L AFRIQUE DANS LES MANUELS SCOLAIRES FRANCAIS (1945-1998)

Du colonialisme & 'économisme

Sophie LEwANDOWSKI*

La fagon dont sont enseignées, dans les manuels scolaires frangais, la période
coloniale, la traite des esclaves ou encore I'action des « tirailleurs sénégalais » fait
périodiquement l'objet de débats médiatiques en France. Ces derniers ques-
tionnent 2 juste titre les maniéres de réexaminer des faits historiques. Mais ces
sujets sensibles ne doivent pas occulter une question beaucoup plus vaste qui
conditionne leur existence : celle du long processus de construction de schémas
cognitifs franco-centrés dans les manuels scolaires. Ce centrisme, que I'on peut
rencontrer dans tous les manuels pédagogiques du monde, prend en France une
forme plus ou moins intense et différemment construite selon les époques.

Prenons a ce sujet I'exemple des représentations de I’Afrique subsaharienne
dans les manuels d’histoire et de géographie de la classe de terminale, de 1945
a 1998. Cette période d’un demi-siecle encadre les Indépendances africaines et
pourrait révéler une réforme conséquente de la maniere d’enseigner Afrique
en France. D’autant plus que les manuels d’histoire et de géographie ont pour
fonction, d’apres leurs concepteurs, de donner les clefs de la compréhension du
monde contemporain. En outre, la proportion de bacheliers d’'une classe d’age est
passée de moins de 5% a plus de 50% durant cette période (INSEE, 2006 : 63).
Le baccalauréat qui sanctionne la classe de terminale devient alors le diplome
censé fournir un socle commun de connaissances a la majorité des citoyens,
« la barriere et le niveau » — pour reprendre 'expression éponyme de Goblot
(1925) — s'étant déplacés'.

*— Sociologue, Chargée de recherche 2 'IRD (ex-ORSTOM), UMR 196 CEPED, <sophic.lewandowski@ird.fr>.

1- Le corpus traité contient dix-sept livres d’histoire et six de géographie, édités entre 1953 et 1995 principa-
lement par les maisons d’éditions Hatier, Magnard, Nathan et Belin et correspondant aux différents program-
mes de 1945 2 1998. Les références sont données 4 la fin du texte, ainsi que les codes qui leur ont été attribués
(H1 : manuel d’histoire n’1, GI : manuel de géographie n°1, etc.). Il comprend également les programmes
d’histoire et de géographie de 1925, 1957, 1982, 1988, 1995. Les références des programmes se trouvent dans le
Bulletin Officiel du 19/09/1996 qui fait une rétrospective assez compléte des textes les régissant. Le programme
de 1995 nentre en vigueur quen 1998 et dépasse donc la période. Ont également été réalisés des analyses
d’archives et une dizaine d’entretiens avec des chercheurs, enseignants, éditeurs, inspecteurs pédagogiques :
leurs propos sont parfois évoqués dans le texte avec la mention « source : corpus d’entretiens ».
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Dans un premier temps, nous verrons comment les programmes scolaires
développent une approche de Afrique qui n’est pas toujours franco-centrée.
Lanalyse des manuels montrera ensuite de quelle maniére se structurent et
évoluent les stéréotypes sur I'Afrique et les Africains au cours du demi-siecle
étudié. La derniere partie propose une lecture transversale de ces résultats pour
révéler les cadres conceptuels et la logique qui les sous-tendent a chaque époque.

Les programmes : une approche franco-centrée de ’Afrique ?

