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Le piétinement de I’Education Pour:Tous (EPT) dans les pays pauvres amene a
s’interroger sur la nature-des politiques éducatives qui sont menées dans ce cadre.
Alors que les pays du Nord, et en particulier ceux.de I'OCDE, s’efforcent de '« définir
des politiques d’éducation qui facilitent la formation dés le plus jeune dge et tout au
long de la vie pour tous les citoyens » (OCDE, 2001), avec comme perspective
I’économie du savoir, les pays du-Sud en sont encore a rechercher les clefs de
I’Education Pour Tous, cceur de.leurs politiques pour sortir de la pauvreté. Certes, tout
n’est pas harmonieux ‘dans les pays du Nord, ou se font jour des préoccupations
concernant |’efficacité réelle de leurs systémes scolaires. Ces derniers enregistrent des
sorties précoces. et une frange d’illettrisme. Une offre éducative existe cependant pour
toutes . les catégories d’dge et. la jeune génération y est entiérement scolarisée, y
compris dans enseignement secondaire. Au Sud, en'revanche, méme si les situations
sont trés-diverses, 1’analphabétisme des adultes reste trés important et la scolarisation
primaire est encore loin d’étre généralisée, particulierement dans 1’Afrique sub-
saharienne oli, comme la pauvreté en général, le déficit éducatif se concentre. Des
politiques éducatives qui visent:1’universalisation de I’éducation y sont pourtant
menées depuis un demi-siecle, et ces politiques ont connu wn renforcement depuis une
quinzaine d’années avec I’ EPT. Par-dela la faiblesse des résultats de ces politiques en
regard des objectifs visés, il est 1mportant d’essayer, d’1dent1ﬁer les raisons de leurs
insuffisances objectives pour, en demlere analyse, questionner leur pertinence. -

‘le noyau central des pays pauvres est constitué par les pays tes moins avancés (PMA). Le nombre
de pays désignés comme tels par les Nations unies s'élevait en 2004 a 49. La catégorie des PMA
repose sur les criteres suivants : ne pas compter plus de 75 millions d’habitants, ne disposer que
d'un bas revenu national (moins de 750 $ par habitant), d'un faible niveau de développement du
capital humain (indicateurs de santé, de nutrition et de scolansatlon) et d’'une économie vulnérable.
Le nombre des pays africains classés dans les PMA est dé 33, soit 67 % de I'ensemble.
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Apres un examen synthétique du bilan de ’EPT réalis€ en 2000 au Forum de Dakar et
I’évocation du bilan intermédiaire, nous allons examiner différents aspects de ces

politiques pour essayer de mettre au jour I’origine de la capacité problématique des -

Etats des pays concernés a construire des politiques susceptibles d’infléchir le cours
des systémes éducatifs et les rapports école-société. Nous analyserons ensuite les
caractéristiques des politiques actuelles quant a leurs modalités de mise en ceuvre et
aux contenus transmis. Nous aborderons enfin la questlon des ﬁnalltes de I’ educatlon
et les implications pour les politiques d’aide. - » - -

.

Le bilan de Dakar R S

On retient toujours l’annee 1990 comme date de lancement de la pohthue de I’EPT. ll
est vrai que c’est cette année-la que s’est tenue, & Jomtien, la premiére’ Conférénice
mondiale sur I’Education:Pour Tous, a I’initiative de I’Unesco, I’Unicef, la Banque
mondiale et le PNUD. C’est pourtant bien avant que le mouvement avait €té lancé. Dés
le début des années 1960 se sont tenues trois conférences continentales des pays du
tiers-monde : 2 Karachi pour 1’ Asie, Santiago pour. I’ Amérique latine et Addis- Abeba
pour I’ Afrique. Elles se sont fixées la scolarisation universelle comme but a’ atteindre
et, de fait, des progres considérables ont été accomplis dans les. vingt années qui ont
suivi. Un important recul est cependant. enregistré au -tournant des années 1980,
particulierement en Asie du'Sud et en Afrique.subsaharienne, marquant ainsi.-un
premier palier dans la montée vers 1’éducation généralisée. Pour que 1’école ne soit pas
sacrifiée en période de técession et d’ajustement de I’économie, une relance .de

I’action éducative est effectuée par trois autres conférences continentales, ‘organisées

cette fois par 1’Unesco,.a Mexico én 1979; Harare eﬁ 1982-et: Bangkok en..1985, qui
réaffirment « la nécessité d’assurer d’urgence la generahsatlon de I’éducation. de base
dans leurs régions respectives, par le biais de 1’enseignement primaire chez les enfants

et de I’alphabétisation forictionnelle chez les jeunes et-les-adultes » (Ahmed et Carron, ,

1989 : 613). Le relais de ces trois conférences est donc pris en-1990, a-Jomtien, parles
grandes agencés internationales — less ONG internationales y ont pris une part active —
potir accélérer le mouvement et fixer 4 I’usage des gouvernements et des organisations
un calendrier des phases de.l’action- a deployer pour parvemr a la generahsatlon ‘de
I’enseignement en I’an 2000. -~ - PR R

