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es états de la politique dans
‘espace européen de I’éducation

TONIO NOvoa

INTRODUCTION

chapitre essaie une interprétation des politiques éducatives dans le
adre de I'Union Européenne!. Le processus d’unionisation, c’est-a-dire
e construction d’une nouvelle entité politique en Europe, est trés com-
lexe. Il y a plusieurs dimensions qui s’imbriquent, dans un jeu qui
wobilise le local et le global, le national et P'européen. Cette réflexion
rivilégie le « niveau européen » comme référence interprétative. Il Sagit
"adopter un point de vue — une perspective a partir d’un lieu bien défi-
— qui est souvent négligé dans les débats politiques sur I"éducation.

Notre intention est de prendre comme objet d’analyse les poli-
ques éducatives européennes. Nous ne voulons pas procéder a une
imple description de programmes et d’initiatives prises par Bruxelles,
nais plutdt a un essai de compréhension critique des nouveaux dis-
ositifs de décision en matiére d’éducation. Le point de départ est la
étaphore de I’éducation comme « quatrieme pilier de la construc-
ion européenne », avancée par la Présidence espagnole de I'Union
uropéenne (premier semestre de 'année 2002). Bien que I'utilisation
e cette métaphore puisse étre contestée sur un plan strictement juri-
dique?, elle est révélatrice d’une transition fondamentale dans la
maniére d’envisager ’éducation dans I’espace européen.

' Une premitre version de ce texte fut publiée, en collaboration avec William
eJong-Lambert, dans un livre coordonné par David Phillips et Hubert Ertl, Imple-
menting European Union Education and Training Policy — A comparative study of
issues in four member states (Dordrecht, Kluwer Academic Publishers, 2003).

3 Les trois piliers de "Union Européenne sont le Traité de Rome instituant les
Communautés Européennes, I'ébauche d'une Politique Etrangére et de Sécurité Com-
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La stratégie de Lisbonne sur la « société de la connaissance » est
a 'origine d’un changement qui a conduit 4 la mise en oeuvre du pro-
gramme de travail intitulé Education ¢& Formation 2010. Doréna-
vant, le « niveau européen » prend une visibilité qu’il ne détenait pas
auparavant. Ce chapitre veut, justement, interroger cette nouvelle
réalité, s’organisant en trois parties :

— la premiére partie est consacrée 4 une analyse de L'état des
affaires européennes, notamment en ce qui concerne les débats sur la
gouvernance et la fagon dont ils influencent le champ de ’éducation ;

— la deuxiéme partie, Vers un espace européen de I’éducation ¢,
mobilise la métaphore des « états de la matiére » pour décrire trois
phases de I'intervention de "'Union Européenne dans le domaine de
"éducation, séparées par deux événements majeurs (le traité de Maas-
tricht, en 1992, et le Sommet de Lisbonne, en 2000) ;

- la troisitme partie est centrée sur un examen du programme
Education & Formation 2010, suggérant qu’il ouvre un nouveau
tempo pour les politiques éducatives européennes.

D’ETAT DES AFFAIRES EUROPEENNES

Les débats récents sur la gouvernance européenne font état d’un
malaise et d’un certain désenchantement sur I’avenir de I’'Europe. Le
Livre Blanc sur la Gouvernance Européenne (2001) cherche a appro-
fondir la démocratie dans ’'Union Européenne, en soulignant cing
principes essentiels : ouverture, participation, responsabilité, efficaci-
té et cohérence. Mais, A beaucoup d’égards, c’est 'opacité méme des
processus de décision au niveau européen qui devient plus évidente.
Les dernieres années furent marquées par une impressionnante
quantité d’écrits sur I'Union Européenne. Néanmoins, il faut éviter
des perspectives fortement basées sur les explications traditionnelles
des « relations internationales » ou méme sur les approches institu-
tionnalistes, tout en adoptant des conceptions plus sophistiquées dans
le cadre d’une pensée historique et comparative. Dans ce sens, on doit
soumettre I'idée de gouvernance i un exercice d’analyse critique, en
la rejetant comme quelque chose qui va de soi. En effet, 'avertisse-

mune et la Coopération Policiére et Judiciaire en Matiére Pénale. I’éducation et la cul-
ture appartiennent au « premier pilier ». Mais, cette prise de position en faveur de I'é-
ducation comme « pilier autonome » n’est pas sans signification politique.
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ment de Mathias Albert mérite d’étre tenu en compte : « Il se peut que
les progrés dans la théorisation du concept de gouvernance (sans gou-
vernement) constituent eux-mémes une difficulté pour avancer dans
la théorisation sur la démocratie dans le contexte européen, dans la
mesure oil ils tendent & éloigner le débat des questions de I’Etat, tout
en essayant d’adopter de nouvelles formes de pouvoir sans une inter-
rogation fondamentale sur ce qui peut et sur ce qui doit étre l1égitimé
démocratiquement » (2002, p. 296). Les divagations autour de la
gouvernance peuvent étre envisagées comme une tentative pour éviter
une discussion politique, déviant ’atrention vers une série de réseaux,
d’accords et de partenariats qui ne fonctionnent pas nécessairement
selon des modes démocratiques.

Laura Cram (2001) souligne, trés justement, que la Commission
Européenne devient plus effective chaque fois qu’elle remplace les
phrases grandioses par une action concréte, plaidant pour un Ezro-
péanisme banal. Nous ne reviendrons pas sur le « déficit démocra-
tique » de I'Union Européenne, bien que nous rejoignions Jiirgen
Habermas (2001) quand il soutient un « élargissement de la sphére
publique européenne ». Le point que nous voulons souligner concer-
ne la mise en oeuvre du concept de gouvernance en différents champs
politiques, notamment en éducation, ce qui fait que nous assistons a
la production d’une espece de quasi-Etat régulateur au niveau euro-
péen. Aujourd’hui, une narrative linéaire est incapable de rendre
compte d’un espace politique trés complexe, composé de différentes
arénes de décision et d’accords institutionnels.

11 faut retenir deux éléments essentiels. Le premier, du ressort
politique, attire I’attention sur le besoin de « démocratiser la démo-
cratie », de fagon i éviter les structures inégalitaires qui persistent
dans les sociétés démocratiques et dans les institutions européennes
(Giddens, 2002). Le deuxiéme porte sur la tentation de résoudre des
impasses politiques a travers le recours a des instruments techniques.
Dans ce sens, les stratégies dominantes dans le discours européen
depuis quelques années — indicateurs et « benchmarks », agences de
régulation, réseaux d’experts, « mutual accountability », accords de
partenariat, échange des meilleures pratiques, etc. — peuvent &tre
envisagées comme une maniére de réorienter les questions politiques
vers le domaine plus diffus de la gouvernance.

Cette transformation est cruciale en ce qui concerne le domaine de
Péducation, car toutes les initiatives européennes tendent a étre pensées
i travers une évaluation/régulation des progres grice a des « indica-
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teurs » et « benchmarks ». Le principe de légitimation de Pintervention
européenne est assez simple : chaque pays est libre de choisir son
propre chemin, pourvu qu’il accomplisse les objectifs définis entre
tous. En nourrissant I’illusion d’une certaine autonomie, cette logique
instaure des procédures fortes de gouvernance qui, nul ne le doute,
fonctionnent comme de puissants guides de I’action politique (Abbot
& Snidal, 2001). « Dorénavant, nous sommes tous des benchmar-
kers » — cette affirmation du Président de la Commission Européenne
montre bien la maniére dont cette logique est en train de devenir le
moteur de Ieuropéanisation (cf. Sisson & Marginson, 2001).

La seule possibilité pour contrecarrer cette dérive, qui se légitime
par la « transparence » tout en rendant plus « opaques » les prises de
décision, est de valoriser une présence citoyenne dans ’espace euro-
péen. Il ne s’agit pas d’un appel rhétorique a la participation et a la
citoyenneté active, mais plutét d'un renforcement des mouvements
sociaux car, comme |’explique Pierre Bourdieu, « contrairement a ce
que prétend la perspective néo-libérale, toutes les conquétes sociales
ont été produites, historiquement, par des luttes trés intenses » {cf.
Grass & Bourdieu, 2002, p. 66).