Le curriculum officiel proposé pour Ienseignement a chaque époque est le
produit historique d’'une démarche de sélection au sein des connaissances et de
réorganisation des savoirs et de leur hiérarchie. Les contenus scolaires présentent
ainsi toujours une construction double, entre savoirs et idéologies, qu’il est diffi-
cile d’analyser. En ce qui concerne les représentations de Afrique, I'idée nest
pas de réduire les manuels scolaires & de simples vecteurs idéologiques. Claude
Grignon et Jean-Pierre Passeron (1989 : 65-113) ont montré la difficulté de traiter
la vision du monde dominé dans sa cohérence en méme temps que leffet de sa
domination (dans une oscillation entre « relativisme culturel » et « théorie de la
légitimité »). Ils évoquaient alors les recherches scientifiques. En ce qui concerne
les usages didactiques des connaissances scientifiques, la question est encore plus
délicate. Selon Henri Moniot (1988 : 57), il y a une « nécessité vitale de se trouver
a l'aise dans son propre arbitraire culturel. [...] Uéducation est ainsi, fondamen-
talement et premierement, ethnocentrique ; secondairement, elle peut inclure
[...] des moments de reconnaissance et de respect des autres formules culturelles
et le relativisme de jugement, mais ces décentrations auront une gestion et un
destin “centrés” ». Tous les manuels scolaires du monde ont ainsi tendance a
centrer leurs représentations en fonction des normes de leurs pays et, plus parti-
culi¢rement, des schémes qui y sont dominants. Mais cette tendance résulte a
chaque période d’une série de processus et elle peut étre plus ou moins forte selon
les époques : des acteurs cherchent par moment a enseigner « une tournure d’esprit
selon laquelle le comportement des autres devient intelligible en lui-méme et non
par des références a des criteres ailleurs établis » (Moniot, 1988 : 57). Ce phéno-
mene est visible sur la période de 1945 4 1998.

Lanalyse des programmes scolaires permet de discerner des tendances
. / . . ey 2
qui sont relayées ensuite par la majorité des manuels”. Dans les programmes,

2— Létude des modes de désignations de ’Afrique subsaharienne, de ses pays, de ses territoires, de ses peu-
ples, ainsi que ceux des relations entre la France et les pays du “Sud” dans les programmes d’histoire et de
géographie a été réalisée avec une analyse discursive classique : termes, tournures, récurrences... Pour les
manuels scolaires, le méme type d’analyse textuelle a écé utilisé, complété par une étude de I'iconographie et
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I’Afrique occupe peu de place. Dans tous les programmes de terminale (histoire
et géographie confondus) de la période les pays cités sont : les USA, 'URSS (puis
la Russie) et la Chine ; dans plus de la moitié des programmes, I'Inde et le Japon ;
dans la moitié des programmes, le Canada, le Brésil et ’Allemagne. Les autres
pays ne sont cités que dans moins de la moitié des programmes. UAfrique est le
continent le moins évoqué. UAfrique du Nord est abordée plus fréquemment que
I’Afrique subsaharienne, notamment au travers de I'Algérie et du Maroc. Cette
description peut se nuancer si l'on analyse les programmes de I'ensemble des
classes de college et de lycée. Mais la tendance des programmes a étudier davan-
tage les pays du “Nord” que ceux du “Sud” demeure. Pour Eric Savarése (1998),
écrire une « histoire coloniale sans colonisés » permet de passer sous silence les
rapports de force et de soutenir la légitimation coloniale. Ainsi, de 1945 a 1998,
seuls trois pays de PAfrique subsaharienne sont cités dans les programmes (le
Congo belge, 'Union sud-africaine et la Cote d’Ivoire). UAfrique subsaharienne
n'occupe en moyenne que 2% des pages des livres d’histoire et de géographie de
Terminale. De méme, sur toute la période, seulement 17% des 254 cartes des
manuels ot le lecteur peut voir PAfrique en proposent une vue complete. Plus de
la moitié des pays de ’Afrique subsaharienne ne sont jamais représentés et 44%
des pays représentés sont des anciennes colonies francaises. Par ailleurs, les réfé-
rences 4 ’Afrique subsaharienne ne sont pas toujours clairement des références
par différenciation (vis-a-vis de la France) et ce, méme apres les Indépendances.
Les programmes ont tendance a polariser le monde sur 'Occident et & réduire
les autres continents a des aires dépendantes (de « partie d’un empire », en 1925,
a « pays dépendants » en 1982), que ce soit pour légitimer ou pour dénoncer les
processus de dépendance. On retrouve aussi de nombreuses références a ’Afrique
subsaharienne dont la différenciation d’avec 1'Occident est dévalorisée. Par
exemple, le programme de 1995 entrant en vigueur en 1998 propose d’étudier
« ’émancipation des peuples dépendants depuis 1945 et les multiples problemes
qui en sont la conséquence jusqu’a nos jours », dans un chapitre intitulé « Tiers-
monde, zones de tensions et conflits ».

