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En 1997, le projet « Education a la citoyenneté démocratique » (ECD) a été lancé en vue de
déterminer les valeurs et les compétences nécessaires pour que les individus deviennent des
citoyens a part entiére, la maniére dont ils peuvent acquerir ces compétences et apprendre a les
transmettre a autrui.

Un Groupe de Projet réunissant des représentants de ministeres de I’éducation, des experts, des
organisations internationales et des ONG impliqués dans le domaine de I’éducation a la
citoyenneté démocratique a été mis en place au début du projet. Les activités du projet, fondées
en théorie, ainsi que dans la vie pratique de tous les jours, ont été partagées entre trois sous-
groupes qui ont travaillé sur :

A — concepts / définitions :

Buts : élaborer un cadre conceptuel pour I’éducation a la citoyenneté démocratique et définir une
terminologie appropriée ; identifier les compétences de base requises par I’exercice de la
démocratie dans les sociétés européennes.

B — projets pilotes / sites de citoyenneté :

Buts : identifier, s’inspirer de, comparer, évaluer et encourager le développement des sites de
citoyenneté (des initiatives favorisant I’innovation et la prise de responsabilité et qui permettent
aux citoyens de participer d’une maniére active a la société, surtout au niveau local). Les
partenariats entre les divers acteurs de I’éducation & la citoyenneté (écoles, parents, medias,
entreprises, autorités locales, institutions d’éducation des adultes) sont identifiés et soutenus.

C — formations et systémes de soutien :

Buts : identifier diverses méthodes d’apprentissage, d’enseignement et de formation, créer un
réseau de multiplicateurs, formateurs d’adultes, formateurs des enseignants sur I’éducation a la
citoyenneté démocratique, assurer I’échange d’information et d’expérience dans le domaine de
I’ECD et créer des forums de réflexions et de discussions.

Les nombreuses activités organisées entre 1997 et 2000 ont abouti, entre autres, a I’élaboration
du présent rapport de synthése du projet par César Birzéa et de trois études complémentaires
présentés a la conférence finale du projet (Strasbourg, 14-16 septembre 2000).

Ce rapport est donc complété par :

- «concepts de base et compétences-clés pour I’éducation a la citoyenneté démocratique »,
par Frangois Audigier

- «sites de citoyenneté : engagement, participation et partenariats » par Liam Carey et Keith
Forrester

- «stratégies pour apprendre la citoyenneté démocratique » par K.H. Duerr, V. Spajic-
Vrkas et I. Ferreira Martins.

D’autres informations sur les activités du projet, ses études, rapports et publications se trouvent sur son
site : http://culture.coe.int/citizenship.
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Introduction: I'apprentissage de la citoyenneté dans une société en
mutation

Ralf Dahrendorf a appelé les années 90 la «décennie de la citoyenneté». CBst la décennie de
changements historiques qui ont laissé une empreinte sur la citoyenneté et | Bducation a la citoyenneté, a
savoir les transitions postcommunistes, la crise de | Etat providence, la mondialisation de |8&conomie,
I Bmergence des biotechnologies et des identités exclusives. CBst une période de défis a relever et
d Mcertitudes, engendrés par la dépréciation des valeurs fondamentales de la modernité, a savoir le
travail, la société de masse et | Etat-nation. CBst en méme temps | avénement dGn nouvel optimisme,
résultant de 1 8ction conjuguée du «complexe du millénaire» et du renouveau de la «vertu citoyenne».

En fait, dans toutes les périodes de crise et de dilemme, on invoque | %idéal citoyen», percu comme un
espoir, une solution ou un nouveau projet de civilisation. A |18poque du New Deal aux Etats-Unis, par
exemple, le mouvement pédagogique du «reconstructivisme» soulignait la nécessité de «réinventer
| Bducation a la citoyenneté» (Merriam).

De nos jours, on parle d fin «nouveau contrat social», fondé sur les droits et responsabilités du citoyen,
qui rétablirait la cohésion sociale, ainsi que la solidarité fondée sur un ordre moral.

Est-ce 1a une sorte de nouvelle utopie? Nos sociétés peuvent-elles concilier les exigences contradictoires
de la compétition et de la solidarité? La nature humaine est-elle capable dBngendrer et de gérer un tel
projet? L Bducation peut-elle contribuer a un tel changement de civilisation?

Des questions de ce type ne sont pas le résultat d Gine simple curiosité intellectuelle. Elles s Bfforcent de
trouver des solutions a des défis d Bnvergure et a des pressions exercées sur la citoyenneté démocratique.
Elles traduisent des préoccupations et des inquiétudes ainsi qu tine confiance dans les capacités de | 8tre
humain a apprendre. En conséquence, |Bquation éducation-citoyenneté-démocratie est devenue le
domaine ou se concentrent les attentes d Gin public tres diversifié: décideurs de haut niveau, responsables
politiques, enseignants, formateurs, parents, entrepreneurs, syndicalistes, fonctionnaires, experts d ONG,
hommes dBglise, animateurs de collectivités, spécialistes des médias, responsables de jeunesse,
défenseurs des droits de | Romme, militaires, policiers, agents d fmmigration, etc.

Cet intérét sBxprime dans de nombreuses études, déclarations politiques et activités a | Bchelon local
consacrées a «lBducation a la citoyenneté démocratique». L Bducation a la citoyenneté est déja un but
commun pour les réformes éducatives dans toute IEurope. De nombreuses organisations et
communautés, ainsi que des praticiens indépendants, congoivent leurs propres solutions, et enclenchent
des processus de réforme ascendants. Ces initiatives spontanées proposent des solutions intéressantes
fondées sur la responsabilisation, |8utonomie et I’initiative. En résumé, |Bducation a la citoyenneté
démocratique (ECD) est a la fois un théme de recherche dactualité, une priorité pour les politiques
éducatives et un domaine d htérét mondial.

Entre 1997 et 18n 2000, le Conseil de | Europe a mis en ceuvre un projet majeur sur | ECD.
Le présent document est le rapport de synthése du projet; ses objectifs sont les suivants:
e présenter les principaux messages du projet d ECD, dans un contexte paneuropéen et mondial;

e comparer ces messages avec les tendances, préoccupations et problémes de nos sociétés
modernes;

e mettre en lumiére la dynamique interne du projet d ECD en tant que processus d 8pprentissage;

e tirer des conclusions d ftérét général liées aux politiques et aux pratiques d ECD dans les Etats
membres;



e formuler des recommandations générales destinées aux dirigeants, aux responsables politiques,
et aux décideurs.

Avant d 8n venir aux principales questions du rapport, il convient de les replacer dans leur contexte.

En effet, la citoyenneté est une question qui stescrit dans un contexte. C8st pourquoi, afin de mieux
comprendre | Ttérét général pour la citoyenneté et les attentes qu Elle suscite, il convient tout d 8bord de
la circonscrire a une série déterminée de questions culturelles, sociales et politiques. En ce sens, on peut
dire que I 3pprentissage a la citoyenneté dans les sociétés industrielles d dujourd fui doit répondre aux
défis ci-aprés:

— les limites du marché,;

— la mondialisation;

— les perspectives de la démocratie;
— la société d apprentissage.

a. Les limites du marché

Jusqu & présent, aucune autre institution n& pu réguler les mécanismes sociaux avec autant d Bfficacité et
de souplesse que le marché. La «main invisible’» de 1 Bffre et de la demande est capable de mobiliser les
ressources et les compétences, de stimuler la créativité et |itiative, d&ncourager les individus a
sadapter spontanément a des conditions sociales inattendues. Par conséquent, le marché consiste non
seulement en un échange de biens et de services, mais aussi en un «processus dapprentissage
permanent».

Le marché nBst cependant pas la panacée. En outre, contraint de produire la compétitivité et | Bfficacité
maximales, il engendre ses propres limites. Il accentue les inégalités naturelles des individus, entrainant
I Bxclusion et | justice sociales.

La logique de la productivité elle-méme suffit a miner la position de |Entreprise comme valeur
dominante. La diminution du temps de travail et la précarité de 18mploi font que le travail n&st plus
accessible a 1Bnsemble de la population active. Par conséquent, les sociétés sont obligées de chercher
dautres critéres de cohésion sociale qui ne considérent plus le travail comme la condition sine qua non.
Dans une «civilisation des loisirs», |8pprentissage de la citoyenneté peut aussi se faire en dehors du
temps de travail, a titre d activité non rémunérée. Dans ces conditions, la citoyenneté s8pprend dans un
espace public fondé sur | fdée d Bine «activité sociale», qui ne se superpose pas nécessairement au travail
productif.

Méme si daucuns considerent |Etat comme la «voie du servage» (Hayek), le marché est obligé de
réguler, dline maniére ou dGine autre, les rapports avec les services publics. Par conséquent, le marché
engendre son propre systeme de citoyenneté sociale, qui présuppose des régimes de sécurité sociale,
I dccés aux services publics, la protection par |Etat de la propriété privée, et la protection des
consommateurs. Selon Dahrendorf?, la citoyenneté est |Bxpression politique de la coopération entre le
marché et |Etat. Plus précisément, la citoyenneté est le fruit dfin régime politique qui renforce
progressivement | Bquilibre entre les prestations du marché et celles de | Etat.

Sous cet angle, on observe une évolution rapide du réle de | Etat, caractérisée par trois phases:

! R. Levacic, Markets and Governement: An Overview, dans: G. Thompson et al. (eds.) Markets, Hierarchies and
networks, The coordination of social Life Londres, Sage, 1991.

2 R. Dahrendorf, The Changing Quality of Citizenship, dans: B. van Steenberger (ed.) The Condition of Citizenship
Londres, Sage, 1994, pages 10-19.



e |a phase de gestion de la demande (les années 60 et 70) inspirée par la théorie de Keynes sur le
role joué par | Etat dans la répartition de la prospérité (par le biais de la fiscalité, des allocations
budgétaires et de la protection sociale); la maitrise du chémage était le principal but de cette
politique;

e la phase de gestion de | Bffre (les années 80) fondée sur les politiques monétaristes; la maitrise de
I fnflation était son principal but;

e |a phase de «l Etat providence actif» (début des années 90) se caractérise par une économie mixte
et un compromis entre le monétarisme et |8conomie keynésienne; les fonds sociaux servent a
créer des emplois (politiques actives) et non pas a compenser la perte d Bmploi.