Nation-Europe et citoyenneté

Le débat autour des Etats-nation et de la globalisation s’est accentué
vers la fin du XX€ siécle. Il vaut la peine de souligner deux éléments
de ce débat : d’abord, Pavertissement d’Eric Hobsbawm, quand il dit
que « les nations ne créent pas les états et les nationalismes, mais que
c’est plutot le contraire » (1990, p. 10) ; ensuite, le propos tenu par
Anthony Smith sur le fait que « la croissance du cosmopolitisme ne
signifie pas nécessairement le déclin du nationalisme » (1991, p. 176).

Ces deux points sont trés importants, car on peut regarder
PUnion Européenne comme un processus d’édification d’un Frat
supra-national, mais on peut aussi accentuer son caractére inter-gou-
vernemental, contribuant ainsi au renforcement des différents Ftats-
nation (voir le cas des pays du Sud de I’'Europe aprés la fin des
régimes dictatoriaux ou, plus récemment, la situation des pays de
I'Europe de P’Est). Uhybridité de la forme politique de 'Union Eure-
péenne oblige 3 mobiliser des instruments d’analyse qui n’entérinent
pas une explication linéaire d’une réalité si complexe. C’est pourquo!
il faut éviter un regard mythique de la nation-Europe, porté par utt
« exceés de passé » et par un « excés de futur » {Ndvoa, 2000).
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La tentation de faire une analogie entre la création des Etats-
nation au XIX€ siecle et la situation européenne actuelle ne semble
pas treés prometteuse. Il est plus utile d’identifier deux stratégies qui
sont a 'ocuvre en ce début du XXI€ siecle : une approche pragna-
tique, qui est marquée par le projet d’un Européanisme banal, et une
approche identitaire, qui fait appel a un Européanisme hérorque
(Cram, 2001 ; Nevola, 2001). Ces deux stratégies sont combinées de
manieres trés différentes, soulignant soit la dimension opérationnelle
soit la dimension symbolique de la construction européenne. Est-ce
que I'Union Européenne n’est plus qu’un « condominium de pou-
voirs » (Smith, 1991, p. 153) ou est-ce qu’il est possible « d’éveiller
Pamour a 'Europe en tant que patrie » (Shore, 2000, p. 3) ?

Lapproche pragmatique cherche a créer les conditions pour que
Pexpérience européenne s’intégre dans la vie quotidienne. C’est le cas,
par exemple, de I’abolition des frontiéres ou de I’adoption de I'euro
comme monnaie unique. Cette perspective est trés présente dans le
livre blanc sur la gouvernance, dont la préoccupation est de rap pro-
cher les citoyens des institutions européennes. 1l s’agit d’une orienta-
tion trés importante pour les politiques éducatives, qui sont de plus
en plus basées sur la définition d’objectifs communs et de stratégies
pour mesurer et comparer les résultats acquis.

Lapproche identitaire dirige I'attention vers I’identification d’un
« héritage commun », qui est porteur,  la fois, d’un « passé unitai-
re » {ou artificiellement unifié) et d’un « futur grandiose » (ou rhéto-
riquement annoncé). Ce mélange explique bien le succes de la
phrase-slogan du Sommet de Lisbonne, qui a eu lieu en 2000 : faire
de I'Union Européenne la société basée sur la connaissance la plus
compétitive au monde d’ici 2010. Jiirgen Habermas suggere qu’il faut
attirer P'attention sur les valeurs civiques et les mouvements associa-
tifs plutdt que sur ce trompeur « héritage commun » {(cf. Giddens,
2002, p. 168). En effet, le travail de création de conditions pour la
construction d’un espace public européen est beaucoup plus intéres-
sant que la référence récurrente a P’identité européenne.

Largument de ce chapitre est que ces deux approches sont pré-
sentes, simultanément, dans les discours-pratiques des politiques édu-
Catives européennes. Dans le premier cas, C’est la tentative de batir
des outils de comparaison et des niveaux de référence inter-pays.
Dans le second cas, c’est Iidée méme de fabrication d’un citoyen
européen, tel que I’envisage la Commissaire Européenne Viviane
Reding : « Si nous voulons construire une Europe vivante, avec une
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ame, une destinée et un role mondial {...] C’est bien dans les écoles,
les universités et les centres de formation professionnelle que ’Euro-
pe peut se donner une dme 2 elle-méme » (2000, p. 2). Les grands
mots — identité, héritage, Ame — servent souvent a cacher, comme ’a
dit Dipesh Chakrabarty, que 'Europe n’est pas le centre du monde,
« mais un petit groupe de nations qui occupent une petite région du
monde qui a réussi A attirer attention sur elle-méme tout le long des
derniers siécles » (cf. Argyrou, 2001, p. 222).

Education, Education, Education

Lédification des systemes éducatifs est étroitement liée a la consolida-
tion d’un sentiment national anu XIX€ siécle. Les objectifs des institu-
tions éducationnelles se sont organisés par rapport a 'instruction, au
sens académique du terme, mais aussi & I'inculcation d’un cerrain
nombre de valeurs et de croyances qui définissaient le citoyen des
nouveaux Etats-nation. Ce processus a été décrit comme la formation
d’une véritable « religion civique » dans le cadre d’une image (natio-
nale) de soi (Bourdieu, 1994). Lécole a joué un role fondamental
dans la construction de I’Etat-nation et dans Iunification politique et
culturelle. Malgré les mouvements qui ont contesté les formes natio-
nales d’affiliation et d’appartenance, celles-ci restent trés fortes au
début du XXIE siecle.

Néanmoins, les débats sur l'unionisation européenne montrent
bien que Paffaire est loin d’&tre réglée et que de nouvelles formes poli-
tiques peuvent devenir dominantes dans un avenir plus ou moins loin-
tain. De méme, il est nécessaire de poser une interrogation
fondamentale sur le rdle de I’école, tout en admettant qu'un change-
ment majeur est en train de se produire sous nos yeux. It est inutile de
s’attendre A une répétition, maintenant au niveau européen, des proces-
sus de formation des identités nationales au XIX€® siecle. Et pourtant, le
discours européen est rempli de cet imaginaire. Nous n’en voulons par
preuve que deux citations parmi des centaines d’autres qui envahissent
les textes sur I'Europe. La premiére appartient a Elie Barnavi, quand il
parle du besoin d’incorporer lidentité européenne dans la conscience
collective des européens : « Nous avons la bonne formule [...]. Il nous
suffit de puiser dans P'arsenal des Etats-nation. Et cet arsenal porte un
nom : éducation » (2002, pp. 92-93). Lauteur de la deuxiéme citation
est Lars-Erik Cederman qui affirme, en parlant de la construction euro-
péenne : « plus que tout autre domaine, 'éducation publique accomplit
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une fonction centrale, pas seulement dans la production de la co nnais-
sance, mais aussi dans la création de citoyens » (2001, p. 140).

Ces propos servent d’introduction  notre essai d’analyse des poli-
tiques éducatives européennes, formulées a partir de 'idée d’un espa-
ce éducatif commun. Nous retrouvons cette double approche,
pragmatique et identitaire. D’un c6té, une posture plutdt modeste,
poussée par des questions logistiques, opérationnelles, telles que la
mobilité, la reconnaissance des dipldmes, I’employabilité ou I'a mélio-
ration de la qualité. De lautre cté, une préoccupation avec la
« dimension européenne de 'éducation », posant, d’emblée, toute une
série de questions sur ’organisation du curriculum ou la formation des
enseignants. Ces deux approches ne sont nullement opposables. Bien
au contraire. Pour rendre raison des orientations politiques au niveau
de 'Union Européenne, il est essentiel de comprendre Particula tion et
la combinaison, plus ou moins harmonieuse, de ces deux perspectives.

VERS UN EspacE EUROPEEN DE L’EDUCATION ?