Mais cette tendance n'est pas présente sur toute la période : une ouver-
ture claire est faite dans le programme de 1957. Celui-ci offre une place a part
entiére au continent, évoque la présence de différents « mondes » et nomme
'« Afrique noire » en tant que telle. En moyenne, les manuels qui sont associés a
ce programme consacrent 7% de leurs pages au sous-continent. Le programme
de 1957 propose une étude compléete de I'Afrique subsaharienne sans induire
a priori de valorisation positive ou négative concernant le sous-continent. Elle

des cartes. Une partie quantitative permet de relever les récurrences, une partie plus qualitative insiste sur les
correspondances et la cohésion d’ensemble.
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situe en outre ce dernier dans une carte du monde large et dans le temps long.
Clest exactement |'inverse que proposait le programme de 1925 et que proposent
les programmes des années 1980 — en vigueur jusquen 1998.

Les manuels : permanences et ruptures dans les stéréotypes

Méme si tous les manuels ne suivent pas strictement les programmes dans
leur esprit ou leur structure, le changement de 1957 se retrouve cependant dans
I’évolution des stéréotypes des manuels scolaires. Roy Preiswerk et Dominique
Perrot (1975 : 59) nomment « stéréotype » une image qui déforme (simplifie ou
caricature) un étre et le généralise a 'ensemble d’une population. Plus encore que
dans les programmes, dont les textes sont réduits, les stéréotypes sont visibles dans
les manuels. Cinq représentations gardent une extraordinaire permanence sur
toute notre période : I'immaturité, I'idolatrie, la saleté, I'ignorance et la dépen-
dance. Seule la forme change : les themes et I'intensité perdurent. Ainsi, le « grand
enfant » (manuels des programmes de 1925), devient le « complexé » (manuels
des programmes de 1957), puis le « déboussolé » (manuels des programmes de
1982)°. L«idoltre » et le «sale » décrits dans les manuels des programmes de
1925 sont désignés avec les mémes qualificatifs sur toute la période ici considérée.
« Lignorant » des manuels des programmes de 1925 se voit qualifié¢ d’« incapable »
dans les manuels des programmes de 1957 comme dans ceux des années 1980.
« L'ex-esclave » des manuels des programmes de 1925 devient le « miséreux, le
nécessiteux » dans les manuels des programmes de 1957 et des années 1980.

Ces attributs d’immaturité, d’idolatrie, de saleté, d’ignorance et de dépen-
dance sont sous-tendus par une conception que l'on retrouve aussi sur toute la
période et selon laquelle les Africains appartiennent davantage a la « barbarie »
qu’a la « civilisation ». Une différence se note a ce niveau entre I'enseignement de
I’histoire et celui de la géographie : les manuels de géographie contiennent davan-
tage de stéréotypes que les manuels d’histoire. Par exemple, pour les programmes
de 1925, la géographie, qui doit montrer la mise en valeur des territoires coloniaux,
décrit des Africains « anthropophages » et « sauvages », tandis que 'histoire, qui
doit expliquer la conquéte des territoires, leur confeére le qualificatif « d’arriérés ».
Globalement cependant, la notion de « sauvage » est l'une des plus présentes
dans les manuels scolaires. Elle apparait sous la forme de I« anthropophage »,
de « 'animal » et du « primitif » dans les manuels des programmes de 1925, puis
sous la forme de I« affamé » et du « guerrier sanguinaire » dans les manuels des
programmes de 1957 et de 1982. Comme I’écrit Claude Liauzu (1992), « ce que

3— Les manuels des programmes de 1982 sont diffusés jusquen 1998 (date d’application de la réforme de 1995).
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'on donne a voir, cest la faim, la pire des soumissions de ’homme a la nature [...]
et cest aussi celle de la violence. [...] Ce sont ces chaos o la condition humaine
finit par disparaitre, cest encore et toujours 'archétype du sauvage et du barbare ».
Dans ces stéréotypes négatifs, les Africains ne sont pas présentés comme des sujets
de leur propre histoire. Le concept d’humanité nécessite de transcender les parti-
cularités pour reconnaitre a Autre la possibilité d’en faire partie. En déformant
les particularités et en les mettant indiment en exergue, le stéréotype forme une
frontiére entre nature et culture, civilisation et barbarie. Cependant, comme le
laissaient présager les programmes, dans certains manuels des années 1960 appa-
raissent d’autres images, connotées “positivement” cette fois-ci. La récurrence et la
forme des images en font, dans certains ouvrages, une autre forme de stéréotypes.
Il s’agit de « I’agile », de « 'accueillant », du « spirituel », de « I'artiste ».