Dans cette derniére phase de |Bvolution du marché, la «citoyenneté sociale», est jugée particulierement
importante. La société civile et les partenaires sociaux jouent un role grandissant dans la prise de
décisions. La protection sociale nBst pas automatiquement garantie par la citoyenneté légale (statut
juridique de la citoyenneté au sein dOn Etat providence), mais par un systeme de responsabilités
partagées entre | Etat et le marché.

Le nouvel ordre social® rétablit | fmportance du travail comme facteur de cohésion sociale, mais sous
«l 8ngle de la citoyenneté». La foi absolue dans les potentialités du marché et la force mobilisatrice de la
concurrence sont modérées par un systéme de dialogue social et de partenariat civil.

b. Mondialisation

Si par «mondialisation» on entend seulement les finances, la production et les échanges mondiaux (de
services, de biens, de savoir-faire, dfdées, de personnes, de signes et dfmages), les choses paraissent
simples. Le monde devient un «village planétaire» ou toutes les nations aspirent au méme type de
civilisation: la mondialisation renvoie a I Bnsemble de ces processus qui englobent tous les citoyens du
monde dans une société planétaire unique, une société universelle®.

Néanmoins, ce type de simplification risque:

— d 8ncourager | iomogénéisation;
— de tout limiter a la dimension économique;
— de promouvoir un optimisme politique excessif.

En réalité, la mondialisation ne recouvre pas seulement la production et le commerce internationaux.
L aspiration a la mondialisation existe depuis longtemps sous la forme dUne religion universelle, de
cultures dominantes, d Bmpires et de réseaux commerciaux. Selon Wallerstein, le «systeme planétaire
moderne» remonte a la Renaissance. Giddens® associait, pour sa part, la mondialisation a la modernité, et
donc situe son apparition au XIX° siécle.

Ce qui est nouveau aujourd fRui, ¢ &st la «mondialisation de la culture®», ce qui suppose:

— une convergence linguistique, culturelle et idéologique;
— | &universalisation» des particularismes;

— une réflexion mondiale et une action locale;

— un apprentissage interculturel;

— une identification mondiale;

® F. Fukuyama, The great Disruption. Human nature and the Reconstruction of Social Order, Londres, The Free
Press, 1999.

*. M. Albrow, E. King (eds.) Globalization, Knowledge and Society, Londres, Sage, 1990, p. 9.

® A. Giddens, The Consequences of Modernity, Stanford, Stanford University Press, 1990.

6, J. P. Warnier, La mondialisation de la culture, Paris, Editions la découverte, 1999.



— des systemes universels de signes et d fmages;
— un écoumeéne mondial.

Outre la mondialisation économique et culturelle, il existe une «mondialisation politique». Elle englobe,
dBne part, ce que Rosenau’ appelle «la gestion des affaires publiques sans gouvernement», & savoir
I fmportance croissante du rble joué par les organisations intergouvernementales, tant au niveau
international (FMI, Banque mondiale, etc.) qudu niveau régional (Union européenne, Conseil de
| Europe, Accord de libre-échange nord-américain, Banque asiatique de développement, etc.). D autre
part, les intéréts politiques ne sont plus centrés sur des entités ou Etats isolés mais sur un jeu de
mécanismes a plusieurs niveaux fonctionnant dans des domaines institutionnels a multiples strates.

La mondialisation économique, culturelle et politique est le nouveau contexte de la citoyenneté
démocratique qui se caractérise par les tendances ci-aprés:

Convergence des valeurs

Certains analystes® ont montré que la transition postcommuniste et les conditions postmodernes évoluent
vers un systéme de valeurs communes. Dans une étude internationale menée dans quarante-trois pays,
Inglehart® tire les conclusions ci-aprés:

e dflne part, les valeurs individuelles (liberté, expression personnelle, propriété) | Bmportent sur les
valeurs collectives (affiliation, sentiment d 8ppartenance, ordre social);

e ddautre part, on a tendance a remplacer les valeurs matérialistes (argent, travail productif,
homogénéité sociale, autorité, Etat providence) par des valeurs «postmatérialistes» (loisirs,
activités sociales, bénévolat, tolérance, solidarité, réciprocité, interculturalité).

Hybridation culturelle

La mondialisation est le contraire de |Romogénéite. DOn point de vue social et culturel, la
mondialisation consiste a instituer de nouvelles pratiques et identités grace a |Mteraction et a
I Bnrichissement réciproque des pratiques et identités existantes. Les précédents projets de systéemes
mondiaux ont échoué parce qufls se limitaient a une européanisation/occidentalisation. La domination
culturelle était, en fait, une forme de pacification de |8prés-guerre ou un instrument de contrble
économique. Le nouveau paradigme de la mondialisation transcende la conception territoriale de la
culture. Comme 13 montré Pieterse’®, la mondialisation comme hybridation est le contraire de la
mondialisation comme homogénéisation de la culture.

Citoyenneté mondiale

La citoyenneté est de moins en moins liée a un territoire particulier. Comme on le verra ultérieurement
dans le présent exposé, la citoyenneté désigne simultanément un statut et un réle. Le premier renvoie aux
droits civils, politiques et sociaux garantis par un Etat a ses citoyens. Le second aspect prend en compte
les identités et les représentations mentales que chaque individu congoit & propos de la vie publique et de
la politique. Ces représentations subjectives peuvent se rattacher a une région ou a une nation
particuliére, ainsi qu 8 une organisation, un réseau ou une entité supranationale (Europe, village mondial,
Cosmopolis). Dans la plupart des cas, les individus se créent plusieurs identités simultanément, ce qui
leur permet, d@in point de vue culturel et psychologique, de se reconnaitre une «citoyenneté multiple®'».

7.J. Rosenau, (ed.), Governance without Government: Order and Change in World Politics, Cambridge, Cambridge
University Press, 1992,

8 C. Birzea, LBducation dans un monde en transition: entre postcommunisme et postmodernisme. Perspectives,
1996, vol. 26, n°® 4, pages 721-730.

° R. Inglehart, Modernization and Postmodernization. Cultural, Economic and Political Change in 43 Societie,
Princeton, Princeton University Press, 1997.

10 J. N. Pieterse, Globalization as Hybridisation, International sociology, 1994, vol. 9, n° 2, pages 161-184.

11 'w. Kymlicka, Multicultural Citizenship: A Liberal Theory of Minority Rights, Oxford, Clarendon Press, 1995.
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A son tour, cette citoyenneté identitaire a des répercussions sur la «citoyenneté légale» (le statut
juridique et politique de citoyens d Bin Etat-nation), qu Elle relativise et détache d lin territoire strictement
délimité. Ce mécanisme permet |B8mergence de ce que Habermas'™ appelle «le patriotisme
institutionnel»: ¢ Bst un type d Fdentification qui se définit par rapport a la démocratie et a ses institutions
et non pas a un espace géographique déterminé.

La citoyenneté mondiale est une forme particuliére de «citoyenneté identitaire». Elle renvoie aux valeurs
universelles et au systtme mondial qu Blles entérinent, aux identités et aux relations supranationales qui
existent entre les entités constitutives. La citoyenneté mondiale est un pilier majeur de la mondialisation.
Concrétement, trois éléments fondamentaux caractérisent la citoyenneté mondiale, a savoir:

Une prise de conscience mondiale

Elle recouvre un intérét et une préoccupation vis-a-vis des questions mondiales telles que la dégradation
de IEBnvironnement, la violence, |analphabétisme, la pauvreté, |Mmtolérance ou la xénophobie. Ces
problémes ne sont pas propres a un pays ou a une communauté déterminés et leur reglement présuppose
un partage des responsabilités.

Dans le contexte d fine prise de conscience mondiale®?, la citoyenneté mondiale signifie:

— s hformer sur les problemes mondiaux;
— partager le monde;
— agir dans une perspective mondiale.

Une citoyenneté postnationale
D bn point de vue juridique, la citoyenneté est un attribut de la nationalité. Elle recouvre certains droits
dont seuls les nationaux ont la jouissance.

Toutefois, la communauté politique nBst plus fondée sur la parenté ou IOrigine. Au contraire, elle
sBrdonne progressivement autour de cercles concentriques de socialisation politique, caractérisés par des
entités qui vont de I fdividuel au général, du particulier a | Gniversel, du local au mondial, du national au
supranational. Dans cette perspective, les membres d ine communauté peuvent choisir n fmporte quelle
entité politique pour leur propre identification.

Les probléemes mondiaux étant de plus en plus préoccupants, les identités supranationales (citoyenneté
européenne, par exemple'®) deviennent des pdles d Attraction majeurs pour les processus d fdentification.

Citoyenneté postmoderne
La citoyenneté est devenue une question clé dans le débat sur la modernité-postmodernité, axé sur les
points ci-apres:

. la citoyenneté était traditionnellement associée a la modernité;
o la postmodernité impose un nouveau type de rapport entre | fndividu et le domaine
public, auquel on peut appliquer la vague terminologie de citoyenneté postmoderne™.

12 J. Habermas, Citizenship and National Identity: Some Reflections on the Future of Europe, dans R. Beiner (ed.)
Theorizing Citizenship Albania, State University of New York Press, 1995, pages 255-281.

B3 R. Falk, The Making of Global Citizenship, dans: B. van Steerberger (ed.) The Condition of Citizenship (L Btat de
citoyenneté), Londres, Sage, 1994.

1 C. Closa, Supranational Citizenship and Democracy: Normative and Empirical Dimensions dans: M. Torre (ed.)
European Citizenship. An International challenge, Dordrecht, Kluwer, 1998.