Le bilan réalis€ & Dakar lors du Forum mond1a1 sur l’educatlon (Unesco, 2000) montre
que la progress1on ‘depuiis Jomtien a été significative, mais que les résultats sont ‘tres
inégaux selon les pays et les reglons ét surtout pas A la mesure des espérancés congues
dix ans auparavant. Il est ainsi noté que dans le monde les effectifs de 1’enseignement
primaire depuis 1990 ont augmenté .d’environ 82 millions, que le nombre des filles

scolarisées .en- 1998 est supérieur de 44 millions,.que, les, pays en developpement ont

atteint des taux nets.de scolarisation supérieurs a-80.%, que.les taux d’abandon et de
tedoublement ont diminué. Si I’on souligne-bien ‘que la scolarisation est sur une pente
ascendante on note aussi que les sommets sont bien lomtams Ce.sont en effet plus de
800 millions &’ enfants 4gés-de moins de six ans qui ne- beneﬁ01ent pas d’une- éducation
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pré-scolaire, plus-de. 100 millions. d’énfants, dont 60 %-de filles, qui n’ont pas accés a
I’enseignement primaire, et au. moins 880 millions d’adultes, dont une.majorité -de
femmes, qui sont analphabtes. L’ampleur du champ qui-reste a.couvrir a conduit a la
définition de perspectives plus réalistes.qu’a Jomtien,:et I’échéance de la réalisation-de
I’EPT.est reculée a-2015. - 4 '

Le b1lan de Dakar soul1gne aussi que les moyennes mond1ales en progression, d1sent
peu de choses sur la nature et la’ qual1te de I’ ense1gnement et de I’apprentissage, et
cachent’ de trés grandes d1spar1tés reg1onales C est en Asie du Sud-et en Afrique
subsaharienrie que’ les progres ont été lés plus difficiles & réaliser. Pour I’ Afrique
subsaharienne il est remarqué que’seuls dix* pays ont atteint I’enseignement pr1ma1re
un1versel et que'si les taux de scolarisation ont augmente “dans beaucoup de pays, il
n’a pas'été possible de repondre ala’ croissance demograph1que et 4 la migration rurale
vers les villes. Pour ’ensemble de cette région la scolarisation nette des filles est
passée de 41 % 2 48 % et celle des gargons de 47 % 2 56 %. Les progres les plus
remarquables sont a porter au cred1t de I’ Afrique de I’ Est (sauf'la Somalie) ol le taux,
pour les filles est passé de 32% 4 50 %, et celui des garcons de 33 % a 60° %, et de
I’ Afrique australe qu1 enreg1stre 76 % pour les filles (plus 23 %) et 58 % pour les
garcons (plus 16 %)*. L’ Afnque de I’Ouest en est a 40 % pour les filles et 50 % pour
les garcons, 1’Afrique centrale a 50 % et 60 % respect1vement D’une maniere plus
générale, il est souligné que sur les 41 millions d’enfants‘d’age scolaire qu1 ne sont pas
scolarisés, 57 % sont de sexe féminin (Unesco, 2000 : 25). ! :

Ce bilan de Dakar insiste ‘enfin sur les insuffisances, les manques et les lacunes dont
souffrent les pol1t1ques educat1ves menees dans les’ pays en developpement des1gnant
ainsi les besoins politiques, soc1aux 'institutionnels et~ matériels auxquels il
conv1endra1t de répondre pour rendre ces pol1t1ques plus efﬁcaces Le diagnostic est
réservé — il fait état d’avancées sensibles, mais modestes - ét incite a la c1rconspect10n
dans les projections. Il signale que «de nombreux pays éprouvent ‘éncore des
difficultés a définir le sens, I’objet et le contenu de 1’éducation de base dans le
contexte d’un monde en évolution rapide, ainsi qu’a mesurer les résultats et acquis de
I’apprentissage » (Unesco, 2000: 13). En dépit de l’aggravation des disparités
éducatives entre les pays et 4 l'intérieur de chacun, nombre de gouvernements ont
« concentré leurs efforts sur ceux qu’il était facile d’atteindre et ont négligé ceux qui
étaient exclus de 1’éducation de base pour des raisons sociales, économiques ou
géographiques » (Unesco, 2000 : 13). L’Asie du Sud et I’ Afrique subsaharienne « se
heurtent de toute évidence a des difficultés bien plus. grandes que les moyennes
mondiales ne le laissent deviner et il faudra-leur accorder une attention particuli¢re...

(Unesco; 2000: 13). L’EPT n est pas’ encore un concept suffisamment intégrateur des
politiques des, gouvemernents nationaux et des organismes de financement. 11 doit
englober « non seulement I’ ense1gnement scolaire formel mais aussi I’éducation de la
petite enfance et les programmes 'd’alphabétisation et d’acqu1s1t10n des ‘savoir-faire
utiles dans la vie ‘courante », et 11 doit’ aussi « faire appel a des approches aussi bien