Les photos renforcent les tendances des textes. Visibles dés l'ouverture
du livre, elles forment un imaginaire fort. Les photos des années 1925, peu
nombreuses en ce qui concerne P’Afrique, représentent essentiellement des
personnages ayant servi la conquéte européenne. Dans les manuels des années
1980-1990, les photos montrent surtout des chefs d’Etats ou d’immenses foules
en famine ou en révolte, créant ainsi un effet de focalisation ou, au contraire,
d’éloignement iconographique, ne permettant pas d’évoquer un peuple dans
toutes ses dimensions. Les titres sont généralement dépréciatifs et, surtout, les
photos concernant Afrique sont bien plus souvent en noir et blanc que les
photos des autres continents, ce qui peut donner au lecteur une impression
d’archaisme et d’immuabilité. De méme, les actions sont menées sur les photos
par les Européens, les Africains étant dans des attitudes passives, comme Cest
le cas pour les images de distribution de Iaide humanitaire. Seuls certains
manuels des programmes de 1957 montrent un panel assez diversifié de photos
en couleur, non statiques, représentant de nombreuses personnalités africaines
ainsi que des sceénes de vie quotidienne et artistique (¢f photos, p. 218).

A Pimage de la passivité de ’homme correspond le manque de dynamisme
de sa société. “La” société africaine est atemporelle et figée a un stade archaique
que seul l'extérieur peut faire évoluer, méme selon certains manuels de 1957. Des
manuels aux tendances politiques divergentes se rejoignent de la sorte dans 'idée
de dépendance. Un manuel de géographie du programme de 1957 affirme ainsi
dans sa conclusion générale : « Le tiers-monde est formé de nations prolétaires ;
le progres économique y dépend de l'aide extérieure financiere et technique et
surtout de 'investissement de travail » (manuel G3). De la méme maniére, un
manuel d’histoire du programme de 1957, réédité en 1980, déclare : « La traite
des Noirs a miné I'équilibre patiemment réalisé au cours des millénaires. Mais en
échange, elle a introduit deux grandes ressources naturelles, I'arachide et le cacao,
sans parler de toutes sortes de cultures d’origine américaine comme le mais, le
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manioc et 'igname, qui ont permis de faire reculer la famine » (H7, p. 553). Les
sociétés du sous-continent sont ainsi réduites a une abstraite « société africaine »,
si léthargique que toute intervention extérieure, méme la pire, peut étre présentée
comme un bienfait pour son évolution.

Au-dela de la passivité, 'image proposée est aussi celle d’'un continent
maudit, sur lequel s'abattent des fléaux que 'on ne peut pas maitriser : « Le véri-
table Tiers-monde assemble surtout la plupart des contrées d’Afrique noire ol
vivent encore [Cest nous qui soulignons] presque un demi-milliard d’hommes.
Clest la que sapplique la trilogie maudite : pauvreté, inégalité, dépendance »
(manuel H5, programme de 1957, p. 253). Les manuels des années 1980-1990,
quant 4 eux, perpétuent I'image d’une société écrasée face a des mutations qui la
dépassent. Par exemple, un manuel d’histoire du programme de 1982 propose
comme titre : « La misere matérielle et spirituelle du Tiers-monde », avec deux
sous-titres : « Misere morale et spirituelle » puis « Résignation » (H12). Quant
a Porganisation elle-méme de la société, elle est considérée comme inexistante,
archaique ou déstructurée, voire inexistante, avec de petits groupes d’hommes
assemblés, selon les manuels des programmes de 1925 ; archaique, peu complexe,
féodale, écrasant I'individu et la femme, selon les manuels du programme de
1957 ; déstructurée, enfin, par la corruption, les inégalités accablantes et la perte
de reperes dans les manuels des programmes des années 1980. Un manuel de
géographie du programme de 1925 explique ainsi: « Les Noirs sont un peu
moins arriérés [que les Pygmées], un groupe sait de temps a autre se choisir un
chef. [...] Si le chef meurt, le village a des chances d’étre abandonné et ses habi-
tants se disperseront. De toutes fagons, le groupe demeure ignorant et toujours

plus ou moins misérable » (G2, p. 176. Cf encadré 1).