% R. Gilbert, Citizenship, Education and Postmodernity. British Journal of Sociology of Education, 1992, vol. 13,
n° 1, pages 51-68; O. Ichilov, Patterns of Citizenship in a Changing World dans: O. Ichilov (ed.) Citizenship and
Citizenship Education in a Changing World, Londres, The Woburn Press, 1998, pages 11-27.
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Par exemple, Wexler™® affirme que, dans une «société sémiotique», les droits politiques inhérents & la
citoyenneté moderne sont manipulés pas la «télépolitique» et les nouvelles diffusées sur le réseau qui
encouragent la consommation et les mondes virtuels sans aucun lien avec les questions concrétes. La
citoyenneté postmoderne renie, par conséquent, |fdéal classique de la citoyenneté et ses fondements:
I Ordre, la loyauté, le sens, la légitimité et la moralité. Elle n Bffre aucune solution de rechange claire,
mais contribue a | Extréme relativisation du concept de citoyenneté. La citoyenneté virtuelle ne prend en
compte que les réseaux et les images mondiales sans aucune référence aux droits prévus par la loi.

c. Les perspectives de la démocratie

Au stade actuel des connaissances, il est difficile de dire si la démocratie sera la derniére phase
historique marquant «la fin de IRistoire» (Fukuyama) ou si la «révolution démocratiqgue mondiale»
conduira a des formes de civilisation postdémocratiques (Huntington).

Ce qui est certain, cBst que la démocratie est un projet perfectible et qu Blle a ses propres contradictions
internes. Elle ne prétend pas étre une forme de gouvernement parfaite. Au contraire, elle laisse place a
I hnovation et a la@mélioration, en fonction de IBvolution des aspirations de la population et des
conditions pratiques. Dans cette optique, Castles’’ a dégagé neuf oppositions dans la démocratie
moderne:

— intégration contre exclusion;

— marché contre Etat;

— accroissement de la prospérité contre extension de la pauvreté;

— réseau contre individu;

— universel contre local ;

— production contre environnement;

— modernité contre postmodernité;

— citoyenneté nationale contre citoyenneté mondiale;

— mondialisation descendante contre mondialisation ascendante.

Ces débats sont rendus plus complexes par le fait que la démocratie est en méme temps une valeur et une
méthode de gouvernement. En tant que valeur, la démocratie est un projet qui se construit en
permanence, un idéal auquel toutes les nations aspirent. En tant que réalité sociale, la démocratie
suppose une méthode de gouvernement caractérisée par le suffrage universel, |8galité des droits, la
séparation des pouvoirs, le pluralisme et la représentation démocratique. Entre le projet et la réalité, il y a
une tension constante, un fossé di aux différences intrinséques entre une construction symbolique et la
réalité quBlle refléte. En ce sens, Hermet™® parle d in déficit démocratique permanent qu M convient de
réduire grace a la culture et a | Bducation a la citoyenneté.

En dautres termes, le projet démocratique ne se maintient pas automatiquement, de lui-méme, par une
simple reproduction sociale. L 8pprentissage de la citoyenneté est le principal instrument pour atteindre
cet objectif.

Ces tensions primordiales entre idéal et réalité prédominent dans le débat actuel sur Iavenir de la
démocratie. Méme si quelques persnnes doutent encore de la supériorité de la démocratie en tant que
régime politique, les questions qui se posent sont liées principalement & deux aspects'?:

— la possibilité d lstaurer la démocratie dans les pays pauvres;
— | Bfficacité de la démocratie par rapport & des normes propres.

16 p. Wexler, Citizenship in the Semiotic Society (La citoyenneté dans la société sémiotique), dans: B. Turner (ed.)
Theories of Modernity and Postmodernity (Théories de la modernité et de la postmodernité), Londres, Sage, 1990.
7S, Castles, Mondialisation et migration: quelques contradictions pressantes. Revue internationale des sciences
sociales, 1998, n° 156, pages 203 a 224.

18 G. Hermet, Culture et démocratie, Paris, A. Michel, 1993, pages 40-42.

9 J.F. Revel, Le regain démocratique, Paris, Fayard, 1992.
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En I a8bsence d Bine compétition idéologique avec le totalitarisme, la démocratie doit faire des efforts pour
se surpasser. Elle ne peut plus étre comparée avec les «démocraties populaires», mais doit étre jugée a
I dune de ses propres réalisations et de ses propres idéaux. Il en résulte un souci du progrés et de
| novation ainsi que certains dilemmes internes®.

Actuellement, deux phénoménes peuvent compromettre |Bquilibre entre projets et méthodes, idéal et
réalité:

— | Brosion de la vertu démocratique;
— | Btablissement de la légitimité par une acceptation passive.

En fait, pour des citoyens occidentaux nés dans une société libre, la démocratie apparait comme un bien
de consommation, un patrimoine dont ils peuvent se prévaloir grace a leur simple statut de citoyen. Ce
comportement de consommateur, qui se double parfois dTne apathie civique et d Gine attitude politique
désabusée contribue a | Brosion de la vertu démocratique. La démocratie risque ainsi de se borner a des
actions routiniéres (réflexes électoraux périodiques, paiement automatique des impdts) ou a un rituel
politique que Bellah appelle la «religion civile».

La légitimité passive engendre des préoccupations similaires. En effet, la démocratie ne tire pas
uniquement sa force du nombre de ses partisans, mais aussi des valeurs qu fis partagent. Le fait pour la
démocratie d Btre associée a un mode de vie confortable n8st de plus en plus percu qu & travers ses effets
matériels. Dans ces circonstances, les citoyens consommateurs risquent d accepter la démocratie telle
qu Blle est, sans s Bfforcer de | améliorer, ce qui peut aboutir a une stagnation du projet démocratique.

d. La société du savoir

Dans les années 70, dans le contexte des crises pétroliéres, on a fait de nouvelles prophéties concernant
la société industrielle. L Gine de ces prophéties était particulierement en vogue. Lancée il y a vingt-cing
ans?, la thése de la société du savoir séduisait de nombreux décideurs, responsables politiques et
industriels. lls étaient convaincus que l&acquisition du savoir pouvait étre une réponse aux problémes
économiques, politiques et sociaux.

Au début, la définition donnée par Husén ne soulignait pas clairement le nouveau concept des approches
similaires (comparée, par exemple, & «A Nation of Learners» (Une nation d 8pprenants) qui est & la base
dGin célebre rapport publié aux Etats-Unis). Au sens originel, la société du savoir était censée étre le type
de civilisation de I an 2000, et comportait les caractéristiques ci-apres:

e plus que le milieu social ou la fortune, | &cquisition de compétences serait le principal moyen de
sassurer une position sociale;

e latechnologie opérerait une révolution dans la transmission des connaissances;

e on instaurerait une véritable égalité des chances pour tous, notamment en développant les
moyens d Bducation formelle;

e on supprimerait le fossé entre les générations en permettant |accés des jeunes aux prises de
décision;

e |e rble des compétences techniques et des connaissances augmenterait dans de telles proportions
que la démocratie deviendrait une société du savoir.

Ces idées ne sont pas nouvelles en elles-mémes. Toutefois, elles ont eu un impact spécial dans le cadre
dGn slogan retentissant (La «Société du savoir») et de son association a divers programmes politiques de
cette fin de siécle. 1l convient de citer essentiellement trois interprétations de la société du savoir:

% ph.C. Schmitter, Dangers and Dilemmas of Democracy. Journal of Democracy, 1994, vol. 5, n° 2, pages 57-74.
2L T. Husén, The Learning Society, Londres, Methuen, 1974.
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—en tant qu Otopie positive;
— en tant que mythe moderne;
— en tant que nouveau paradigme éducatif.

Le but sous-jacent de la société du savoir est la création d in monde meilleur. La société du travail tend &
devenir une société du savoir, ce qui signifie que la valeur prédominante du nouvel ordre ne sera pas le
travail (en déclin, du fait notamment de la réduction du temps de travail, du vieillissement et du chémage
de longue durée) mais | apprentissage. Contrairement aux utopies antérieures, axées sur la manipulation
ou le contréle social, la société du savoir est la premiére utopie qui prend en compte le potentiel
d apprentissage. De ce point de vue, | 8pprentissage tout au long de la vie devient un concept normatif, un
principe fondamental ou une idéologie.

En tant que mythe, la société du savoir est une sorte de vceu pieu. Le pouvoir de ce mythe réside dans le
fait qu Rl répond a certains besoins, structure mieux les politiques et semble facile a instaurer. Hughes et
Tight? ont vigoureusement défendu cette thése. Ils ont montré que le mythe de la société du savoir était
séduisant, grace non seulement a son impact émotionnel, mais aussi a sa rationalité apparente.

Ce qui nous intéresse le plus dans le contexte du présent rapport, c8st la conception de la société du
savoir en tant que «nouveau paradigme éducatif». Cette optique favorise la conception de | ECD fondée
sur | 3pprentissage tout au long de la vie et certaines caractéristiques sur lesquelles nous reviendrons
souvent.

CBst |Buvrage de Ranson”® qui fait |3nalyse la plus compléte de ce nouveau paradigme. L Mdée
fondamentale de cet ouvrage, c8st que la société du savoir est un nouvel ordre politique et moral, fondé
sur la citoyenneté démocratique: «la société du savoir est un nouvel ordre politique et moral qui fait de
| 3pprentissage le principal véhicule d Bne transition historique».

La plupart des auteurs® soulignent le fait que la société du savoir est un type de société idéale, propre a
la période de transition entre la modernité et un nouvel ordre social et moral. Cette société apporte les
nouveautés ci-apres:

e lesvaleurs et les processus d 8pprentissage sont placés au centre de la politique;

e |Bffre de formation est vaste, englobant des formes non conventionnelles a travers
I 3pprentissage informel et les institutions virtuelles;

e |a société devient une vaste communauté d 8pprenants, unie par des valeurs morales et civiques
communes;

e | 3pprentissage est le principal critére de la promotion sociale et professionnelle;

e |e moi est considéré comme un agent dans le cadre a la fois du développement personnel et d fine
participation active a la vie publique;

e |3pprenant est considéré comme une personne en relation avec dautres, ce qui présuppose une
cocitoyenneté, le partage des responsabilités, une compréhension mutuelle, une coopération et
une prise de décisions sur la base de délibérations.