ST

2 Les auteurs du rapport Unesco 2000 'soulignent a.propos de cette inversion « Le fait que, .dans
cette région, les gargons aient un taux de scolarisation plus faible s'explique par les différences de
colts d'opportunité.dans les pays ou Ies mdustnes miniéres recrutent surtout une mam dceuvre
masculine sans instruction. ». .. I . : .
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formelles que non-formelles » (Unesco, 2000 : 14) pour. prendre en compte les besoins’

des plus pauvres et des plus défavorisés qui sont délaissés. Incitant les Etats a mettre a
la disposition de I’EPT--« des,moyens adéquats, équitables ‘et durables » (Unesco,
2000 : 14),. et & offrir « une éducation de base gratuite et de qualité (Unesco, 2000 :
14), le bilan de Dakar aborde aussi les effets négatifs de I’environnement macro-
économique. Il déplore prudemment que «les programmes de stabilisation ne
parv1ennent pas tOl]_]Ol]I'S a proteger les budgets de I’éducation... » (Unesco, 2000

14). 11 insiste plus durement sur le fait que « les efforts d’allegement de la dette des
pays les plus.pauvres demeurent insuffisants : on_conceéde trop peu, trop tard, & un
nombre trop restreint de pays » et que dans les années 1990 «le total de l’alde au
développement a dans I’ehsemble baissé » (Unesco, 2000 : 14). Au niveau des pays il
souligne que «linsuffisance des capac1tes 1nst1tut10nne11es et la faiblesse des
processus pohthues empechent encore nombre de gouvernements de satlsfalre aux
priorités de leurs citoyens... », et que «la mondialisation comporte le risque de voir
émerger un marché du savoir qui exclut les pauvres et les défavorisés ». 11 évoque
enfin « les consequences effroyables du VIH/Sida sur la demande, I’offre et la quahte
de I’éducation, notamment en Afrlque subsaharienne » (Unesco, 2000 14) ainsi que
laugmentatlon notable des tensions, conflits et guerres qui peuvent conduire ala

destruction des. systemes educanfs comme c’est le cas au Liberia, en S1erra Leone ou

en Somalie, et comme ce le fut au' Cambodge.

I

Le bilan réalis€ a Dakar falt ainsi I’état de la faxblesse globale des résultats obtenus par
la politique de I’EPT dans les pays sous-scolarisés, méme si un léger mieux est
identifiable. depuis dix. ans Tl commence aussi 2 en donner les raisons en mettant
I’accent sur les conditions internationales et nationales — défavorables — de mise en
ceuvre des polmques éducatives. On peut prolonger Te ralsonnement en posant la
question de I’autonomie_non seulement de la mise en ceuvre mais ‘également, plus en
amont de la def1n1t10n de ces pohthues

5

3 Le Rapport mondial de suivi.de 'EPT 2005 note ceci: « Le-développement de la.scolarisation
entraine une lente réduction du nombre des enfants en age de fréquenter I'école primaire qui | ne
_sont pas scolarisés, ce nombre étant pas$é de 106,9 millions enh 1998 a 103,5 millions en 2001 — &
‘un rythme qui né semble pas suffisant pour permettre de réaliser I'Education Primaire Universelle
d’ici & 2015... Les filles représentent 57 % de ce groupe... Les pays ayant un indice de parité entre
les sexes inférieur & 0,90, se trouvent en Afrique subsaharienne, dans les Etats arabes et en Asie du
Sud et de 'Ouest... Les dépenses publiques d'éducation représentent une part plus importante du
'PIB dans les pays qui ont déja atteint 'EPT (5,2 % en Amérique du Nord et en Europe occidentale)
que dans les pays les plus pauvres qui ne l'ont pas atteinte (3,3 % en Afrique subsaharienne et
3,9 % en Asie de I'Est et dans le Pacifique)... Un enfant d’Afrique subsaharienne peut compter en
moyenne sur 5 & 6 années de moins de scolarité primaire et secondaire qu'un enfant d’Europe

- occidentale.ou des Amériques... L'indice du développement éducatif (IDE), qui integre EPU, genre,
alphabétisation et qualité, montre que le dénuement éducatif massif continue d'étre concentré en
Afrique subsaharienne, dans certains Etats arabes et en Asie du Sud et de 'QOuest » (pp.23-24).
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L’autonomie des politiques éducatives

En dépit du caractére utopique de sa formulation initiale, le fait que I’échéance définie
a Jomtien de la scolarisation généralisée ait dii étre différée de quinze ans signale a
I’évidence ’incapacité des Etats 2 faire progresser de maniere plus efficace 1’évolution
de leur systéme €éducatif. Différentes raisons historiques, politiques, sociologiques et
économiques peuvent 1’expliquer. Toutes ces raisons concourent a entraver justement
la mise en. place d’une condition -primordiale d’une plus grande efficacité: des
politiques éducatives, leur autonomie.