Seuls certains manuels du programme de 1957 offrent d’autres représenta-
tions. Parfois méme, ils constituent des « contre-histoires » avec des stéréotypes
valorisants, cette fois-ci, comme par exemple le manuel écrit en partie par Joseph
Ki Zerbo®. Ce manuel et d’autres présentent, sur 'Afrique, des descriptions et
des analyses nuancées. Ils expliquent les dynamiques et logiques internes des
sociétés et ils distinguent les différents lieux et époques. Fernand Braudel déve-
loppe ainsi, dans son manuel, toute une réflexion concernant les civilisations’.
Celles-ci sont définies a travers des espaces, des sociétés, des économies et des

4— Joseph Ki Zerbo est un historien et un homme politique burkinabé (1922-2006). Il a notamment publié
Histoire de [ Afrique noire (Hatier, 1972), dirigé deux volumes de [’Histoire générale de | Afrique (Présence
africaine/Edicef/Unesco, 1991) — reconnue comme la premiére grande synthése sur Ihistoire de 'Afrique
réalisée par un Africain —, La natte des autres : pour un développement endogéne en Afrique (Karthala, 1992),
Eduguer ou périr (Unesco, 1990), etc.

5— Sur I'approche braudélienne de I’enseignement de I’histoire et des civilisations, voir Aymard (1987).
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mentalités collectives. Elles sont comprises comme des continuités dont il faut
saisir ’histoire. Braudel part de la longue durée et d’une appréhension de la
globalité a travers I'ensemble des disciplines des sciences sociales. I1 écrit, a propos
de I’Afrique : « Ces peuples ont chacun des croyances, des genres de vie, des
structures sociales, des cultures qui ne sont jamais exactement les mémes. Cette
diversité fait 'immense intérét de Afrique » (H4, p. 221). Ce genre d’analyse
est pratiquement absent des manuels des années 1980 et 1990, excepté, parfois,
lorsqu’ils présentent des sociétés métisses et créatives, en mutation.

Une forte permanence dépréciative pour I'Afrique apparait ainsi sur l'en-
semble de la période, si 'on excepte la rupture des manuels des années 1960.

Encadré 1
Descriptions des Pygmées extraites de deux manuels (1945 et 1960)

Manuel de géographie de 1945 (Baron, 1945) - G2 -

« Lecture : Les populations de la forét dense i la fin du XIX siécle. A la fin du XIX¢
si¢cle, les Belges ont trouvé les populations de la forét dense dans I’état suivant. Au
centre, on trouve encore des pygmées. Ces tous petits hommes vivent nus, grimpent
aux arbres pour cueillir des fruits, prenant le gibier au pi¢ge ou I'abattent avec des
fleches empoisonnées. Tres adroits, ces nains sont capables de tuer un éléphant en lui
plantant une fleche dans I'ceil. Ils ne savent pas faire de feu et doivent attendre, pour en
avoir, que la foudre tombe sur un arbre et I'allume. II tres difficile pour les Européens
de les approcher car ils s’'éparpillent a la premiére alerte comme une volée d’oiseaux.
Ils ne se laissent pas voir méme aux autres négres. Pour faire du commerce avec eux,
'on doit déposer des marchandises sur le sol dans les paturages des territoires qu’ils
habitent. Quand l'on revient, les marchandises peuvent avoir été enlevées et rempla-
cées par des pieces de viande.

Les Noirs sont un peu moins arriérés. Un groupe sait de temps 2 autre se choisir
un chef et ce chef pourra faire construire a ces hommes des cases sur le bord d’une
riviere. Autour du village ainsi créé, les Noirs feront des cultures de manioc et de
sorgho dans les clairi¢res de la forét. Si le chef meurt, le village a des chances d’étre
abandonné et ses habitants se disperseront. De toute facon, le groupe demeure igno-
rant et toujours plus ou moins misérable. islam méme n’a pas pu pénétrer ici et tous
les négres sont fétichistes : ils adorent des morceaux de bois grossi¢rement sculptés et
leur donnent de la nourriture. Dans le fouillis de verdure qui ne permet pas d’aper-
cevoir le ciel, ni les changements de forme de la lune, dans un climat ot régne un
éternel été, toute mesure du temps, année, saison, échappe a ces malheureux. Ce
sont en général de grands enfants égoistes, incapables d’apprécier autre chose que le
moment présent, se réjouissant sans arrét d’un événement heureux ou se lamentant
de méme si un malheur leur arrive sans essayer de réagir. Un unique souci les occupe
et remplit leur vie : manger. Dans les tribus oli, malgré les efforts des Européens,
I'anthropophagie se pratique encore en cachette ainsi que les sacrifices humains aux
idoles, le Noir qui sait que les autres vont le dévorer ou le sacrifier aux fétiches avale
cependant avec délice la nourriture qu'on lui prépare pour engraisser ».
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Manuel d’histoire de 1960
(Tapié, Genet, coord. Rémond, Chaunu, Marcet, Ki-Zerbo, 1960) - H3 -