Il convient de citer trois modéles qui vont dans ce sens:

2 ch. Hughes, M. Tight, The Myth of the Learning Society, British Journal of Educational Studies, 1995,
volume 43, n° 3, pages 290-304.

s, Ranson, Towards the Learning Society, Londres, Cassel, 1994, page 105.

M. Eraut, Perspectives on Defining «The Learning Society» . The Journal of Education Policy (Revue de
politique éducative) 1997, volume 12, n°® 6, pages 551-558; P. Raggat, R. Edwards, N. Small (eds.), The Learning
Society. Challenges and Trends, Milton Keynes, Open University, 1996.

14



e |a société du savoir consiste en une organisation sociale favorable a |3pprentissage et au
développement personnel, fondée sur IBquation: société du savoir = capital social + capital
humain = prospérité économique®.

e La société du savoir recouvre une nouvelle «sémantique sociétale’» dans laquelle les buts
collectifs peuvent étre a nouveau conciliés avec les identités individuelles. Dans cette
«citoyenneté sociétale postcorporatiste», | dccent est mis sur | pprentissage social, la solidarité et
une «démocratie de citoyens compréhensifs».

e La société du savoir est une tentative pour développer «l 8pprentissage informel», notamment
aux niveaux intermédiaires de la société moderne (La société civile et les collectivités®).
L &ccent n8st plus mis sur |&ducation et la formation (les cibles traditionnelles des politiques
éducatives) mais sur | pprentissage, entrepris par des individus et des organisations, sans grand
engagement de | Etat. La société du savoir nBst donc pas ainsi | Extension irréaliste de | Bducation
formelle (comme le pensait Husén) mais plutét une autre forme de transmission du savoir
essentiellement opérée par le biais de | Bducation informelle.

Comme on peut le constater aisément, | Bxpression «société du savoir» est facile a utiliser mais difficile a
définir. Probablement, au stade actuel de nos connaissances, nous ne devrions pas pousser trop loin notre
tentative pour trouver une définition rigoureuse. En tout cas, il est parfaitement clair que la société du
savoir représente un nouveau type de société dans laquelle |8pprentissage de la citoyenneté et le fait
d 8pprendre a vivre ensemble jouent un réle majeur.

Les quatre défis que nous avons signalés jusqufci ne sont pas les seuls. Dans le cadre dOne autre
analyse, le tableau de la situation pourrait étre trés différent.

Ce sont eux, cependant, qui, a notre avis, ont des effets directs sur |Bducation a la citoyenneté
démocratique. LECD apparait également comme une stratégie possible pour répondre a ces défis.
L Bvolution du marché et le déclin de la société du travail imposent de nouvelles relations entre | Etat et
le monde du travail. Par conséquent, la citoyenneté sociale apparait comme une dimension majeure de la
démocratie libérale. La mondialisation a conduit & la convergence des valeurs, a | terdépendance et a la
prise de conscience des problémes mondiaux. Elle sdccompagne également de | Bmergence de certains
nouveaux modeéles de citoyenneté tels que la citoyenneté mondiale, la citoyenneté multiculturelle, la
citoyenneté plurielle, la citoyenneté postmoderne ou la citoyenneté postnationale. Cette diversité a été
rendue possible par | &cceptation de la citoyenneté identitaire comme contrepoids a la citoyenneté Iégale,
traditionnellement liée a | Etat-nation. L avenir de la démocratie, en tant que projet humain, aura des
conséquences indubitables sur la citoyenneté démocratique. L Bducation a la citoyenneté est notamment
le moyen le plus sdr de combler le fossé naturel entre | fdéal démocratique et son expression concrete.

Enfin, en dehors de ses connotations idéologiques, utopiques ou mythiques, la société du savoir ouvre
une nouvelle perspective dans |Bducation a la citoyenneté. Nous parlons dline société de |avenir qui
aura pour critéres essentiels les compétences acquises par |8ducation, le capital humain et social ainsi
que les possibilités d 8pprentissage.

Quelle est I fTmportance de ces défis pour la question qui nous préoccupe? Observons qu fls convergent
vers le trio démocratie—citoyenneté—éducation sur lequel sont centrés une grande partie des pressions et

% _sh. Riddell, S. Baron, K. Stalker, H. Wilkinson, The Concept of the Learning Society for Adults with Learning
difficulties: Human and Social Capital Perspectives Journal of Education Policy, 1997, volume 12, n° 6, pages
473-483.

% p. Donati, Identity and Solidarity in the Complex of Citizenship: the Relational Approach. International
Sociology 1995, volume 10, n° 3, pages 299-314.

27_p. Alheit, On a Contradictory Way to the «Learning Society»: a critical Approach, Studies in the Education of
Adults, 1999, volume 31, n° 1, pages 66-82.
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des nombreux débats publics ainsi que certaines attentes et innovations. Ce trio est notamment | Bbjet du
projet majeur du Conseil de | Europe intitulé «L Bducation a la citoyenneté démocratique (ECD)».

Afin de présenter les conclusions du projet, notre rapport s Brganisera en trois parties distinctes.

La premiere partie, intitulée «Education & la citoyenneté démocratique: un projet emblématique du
Conseil de I Europe», présentera les données habituelles sur 1Brganisation dln projet aussi complexe.
Elle insistera sur la capacité d adaptation des responsables & des impulsions politiques successives grace
a un processus d dpprentissage continu.

La deuxiéme partie portera sur les résultats, les conclusions et | fmpact du projet. Elle se concentrera sur
le contenu et les messages essentiels. Elle mettra | ccent sur les principales valeurs ajoutées du projet, a
savoir le concept de I3pprentissage tout au long de la vie, ITmportance des compétences de base,
| Mtégration de la théorie et de la pratique, le processus ascendant des innovations, la cohésion sociale et
la contribution de | ECD aux réformes de | 8ducation.

Enfin, la troisieéme partie reprendra ces messages sous une forme condensée, axée sur les décisions, dans
le cadre de certaines recommandations générales.
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l. “Education a la citoyenneté démocratique” : un projet
emblématique du Conseil de I’'Europe

1. Présentation du projet

Le projet “Education a la citoyenneté démocratique” (ci-aprés ECD) a été lancé en 1997 par le Comité de
I’Education du Conseil de I’Europe pour répondre directement aux besoins exprimés par les Etats
membres. Ces besoins ont été clairement formulés par les Conférences ministérielles de Madrid et de
Kristiansand.

Pour étre plus précis, lors de la 18° session de la Conférence permanente des Ministres européens de

I’Education (Madrid, mars 1994), les participants ont demandé au Conseil de I’Europe :

o d’intensifier ses activités dans le domaine de I’éducation a la démocratie, aux droits de I’hnomme et a la
tolérance, en accordant une attention particuliére a la portée, au contenu et aux méthodes d’éducation a
la citoyenneté démocratique tant dans le systéme scolaire que dans les programmes destinés aux adultes
ainsi qu’a la formation des enseignants ;

e d’aider les Etats membres & évaluer les programmes d’éducation civique et aux droits de I’homme et a
en diffuser les résultats ;

e de favoriser la mise en ceuvre de réseaux d’établissements scolaires et d’enseignants qui participent
activement a I’éducation a la démocratie, aux droits de I’hnomme et a la tolérance.

A la 19° session de la Conférence permanente (Kristiansand, juin 1997), les Ministres européens de

I’Education ont considéré que I’ECD devait devenir une priorité des politiques éducatives.

Concrétement, les objectifs suivants ont été définis pour I’éducation a la citoyenneté démocratique :

e explorer et développer les définitions de la citoyenneté qui doivent prendre en compte la diversité des
situations en Europe et identifier les savoirs nécessaires pour exercer cette citoyenneté ;

e recenser et analyser les types d’expériences éducatives dont les enfants, les jeunes et les adultes ont
besoin afin d’acquérir ces compétences

e fournir une aide aux enseignants et aux autres membres de la communauté éducative (éducateurs,
parents, employeurs, citoyens) afin que ces compétences soient développées et que les objectifs en la
matiére puissent étre atteints ;

e établir un ensemble de lignes directrices définissant les compétences fondamentales nécessaires a une
citoyenneté active ;

e coopérer avec les organisations non gouvernementales et les réseaux professionnels ;

e encourager I’inclusion des droits des éléves dans les lois scolaires et dans les processus de décision ;

e protéger les droits des éleves et en promouvoir la pratique.

D’emblée, le projet ECD a été congu comme un projet exploratoire destiné a atteindre ces objectifs, dans
la perspective globale et d’apprentissage tout au long de la vie. En conséquence, dans sa Déclaration
d’intention formulée en 1996, le Comité de I’Education a déclaré que le nouveau projet..."couvrira a la
fois I’éducation scolaire et I’éducation des adultes et visera & définir les objectifs, le contenu et la
pédagogie de I’éducation a la citoyenneté au début du XXI° siécle. Il recherchera comment aider les
jeunes et les adultes a acquérir par I’éducation formelle et informelle : les motivations, les connaissances
et les aptitudes leur permettant de gérer et d’améliorer les institutions démocratiques, de respecter I’Etat
de droit et de promouvoir les droits de I’homme ; un ensemble de valeurs et d’attitudes incluant la
tolérance, la solidarité, la compréhension, le respect de I’autre et le courage civique".