Dans beaucoup de pays pauvres, I’origine des systémes éducatifs actuels ne s’enracine
ni dans leur histoire propre nidans leur construction culturelle spécifique. Ce sont des
systémes totalement importés dans leurs structures comme dans leurs finalités par les
différents colonisateurs. Doit-on rapg)eler que pres de 90 % des 54 pays de la Zone de
Solidarité Prioritaire de la France' sont des pays qui ont été colonisés par les
puissances occidentales dans'la deuxiéme moitié du XIX® siécle et dont la langue
d’enseignement est le plus souvent célle de ’ancien colonisateur ? De plus, et ceci
vaut particuliérement pour 1’Afrique subsaharienne, non seulement les pays orit été
colonisés mais dans beaucoup de cas ils n’existaient pas en tant que tels et ne sont nés
que de l’arbltralre des decoupages colomaux

Les economlstes lient generalement la construction des. systtmes éducatifs dans les
pays occidentaux « aux besoins d’une phase d’expanswn du capltahsme industriel qui
nécessite la salarisation massive, 4 vie et intergénérationnelle, de la population...
L’insfitution scolaire devient alors I’instrument socialisé d’intégration de la populatlon'
dans le salariat hiérarchisé. .. Se construisent alors des systemes scolaires... Seule une
fraction, tronquée, de ces systémes est 1mplamee dans les aires impériales subor-
données aux capitalismes occidentaux » (CERED-Forum, 2002 : 5-6). Par absence de
choix et de moyens, et sous influence, le systéme introduit de I’extérieur est adopté par
la quasi totalité des pays accédant a I’ 1ndependance dans la quinzaine d’années qui suit
la fin de la seconde guerre mondiale. La Guinée et le Mali ont voulu frayer des voies
éducatives autonomes en reconstrmsant les cursus et en s’appuyant sur les langues du
pays, mais leur entrepnse a échoué. Seuls les pays qui avaient acquis leur mdepen-
dance par la guerre, comme le Vietnam en 1954 et I Algérie en 1962, ont pu construire
un systéme éducatif proprement national. Sila vietnamisation du premier a conduit, du
fait d’une relative homogénéité culturelle de la société, a ce qui est considéré comme
uné trés grande réussite, I’arabisation du second s’est heurtée a I’opposition d*une
forte minorit€ de langue berbére, sans compter les t1ralllements de la société entre
r Onent et I’Occident.

On a souvent glosé sur l’inadaptation des systtmes éducatifs dans les pays
anciennement colonisés, et particulirement en Afrique, en oubliant les responsabilités
hlstorlques dans leur création, et en ceuvrant peu pour aider a renforcer les capacités

* Pays de'la ZSP au 14 février 2002.



152 L DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE: L'EDUCATION EN JEU -

des pays concernés a les adapter a leurs besoins propres. L’existence d’Etats disposant
d’une autorité Jégitime et s’appuyant sur des appareils efficaces est pourtant nécessaire
pour définir, conduire et faire évoluer les politiques éducatives.'Seul un Etat constitué

peut mener une véritable décentralisation et une diversification qui sont les conditions -
de base de l’adaptation et donc de la progression d’un systtme éducatif. On note -

également que la réussite -de politiques dalphabétisation 'des adultes est liée 2 la
volonté et 2 la capacité des Etats de les mettre en ceuvre (Ahmed et Carron, 1989 ;

Unesco, 2000)." Certes les pouvoirs en place et les: élites nationales ont une grande‘
responsabilité -dans les- déficiences du fonctionnement -des systémes éducatifs, mais

I’environnement international est tél que 1’on assiste-al un processus inexorable
d’affaiblissement des Etats dans les-pays- pauvres. Les-organisations internationales;
les organisations intergouvernementales, les ancienne$ ‘puissances coloniales' et les
organisations dites de ‘la .société. civile, sans, parler du. drainage des élites_par.les

puissances extérieures, sont les opérateurs. de cet affalbhssement Celui-ci prend la.

forme-d’un mouvement de dessaisissement des Etats de leur autorité, et.en partrcuher

sur les-politiques educqtlves. Ce sont en effet une- multitude d’acteurs, plus ou moins.

influents, qui se saisissent.de la chose publique dans les pays pauvres. Les Etats sont
contraints de I’extérieur, sous ’emprise. du « nouvel ordre éducatif .international »
(Laval. et , Weber, 2002) dont. les architectes sont 1’émanation - des puissances
économiques et politiques 0cc1dentales qui les inspirent.: I'OMC, Ja Banque mondiale,

I’Union européenne et,,l OCDE. Ces organisations ont un role déterminant’ sur

I’évolution des polltrques educatlves par le type de régulation-qu elles exercent sur les
echanges 1ntemat10naux par leurs capacnes conjomtes d expertlse et de ﬁnancement
et par’le’ modele 'd’éducation qu’elles diffusent.” S’y “ ajoutent plus globalement

r emergence et 1’1mportance prise par la notion de « gouvernance », issue du monde de’

r entrepnse qui tend 2 ase ‘substituer-a celle de « gouvernement ». "Sous I’ argument de
mauvais usage du pouvorr d’Etat et de défaut de démocratie, ‘les Etats ‘des’’ pays
pauvres, sans d1scr1mmat10n de leur attitude réelle en'matizre de captatron du systeme
politique et de son efﬁcacrte au profit d’ intéréts particuliers, sont encadrés et démunis
de leur autorité au profrt d’uné société ‘civile dont on, force l’ernergence Ainsi les
‘ONG mtematlonales et nationales — ces derniéres’ étant souvent des filialés - des
premiéres — prennent une place de plus en plus’ 1mportante dans I’action éducative au
profit "des. pauvres en prathuant sous caution 1ntemat10na1e des stratégies -de
contournement intérieur des gouvemements L hrstorre récente du Cambodge fournit
un exemple cancatural de cette evolutlon oll les agences” mternatronales détiennent Ies
vrais pouvorrs dans la reconstructlon du systeme educatrf et ou les ONG
1nternat10nales pullulent (Plch Sophoan, 1997). ‘ : :