La Commission croit qu'aucun Etat membre n’est en mesure d>accom-
plir tout cela seul. Nos sociétés, comme nos économies, sont aujo urd’hui
trop interdépendantes pour que cette option soit réaliste. Nous devons
certes préserver les différences de structures et de systémes que reflétent
les identités des pays et régions d’Europe, mais nous devons également
admettre que nos principaux objectifs, et les résultats que nous visons
tous, sont remarquablement semblables. Nous devrions nous ins pirer de
ces similitudes pour apprendre & mieux nous connaitre, partager nos
succes et nos échecs et utiliser ensemble I’éducation pour faire progres-
ser les citoyens européens et la société européenne dans le nouveau mii-
lénaire (Rapport de la Commission, Les objectifs concrets futurs des
systemes d’éducation, 2001, § 37).

Lintervention des instances communautaires dans le domaine de
Péducation a été fortement contestée pendant longtemps. Lexplica-
tion de ce fait n’est pas difficile. D’une part, 'éducation maintient une
importante valeur symbolique dans la formation des imaginaires
nationaux. D’autre part, "opinion publique européenne, comme I'on
peut constater dans les enquétes menées par ’Eurobarométre, a mani-
festé, depuis toujours, une résistance vis-a-vis une politique commu-
ne dans ce secteur.
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La précaution de la Commission Européenne est évidente.
Chaque mesure est accompagnée d’une phrase qui réitére le caracte-
re national de la politique éducative. En méme temps, les traités sti-
pulent qu’il faut respecter « pleinement la responsabilité des Etats
membres pour le contenu de I’enseignement et 'organisation du sys-
teme éducatif » (article 149 du Traité d’Amesterdam). Et pourtant,
nul ne doute que depuis plusieurs années, silencieusement, des initia-
tives sont prises dans le but d’inscrire une dimension européenne dans
les politiques nationales d’éducation. Dans ce processus, il faut rete-
nir deux dates, d’abord le Traité de Maastricht {1992} et, ensuite, les
conclusions du Sommet de Lisbonne (2000). Dorénavant, on parle de
facon bien plus ouverte d’une politique éducative européenne.

Un avertissement est nécessaire : la mise en oeuvre des initiatives
communautaires n’implique pas, nécessairement, une plus grande
« homogénéisation » ou « unification » des systémes éducatifs natio-
naux. Notre argument est que le discours européen tend a s’imposer
comme idéal régulateur, détinissant des « possibilités » et des
« impossibilités » dans le champ de Péducation. A cet égard, il est
utile de dépasser les distinctions et les dichotomies habituelles,
notamment une conception arithmétique du pouvoir : plus de pou-
voir a Bruxelles signifierait moins de pouvoir aux Etats-nation, et
vice-versa. La réalité européenne est bien plus complexe.

En 2001, Anders Hingel, a 'époque chef de I'unité des politiques
éducatives, a Bruxelles, a produit un document trés important, qui
trace une évolution historique tout en signalant clairement le chemin
a emprunter :

Dés le début de la coopération européenne en matiére d’éducation que les
ministres de I'Education ont souligné la diversité de leurs systemes éduca-
tifs. La raison méme de leur rencontre tenait au fait que les systémes étaient
différents. Toute référence a des dénominateurs communs était considérée
de moindre importance, servant uniguement a certains débats nationaux.
Cet état des choses a été changé par les conclusions de Lisbonne, en 2000,
dans la mesure ot elles demandaient aux ministres de se concentrer sur <
qui était commun. {...] Les conclusions de Lisbonne ont accordé a I"Union,
implicitement, un mandat pour développer une approche commune dflﬂs
le domaine de I’éducation. Ce mandat est bien clair dans la demande 107
mulée auprés des ministres pour débattre les objectifs communs de eurs
systemes éducatifs. Voila ce qui conduira & un renforcement de la ¢ii?
sion européenne des politiques éducatives nationales (2001, pp. (5-19

a chmen”
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Les propos tenus par Anders Hingel ne laissent aucun doute. Lhistoi-
re a pris une forte accélération. Il suffit de rappeler qu’ilya 5 ou 6
ans on se posait encore la question de savoir s’il ne serait pas plus
prudent de parler simplement d’un espace européen de coopération et
mobilité en éducation (Berggreen-Merkel, 1999). La précaution de
ces précisions terminologiques semble appartenir au passé. La fron-
tiére sera bientdt traversée : « Ce qui se passe actuellement dans la
coopération dans le domaine de I’éducation montre bien qu’il ne
s’agit pas uniquement de construire un espace européen de I'éduca-
tion, mais que les Etats membres sont en train de définir des objectifs
communs, conduisant logiquement a un modéle européen d’éduca-
tion » (Hingel, 2001, p. 4).

Il est trés important de saisir ce changement, qui s’annomgait
depuis Iinsertion d’un article sur I’éducation dans le Traité de Maas-
tricht (1992), mais qui a pris une allure inattendue a partir du Som-
met de Lisbonne (2000). Voila les deux moments de virage que nous
évoquerons pour essayer de rendre raison des formes d’intervention
de 'Union Européenne. Pour illustrer I'interprétation, nous nous ser-
virons d’une métaphore, les états de la matiére, qui nous permettra de
décrire les « propriétés » de la matiére, mais aussi de comprendre les
différentes manieres d’occuper I’ « espace ».

Premiére phase :
La politigue a I'état liquide

La premiére phase de la coopération européenne en éducation peut
étre désignée comme la politique a I’état liquide. La croyance dans le
tdle de I’école dans la formation des identités nationales, ainsi que les
restrictions imposées par les différents traités européens, ont limité
considérablement les possibilités d’action de la Commission Euro-
Péenne. C’est a travers une « logique de programmes » — c’est-a-dire
des initiatives auxquelles on adhére volontairement — qu’une série de
Mesures ont vu le jour (mobilité des étudiants, reconnaissance des
dlplﬁmes, etc.).

Mais, lors de ce premier moment de la coopération européenne,
on peut, d’ores et déja, identifier trois tendances qui anticipent les
®volutions postérieures. D’abord, une interprétation assez large du
‘oncept de formation professionnelle, permettant une intervention
PIUS forte de la Commission, notamment dans P’enseignement supé-
Heur, [ 5 procédure de légitimation s’est produite a travers une réfé-
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rence au marché de travail, ce qui a facilité la transposition de cer-
taines décisions vers le terrain de la formation professionnelle
(incluant ici enseignement supérieur). On peut parler d’une certaine
solidification des politiques due a la surdétermination du contexte
économique dans P’espace éducatif et a la nécessité de former une
force de travail qualifiée.

Ensuite, un effort de construction de statistiques comsmunes,
notamment dans le cadre d’Eurydice, provoquant une certaine homo-
généisation des données et de leurs critéres de présentation. Ce pro-
cessus, apparemment neutre et purement descriptif, a eu
d’importantes conséquences dans la compréhension des similarités et
des différences, poussant certains pays a adopter les formes d’organi-
sation « les plus courantes en Europe » — ici, 'Europe n’apparait pas
comme une entité historique concréte, mais plutdt comme une réfé-
rence imaginaire. En effet, I'organisation d’indicateurs comparables a
contribué aussi a une solidification des politiques, étant donné que
ces indicateurs sont, a la fois, une maniére de décrire et de construire
les réalités éducatives.

Finalement, il n’est pas possible d’ignorer la présence constante,
implicite ou explicite, d’un appel & I'introduction d’une dimension
européenne dans le curriculum. A ce niveau, il est possible de parler
d’une vaporisation des politiques, car nous sommes devant une pro-
fusion de discours, plutét vagues, qui mobilisent des idées telles que
I'héritage de ’Europe ou les valeurs européennes. Malgré tous les
efforts déployés depuis plusieurs décennies, 'influence de ces discours
sur le curriculum et les programmes d’études est assez réduite (Ceder-
man, 2001). 1l est probable que ce volet soit le moins réussi des poli-
tiques européennes en matiere d’éducation.

En synthése, il semble clair que 'on peut utiliser la métaphore de
Iétat liquide pour définir la premiére phase de la coopération euro-
péenne. Les programmes de mobilité et d’échange d’information illus-
trent cette liquidité. Mais on signalera la présence de formes solides
et gazeuses d’intervention. Notre argument est que les trois états sont
toujours présents, bien que de maniére différente selon les priorités et
le climat politique.