« Les Pygmées : Leur habitat, constitué de campements formés de huttes de
branchages et déplacés selon leurs besoins, est adapté a ce genre de vie. Ce sont des
chasseurs remarquables qui suivent un gibier & la trace en flairant et en gouttant
parfois la terre. Avec une audace inouie, armés de simples sagaies, ils sattaquent aux
panthéres et aux lions. En se placant sous le vent, ces petits hommes parviennent
jusque sous le ventre de I’éléphant qu’ils lardent de projectiles empoisonnés et qu’ils
traquent ensuite méthodiquement. Le dépecage qui suit est une scéne haute en
couleur ol les hommes envahissent le corps renversé de 'animal, disparaissent dans
la carcasse pour ramener des lambeaux géants que les femmes emportent par pleins
paniers. Voila assurés ripailles, réserves et articles de troc avec les paysans noirs voisins
qui livreront en échange des produits de plantations. Les Pygmées pratiquent aussi
la chasse et la péche collective avec de grands filets sur lesquels ils rabattent le gibier,
ainsi que la cueillette réservée aux femmes surtout. Ils ignorent la forge et le tissage,
mais utilisent des fourches d’arbres taillées en guise de chaise-longue, I'allume-feu &

friction, le battoir pour tissu d’écorce fait avec une dent d’éléphant. »

L’évolution des cadres conceptuels : du colonialisme a I’économisme

Ces discours examinés dans les manuels se caractérisent par des registres de voca-
bulaire, des concepts, des domaines étudiés et des conceptions spatio-temporelles
propres a chaque période. Ceux-ci sont révélateurs des cadres conceptuels domi-
nants dans les différentes époques.

Le second encadré souligne la rupture du programme de 1957 4 différents
égards. Le premier se situe dans sa facon de traiter le temps et I'espace. Dans
le programme de 1957, l'espace décrit est large et multipolaire (les aires géogra-
phiques étudiées sont vastes et ne sont pas décrites en fonction d’une polarisa-
tion occidentale). Dans les programmes de 1925 et dans ceux des années 1980 en
revanche, l'espace est court et polarisé. Le temps est également polarisé : autour
de Parrivée des Européens dans le programme de 1925 et autour du développe-
ment de certaines « puissances » dans les programmes des années 1980. Sur cette
derniere période, au probléme de la polarisation s’ajoute celui de la fragmentation.
Le caractére “instantané” du temps et de I'espace dans les programmes actuels
ressemble fort aux logiques développées par la société du numérique et de 'audio-
visuel. Aujourd’hui (et le phénomeéne sest accéléré ces cing derniéres années), la
plupart des manuels ne sont plus congus de maniere linéaire, tant dans leur macro
que dans leur microstructure (ils présentent des doubles pages avec des éléments
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éclatés) : ils ne peuvent plus étre utilisés correctement sans le professeur, qui définit
une stratégie en fonction de ses éleves. Les manuels, qui représentaient des outils
pour les éleves, deviennent des “boites a outils” pour les enseignants sur le modele
structurel de I hypermedla au)ourd hui, le manuel est congu pour étre ﬂex1ble
«Le professeur n'est plus un interpréte, mais un compositeur », dit Alain Choppin®.
Le systeme “de cascades” informatiques influence également les procédés logiques
des utilisateurs. Les éléves s’habituent a des catégories de pensée spatio-temporelles
qui sapprochent d’une logique de I'instantané. Si 'enseignant ne parvient pas a
mettre en lien les différentes données, la construction d’une représentation sociale
partielle et partiale du monde peut étre favorisée par ce type de manuels.