Enfm comme le soullgne leur appellation, les pays pauvres sont demums economl—
quement. Ils sont dépendants, -endettés et insuffisamment aidés, et ils n’ont dor_lc;pas
les moyens de leur politique éducative. Vivant principalement de 1’agriculture, ils sont
pris dans la deterroratlon apparemment irréversible des termes de I echange des
produ1ts prlmarres ce 'qui fait'que non seulément ils ‘sont pauvres ‘mais ils s’ appau-
vrissent. La CNUCED 1’a rappelé récemment : « En 1999, le PIB moyen par habitant
des PMA exportant des produits primaires non ‘pétroliers était plus faible qu’en 1970, &
prix constants » (CNUCED, 2002 : 16). Le salariat n’existe véritablement qu’en milieu
urbain, et porté davantage par les services — publics et privés — que par I’industrie. Et
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pourtant les systémes scolaires, conformément a I’héritage originel, continuent 2
former et sélectionner pour le travall salarié urbain. Ces pays ont également été soumis
par le FMI aux progtammes d’ajustement structurel dont I’un des aspects comportait
une réduction des dépenses publiques dans les secteurs sociaux, dont 1’éducation. Dans
beaucoup de pays, ces programmes ont eu pour effet de freiner, voire de faire
régresser, la scolarisation (Henaff ez al., 2002). Par ailleurs, les initiatives-d’allegement
de la dette, comme [initiative’ dite PPTE (Pays Pauvres et Trés ‘Endettés), fion
seulement ne concernent qu’une fraction de la dette totale, mais-de plus subordonnent
cette- remise A une ‘réorientation ciblée des sommes dégagées. Elles -doivent étre
mobilisées dans le cadre de stratégies 'de lutte contre. la paiivreté et sous surveillance
des ballleurs de fonds (WllkS et Lefrangms, 2002) et de representants de la société
civile.” ‘

Quand on parle d’ educatlon et de systeme educatlf on renv01e essentlellement a
Iinstitution scolalre et le p01ds des contramtes qui pesent sur les pohthues educatlves
des pays pauvres est donc trop lourd T pour permettre aux Etats de jouer plemement ce
qu1 devrait gtre leur premier. rolé,. celui d’ étre_ instituant. Quelles sont en effet leurs
marges de manceuvre pour des dec1s1ons educatlves endogenes ? Elles ne pourralent
concerner, dans”I’objectif d’amehoratlon de la qualité, qué ce qui a trait a I’ amé-
lioration de la gestion physique, techmque et financiére des systémes. Il est ainsi
suggéré aux Etats de se concentrer sur le niveau de recrutement- des maitres
(respectivement pas trop €levé et pas-trop -rémunérés, et la pression va donc dans le
sens-d’une téduction du fiiveau de formation initiale des enseignants et du niveau des
salaire’ss), le mode de groupement des éléves (pas moins de 40 ou-50 par classe), les
batiments ‘scolaires (ne pas y investir des sommes importantes),’les manuels (surtout
lecture/grammaire), la pré-scolarisation (pas dé nécessité-et pas sur fonds publics), les
cantines scolaires (2 créer avec' mesure), les activités d’inspection (a redéfinir).- Plus
globalement, il leur est fait part de la « nécéésité d’une véritable gestion pédagogique
et d’'un suivi- instrumenté du fonctionnemeiit -effectif de 1’école dans chacun des
contextes nationaux » (Mingat et Suchaut, 2000 : 273). Dans cette perspective; il est
ainsi davantage 'question de 'trouver des modes plus efficaces de gestion-de flux
d’éleves que de rechercher une plus grande proximité de 1'école " avec les
environnements -culturels ‘et sociaiix: qu’ ‘elle aborde. La question'de la pertmence des
pohthues educatlves n est pas posee

5 Dans beaucoup de pays en developpement la remuneratlon des enselgnants est trop falble pour
permenre un niveau de vie décent. Or, les énseignants sont rélément qui exerce llnfluence la plus
déterminante sur |'apprenhssage {Unesco, 2004 : 120-126).
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La pertinence des politiques éducatives

La lenteur de la progression de I’école dans les pays pauvres.depuis des décennies et

- I’existence contemporaine de millions d’enfants non scolarisés et de centaines de
millions d’adultes analphabétes sont bien les symptomes d’une inadéquation
fondamentale des politiques €ducatives qui y sont conduites. L’ampleur des retards et
des insuffisances qui ont ét€ diagnostiqués est le signe que la dialectique de 1’offre et
de la demande scolaires ne fonctionne pas bien du fait de cette inadéquation. La
question de la pertinence des politiques doit donc étre examinée, et cette question, est
d’autant plus stratégique que 1’absence d’autonomie accroit les risques de défaut de
pertmence Cette dermere ne tient pas’ seulement aux contenus des polmques
éducatives mais au551 au cadre général, p011t1que €conomique et ‘idéologique, dans
lequel elles sont menees "Ce ne sont donc pas seulement le rapport maitre-éleves, la
langue " d’ enselgnement les - programmes et lorgamsatlon pedagoglque qui sont a
questionner, mais plus globalement le rapport Etat-€cole- SOCiétés et les compat1b111tes
qu’implique ce rapport pour que I’école soit 1nst1tuee