Lintroduction dans le Traité de Maastricht d’'une mention expli-
cite 4 ’éducation constitue, sans doute, un moment de virage. En sti-
pulant la responsabilité des instances communautaires dans le

« développement d’une éducation de qualité » dans les Frats
membres, le Traité ouvrait une nouvelle phase politique. Elle a pro-
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voqué une inflation de groupes de travail et de documents qui ong
préparé le terrain a une intervention plus active de 'Union Européen-
ne. Nous nous référons & cette phase comme la politique a Pétay
gazeux, non pas pour attirer {’attention vers son caractére immartérie]
mais, bien au contraire, pour expliquer I'émergence d’une maniére dé
penser qui, petit a petit, va occuper la totalité de P'espace.

Deuxieme phase (aprés Maastricht, 1992) :
La politique a I’état gazeux

La métaphore de la politique a I’état gazeux est adéquate pour carac-
tériser les années 1990, pendant lesquelles on assiste 3 une surenche-
re de livres verts et blancs, de documents de prospective et de
déclarations sur la société de ’avenir, Péducation de qualité ou Pap-
prentissage tout au long de la vie. Ces matériaux, bien que n’ayant
pas de conséquences immédiates, ont exercé une influence profonde
dans I’évolution politique de 'Union Européenne. Il faut bien com-
prendre que le passage de I’état liquide a I’état gazeux nécessite un
apport d’énergie sous forme de chaleur. Aprés 1992, il y a eu un
échauffement des politiques éducatives européennes.

Analysant de plus pres cette période, qui s’étale de Maastricht
(1992) a Lisbonne (2000), il est possible d’identifier trois processus
qui contribuent, d’une maniére ou d’une autre, a la vaporisation des
politiques. D’abord, un discours récurrent sur la dimension européen-
ne de I’éducation, tel qu’il se définit dans le livre vert qui porte juste-
ment ce titre, publié en 1993. Plusieurs groupes d’experts,
notamment dans les domaines de I’histoire et de la littérature, ont
déployé des efforts en vue d’une restructuration des programmes
d’étude, de fagon a renforcer les références a I'Europe. Légitimés par
un discours d’inter-connaissance et de compréhension mutuelle, ces
groupes ont essayé de lancer les bases d’un « curriculum européen ».
Malgré 'importance des ressources affectées, cette approche n’a pas
exercé une grande influence sur le développement des programmes
d’enseignement au niveau national.

. Ensuite, il est important de signaler le réle de la notion d’éduca-
tion et formation tout au long de la vie (lifelong learning). C’est un
concept tres intéressant, car il agit en deux directions principales :
d’une part, a Pintérieur du systéme éducatif, induisant une logique
d’accumulation et de préparation 4 un parcours d’apprentissages per-
manents ; d’autre part, dans la liaison entre les mondes de I’éduication
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et du travail, suggérant que la réponse aux problemes du chomage
passe, surtout, par une actualisation ou recyclage des « ressources
humaines ». Aprés I’année 1996, I’Année Européenne de PEducation
et de la Formation tout au long de la vie, d’innombrables initiatives
ont eu liew, inscrivant cette notion au centre des politiques éducatives.
Le concept d’employabilité, un terme qui connait un grand succes a
partir de 2000, illustre bien ce processus qui redéfinit en termes indi-
viduels des problémes sociaux et économiques.

Finalement, il faut saisir I'importance de toute une série de docu-
ments, publiés 4 un rythme impressionnant pendant la deuxiéme moi-
tié des années 1990. Issus de différentes instances communautaires
(Conseil Européen, Commission Européenne, groupes de travail,
etc.), ils dessinent les contours d’une discussion qui, dorénavant, se
tiendra dans des limites bien précises : Enseigner et apprendre — Vers
la société cognitive (1995), Accomplir I’Europe par 'éducation et la
formation (1997), Pour une Europe de la connaissance (1997), Vers
un espace européen d’éducation et de citoyenneté active {1998), etc.
Bien que la portée politique immédiate de ces documents soit plutdt
faible, ils imposent des orientations et des manitres de penser qui
deviendront essentielles dans la formation des politiques dans I’espa-
ce européen.

Lusage d’une métaphore gazeuse pour décrire cette deuxiéme
phase, aprés-Maastricht, oblige 2 prendre un certain nombre de pré-
cautions. Il ne faut pas associer cette image a des principes d’intangi-
bilité ou d’immatérialité. L'idée est toute autre : attirer Pattention sur
le fait que la matiére gazeuse occupe tout I’espace disponible, rendant
impossible (ou, tout au moins, improbable) I'émergence de formes
alternatives de pensée. Clest cette propriété d’expansion qui nous
intéresse retenir.

1l va sans dire que les discours gazeux gagnent des formes plus
solides lorsqu’ils entrent en contact avec les réalités sociales et écono-
miques. C’est bien le cas du slogan « éducation et formation tout au
long de la vie » quand il est utilisé comme solution aux problemes du
chémage ou aux difficultés économiques. Alors, toute la responsabi-
lité appartiendra aux individus, qui sont censés améliorer leurs
niveaux d’employabilité et acquérir de nouvelles compétences,
notamment technologiques, pour faire face aux défis de I'avenir. La
référence i Papprentissage, au sens d’un processus qui dure toute la
vie, est I'un des thémes-mythe du discours dominant dans les cercles
curopéens. Il est essentiel de bien le comprendre, afin de saisir le
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moment de Vi[age qui aura Heu a l Sul 1
. leOIlIle; en

Troisieme bhase (aprés Lisbonne, 2000) :
La politique a état solide

L’a}d‘option par le Conseil Education, en 1999, d’un « ordre du io
suivi » a donné un premier pas vers une plus grande intégratic }dm
pohnques éducatives européennes. L’année suivante, a L;gsbonn ;38
Conseil Européen prend deux décisions-clés : la défini,tion d’un nne, T
ob)ect,zf. s.tratégique, « devenir Péconomie de la connaissance laou;, N
compétitive et la plus dynamique au monde » ; et l’adoption d’p i
nouxff:ﬂe méthode ouverte de coordination 4 tous les niveaux ugc
manicre que cette stratégie soit dirigée de fagon plus cohérente ;t« .
les résultats obtenus fassent objet d’un suivi effectif » {2000, § 7 -
Ce _cadre politique est décisif pour I’éducation, étant do,nrlé !
le chemin vers la « société de la connaissance » passe par un inve 2}16
sement renforcé dans les ressources humaines et par une att tion
renox’lvelée a I’éducation et a la formation dans Pespace euro ézmll(jn
consequence naturelle de cette position est exposée dans Il)e ara.
gfaphe 27 : « Le Conseil Européen demande au Conseil Educgjra-
d’entreprendre une réflexion générale sur les objectifs concrets s
d.es’ systémes d’enseignement, axée sur les préoccupations et les oy
rl’tes communes tout en respectant les diversités nationales »pr;:)—
r‘eciactnop de ce paragraphe est trés parlante : la référence aux d'. :
sités nationales est toujours présente, mais, pour la premiére f o co
sont les d.if?zensions communes qui prennent le devant, o
Mobilisant a4 nouveau la métaphore antérieure, il est possible d
parler d’un tournant dans les orientations de I'Union Eﬁro é one,
avec !a transition vers une politique a ’état solide. 1a pertingncemzie,
cette image peut étre confirmée grace a deux éléments : I’im orte .
que le§ stratégies de « benchmarking » (concept qui sera trﬁduince
fra’ngaxs par « niveaux de référence ») acquitrent dans le cadre (l:l eln
method; ouverte de coordination ; et la référence a Péducation co -
« ’quaméme pilier de I'Union Européenne », faite lors du Conse;l Emme
péen de Barcelone, en 2002. Le discours européen en matiére d]’éduro-
tion devient plus sofide a partir du Sommet de Lisbonne. -
L’gnnée 2000 est marquée par le lancement de deux docy
esantlels, qui définissent une nouvelle matrice d’interventiorrxn ?nlt X
Mémorandum sur I'éducation et la formation tout au long de 1[1',,,-2

ce
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et le Rapport européen sur la qualité de I’éducation scolaire. Le
Meémorandum soutient une logique d’articulation entre les apprentis-
sages formels et informels, dans ’ensemble des ages de la vie, de
fagon 4 promouvoir I'employabilité de chacun et la qualité des
emplois. Le Rapport contient les éléments techniques et politiques qui
permettront 3 'Union Européenne agir comme une instance d’évalua-
tion et de régulation des politiques nationales. La mise en oeuvre de
seize indicateurs de qualité permettra, d’aprés Anders Hingel, que
« les responsables chargés de I’éducation commencent a réfléchir a
des objectifs communs plutdt qu’a disserter sur leurs différences res-
pectives ». Et le chef de U'unité des politiques éducatives a I'Union
Européenne ajoute : « Bien siir, tous les pays ne sont pas préts a ce
jour a Putilisation de la notion de benchmarks. Mais ce rapport a le
mérite de confronter les ministres de I'éducation aux défis relevés par
les résultats des indicateurs. Dans ce qu’on pourrait appeler une
logique d’émulation, ils cherchent maintenant a savoir ce que les
autres font mieux, ce qui n’était pas nécessairement le cas aupara-
vant » {(Le Magazine, n° 14, 2001, p. 5).