Tableau 1
Les différents cadres conceptuels des manuels scolaires
Epoques1 Vocabulaire utilisé | Concepts utilisés Pr'InCIpE,ﬂUX ” Conception du temps
domaines étudiés etde Iespace
Manuels du
programme de 1925 Arriérés/évolués o Politique Temps et espace restreints
. o Civilisation - . . -
+ certains manuels + ou - primitifs Economique et polarisés sur I'Occident
du programme de 1957
o Politique

Manuels du Spec”!a,te' originalité, Diversité des Economique Temps long

diversité P ) Espace vaste et
programme de 1957 s civilisations Social L

des sociétés multipolaire

Culturel
) ) Temps et espace restreints

+/- développés : . L
Manuels des programmes +/- matures Sous- Economique et polarisés sur «les
des années 1980 oy développement | (Politique) grandes puissances »,

(politiquement) h ;

instantanés

1- L'époque désigne I'appartenance officielle des manuels : certains manuels peuvent avoir en pratique des
longévités d’utilisation de 20 ans.

2—- Pour I'ensemble des manuels étudiés (et non pas seulement pour les parties des manuels concernant IAfrique).

Source : synthese de 'auteur & partir de son analyse de contenus (corpus de manuels).

Mais, au-dela de ces approches, I'apport principal du programme de 1957 est
I'idée que la civilisation occidentale n’est pas unique au monde. Selon les concepts
utilisés (« civilisation », « civilisations » — au pluriel —, ou « développement »), les
champs de réflexion (domaine politique, économique, social ou culturel) sont
plus ou moins larges et les hiérarchisations, plus ou moins strictes. Ainsi, les
champs de réflexion sont multiples dans les manuels scolaires du programme
de 1957. Ils I’étaient moins dans ceux des années 1925 (domaine politique et
économique) et le seront encore moins dans ceux des années 1980 (domaine
économique avant tout).

6— Historien spécialisé sur les manuels scolaires (source : corpus d’entretiens).
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Les spheres culturelles et sociales sont les domaines les moins abordés sur
toute la période. Ceci se révele avec 'exemple des cartes du monde proposées
dans les manuels scolaires. Sur les 316 cartes de I’échantillon, toutes périodes
confondues (bien que principalement situées dans les manuels les plus récents),
52% concernent la sphére économique et 27%, la sphére politique. Seules 20%
des cartes évoquent d’autres domaines, dont la sphere sociale ou culturelle
(certains manuels des années 1960 proposent cependant des cartes concernant
« I'histoire et la culture africaine »). Les programmes des années 1925 présen-
tent en premier lieu des cartes avec des thématiques politiques (« I'exploration
et la pénétration ») et en second lieu des cartes avec des questions économiques
(« natures et richesses »). A I'inverse, celles des années 1980 et 1990 proposent en
premier lieu des sujets d’économie et, en second, des questions politiques (« colo-
nisation, décolonisations et tensions »).

Durant pratiquement toute la période étudiée, I'évolutionnisme constitue le
principe de référence. Si, au sens du changement social, la notion d’évolution a été
importante dans les sciences humaines, pour sortir des conceptions parfois figées
des « sociétés lointaines », cette notion, selon la ou les références qu'on lui associe,
peut aussi impliquer la négation de I’Autre. Or, les manuels du programme de
1925 présentent une référence unique : le modele occidental. Le reste n'est que
« sauvagerie » ou, dans le meilleur des cas, « civilisation archaique ». La hiérarchie
des différents peuples est stricte vis-a-vis de ce modele : ils sont « évolués » ou
« arriérés », plus ou moins « primitifs ». Dans certains manuels du programme
de 1957, la référence est « la modernité », toujours représentée uniquement par
'Occident (Mignolo, 2001). Mais la hiérarchisation est plus souple. De plus,
dans certains manuels, elle laisse place & un certain relativisme (« spécificité »,
« originalité », « diversité » des sociétés) et a la notion de développement auto-
centré. Un manuel de géographie déclare ainsi : « le développement doit étre libre,
original » (G5, p. 361). Lidée qui prédomine alors est celle de la diversité des civi-
lisations. En revanche, les manuels des programmes de 1982 et 1988 marquent
le retour a I’évolutionnisme strict. Les références sont les modeles « capitalistes »
et « soviétiques », puis uniquement le modéle libéral. A quelques exceptions prés,
la hiérarchisation redevient rigide : les peuples sont plus ou moins « développés »
économiquement et plus ou moins « matures » politiquement. Certains livres
expliquent les théories de Rostow et, avec la notion de « sous-développement », la
civilisation est souvent réduite a ce seul critere économique.