Les politiques scolaires coloniales ont. ete essentlellement fonctlonnelles -En
implantant leurs systémes. scolaires dans les pays pauvres, les.colonisateurs avaient
comme objectif principal de transformer les rapports économiques et sociaux afin de
disposer d’une catégorie d’intermédiaires de leur entreprise de domination et de mise
en valeur; et de donner une assise sociale a leur pouvair..-L’offre scolaire coloniale et
le devenir urbain, laic .et salarial qu’elle proposait, présentaient des dimensions
totalement antinomiques..avec le.mode de vie et la.représentation du monde. des
- sociétés colonisées, Cette incompatibilité ne pouvait étre dépassée que par des actions
de forcage politique et culturel . induisant des processus d’accommodation et
d’assimilation des sociétés dominées. « L’institution de I’école, c’est-a-dire son
acceptation et son intégration, ne pouvait s’opérer qu’au prix d’une modification
fondamentale du mode de reproduction de ces -sociétés, autrement dit - de
transformation en profondeur de. leur vision du monde, de-leurs croyances et.de leurs
pratiques » (Henaff et al., 2002 : 46). La progression difficile et inégale de 1’éducation
pour tous selon les pays et les régions souligne la’ permanence de ces dimensions
d’incompatibilité historique. L’offre scolaire contemporaine, non réformée apres’les
indépendances et renforcée dans sa nature exogene par I’encadrement international,
garde le méme caractére d’imposition d’un corps unitaire d’éducation dont on n’a pas
recherché la compatibilité avec les sociétés diverses dans lesquelles on veut
généraliser I’école. L’intégration nationale des différents-groupes sociaux rassemblés
dans chaque pays par 1’artifice des découpages coloniaux n’est pas encore réalisée, et
il faut la poursuivre. Le premier élément de non pertinence des politiques éducatives
_est donc la dimension d’imposition politique d’un modéle scolaire « étranger » et non
adaptatif qui les caractérise. '

Pour que naisse et s’enrichisse une demande scolaire il faut souvent que se modifie le
cadre politique global de cétte demande. 11 arrive bien’entendu que des Etats ne soient
pas encore 3 méme de présenter une offre scolaire phy31que a’r ensemble des
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populations_de leur territoire national. Il arrive aussi qu'une offre scolaire proposée
soit refusée dans un certain cadre politique, et qu’elle soit de la méme maniére non
seulement acceptée mais méme revendiquée quand ce cadre politique en vient A se
transformer. Cela a été le cas au,Mali en 1990 2 la fin de la dictature militairé (Lange
et Diarra, 1999) et au Cameroun a partir de 1996 aprés I’instauration du multipartisme
(Henaff et Martin, 2001a), I’ouverture politique' déclenchant une libération specta-
culaire de la demande scolaire au sein de groupes sociaux. trés rétifs jusque-1a. La
possibilité d’une expression politique diversifiée dans le cadre national fait naitre ainsi
des stratégies.sociales dont la scolarisation devient partie prenante. Le fait que ce soit
des éléments a priori non scolaires, mais englobant et dépassant 1’école, ‘qui
provoquent ces -mouvements, incite plus 2 parler, non de demande scolaire, mais de
demande sociale d’éducation, laquelle est le produit d’un -ensemble de facteurs
scolaires, économiques, sociaux, -démographiques, politiques, rehgleux culturels, y
compris les relations de genre (Pilon et al., 2001). . : :

L’attitude des familles vis-a-vis de la scolarisation peut ainsi étre trgs diverse selon les
différentes configurations de ces-éléments, mais ce qui valait-du temps de la coloni-
sation pour 1’adhésion 2 I’école des groupes non scolarisés le reste aujourd’hui dans
les pays indépendants. Les groupes qui ont commencé et qui continuent a scolariser
leurs enfants 1’ont -fait parce que la scolarisation a été assimilée « non seulement
comme une possibilité, mais aussi & une condition, de gagner un capital social et
économique » (Gérard, 2001 : 70). En retenant la méme idée, on peut dire que 'EPT
ne se généralise pas parce que-la mise.a I’école.des enfants ou I’apprentissage de la
lecture et de I’écriture pour les adultes ne représente pas de maniere suffisante, dans
les zones de -sous-scolarisation, la. possibilité .ou la condition d’un gain de capital
social; économique et culturel.. L’école, dans son dispositif- national unitaire et non
adaptatif et dans son organisation qui-sépare les enfants des parents pour les livrer a
des apprentissages étrangers, et-pour les voir ensuite s’éloigner dans tous les sens du
terme, peut méme étre vué comme pouvant porter atteinte au capital existant. Ceci
représente la seconde dimension de non-pertinence des politiques éducatives, a savoir
la rigidité et 1a non-prise en compte de la diversit€ des besoins, des représentations et
des-modes de vie des sociétés ‘dont elles- visent la transformation. Ces politiques
exigent que les sociétés se plient, s’assimilent, s’adaptent, tout en ne pratiquant elles-
mémes aucune accommodation. :