Au cours de sa réalisation, le projet ECD a cependant recu une nouvelle impulsion politique. Sans
modifier les objectifs initialement fixés par le Comité de I’Education, ces apports ont donné au projet
ECD une nouvelle dimension politique au point d’en faire un projet emblématique du Conseil de
I’Europe.
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Nous faisons référence aux trois événements suivants :
a) Le Deuxieme Sommet des Chefs d’Etat et de gouvernement (Strasbourg, 10-11 octobre 1997)

Tant dans la Déclaration finale que dans le Plan d’Action, I’ECD est considérée comme I’un des grands
piliers de la construction de la nouvelle Europe. C’est dans cet esprit que les Chefs d’Etat et de
gouvernement des Etats membres du Conseil de I’Europe ont exprimé leur "volonté de développer
I’éducation a la citoyenneté démocratique fondée sur les droits et les responsabilités des citoyens, et la
participation des jeunes a la société civile".

Il a été entendu que les décisions du Deuxiéme Sommet devraient étre mises en ceuvre a deux niveaux :

e |e niveau politique, avec I’élaboration de la "Déclaration et du programme sur I’éducation a la
citoyenneté démocratique fondée sur les droits et les responsabilités des citoyens" ;

e |e niveau pratique, au moyen d’activités réalisées par plusieurs secteurs du Conseil de I’Europe,
notamment le projet "Education a la citoyenneté démocratique™ du CDCC.

b) Le 50° anniversaire du Conseil de I’Europe

Les résultats du projet ECD ont été soulignés au cours des manifestations organisées a I’occasion de cet
événement. Les différentes équipes du projet ECD, entre autres, ont participé au processus d’élaboration
et de mise en ceuvre de la “Déclaration et du programme sur I’éducation a la citoyenneté démocratique
fondée sur les droits et les responsabilités des citoyens” (adoptés par le Comité des Ministres le 7 mai
1999 a Budapest).

c) Le Pacte de stabilité et le processus de Graz

Le groupe du projet ECD a participé au lancement du processus de Graz (novembre 1998) instauré a
I’occasion de la présidence autrichienne de I’Union européenne. Dans le cadre du groupe de travail sur
I’éducation du Pacte de stabilité et du processus de Graz, et au titre du suivi du Plan d’Action adopté a la
Conférence sur “La coopération éducative pour la paix, la stabilité et la démocratie” (Sofia, 12-14
novembre 1999), le Conseil de I’Europe a été chargé de coordonner le groupe de travail “Education a la
citoyenneté et gestion de la diversité”.

Bien que ces trois événements politiques soient intervenus alors que les activités du projet étaient en

cours de réalisation, ils ont eu un impact positif sur le projet ECD :

e |e contenu des activités a été élargi, notamment par I’intégration de nouvelles dimensions (relations
entre les droits et les responsabilités, la citoyenneté et I’exclusion sociale, la stabilité et I’éducation
aux droits de I’hnomme, etc.) ;

e |e soutien politique a été largement renforcé, le projet ECD étant au centre de I’attention au niveau
politique le plus élevé ;

e |a gestion du projet & d0 étre adaptée en cours de route, essentiellement par I’élargissement des
partenariats (avec diverses organisations européennes, la société civile, les communautés locales) et
le renforcement de la coopération intersectorielle au sein du Conseil de I’Europe.

Ces trois événements ont toutefois introduit certains facteurs de risque. Dans la mesure ou ils sont

intervenus au cours de la réalisation d’un projet investi d’une mission particuliére par le Comité de

I’Education, ces nouveaux apports ont engendré les problémes suivants :

e |a divergence manifeste entre le message politique et les ressources allouées au projet (pour la
majeure partie, celles initialement accordées par le Comité de I’Education) ;

e lerisque d’élargir et de multiplier les activités au-dela des possibilités de gestion actuelles ;

e [e risque de voir I’identité du projet (I’éducation) se diluer dans les multiples approches mondiales et
intersectorielles.

Dans le présent rapport, nous nous efforcerons de souligner comment le projet ECD est parvenu a tirer
profit d’un contexte politique hautement favorable sans pour autant perdre son identité ni sa cohésion
administrative.
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2. Objectifs et priorités

Les objectifs du projet ont été proposeés a la réunion de consultation du 24-26 juin 1996 et approuveés par

le Comité de I’Education a sa session de septembre 1996. Nous faisons référence aux objectifs suivants :

e inciter de facon active les responsables politiques, les décideurs et les acteurs sur le terrain & traiter
I’ECD comme une priorité des politiques éducatives ;

e définir le cadre conceptuel, soutenir la réflexion terminologique et la recherche théorique sur le concept
d’éducation a la citoyenneté démocratique ;

e identifier les compétences de base requises par la pratique de la démocratie dans les sociétés
européennes ;

e définir les expériences d’apprentissage et les méthodes d’ECD tant a I’intérieur de I’école que dans le
cadre de I’éducation extrascolaire et de I’éducation des adultes ;

e identifier et diffuser des exemples de pratique diversifiés dans I’ECD ;

e venir en aide aux praticiens en leur fournissant les outils nécessaires : concepts, méthodes, références
politiques et juridiques, exemples, études de cas, matériels pédagogiques, échanges et réseaux ;

e explorer la contribution des médias et des nouvelles technologies de I'information dans la
dissémination des savoirs impliqués par I’ECD, dans la constitution de réseaux et de banques de
données, dans la diffusion des projets novateurs ;

e identifier et soutenir les partenariats entre les divers milieux et acteurs de I’ECD : écoles, parents,
médias, entreprises, collectivités locales, associations de jeunes, institutions d’éducation des adultes,
institutions politiques et culturelles, ainsi de suite ;

e identifier les méthodes et les voies de formation des enseignants et des autres formateurs impliqués
dans I’ECD ;

e promouvoir et faire connaitre la conception et I’expérience du Conseil de I’Europe en matiére
d’éducation a la citoyenneté démocratique.

En résumé, ces objectifs ont été exprimés sous la forme de trois questions clés :

e Quelles seront les valeurs et les compétences nécessaires pour pouvoir étre citoyen a part entiere de
I’Europe du XXI° siécle ?

e Comment acquérir ces valeurs et ces compétences ?

e Comment apprendre a transmettre celles-ci a autrui, y compris aux enfants, aux jeunes et aux adultes ?

Ces questions clés constituent déja I’identité du projet ECD. Elles ont été conservées sous la méme
forme dans le Plan d’Action adopté par le Deuxiéme Sommet.

3. Publics cibles

En régle générale, le projet ECD s’est efforcé d’étre inclusif et ouvert a tous les individus, toutes les
communautés et toutes les organisations intéressés par I’éducation a la citoyenneté. En raison de diverses
contraintes, les activités concrétes se sont cependant axées sur les publics cibles suivants :

a) les responsables politiques et les décideurs: parlementaires, leaders politiques, experts
gouvernementaux, représentants des ministeres de I’éducation. A ce niveau, il convient de développer le
cadre de référence (législation, soutien politique, documents de politique éducative) et de faciliter la
prise de décisions en faveur de I’ECD ;

b) les praticiens sur le terrain: enseignants et personnels éducatifs, directeurs d’écoles, chefs
d’établissements, jeunes, individus impliqués dans I’éducation formelle et non formelle des adultes,
spécialistes des médias, professionnels de la protection des droits de I’homme, employeurs, syndicats et
ONG, communautés, etc. A ce niveau, I’accent est mis sur les exemples de bonnes pratiques, le soutien
et I’établissement de réseaux.

4. Gestion du projet

Dans une premiére étape (en 1997), I’accent a été mis sur les activités réalisées au sein de trois sous-
groupes correspondant aux trois questions clés mentionnées ci-dessus.
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Le groupe de projet a donc été partagé en trois sous-groupes opérationnels, chacun consacré a I’une des
trois questions clés :

Sous-groupe A :  définition des concepts et de la signification de la citoyenneté démocratique,
notamment les compétences, connaissances, attitudes et capacités qui permettent a
I’individu de jouer son rdle de citoyen.

Sous-groupe B :  stratégies de mise en ceuvre de I’ECD, structures et processus éducatifs favorisant la
participation des citoyens & un niveau local, régional et national ou y faisant obstacle.

Sous-groupe C :  formation et systemes de soutien axés sur les multiplicateurs et I’élaboration de
matériel pédagogique novateur.

Trois rapports examinent les activités réalisées par ces trois sous-groupes :

e Audigier "Concepts de base et compétences-clés pour I’éducation a la citoyenneté
démocratique : une premiére synthéese", Doc. DECS/EDU/CIT (98)35;

e Forrester and Carey "Sites de citoyenneté: engagement, participation et partenariats”, Doc.
DECS/EDUI/CIT (99)62;

e Dirr, Spajic-Vrkas, Ferreira Martins "Stratégies pour apprendre la citoyenneté démocratique"”,
Doc. DECS/EDU/CIT (2000)16.

Dans le prolongement du Deuxieme Sommet (octobre 1997), les modifications administratives suivantes
ont été apportées :

a) Stimulation des approches transversales entre les trois sous-groupes.

b) Elargissement de la participation et du soutien au projet par :
e |a participation des fondations, des associations professionnelles et des collectivités locales ;
e une plus grande implication des Etats membres (organisation des activités, proposition de
projets, diffusion et suivi) ;
e [|’extension de la coopération avec d’autres organisations européennes et
intergouvernementales ;
e |e renforcement de la coopération intersectorielle au sein du Conseil de I’Europe.

c) Participation directe des partenaires institutionnels (UE, UNESCO, CIVITAS, ONG, autres secteurs
du Conseil de I’Europe) aux activités du groupe de projet.

d) Participation a la mise en ceuvre de trois grands programmes politiques :
e LePlan d’Action adopté par le Deuxieme sommet ;
e La “Déclaration et le programme sur I’éducation a la citoyenneté démocratique fondée sur
les droits et les responsabilités des citoyens” ;
e Le Pacte de stabilité et le processus de Graz.