Chaque période décrite présente des éléments qui se retrouvent dans les
autres ; de méme, la dialectique entre savoirs et idéologie est bien présente a chaque
époque. Mais il est important de souligner les grandes tendances qui se dégagent :
en une cinquantaine d’années, un modeéle unique de civilisation a laissé place a
un modele unique d’économie, qui tient lieu de référent de civilisation. Lexemple
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de I'image de ’Afrique révele ainsi un phénoméne bien plus vaste : les manuels
forment aujourd’hui le solide relais d’une idéologie fondée sur I’économisme.
Léconomisme est la réduction de la réalité sociale & une dimension économique :
les représentations véhiculées par les mots, les cartes et les images des manuels sco-
laires participent ainsi a une redéfinition ontologique. Car plus quun modele de
société, I’économisme considére I’économie comme 'essence méme de la société,
ce qui est une maniere de définir implicitement un choix de société.

Conclusion

Les trois grandes étapes de la description du sous-continent dans les program-
mes et les manuels scolaires de I'enseignement secondaire de 1945 a 1998 pour-
raient se résumer ainsi : “Afrique colonisée”, “Afrique et civilisations”, “Afrique
économiquement sinistrée”. Ces descriptions sont significatives de I’évolution
conceptuelle des programmes et des manuels de cette période. Comme I’écrit
Alain Choppin (1980 : 1), « le manuel scolaire est le dépositaire de connaissances
et de techmques dont l'acquisition est jugée nécessaire par la société. Il est a ce
titre le refler’ incomplet ou décalé mais toujours révélateur dans sa schématisation
de I’état des connaissances d’une époque, et des principaux aspects et stéréotypes
d’une société ». Une analyse des rapports entre chercheurs, experts, politiques,
responsables de maisons d’édition et enseignants serait nécessaire pour retra-
cer précisément les facteurs d’évolution des savoirs scolaires. Elle permettrait en
particulier d’éclairer pourquoi l'ouverture a la diversité des civilisations réalisée
en 1957 a été refermée quelques années plus tard, avec pour arguments offi-
ciels des problemes de temps et de pédagogie (Aymard, 1987 ; Daix, 1995). Elle
montrerait également comment ce type de tentatives est régulierement écarté
(Berstein, Borne & Martin, 1996)°. Aujourd’hui, louverture des programmes et
des manuels aux différentes civilisations reste problématique (Suremain, 2010).
Sans minimiser les contraintes liées au temps et aux examens, force est de consta-
ter que les éléves acquicrent en classe une vision du monde réduite et défor-
mée selon un prisme particulier. Pourtant, les représentations appartiennent au
« temps long » et ceci a un impact tout a fait durable : les directives et program-
mes ne sont pas que de simples refless, ce sont aussi des outils qui activent les
cadres conceptuels dominants.

7— Clest nous qui soulignons le terme.

8- La tentative de réforme du Groupe technique disciplinaire (GTD) présidé par Jean-Clément Martin de
1990 4 1992 a pu étre comparée a celle de Braudel (temps long, approche thématique variée), bien qu’elle se
centrait davantage sur ’Europe que sur 'ensemble des civilisations.
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L’Afrique dans I'iconographie des manuels : la rupture de 1957
Photos issues de manuels d’histoire francais de classe de terminale

Programme de 1925 (valable a la rentrée 1945)

« Le commandant Marchand et sa mission »' « Le pere de Foucauld et son serviteur noir

(H1, p. 457) devant son ermitage de Beni-abbés » ( H1, p. 414

Programme de 1957

P G O

e guérisseur » (H2, p. 440)

« Le conseil exécutif de la communauté » (H2, p. 441)

Programme de 1988>

« Laide au tiers-monde » ( H14, p. 380) « La main dans la main » (H13, p. 181)

1. Les titres sont ceux donnés par les manuels.
2. En pratique, les manuels scolaires dédiés a un programme peuvent étre utilisés durant plus d'une dizaine d’années.