La transition est achevée. Et le document commandé par le
Conseil Européen, avec le suggestif titre Les objectifs concrets futurs
des systéemes d’éducation, publié en 2001, illustre bien ce tournant. Il
s’agit de développer « une approche cohérente de action menée au
niveau communautaire » et d’organiser « un cadre structuré ou les
discussions et les actions politiques puissent s’inscrire au cours des
prochaines années », afin de réussir « un renforcement de P'impact
politique de la coopération communautaire » (2001, p. 16). Une
année plus tard, le Conseil Européen de Barcelone « se félicite de Pac-
cord intervenu sur le texte détaillé du programme de travail pour
2010 relatif aux systémes d’enseignement et de formation ».

Dorénavant, c’est autour de ce programme, Education & For-
mation 2010, que s’organiseront les initiatives politiques euro-
péennes. Il n’est plus possible d’ignorer Pexistence d’une stratégie
d’intervention au plan européen. C’est un processus qui ne sera pas
mené grace a des procédures législatives ou a des instruments norma-
tifs, mais qui exige, bien au contraire, une adhésion « libre » et
« volontaire ». Et pourtant, on a de la peine 4 imaginer comment un
Etat membre pourrait se tenir en marge d’un tel processus. C'est la
la force de ce programme, lancé en 2002 et approuvé dans sa forme
définitive en 2004, qui fera ’objet de notre analyse dans la derniére
section de ce chapitre.
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EDUCATION & FORMATION 20710 : UN Nouveau Tempo
POUR LES PoLITIQUES EDUCATIVES EUROPEENNES

Le Conseil Européen de Stockholm de mars 2001 a entériné trois burs
stratégiques (et treize objectifs concrets associés) pour les sy stémes
d’éducation et de formation, formulés en termes de qualité, d’a.cces et
d’ouverture au monde. En mars 2002, le Conseil Européen de Barcelo-
ne a approuvé un programme de travail pour la mise en oeuvre de ces
buts et a préconisé une coopération plus étroite dans les domaines de
I’enseignement supérieur et de la formation professionnelle. Ce pro-
gramme de travail constitue le cadre de référence stratégique pour le
développement des politiques d’éducation et de formation au niveau
communautaire afin de faire des systémes d’éducation et de for mation
en Europe une référence de qualité au niveau mondial dici 2 2010 (Edu-
cation & Formation 2010 — L'urgence des réformes pour réussir la
stratégie de Lisbonne, 2004, p. 8).

Les travaux accomplis pendant les deux derniéres années (2002-
2004), autour de P'organisation du programme Education & Forma-
tion 2010 ouvrent un nouveau tempo pour les politiques éducatives
européennes’. Dorénavant, I'investissement dans ’éducation et la for-
mation est considéré comme un facteur déterminant en matiére de
compétitivité, de croissance durable et d’emploi dans I’Union et
constitue de ce fait un préalable pour atteindre les objectifs écono-

* Comme d’habitude dans les milieux de "Union Européenne, il y a une multitu-
d.e d’e documen.ts, en support papier et en support électronique, qui donnent origine 4
d.lffercntes versions d’un méme texte. Ceci rend difficile une analyse qui cherche a pré-
ciser le's termes et les concepts. Du fait, pour contrdler nos propres interprétations, nous
nous lumterons‘, intentionnellement, 3 quatre documents (un document par année,) dif-
fusés en frgngaxs, qui seront cités par 'année de leur publication : 2004 — Edua;tmn
[ 4 For:matxon 201 0 : L'urgence des réformes pour réussir la stratégie de Lisbonne
Cf)ﬂSEll de PUnion Européenne, mars 2004 (document central, soumis au Conseil Euroz
péen de BruxeAllcs, 25 et 26 mars 2004) ; 2003 — Education & Formation 2010 Docu-
ment d’appui pour le rapport intermédiaire conjoint sur la mise en cenvre du
programme de travail détaillé concernant le suivi des objectifs des systémes d’éducation
et fie f(zrmation en Europe, Bruxelles, 11.11.2003, COM (2003) 685 {docuraent de cra-
vail grepar§ par les services de la Commission Européenne) ; 2002 — Programme de
travail déraillé sur le suivi des objectifs des systemes d’éducation et de formation en
Europe, Journal officiel des Communantés enropéennes, C 142, 14.6.2002 (texte légal
approuvé par le Conseil et publié au journal officiel) ; 2001 — Les objectifs concrets’
futurs des systemes d’éducation, Bruxelles, 31.01.2001, COM(2001) 59 final {rapport
de la Commission qui sera repris dans les documents postérieurs).

LES £TATS DE LA POLITIQUE DANS L'ESPACE EUROPEEN 211



miques, SOCiaux et environnementaux que I’Union Européenne s’est
fixés a Lisbonne (2004, p. 4).

Lobjectif principal du programme est de « mettre au point un
cadre européen qui servira de référence commune » pour les poli-
tiques éducatives. Le Conseil Européen propose une accélération du
rythme des réformes des systemes d’éducation et de formation, soute-
nant que, A cette fin, le programme Education & Formation 2010
doit étre « diiment pris en compte dans la formulation des politiques
nationales » (2004, p. 6).

Les documents d’orientation programmatique définissent trois
grands buts stratégiques (le défi de la qualité et de lefficacité, Iacces-
sibilité a tous et Pouverture sur le monde et la société) qui doivent étre
pris comme « un véritable guide pour I'action individuelle et collecti-
ve des Etats dans le cadre communautaire ». Plus important encore :
le programme adopte la méthode ouverte de coordination, qui est
considérée comme « une stratégie globale unique » (2002, C 142/6),
essentielle au succes de Pintégration des politiques dans le domaine de
Péducation et de la formation. Pour cela, il impose une définition pré-
cise d’indicateurs et de niveaux de référence (benchmarks) a atteindre
par les différents pays.

Voila, brossée a grands traits, Pambition du programme Educa-
tion & Formation 2010. Sans entrer dans le détail des mesures et des
initiatives qu'il est en train de développer, nous nous proposons d’ana-
lyser le contenu de sa forme et la forme de son contenu : d’abord, nous
chercherons a élucider des questions de « méthode » et de « structu-
re », suggérant quelles sont partie intégrante du contenu des poli-
tiques mises en place ; ensuite, nous regarderons de plus prés les trois
objectifs stratégiques, essayant de comprendre comment ils entérinent
des nouvelles conceptions d’éducation, ainsi qu’un changement dans
les rapports inter et intra les Frats membres de 'Union Européenne.

Le contenu de la forme :
Une stratégie, une méthode, une structure

Lensemble du programme tend  proposer un « cadre commun » qui,
sans qu'aucun Frat membre ne soit obligé a Padopter, puisse fonction-
ner comme un puissant — et, sans doute, incontournable — « cadre
de référence ». Cette stratégie suppose une méthode et une structure.
Elles sont bien illustrées par quatre verbes d’action : identifier, diffu-
ser, mesurer et comparer. Identifier les objectifs communs et partagés,
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ainsi que les moyens de les atteindre. Diffuser les bonnes pratkques
permettant qu’elles puissent circuler « librement » d’un pays a l’autre,
Mesurer les résultar obtenus, ce qui oblige a 1a définition de niveau;nc
de référence (benchmarks). Comparer les progres achevés par chaque
Etat membre, A partir d’un méme référentiel.