Tout au long des quatre années de référence (1997-2000), le suivi du projet a été réalisé aux niveaux

suivants :

e Comité de I’Education ;

e groupe de projet (une vingtaine d’experts proposes par les Etats membres et nommés par le Comité
de I’Education) ;

e personnes contact dans chacun des Etats membres (nommées par leurs ministéres de I’éducation
respectifs) ;

e  Secrétariat.

Le processus de suivi comprend :

e [’évaluation des besoins et la définition des objectifs par la réunion de consultation (juin 1996) et le
Comité de I’Education (septembre 1996)

e e suivi continu, aux niveaux suivants :
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e Comité de I’Education (deux réunions annuelles)
e  Groupe de projet (une réunion annuelle)
e  Secrétariat (comptes rendus annuels)

e la présentation des résultats du projet a la conférence finale (septembre 2000) et a la 20° session
de la Conférence permanente des Ministres européens de I’Education (Cracovie, octobre 2000).

5. Activités et méthodes de travail

Le projet ECD a englobé toute une gamme d’activités :

a) Réflexion conceptuelle sur les termes de base : citoyenneté, éducation a la citoyenneté démocratique,
sites de citoyenneté, responsabilisation, compétences-clés de I’éducation a la citoyenneté :

ateliers thématiques pour les experts et les formateurs ;

étude de la terminologie employée par les principales ONG travaillant dans le domaine de
I’éducation a la citoyenneté ;

séminaires pour les "praticiens réflexifs" (définition de I’ECD a la lumiéres des pratiques ; groupe
de réflexion sur les sites, etc.) ;

rapports thématiques.

b) Activités exploratoires

sites de citoyenneteé ;

projets pilotes (par exemple dans le cadre du processus de Graz) ;

audition des représentants des collectivités locales, des ONG, des associations de jeunes et des
organismes professionnels.

¢) Formation

formation & ’ECD pour les multiplicateurs et les décideurs de I’éducation et du monde des
affaires ;

programme EDES de formation des enseignants d’Europe centrale et orientale ;

inventaire des activités de formation et des pratiques en matiére d’ECD ;

programme de formation aux droits de I’homme en Russie et en Bosnie et Herzégovine ;

séminaires de formation pour les formateurs.

d) Sensibilisation

e processus de Graz sur "La démocratie, la stabilité et la citoyenneté en Europe du Sud-Est";
e réseau de Mavrovo sur "La société civile et I’éducation et la formation professionnelles" ;
e initiatives nationales.

e) Communication et diffusion

e site Internet ;

e identité graphique du projet ;

e brochure ;

collecte d’exemples de bonnes pratiques dans les pays membres ;

publication des principaux résultats;

réseau de sites de citoyenneté ;

e réunions régionales (par exemple dans le cadre du Pacte de stabilité pour I’Europe du Sud-
Est) ;

e ateliers de diffusion organisés en liaison avec divers partenaires européens, nationaux,
régionaux ou locaux.

Concrétement, ces activités peuvent é&tre regroupées en trois grandes catégories :

O Activités organisées et suivies dans le cadre du projet

La liste de ces activités figure au Tableau 1 de I’ Annexe.

21



Les données présentées dans ce tableau montrent que le projet ECD a établi des partenariats actifs avec
toute une gamme d’organisations :

- Union européenne ; - CIDREE;
- UNESCO; - European Schoolnet ;
- Groupe des 13 ONG sur I’ECD (du groupe - IEA;
“Education et Culture” du Comité de liaison - Centre européen de la culture (Delphes) ;
des ONG avec le Conseil de I’Europe) ; - Open Society Institutions ;
- OSCE; - Kulturkontakt (Autriche) ;
- Processus de Royaumont ; - Fondation Roi Baudoin ;
- Conseil des ministres des pays nordiques ; - Fondation Bertelsmann ;
- Fondation européenne pour la formation - Fonds P&V ;
(Turin); - Pdles des Fondations de I’économie sociale.
- CIVITAS;

o Activités trans-sectorielles

La coopération trans-sectorielle a permis de mener une étude plus étoffée des concepts et des pratiques
de I’ECD. Les relations elles-mémes ont été établies grace a la participation de représentants des autres
secteurs aux activités d’ECD ou, inversement, grace a la participation des membres du groupe de projet
ECD aux activités des autres secteurs et a la rédaction ultérieure de rapports sur ces activités.

Pour des exemples concrets, se reporter au Tableau 3 de I’ Annexe.

o Activités dans les Etats membres associés au projet

Tout au long du projet, les Etats membres ont lancé diverses activités en rapport avec I’ECD et associées
aux initiatives du Conseil de I’Europe. Cette large participation des pays membres a contribué a donner
au projet I’allure d’une véritable campagne. La liste des activités apparait au Tableau 2 de I’ Annexe.

Les méthodes de travail employées dans les activités décrites ci-dessus se fondent sur les principes

d’action suivants :

e donner une dimension paneuropéenne et fournir une approche globale ;

e développer I’optique de I’apprentissage tout au long de la vie ;

e intégrer I’approche conceptuelle aux activités exploratoires et aux activités de formation et de
soutien ;

e promouvoir de nouvelles formes d’apprentissage (apprentissage par I’expérience, apprentissage par
la coopération, apprentissage interculturel, apprentissage par I’action, apprentissage contextuel) ;

e encourager le partenariat entre les diverses organisations et les milieux d’apprentissage ;

e favoriser la coopération intersectorielle et multidisciplinaire au sein des Directions du Conseil de
I’Europe ;

e chercher a mettre en place une étroite coopération et a élaborer des projets conjoints avec les autres
organisations internationales et européennes, ainsi qu’avec les ONG et le secteur privé ;

e s’appuyer sur un réseau interdépendant et sur les initiatives mises au point dans les Etats membres ;

e privilégier les processus et les expériences d’apprentissage plutbt que les contenus et la transmission
des connaissances.

6. ldentité et visibilité du projet

Le projet ECD du Conseil de I’Europe n’est pas le seul a exister sur la scéne européenne et
internationale. Soucieuses de renforcer et d’améliorer la démocratie dans les Etats membres, la plupart
des organisations internationales et européennes conduisent en effet des projets et des activités consacrés
a I’éducation a la citoyenneté. C’est pourquoi le projet ECD du Conseil de I’Europe a di définir son
identité et apporter clairement une valeur ajoutée.

Les méthodes de travail employées dans les activités décrites ci-dessus sont fondées sur les principes
d’action suivants :
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e donner une dimension paneuropéenne et fournir une approche globale ;

e développer I’optique de I’apprentissage tout au long de la vie ;

e intégrer I’approche conceptuelle aux activités exploratoires et aux activités de formation et de
soutien ;

e promouvoir de nouvelles formes d’apprentissage (apprentissage par I’expérience, apprentissage par
la coopération, apprentissage interculturel, apprentissage par I’action, apprentissage contextuel) ;

e encourager le partenariat entre les diverses organisations et les milieux d’apprentissage ;

e favoriser la coopération intersectorielle et multidisciplinaire au sein des Directions du Conseil de
I’Europe ;

e chercher a mettre en place une étroite coopération et a élaborer des projets conjoints avec les autres
organisations internationales et européennes, ainsi qu’avec les ONG et le secteur privé ;

e s’appuyer sur un réseau interdépendant et sur les initiatives mises au point dans les Etats membres ;

e privilégier les processus et les expériences d’apprentissage plutbt que les contenus et la transmission
des connaissances.

De ce point de vue, I’un des objectifs du séminaire sur les concepts et les compétences-clés organisé dés
la premiere année du projet ECD a été de définir I’apport de ce nouveau projet comparé aux activités des
autres organisations. Lors de ce séminaire, ainsi qu’a d’autres occasions, les représentants des grandes
organisations européennes et internationales ont insisté sur deux aspects :

e |e besoin de spécialisation dans un contexte général marqué par la rareté des ressources ;

e |e besoin de synergie et de complémentarité des activités consacrées a I’ECD.

UNESCO

Le cadre politique des activités concrétes menées en matiére d’ECD? est assuré par :
e Le Plan d’action mondial pour I’éducation aux droits de I’homme et a la démocratie (Montréal, 1993) ;
- participation a la décennie des Nations Unies pour I’éducation dans le domaine des droits de
I’lhomme (1995-2004) ;

e La Déclaration et le Cadre d’action intégré concernant I’éducation pour la paix, les droits de I’lhomme
et la démocratie (Conférence internationale sur I’Education, Genéve, 1994) ;

e La Déclaration finale de la 5° Conférence internationale sur I’éducation des adultes - CONFITEA V
(Hambourg, juillet 1997) ;

e La Conférence régionale de ’'UNESCO pour I’enseignement des droits de I’homme en Europe (Turku,
septembre 1997).

L’accent est mis sur les thémes suivants :

e éducation aux droits de I’homme ;

e éducation a la paix et compréhension internationale/culture de la paix ;
e éducation démocratique et développement durable.

Parmi les projets sur I’'ECD réalisés par I’UNESCO en Europe, il convient de mentionner :

e DEMOS/Europe ;

e Le Réseau du Systéme des écoles associées ;

e |es chaires UNESCO ;

e le projet transdisciplinaire "Culture de la paix" ;

e |es projets de création d’un climat de confiance et d’éducation a la paix en Europe du Sud-Est.

% A, Sannikov, P. Fontani UNESCO’s Action in the Field of Education for Citizenship and Human Rights. In: M.
Ostini Concepts de base et compétences-clés. Contributions écrites, Strashourg, Conseil de I’Europe, 1998, p. 4-10.
UNESCO Action Plan in Education for Citizenship, Paris, UNESCO (Département de I’éducation pour une culture
de la paix), 1998.
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Union européenne

Le principal document de référence en matiere d’ECD s’intitule “Vers un espace européen d’éducation et
de citoyenneté active”. L’ action de I’Union en matiére d’ECD repose sur une conception holistique de la
citoyenneté qui englobe les dimensions juridiques, politiques et sociales. Concrétement, I’ECD est
abordée sous trois perspectives :
e [|’intégration économique et sociale ;
e la dimension pratique de I’ECD, ce qui présuppose :
- une administration politique pour I'UE ou une citoyenneté européenne (le Traité
d’Amsterdam a fait de la citoyenneté européenne un objectif prioritaire) ;
- la participation des citoyens a I’organisation de leur vie personnelle, économique et sociale ;
e [|'ECD en tant que dénominateur commun des programmes d’action communautaires dans le
domaine de I’éducation, de la formation et de la jeunesse (Socrates, Jeunesse pour I’Europe lll,
Leonardo da Vinci)®.

