le fait colonial a I’école, « entretien du 3 novembre avec Laurent Wirth », op.cit. p.
474,

820 1hid.

82l LEGRIS, Patricia pour le site aggiornamento, 6 mars 2012. Ce texte est un résumé de Darticle « Les coulisses
des programmes d’histoire. Transformations des circuits d’écriture depuis la Libération », Historiens et

géographes, n1°417, janvier 2012. Consultable en ligne : https://aggiornamento.hypotheses.org/781 [dernicre

consultation le 1¢" aott 2022].

822 LEGRIS, Patricia, L’écriture des programmes d’histoire en France (1944-2010). Sociologie historique de la
production d’un instrument d’une politique éducative. Université Panthéon Sorbonne - Paris I, Thése de Sciences
politiques dirigée par Monsieur le Professeur Yves DELOYE et de Madame la Professeure Brigitte GAITI,
soutenue le vendredi 18 juin 2010.

Consultable en ligne https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00579269/document

823 Ibid.
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Géographie 3**, I’ APHG vy voit un programme « gadgétisé sur le coup de différents thémes a la
mode [...] introduisant une discontinuité chronologique [et] éclaté entre différents thémes
n’ayant pas de lien entre eux »%%°, Surtout, I’APHG souléve une question houleuse « I’Europe,
seule en lice ? » ou I’Europe est percue comme « la seule civilisation », ce a quoi Laurent Wirth
demande « si maintenant le mot européen est devenu une insulte »%2°, Jusqu’a son vote par le
CSE le 1¢" avril, le programme de Seconde subit des modifications. Laurence d<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>