Il est inutile de dire que le programme est rempli de mises en
ga‘:rfie sur 'adhésion volontaire des Etats membres, Pintention de
bapr des ponts et des partenariats, le refus de toute convergence ou
uniformisation des systémes éducatifs, etc. Mais il s’agit, bien enten-
du, fie propos de légitimation de Pintervention européenne dans les
affaxires nationales. Le document de 2004 souligne, 4 plusieurs
reprises, que les objectifs européens « ne définissent pas d’objectifs
nationaux et ne prescrivent pas de décisions a prendre par les gouver-
nement nationaux », mais il est évident que « certains pays les ont
traduits en objectifs nationaux » (2004, p. 12). Et il se termine par un
aveu : « le développement de ces références et principes européens
communs devrait constituer une priorité et leur mise en Oeuvre
devrait s’effectuer au niveau national » (2004, p. 28).

- Cejen discursif est trés intéressant. Nul ne doute que, dans la défi-
nition 'de la méthode d’application du programme, on affirme le besoin
de tenir compte des « situations nationales » et respecter les « compé-
tences de§ Etats membres » (2004, p. 28). Mais I’essentiel est de fran-
chir une étape, « en se mettant d’accord sur cing niveaux de référence
eurppéens a arteindre d’ici 4 2010 » (2004, p. 12). Ainsi, il faut faire le
melll(éu'r usage de la méthode ouverte de coordination, mettant sur pied
une série de procédures de concertation, de suivi et de pilotage des pro-
grés accomplis. A cet effet, il est essentiel que les objectifs soient défi-
nis en termes de benchmarks et que les Etats membres s’accordent pour
organiser des banques de données, pertinentes et comparables : « la
mctlfzoc%e ouverte de coordination mettra en oeuvre des outils tels que
des indicateurs et des critéres d’évaluation et consistera aussi a compa-
rer les meilleurcs pratiques, a procéder régulierement 4 un suivi, une
€valuation et un examen par les pairs, etc., le tout étant congu co’mme
un processus d’apprentissage mutuel » (2002, C 142/5 ).

Nous sommes devant une forme (une méthode) qui définit un
contenu (une politique). En effet, les niveaux de référence ne sont pas
« neutres ». Ils différencient les pays, a partir d'un classement qui
contient une hiérarchie basée sur des assises idéologiques et écono-
miques. Les tableaux visent 4 comparer systématiquement les « trois
meilleurs pays de I'Union Européenne » avec les Etats-Unis et le
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Japon. La compétitivité sur le plan mondial justifie, « naturelle-
ment », cette grille comparative, qui impose, sans les discurer, des
conceptions bien précises de 'éducation et de la formation.

La rhétorique bruxelloise revient systématiquement sur 1'idée
qu'il faut « apprendre les uns des autres », tout en favorisant « Pamé-
lioration des politiques nationales au regard des objectifs définis en
commun » (2003, p. 11). Mais la palette d’instruments congus pour
favoriser 'apprentissage mutuel et suivre les progrés accomplis —
indicateurs, critéres de référence, échange de bonnes pratiques, exa-
mens par les pairs, etc. — impose un principe de régulation, au niveau
européen, qui réduit considérablement les marges d’autonomie natio-
nale. La formulation des politiques et la cohésion européenne ne sont
pas achevées par le biais de normatifs ou de sanctions, mais grace a
des moyens bien plus sophistiqués. Il est pratiquement impossible
d’imaginer comment un Etat membre pourrait se tenir en marge de ce
jeu politique n’acceptant pas de cheminer dans le sens éclairé par des
« objectifs librement définis en commun ».

L’action politique européenne s’organise a partir de processus
nouveaux, mais qui ne sont pas pour autant moins puissants. Dans le
cas de I’éducation, nous sommes confrontés a des mesures et a des ini-
tiatives qui construisent des maniéres de penser et des « solutions »
aux problémes. Ceci implique une mobilisation des « experts » dans
un espace qui dépasse les frontiéres nationales. A cet égard, 'explica-
tion donnée dans l’introduction du programme Education ¢ Forma-
tion 2010 mérite d’étre rappelée : « Des groupes de travail ont été
créés par vagues successives depuis la deuxiéme moitié de 2001 afin
de mettre en oeuvre les objectifs communs. Cette procédure était
nécessaire pour définir les thémes prioritaires, faire Pinventaire des
expériences existantes, établir une premiére liste d’indicateurs de suivi
des progres et obtenir un consensus indispensable entre toutes les par-
ties impliquées » (2004, p. 11). Le pas suivant, bien entendu, est de
sélectionner les bonnes pratiques, les diffuser « afin d’aider les Ertats
membres dans I’élaboration de leurs politiques », construisant « les
synergies qui devront étre déployées plus fortement a Pavenir au
niveau communautaire » (2003, p. 15).

La construction d’échelles et d’indicateurs instaure des principes
d’évaluation mutuelle (mutual accountability), invitant chaque pays a
se comparer perpétuellement 3 autre. 1l est évident qu’on ne parle
jamais d’homogénéisation ou d’uniformisation, mots qui ne sont plus
admis dans le jargon du discours-expert. Les temps sont a la concer-
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tation, a la lisibilité des systémes, au partage d’expériences, au trans-
fert ou a la communication. Et pourtant, on assiste 4 I'émergence
d’une gouvernance européenne qui définit la maniére de poser les
problémes et de construire les politiques.

La forme du contenu :
Qualité, accés, ouverture

Le programme Education & Formation 2010 mentionne fréquem-
ment les mémes thémes, adoptant une narrative intentionnellement
circulaire et redondante. Deux termes sont repris a chaque para-
graphe : qualité et apprentissage tout au long de la vie (lifelong lear-
ning). Ils constituent une espece d’arriére-pensée qui met en forme un
contenu politique donné. En ce qui concerne la qualité, nous retrou-
vons les dispositifs d’évaluation qui sont censés procéder i I'évalua-
tion du systeme et des écoles, en tirant des conséquences pour ce qui
est de Pintervention des instances européennes. Quant a I'apprentis-
sage tout au long de la vie, force est de reconnaitre que nous SOmmes
devant des politiques qui transférent les responsabilités sociales vers
la sphére individuelle, mobilisant le concept d’employabilité pour
expliquer que chaque personne doit se porter responsable de sa
propre formation, qualification et recyclage.

Nous essayerons de tenir a ’esprit ces deux termes au moment
de rendre raison des trois objectifs stratégiques du programme : amé-
liorer la qualité et Pefficacité des systémes d’éducation et de forma-
tion dans I'UE ; faciliter ’accés de tous ; ouvrir au monde extérieur
les systemes d’éducation et de formation.

« Améliorer la qualité » :
Andante con moto (tempo misurato)
~ Lamélioration de la qualité constitue le premier objectif straté-

gique du programme Education & Formation 2010, 1l faut rappeler
Pimportance symbolique de ce terme, « qualité », dans I'article sur
Péducation du Traité de Maastricht. Au dela des références habi-
tuelles a la formation des enseignants, aux nouvelles technologies,
aux filieres scientifiques et techniques et a I’utilisation des ressources
de maniére optimale, le Rapport de 2001 se centre sur la définition
des compétences de base pour la société fondée sur la connaissance.

Il n’est pas opportun d’engager, maintenant, une discussion sur
ce concept de « compétence », ni sur la fagon dont il est constarmment
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mobilisé dans les documents européens depuis le Sommet de Lisbon-
ne. Les compétences identifiées ne sont pas trés éloignées de celles
avancées par le Rapport Européen sur la Qualité de I’Education Sco-
laire, publié en mai 2000. Nous y retrouvons trois groupes de com-
pétences-clés : scientifiques, communicationnelles et technologiques.
Les documents font état d’un amalgame de discours, dont les origines
psycho-sociologiques et entreprencuriales sont facilement discer-
nables. Nous n’en voulons par preuve que deux références fortes du
programme, définies en termes de compétences-clés : « Apprendre a
apprendre » — un vieux concept pédagogique qui est réédité par les
approches constructivistes dans le cadre des idéologies de ’apprentis-
sage tout au long de la vie (2002, C 142/8) ; « Développer Pesprit
d’entreprise » — une forme d’attirer Pattention sur le monde du tra-
vail et les nouvelles exigences professionnelles articulant les dimen-
sions personnelles et les réseaux dans le cadre de principes
d’auto-responsabilité, de citoyenneté active, d’initiative et de risque
(2002, C 142/14).