Dans cet ordre d’idées, il convient de mentionner I’étude sur la citoyenneté®* de la DG XII, dont les

objectifs sont les suivants :

e découvrir et analyser en détail les différentes facons dont les activités en faveur de I’éducation et de la
formation appuyées par les programmes d’action de I’Union favorisent I’apprentissage d’une
citoyenneté active ;

e analyser les modalités selon lesquelles ces activités contribuent a faire de la dimension européenne de
la citoyenneté une réalité significative et concréte dans la vie des individus.

OSCE

L’ECD est abordée du point de vue des aspects suivants :

e éducation aux droits de I’homme ;

e projets concrets de lutte contre I’intolérance, la xénophobie et I’antisémitisme ;

e mesures de confiance (en particulier dans les Etats confrontés a des conflits intérieurs).

OCDE

Bien que I’ECD ne soit pas I’'une de ses préoccupations directes, I’OCDE a réalisé une enquéte
internationale sur les compétences transdisciplinaires et sur les compétences de la vie courante®. Le but
de ces recherches était de compléter I’inventaire des indicateurs de performance des systemes éducatifs
dressé par I’OCDE (projet INES). Elles ont permis de définir quatre domaines de compétences :

e connaissances en politique, en économie et en éducation civique ;

capacité a résoudre les problémes ;

perception et conception de soi ;

communication.

IEA

Le projet “Education civique” de I’Association internationale pour I’évaluation du rendement scolaire
(IEA)* posseéde les caractéristiques suivantes :

e il est axé sur I’école en tant que principal milieu d’apprentissage de I’éducation civique ;

e il se concentre sur le curriculum et I’éducation formelle ;

% Osler, A. The Contribution of Community Action Programs in the Field of Education, Training and Youth to the
Development of Citizenship with a European Dimension, Birmingham, University of Birmingham, 1997 (document
non publié).

%0 Vers un espace européen d’éducation et de citoyenneté active, Bruxelles, Communautés européennes, 1998.

31 préts pour I’avenir ? Comment mesurer les compétences transdisciplinaires, Paris, OCDE, 1997.

%2, Torney — Purta, J. Schwille, J.A. Amadeo (eds.) Civic Education Across Countries: Twenty-four National Case
Studies from the IEA Civic Education Project, Amsterdam, IEA, 1999.
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e il prend en considération I’apprenant individuel et son environnement social, culturel, politique et
éducatif ;

e il vise a définir les themes prioritaires de I’éducation civique aussi bien au niveau national qu’au
niveau international.

CIVITAS

Créée a Prague en 1995, CIVITAS est une ONG internationale spécialisée dans I’éducation civique. Elle
possede I’un des sites Internet (“Civnet”) les plus complets en matiere d’ECD.

Les principaux objectifs de CIVITAS® sont les suivants :

e promouvoir la coopération internationale dans tous les domaines relevant de I’éducation démocratique
et de la citoyenneté ;

e encourager les programmes concrets d’éducation démocratique, en se concentrant sur I’élaboration, la
mise en ceuvre, la recherche et I’évaluation du curriculum ;

e exploiter les contacts politiques a tous les niveaux pour donner a I’éducation démocratique un degré
élevé de priorité dans les politiques éducatives et les ordres du jour des réunions internationales ;

e s’appuyer sur les technologies modernes, la mise en réseau et I’échange d’informations a une échelle
internationale.

BIE

Le Bureau International de I’Education est la plus ancienne des organisations intergouvernementales

(Genéve, 1925). Son projet “Quelle éducation pour quelle citoyenneté 2% est axé sur les questions

suivantes :

e |afacon dont la socialisation politique s’effectue dans diverses sociétés a travers le monde ;

e |es valeurs dominantes qui déterminent I’éducation a la citoyenneté dans différents environnements
politiques, économiques et culturels (y compris dans les démocraties émergentes) ;

e |a facon de parvenir a la citoyenneté démocratique dans ces environnements tres différents.

CIDREE

Le Consortium of Institutions for Development and Research in Education in Europe (CIDREE) a
conduit une enquéte sur I’éducation aux valeurs dans 26 pays d’Europe®.

Les autres centres d’intérét du CIDREE sont :
e |es compétences transcurriculaires de I’éducation civique ;
e |a formation continue des enseignants a I’éducation civique.

L’examen de ces projets et activités révele que :

e chaque organisation possede un certain domaine de spécialisation et s’intéresse essentiellement a
certaines composantes de I’ECD : éducation aux droits de I’homme, & la paix, aux valeurs, éducation
civique, socialisation politique, etc. ;

e |’accent est mis sur la population d’age scolaire et I’éducation formelle ;

e la majorité des activités portent sur la dimension curriculaire (éducation civique et compétences
transcurriculaires).

¥ K. Duerr CIVITAS Objectives and Activities. In : M. Ostini Concepts de base et compétences-clés. Contributions
écrites, Strasbourg, Conseil de I’Europe, 1998, p. 47-49.

% L. Albala-Bertrand Quelle éducation pour quelle citoyenneté ? In : Information & innovation (BIE), 1995, no. 82,
p.2-9.

% M. Taylor Values Education in Europe. A Comparative Overview of a Survey of 26 Countries in 1993. Slough,
NFER, 1994.
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Dés son lancement, le projet ECD a défini son identité propre. Celle-ci a été renforcée et réaffirmée dans
le climat politique de “fin de siécle” que nous avons mentionné ci-dessus.

La singularité et I’identité du projet ECD découlent des caractéristiques suivantes :

e il défend une vision holistique de I’ECD ;

e il privilégie I’apprentissage tout au long de la vie ;

e il relie la théorie a la pratique, le travail conceptuel aux activités exploratoires, la formation a
I’élaboration des politiques ;

e il est centré davantage sur les processus que sur les contenus, ce qui lui permet de se doter d’une
complexité croissante : aussi bien par le développement interne (dimension trans-sectorielle) que par
I’élargissement externe (partenariats et réseaux) ;

e il favorise directement les initiatives au niveau local ;

e il renforce la coopération avec les ONG, les institutions intergouvernementales et européennes et le
secteur privé ;

e il apporte un appui aux décisions politiques & un niveau régional, national et paneuropéen.

Dans la deuxieme partie de ce rapport, nous verrons comment les résultats concrets et les conclusions de
ce projet pérennisent ces caractéristiques.

Pour ce qui est de la visibilité du projet ECD, elle a été réalisée de la fagcon suivante :

e participation a la mise en ceuvre de certaines décisions politiques au niveau européen (activités post-
Sommet, Déclaration et Programme de Budapest, Pacte de stabilité, par exemple) ;

e soutien aux initiatives nationales et aux activités s’apparentant a une “campagne” (processus de
Graz, projets de création d’un climat de confiance, programmes nationaux consacrés a I’ECD et a
I’éducation aux droits de I’lnomme, par exemple) ;

e publication et diffusion des principaux résultats du projet® ;

e mise en place d’un site Internet ;

e publication d’une brochure ;

e contributions courantes au “Bulletin Education” (Comité de I’Education) ;

e traduction de certains documents dans des langues autres que I’anglais et le francais (avec I’appui
des Etats membres et des centres d’information sur le Conseil de I’Europe) ;

e publication d’inventaires, de guides méthodologiques et d’exemples de bonnes pratiques en rapport
avec I’ECD ;

e production de matériels pédagogiques et de dossiers éducatifs ;

e coopération avec le site Web de European Schoolnet sur I’'ECD.

7. Activités de suivi proposées

Devant le fort intérét exprimé par les Etats membres et les résultats obtenus lors de I’étape opérationnelle
dans le cadre des réseaux actifs et des partenariats organisationnels, le groupe de projet a décidé de
considérer le projet exploratoire comme la premiére phase d’un processus de promotion de I’ECD a long
terme. Il a donc élaboré des propositions de suivi possibles, présentées ci-dessous. A I’heure ou nous
écrivons ces lignes, ces propositions sont en cours d’examen par le Comité de I’Education.

Ces développements rendent nécessaire la poursuite du projet au-dela de sa date de cloture officielle, en
décembre 2000. Selon la stratégie congue par le groupe de projet”, les activités de suivi en 2001-2002
peuvent étre placées dans trois “paniers” :

¢ Panier 1 : appui a I’élaboration et & la mise en ceuvre des politiques

Exemples de ce type d’activités :

% \oir : Projet sur “L’éducation & la citoyenneté démocratique”. Liste des documents et publications, Strasbourg,
Conseil de I’Europe, 1999, et site Internet http://culture.coe.int/postsummit/citizenship.

¥ Eléments d’une stratégie pour le suivi du projet ECD, Strashourg, Conseil de I’Europe, 2000,

DECS/EDU/ CIT (2000) 11 rev. 1.
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séminaires nationaux ou régionaux de diffusion des résultats du projet ECD ;

aide a I’établissement et a I’application des plans d’action nationaux sur I’ECD et les droits de
I’homme, par I’envoi de missions d’experts et I’organisation d’ateliers thématiques nationaux ;
soutien a I’échange d’initiatives et de réformes de I’ECD entre les Etats membres.