11 ‘est pourtarit signalé depuis longtemps que I'une des clefs du développement de
I’Education Pour Tous est celle de la diversification de I’offre. De plus « ’offre
scolaire doit &tre d’autant plus évolutive et différenciée que I’ ecole n’est ni généralisée
ni instituée » (Henaff ez al., 2002 : 74). Cette diversification comporte plusieurs degrés
qui reférent au niveau d’interactivité entre I’école et les sociétés. Le degré zéro
d’interactivité, & savoir une école uniforme qui « enferme les pays et les apprenants
dans des programmes éducatifs trop structurés ou des dispositions trop rigides
concernant, par exemple, la durée des études primaires ou le nombre d’heures de cours
nécessaires a 1’alphabétisation » (Ahmed et Carron, 1989 : 617), reste encore trop la
regle. Un degré plus élevé de diversification est celui qui manifeste une interactivité
politique et administrative. Il s’agit de tenir compte non seulement de 1’éloignement de
la capitale et des structures régionales pour déléguer des responsabilités de gestion
décentralisée mais aussi de la libert€ de choisir, adopter ou méme de créer un type
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d’écale particulier, qu’il soit'public, privé ou communautaire;, plutdt que.de se le voir
imposer. Il s’agit aussi de ne pas considérer les écoles .« spontanées » comme des
écoles clandestines qu’il-faut éradiquer.. Un autre degré est celui .de I'interactivité
économique: Elle permeét de toucher les fractions:les plus défavorisées de la société en
instaurant'non'seulement la gratuité totale en supprimantles cofits directs et indirects
de la scolarisation; mais: aussi-en créant des programmes d’alimentation scolaire.. Il
peut s’agir aussi dans:ce cas d’adapter les horaires et le. calendrier scolaire. aux
impératifs du mode-de: production - le plus souvent agricole — des sociétés- concernées:
Le degré le plus élaberé de diversification. est.celui.de I’interactivit€ pédagogique €t
culturelle. 11 s’agit dans ‘ce cas-d’assouplir, adapter; voire hybrider les programmes.
L’utilisation .de 1a langue locale dans les premiéres années du primaire peut s’avérer
trés efficace dans 1’alphabétisation:des ‘enfants. Des expériences menées par-1'Unicef
aupreés de populations pygmées. au Cameroun:le démontrent. I1- peut s aglr aussi de
faire une place dans les programmes aux savoirs locaux. 2

La question de la prise en compte — on .devrait dire'de la non prise en compte —des
savoirs traditionnels, ou autochtones, ou indigénes, ou locaux, mérite .un examen
particulier dans-le cadre d’une nécessaire diversification scolaire. Cet ensemble de
connaissances sur: la ‘nature, accumulées par des-:sociétés diverses. vivant -de
agriculture, de I’élevage, de la chasse ou de la péche — ces modes de vie étant ceux
de la majorité de la population des pays pauvres —, et.qui sert a la:reproduction de leur
existence, ne fait I’objet-le plus souvent que d’une transmission orale€, et n’entre. pas
dans les-programmes scolairés: Ce fait commence a inquiéter 1*Unesco, au nom de la
préservation ‘de la diversité culturelle (Unesco, 2002). En dehors des communautés
concernées, des ethnologues. et des linguistes, ces: savoirs ne rencontraient jusqu’a
présent l'intérét de la communauté internationale qu’a-deux titres, soit pour les
patrimonialiser, soit pour e faire des marchandises comme cela est -particulierement le
cas des. savoirs- sur la -biodiversité et les substances: d’intérét biologique ‘et
thérapeutique. Qu’ils ne fassent pas I’objet d’une légitimité académique et n’entrent
pas dans les programmes scolaires reléve de raisons complexes, décryptables par la
sociologie du curriculum : « La fagon dont une société sélectionne, classifie, distribue;
transmet et ‘évalue les savoirs destinés a l"enseignement reflete la distribution du
“pouvoir. en son sein et-la maniére dont s’y trouve assuré le controle social’.des
comportements individuels » (Bernstein in Forquin, 1991 : 34). Ceci renvoie donc ala
nature des savoirs scolaires : sont-ils. d’émancipation ou.de domination ? (Develay,
2000) Que dire aussi- de ces politiques de, I’ Educatlon Pour Tous qui ne font place

qu’aux eplstemologles occ1dentales (Odora- Hoppers 12002) ?. Toute educatlon'

natlonale doit se nourrir. de la diversité des sociétés .qui la constituent : ¢ "est une
condition’ fondamentale de sa pertinence, et cette pertinence ne, pourra étre approchee
que dans” un cadre plus autonome des pohthues éducatives, autonomie qui les rendra
plus a méme de s 1mpregner dela. creat1v1te soc1ale et culturelle nationale.

s
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Les flnalltes de I educatlon et les |mpI|cat|ons pour
les pollthues d'aide ' - - -~ :