Lintention de consolider le contrdle et 'évaluation de la qualité
conduit a Pélaboration d’échelles comparables, ainsi qu’au renforce-
ment des investissements et des partenariats public-privé. Les discours-
experts dans le champ de Pévaluation (audit, accompagnement,
comparaison, etc.) acquiérent une dimension essentielle sur le plan
européen. La politique tend & se légitimer moins par un « contréle de
Pinput » (cest-a-dire la formulation d’orientations ou de directives) et
plus par un « contréle de I'output » (c’est-a-dire 'analyse des résultats
d’une évaluation comparée). La politique devient un pilotage, signa-
lant les succes et les échecs du parcours vers 'accomplissement d’ob-
jectifs « communément définis » et « librement acceptés ». Nous
sommes devant des principes de gouvernance qui construisent des
formes nouvelles d’intervention politique dans Pespace de I’éducation.

Laffirmation d’un « apprentissage mutuel » et d’un échange de
« bonnes pratiques » (ici définies comme des pratiques politiques, et
pas nécessairement comme des expériences scolaires) contient les
ingrédients nécessaires a 'élaboration d’une politique sans politique
(c’est-a-dire d’une action conduite au niveau européen, fortement ins-
piratrice de mesures au niveau national, mais qui ne se présente pas
comme une action politique, au sens traditionnel du terme). C’est un
changement majeur au sein de ’'Union Européenne. A une vitesse
réguliere, lentement mais de facon consistante, dans un tempo misi-
rato, une politique éducative européenne se met en oeuvre.
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« Faciliter I'accés de tous » :

Allegro ma non troppo (tempo a piacere)

La formulation du deuxiéme objectif stratégique — « Faciliter
Pacces de tous » — souligne, de facon bien précise, les questions de
Papprentissage tout au long de la vie. C’est un curieux mélange entre
le discours traditionne! sur la formation continue et la redéfinition de
’emploi en tant que situation d’apprentissage qui doit étre surmontée
par chaque individu. On nourrit, ainsi, Uillusion que la « crise de
Péducation » sera dépassée A travers une exposition permanente des
individus aux institutions scolaires. Et, du méme coup, on fournit une
solution magique aux problemes du chdmage, dorénavant envisagés
comme des problémes individuels.

Il faut bien comprendre 'importance accordée par le programme
a ce but stratégique : « I’éducation et la formation tout au long de la
vie est le principe directeur qui sous-tend désormais I'ensemble de la
coopération communautaire en matiére d’éducation et de formation »
(2003, p. 6). On parlait déja, dans le Rapport de 2001, d’une « soif
permanente d’éducation, de formation et d’information, tant pour les
individus que pour la société et Péconomie » (2001, p. 11). En cohé-
rence avec cette position de principe, une partie majeure des indica-
teurs retenus en 2004 concerne les abandons scolaires prématurés, le
nombre de diplémés, I’achévement des études secondaires et supé-
rieures et la participation a I’éducation et a la formation tout au long
de la vie. Autrement dit, pour transcrire une décision du Conseil Edu-
cation/Jeunesse, du 30 mai 2002 : « Péducation et la formation tout au
long de la vie doivent couvrir la vie entiére, depuis la période présco-
laire jusqu’aprés I’dge de la retraite, et couvrir 'éventail complet de
I’éducation et de la formation formelies, non formelles et informelles ».

Signalons deux aspects de cette idéologie. D’une part, la croyan-
ce dans le « modéle scolaire », bien que dans une formule renouvelée,
ce qui justifie 'usage d’un certain nombre de vulgates : transformer
les méthodes d’éducation et de formation ; rendre les systemes plus
accueillants a I’égard des apprenants ; exploiter davantage les moyens
d’individualiser les parcours scolaires ; rendre ’éducation et la forma-
tion plus attrayantes ; etc. Déquation éducation = développemient est
toujours présente a esprit des décideurs politiques, reproduisant des
schémas de pensée de la modernité sociale qui sont de plus en plus
inadéquats pour adresser les questions de la contemporanéité.

D’autre part, le besoin d’établir « des liens plus étroits entre le
monde de I’éducation et de la formation et les employeurs » (2004,
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p. 8). Pour cela, l'utilisation politique du concept d’employabilité
devient absolument centrale. Au fond, I'idéologie prédominante est
toujours celle du « développement du capital humain » (2004, p. 10),
maintenant dans une version qui s’étend tout le long de la vie. Cest
bien un pigge, dénoncé par Ricardo Petrella, nourri par une réduction
de la personne a une « ressource » : « Comme toute autre ressource
matérielle ou immatérielle, la ressource humaine est considérée
comme une marchandise économique qui doit étre disponible par-
tout. {...] Elle doit démontrer qu’elle est employable, d’olt la substi-
tution du droit au travail par une obligation nouvelle : démontrer son
employabilité » (2000, p. 6).

La vie, soutient Nikolas Rose, « est en train de devenir une per-
pétuelle capitalisation économique du self » (1999, p. 161). Les dis-
cours sur la citoyenneté active, la culture entrepreneuriale ou
I’apprentissage tout au long de la vie font partie de processus poli-
tiques qui font ’éloge de ’apprenant « responsable » et « raison-
nable » tout en critiquant ceux qui ne sont pas capables de prendre
en charge leur propre vie, c’est-a-dire leur propre formation. Cette
musique est en train d’étre jouée, de fagon plutdt libre, tempo a pia-
cere, A une vitesse qui se réduit considérablement quand elle se
confronte aux themes durs du chémage et/ou de 'employabilité (alle-
gro ma non troppo).

« Quurir au monde extérieur » :

Adagio cantabile (tempo rubato)

Le troisieme objectif stratégique — « Quvrir au monde extérieur
les systemes d’éducarion et de formation » — s’élabore 4 partir de la
liaison avec le monde du travail et les thémes de la mobilité (profes-
sionnelle et géographique), de 'apprentissage des langues étrangeres
et de la coopération. Il y a des références générales a I'ouverture, a
P’échange ou & la communication, mais aussi des mesures bien pré-
cises concernant la validation ou la reconnaissance des diplémes :
« c’est 12 une des manieres dont ’Europe s’adapte pour répondre aux
défis de la mondialisation de économie » (2001, p. 13). L'ambition
de rendre 'Europe un destin privilégié des étudiants du monde entier,
devrait, d’aprés le programme, amener « & rendre ses systemes d’édu-
cation et de formation plus compétitifs » et « plus attrayants, 4 la fois
pour les Européens et les non-Européens » (2001, p. 13).

Les références a Iouverture vont de pair avec les principes de
mobilité et de citoyenneté. 1l y a le dedans, c’est-a-dire les Erats
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Inembres de ’Union Européefme et le besoin d’accruitre leurs liens
jeurs échanges et leur perception d’une « identité cornmune ». Et il ;
2 le debors, c’es't-é-dire les autres pays, par rapport a uxquels "Union
}iuropéenne doit posséder des niveaux accrus de compétitivité. La

élimitation des frontieres de Pespace européen de 1" ducation oblige
3 faire un travail de consolidation de la citoyenneté enropée mze. Ce
éébat, trés complexe, 1Impose une reconstruction des identitcs, dans
Jn jeu de mémoires et doublis, qui produise des affiliations nouvelles
>t une conception de citoyenneté qui tend a se libérer des ima ges tra-
('Iitionnelles de I’ftat-nation. A cet égard, I’étrange combinais: n entre
jes discours cosmopolites et Paffirmation d’un « qu.si-natic 1alisme
guropéen » est obtenue grace i une série de termes hybrides els que
citoyenneté & géométrie variable, identités multiples et flexisles ou
& citoyennete active europeenne » (2003, p. 37).