¢ Panier 2 : soutien aux pratiques

Exemples d’activités :

Forum des praticiens (2001) ;

création d’un réseau (ou d’un réseau de réseaux) de formateurs: par exemple, le réseau ECD de
I'université d’Uppsala, le Forum éducatif des Balkans, le réseau “Liens et d’échanges scolaires* du
Conseil de I’Europe, le réseau scolaire des Balkans, le réseau des formateurs en Irlande ;

programme du Conseil de I’Europe sur I’éducation aux droits de I’homme ;

sites de citoyenneté

e acourt terme : jusqu’en 2001, assurer la viabilité des sites existants, en particulier en Europe du
Sud-Est ;

e & moyen terme : renforcer la mise en réseau des sites en organisant des séminaires thématiques
(sur I’équité entre les sexes et la citoyenneté, I’évaluation des sites, etc.) ; en utilisant Internet
(site Web du Conseil de I’Europe sur I’ECD, site Web du European Schoolnet) ; en créant une
association européenne des sites de citoyenneté ; en exploitant les instruments de I’UE et du
Conseil de I’Europe (programmes Grundvig et Comenius, programme de formation continue des
enseignants, programme “Liens et échanges scolaires”, par exemple) ;

e along terme : établir des sites de citoyenneté dans tous les pays membre du CDCC.

¢ Panier 3 : fonction de communication et de centralisation des données

L’objectif de cette activité serait de fournir des informations aux décideurs et aux praticiens :

développement du site Web du Conseil de I’'Europe consacré a I’lECD ; soutien au contenu du site Web
de European Schoolnet sur I’ECD ; projets sur Internet (menés par les centres de citoyenneté, par
exemple) ;

production de publications "a I’écoute des praticiens" ;

diffusion des exemples de bonne pratique ; examen des approches fondées sur I’apprentissage par
I’expérience et sur la citoyenneté active ;

établissement de bases de données (pratiques et projets novateurs, réformes éducatives, systemes de
soutien, expériences de formation).

Campagne de sensibilisation

La recommandation de la Déclaration de Budapest est d’élaborer des stratégies pour mettre en place une
campagne européenne en faveur de I’ECD fondée sur les droits et les responsabilités des citoyens.

Pour appliquer cette recommandation, le groupe de projet a proposé d’organiser cette campagne en 2003,
au titre de la derniere phase du suivi.
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Il. Résultats, conclusions et impact du projet

Dans la premiere partie de ce rapport, nous examinons le contexte et I’organisation du projet. Dans cette
deuxieme partie, nous soulignerons ses résultats, ses conclusions et son impact. Alors que dans la
premiére partie nous nous sommes attachés aux processus (objectifs, activités, gestion), nous donnerons
ici la priorité aux contenus.

De ce point de vue, nous avons vu que le projet lui-méme a créé un environnement propice au processus

d’apprentissage :

e |es défis se sont intensifiés au fur et a mesure de I’évolution du projet ;

¢ e domaine de couverture s’est élargi progressivement, a la fois horizontalement et verticalement ;

e |agestion a d étre adaptée a ces nouvelles demandes ;

e |es acteurs concernés ont appris & résoudre les problémes au fur et @ mesure qu’ils survenaient
(apprentissage par la pratique).

Dans cette deuxiéme partie, nous nous concentrerons sur les contenus et les grands messages du projet.
Pour cela, nous nous efforcerons de souligner les conclusions, résultats et conséquences pratiques qui lui
donnent une valeur ajoutée. Nous avons donc opté pour une approche thématique correspondant aux
principaux points d’intérét, a savoir :

nouvelles possibilités d’apprentissage ;

concepts et définitions a la lumiére des pratiques ;

compétences de base de la citoyenneté démocratique ;

apprentissage de la citoyenneté active tout au long de la vie ;

éducation a la citoyenneté en milieu scolaire ;

programmes de formation des enseignants ;

place de I’ECD dans le curriculum ;

rble des médias et des technologies de I’information ;

responsabilisation, participation civique et cohésion sociale ;

I’ECD en tant qu’élément prioritaire des réformes éducatives.

1. Nouvelles possibilités d’apprentissage

L’apprentissage humain est-il illimité, comme le déclare le célébre rapport du Club de Rome® ?
Comment pouvons-nous apprendre plus et mieux, du point de vue de la société du savoir ? Quel est
I’impact des nouvelles technologies sur les processus d’apprentissage ? Comment I’équilibre entre la
fin et les moyens sera-t-il préservé alors que I’importance accordée aux moyens risque de faire oublier la
question principale, a savoir les buts de I’apprentissage ? La société industrielle est-elle devenue une
société apprenante comme on le prévoyait dans les années 1980-1990 ?

Ces questions préoccupent les milieux éducatifs & I’aube du nouveau millénaire. Selon certains auteurs®,
I’apprentissage semble étre a la fois une chance et un défi. La question que se posent ces auteurs est de
savoir pourquoi I’humanité n’exploite pas la totalité de ses capacités d’apprentissage pour améliorer la
condition humaine, en finir avec les guerres, I’analphabétisme, la pauvreté, I’exclusion sociale, la
corruption, I’intolérance, le racisme, la xénophobie, etc.

Certes, la solution a ces problémes de civilisation ne réside pas uniquement dans les possibilités
d’apprentissage. Toutefois, beaucoup de ces problémes peuvent étre évités ou atténués par un
apprentissage plus efficace. En dépit de recherches intensives, notamment dans la deuxiéme moitié du
XX® siecle, I’apprentissage reste en effet I’un des phénomenes humains les plus mal connus.

%3, W. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza On ne finit pas d’apprendre. Le fossé humain a combler, Oxford,
Pergamon Press, 1979.
¥ Ch. Winch The Philosophy of Human Learning, London, Routledge, 1998.
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D’emblée, le projet ECD a soulevé des questions semblables & celles exposées ci-dessus. Sans que
soient conduites des recherches systématiques sur le processus de I’apprentissage, cette préoccupation
est apparue spontanément comme le dénominateur commun aux diverses activités réalisées.
Inévitablement, la question de I’apprentissage a resurgi a maintes reprises dans divers séminaires et
ateliers de formation ou dans les sites de citoyenneté. Deux aspects, en particulier, ont attiré I’attention
des différentes équipes d’experts et de praticiens :

e |afin et les moyens de I’apprentissage de la citoyenneté ;

e apprendre a vivre ensemble.

En ce qui concerne le premier aspect, la conclusion a été que I’apprentissage de la citoyenneté
démocratique nécessite en permanence I’existence d’un code normatif, point de référence ou langage
commun permettant de réglementer les situations quotidiennes. Ce code est représenté par la philosophie
des droits de I’homme, garantis par les deux instruments de protection internationaux : la Déclaration
universelle et la Convention européenne des Droits de I’Homme.

Le second aspect, quant a lui, résume I’un des quatre piliers de I’apprentissage humain proposé par le
rapport Delors®, c’est-a-dire apprendre & vivre ensemble. Bien que I’on s’accorde largement sur cette
forme d’apprentissage, qui représente I’une des priorités du nouveau millénaire, son contenu
opérationnel, demeure assez vague. A I’exception des recherches lancées par le Bureau International de
I’Education™, les discussions & ce sujet restent générales et abstraites.

Le projet ECD a tenté de définir les compétences, les processus et les modalités de ce qu’apprendre a
vivre ensemble implique dans diverses situations et avec divers acteurs. En ce sens, la principale
conclusion est I’existence d’un type particulier d’apprentissage, un processus naturel qu’il convient
d’organiser systématiquement selon les principes des droits de I’homme.

Par essence, apprendre a vivre ensemble se différencie des autres formes d’apprentissage. Comme le fait
remarquer Giordan*, la théorie de I’apprentissage se divise maintenant en trois grandes écoles :
e I’apprentissage par la transmission du savoir (I’empirisme de Locke) ;
e [|’apprentissage par la formation (le béhaviorisme, représenté notamment par Skinner) ;
e I’apprentissage par la construction du savoir (la psychologie constructiviste)
- par les associations (Gagné, Bruner) ;
- par des passerelles cognitives (Ausubel) ;
- par I’assimilation et I’accommodation (Piaget) ;
- par la coaction (Doise) ;
- par I’interaction (Giordan).

En fait, ces deux derniéres approches marquent le passage du constructivisme a I’apprentissage social
et a un modeéle non organisationnel.

Apprenlissage concepluel

Apprentissage par l'action

Apprentissage interculturel

Apprentissage par la collaboration

Apprentissage par 'expérience

Fig. 1. La pyramide de I’apprentissage de la citoyenneté

03, Delors Apprendre. Un trésor est caché dedans. Paris, Ed. Odile Jacob, 1996.

! Apprendre a vivre ensemble grace a | Bnseignement de | histoire et de la géographie, Genéve, BIE, 1999

“2 A. Giordan, New Models for the Learning Process: Beyond Constructivism? Prospects, 1995, vol. XXV, nr. 1,
pp.101-118
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De ce point de vue, apprendre a vivre ensemble pourrait relancer le débat sur I’apprentissage humain.
Sans pour autant fournir des réponses a toutes les questions, le projet ECD a mis en lumiére les cing
facons d’apprendre a vivre ensemble :

a) Apprentissage par I’expérience

Il présente les caractéristiques suivantes :

e |es apprenants suivent leur propre curiosité et leur propre intérét ;

e |es apprenants apprennent par I’expérience directe (apprentissage par la pratique) ;

e [’enseignant/formateur est plus un facilitateur ou un médiateur de I’apprentissage que I’unique
source du savoir ;

e il n’ya pas d’évaluation formelle de I’apprentissage ;

e |es apprenants réfléchissent a leur apprentissage aprés coup.

L’exemple ci-dessous souligne distinctement ces caractéristiques de I’apprentissage par la pratique :

Belgique : le Parlement d’un Jour

Le Parlement d’un Jour est un site belge de citoyenneté situé a Bruxelles. En janvier 1998, a I’instigation de la
compagnie d’assurance P & V, un fonds administré par la Fondation Roi Baudoin a été mis a disposition pour le
lancement d’un projet destiné & lutter contre I’exclusion sociale et politique des jeunes en faisant activement
participer ceux-ci. Un concours public a permis de sélectionner 88 jeunes de 17 a 2