Mais, parallelement a ces registres discursifs de large ir <lusion
sociale, on assiste au dép19i.€m6nt de politiques d’identité forr ulées a
!par.tir de critéres de qualification et disqualification pour pa ‘ticiper
flememgnt a la société de la connaissance. Ces politiques exclu: nt tous
Seux qui ne possedent pas les attributs pour étre des travaille irs res-

onsables, compétents et capables de chercher les conditions de leur

ropre formation. La pulsion de la mobilité ne peut pus laisser dans le
gilence le fait que « certains Vojageurs sont matériellement priv ilégiés,
gandis que d’autres vivent dans Poppression » (Clifford, 1997, p. 35).
IAinsi, comme le remarque Ginette Verstraete (2001) le redé¢ Imition
des frontiéres européennes, actiellement en cours, procluit des | ossibi-
;lités et des obstacles nouveauxi la mobilité. On dit que la 50 1€é de
la connaissance est peuaplée depersonnes mobiles, ma's nous s ymmes
&encore loin de comprendre le:; différentes trajectoires de Iinté jration
(eur'ol')éenne, a Pintérieur et a lxtérieur des frontigres géograp 1iques,
politiques et économiques. Faie I'expérience de I'Eurupe est 1 1 beau
Slogan. Mais qu'est-ce que Felésignifie, précisément, pour un ¢i Smeur
Qu un travailleur, pour un 1mrgrant ou un étudiant 7

Le programme Educativ: & Formation 2010 cherche 3 attirer
(fies .étu.diants et des chel'Ch_el‘:s du monde entier, souhaitant jue les
[nstitutions européennes sOien reconnues comme des zentres « "excel-
lence académique et scientifiq:, Cet objectif est dressé surtcu  vis-a-
vis les Etats-Unis qui sont cor:idérés comme le principal comy étiteur
‘de I'Europe dans le « marché ~indial de ’éducation ». Nous s ymmes
toujours devant des processu: Pidentification qui dessinent l¢ ; fron-

t., . . . -
[liéres des ndtres et des autres. est facile d’affirmer que « ’édr cation

LES ETAYTS DE LA POLIT jE DANS L’ESPACE EUROPEEN 219



3 la citoyenneté active devrait €tre dév’eloppée. a partir del metlhoc;ei
participatives et au sein de structures démocratiques stimuiant atp -
ticipation » (2003, p. 34). Personne ne contestera cette intentio
Mais il faut avouer que cette pizce des politiques éducatives euro‘
péennes est en train d’étre joué de fagon ?lt}tét lente et, s:xrtout, da:lxs
un style lyrique — encore que Fgrtaines décisions vont a Pencontre de
la stricte valeur du tempo choisi.

CODETTA :

QUELLE MUSIQUE JOUE-T-ON

Dans 1'Espact EUROPEEN DE L'EDUCATION ?
Quelle musique joue-t-on dans 1’cspac§ européen de l’fd.ucatxon ?
Lanalyse du programme Education & Formation 2010 fait rcssorni
deux grands thémes autour desquels se tissent les’argumgntsbcer’l
traux. Le premier concerne la nouvelle socx?tf: ‘(o'u’ ecor:omu?) asée
sur la connaissance et les principes de competitivite etd esprit emr;a-
preneurial. Le second a trait aux questio.n§ fie 1 apprentissage et la
facon dont elles sont successivement mobxhgees, notamment a partir
des références a I'employabilité et a ’éducation et fon:ne:t\on '“)]:“'t au
long de la vie. Dans un cas comme dans I'autre, vient a l‘esplntb_ u?x?lf—
ge du carrousel plutdt que celle du marathon X le/ principal o 1‘eu1' )
révocable comme tout le reste, est d’gtre préparé pour le pr’c.)lcha.m
cycle, bien qu’il soit inconnu et que personne ne sache ce qu’il peut
advenir » (Bauman & Tester, 2001, p. 89). o

Il va sans dire : les processus que nous venons de’ fiecnr? ne S(lmt
pas spécifiques au contexte européen. Iis font partie d evulutllor:; §)1;s
larges qui ont été popularisées grace au concept flou .de « Igo a mde
tion ». Mais, en Europe, ils sont renforcés par le projet politique &
Punionisation. Le document auparavant cité d’Ander_s Hingel est t.rcz
utile pour comprendre Pesprit des dirigeants bruxellqls dans la gestx;}e X
des affaires de 'éducation. Dit-il de maniére assez claire : « Pendatfd °
derniéres années, la politisation des initiatiye’s dgns le champ defl ed ‘ti
cation, proposant a partir du baut une accelﬁerat'mn et un approfon ‘;e
sement de la coopération européenne, peut ére interprétée comme L?ifs
réponse 4 Paction plus lente et plus conservatrice des ministéres €t ¢
autorités nationales de Péducation » (2001, pp. 18-19). .

Il est intéressant de signaler deux aspects de cette prise de W!es
tion d’Anders Hingel. D’abord, l'idée que les autorités nanona

s
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constituent des structures de résistance au changement proposé, du
haut vers le bas, c’est-a-dire de I'Union Européenne vers les Etats
membres. Ensuite, I’affirmation d’une politisation qui passe, essen-
tiellement, par un renforcement du pouvoir des experts, dans le cadre
de groupes nommés et encadrés par les cercles bruxellois. Dans ce
contexte, 'espace européen de Iéducation tend i étre envisagé
comme un champ habité par des experts, qui mettent sur place des
réseaux qui constituent, progressivement, une enceinte privilégiée
pour la formation des politiques.

Réagissant & cette tendance, dailleurs bien présente dams les
logiques de la gouvernance, il me semble utile de reprendre le concept
de « sphere publique », tel qu’il fut proposé par Jiirgen Habermas
{2001) : un lieu qui permet la possibilité de participation politique,
aussi bien dans la discussion que dans la prise de décision. Sans nier
Pimportance des réseaux et des experts, il est inacceptable qu’ils sub-
stituent, dans le domaine de I’éducation, les pratiques de décision
démocratique. Curieusement, le discours-expert va de pair avec une
surenchére de la rthétorique de 'identité, soit au nivean national soit
au niveau européen. O les guerres d’identité, pour reprendre une

- expression de Zygmunt Bauman (2001), sont essentielles pour rendre

raison de 'espace européen de ’éducation. 1l y a une quéte de sens,

-~ parfois excessive, qui est a Porigine des débats sur la citoyenneté
& européenne ou la nation-Europe.

Ces débats, insistons-le, ne doivent pas étre engagés A partir de
conceptions arithmétiques du pouvoir, notamment en ce qui concerne
une dichotomie entre « Europe » et « Erat-nation ». Nous avons besoin

-~ d’approches plus élaborées, basées sur des visions comparées qui adop-
 tent des encadrements théoriques et qui ne se limitent pas A reproduire

le discours-expert. Lespace européen d’éducation n’existera pas sans

. une dimension forte de discussion, de participation et de délibération.

Vers une société décente 2, s’interroge Maria Markus (2001). Sans
doute. Mais pour P'atteindre il faut éviter Popacité des processus de déci-
sion, une opacité fréquemment légitimeée par des rhétoriques de trans-
Parence et de flexibilité, et rejeter une espéce de fatalisme qui imprégne

 8i souvent notre comportement vis-a-vis les affaires européennes.

Le travail de recherche doit produire des « zones de regard » qui

dépassent les silences habituels et qui proposent de nouvelles interpré-
tations. Cet « objet politique non-identifié » qui est ’Union Euro-

Péenne constitue une des problématiques les plus stimulantes pour la
recherche comparée en éducation. Le fatalisme est trés proche de la
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démission. Au lieu du discours-expert qui tend a présenter « la» soll;:
tion, insistons sur Pimportance d’une recberche qui ouvre veri o
ensemble de possibilités. Au lieu de cette mexorabxht:le qui1 ma qI
tant de débats européens, insistons sur les vertus lu c’01x.e éz;
« valeur ajoutée » de I'Europe repose, avant tout, sulr. a pn:gseclz"(‘::i de
ses citoyens dans P’action politique et dan§ la vie publique. Et

encore plus vrai quand on parle d’éducation.
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