La réélaboration’ necessalre des p011t1ques éducatives dans les pays pauvres, afin de
leur permettre de ‘s’acheminer vers plus d’autonomie et de’ pertinence, et donc de
mieux répondre aux' besoins communs et spécifiques des sociétés diverses qui les
constituent, passe par I’examen des finalités de I’éducation, et en’particulier de celies
qui ont servi d’assise a la politique.mondiale de 1'Education Pour Tous. Des legons
peuvent.aussi en étre tirées pour les'politiques d’aide. = :

Les finalités de I’éducation sont essentiellement les apprentissages ‘cognitif et social
permettant ‘Tintégration dans une ‘société. Comme le souligne M. Develay (2000 35)
«La finalit¢ de I’ école ce n’est ‘pas I’apprendre, c’est "I'apprendre a vivre
ensemble ». Les apprentlssages cogmtlfs nécessaires -a'chacun pour la productlon de
son existénce économique, sont 1ndlssoc1ables de la generatlon d’un lien social
permettant d’étre membre d’ une société et citoyen d’un pays. C’est sur ce ralson-
nement fondamental que s’est appuyee la po]1t1que de I’Education Pour Tous, qui
stlpulalt en outre que les fractlons les plus défavorisées — ou les plus réprouvées dans
le cadre de politiques ethnocentrées — de la société ne devraient pas étre maintenues a
I’écart de ces apprentlssages cogmtlfs et 'sociaux. En effet, « La généralisation de
leducatlon ‘de base’ est_ une condition’ essentlelle d’un développement efflcace et
) equ1table “Toutés les sociétés' doivent faire en sorte que chaque citoyen soit’ equ1pe
des outils d’apprentlssage fondamentaux et’ des notions “et aptitudes courantes
essentielles dans 1’env1r0nnement qui est le sien, de fagon que chacun bénéficie au
depart de chances équitables... Le premier élémént obligé de ‘tout programme
d’éducation de base ést'la ‘maitrise des aptitudes ‘élémentaires en matiére de lecture,
d’écriture et de calcul... Le deuxiéme €élément comprend la connaissance et la
compréhension des, principaux aspects du milieu dans lequel on vit... L’éducation de
base pour tous est donc un-cri de guerre-lancé contre 1’élitisme et.la sélection, qui
caractérisent bien. souvent -les.systemes €ducatifs, congus pour offrir une' formation
poussée 2 un petit nombre plutdt-que pour.assurer un minimum-d’instruction. a tous »
(Ahmed et Carron, 1989, : 614) :

La lutte contre les 1nega11tes intra-nationales se révéle comme une composante
spécifique des ‘finalités de 1'Education Pour Tous. Cette dimension de recherche de
’égalité d’acces a 1’éducation’ de base prend des formes différentes ‘selon le" degré
d’eéxtension des systémes ‘scolairés.” Des pays ‘pauvres peuvent avoir réussi 2
' generahser r enselgnement de base et voir néanmoins de fortes inégalités — 1ssues du
différentiel ' écondmiique et de culture scolalre —'se developper dans I’acces aux autres
cycles d’ enselgnement Le Vietnam se trouve dans cette situation. Sa politique est de
proteger le socle du primaire en levant les barrleres f1nanc1éres de I’accés pour les plus
pauvres’ et en cherchant a- amellorer les ‘conditions’ pedagoglques pour ’ offrir la
méilleure qualité’ p0551b1e d enselgnement de base dans toutes les régions. II"a
également créé des écoles spécifiques pour'1’accueil des enfants n’appartenant pas 2
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I’ethnie majoritaire, ou des bateaux-écoles qui accompagnent !itinérance des
populations de pécheurs dans le golfe du Nord (Henaff et Martin, 2001b). Des
variations adaptatives locales du systéme peuvent ainsi favoriser un accés scolaire
élargi et donc contribuer a la réduction des inégalit€s de scolarisation. D’autres pays
pauvres, et beaucoup .moins scolaris€s que le Vietnam, 2 défaut d’avoir adapté
localement leur systeme — pris qu’ils étaient dans des politiques intangibles — ou de
n’avoir pas ét¢ en mesure - faute de moyens — d’élargir leur offre, ou méme de ne pas
en avoir eu la volonté, ont eu a gérer des initiatives scolaires spontanees de dlfferentes
catégories de population et leur ont parf01s réservé un ‘accueil et un soutien. mltlges
(Henaff et al., 2002). :

La généralisation de 1’éducation de base et la réduction des inégalités a I’intérieur. d*un
pays peuvent ainsi étre entravées par la rigidité des politiques aussi bien que par le
manque de souplesse institutionnelle et de moyens financiers. Répondre a ces finalités
de I’Education Pour Tous nécessiterait donc que tous les pays soient & méme. de
(re)penser et aient les moyens d’agir sur leur propre développement. Ceci a des
implications_ importantes pour les politiques d’aide. La. premiére implication concerne
I"encadrement international des politiques educatlves Non seulement cet encadrement
ne fournit pas lensemble des moyens suffisants pour mener. les poht1ques qu’il
surdétermine, mais il ne. favorlse pas I’élaboration de pohthues plus autonomes et plus
adaptatives. Si les systemes éducatifs doivent répondre 2 des normes d’organlsatlon
qui permettent d’une certame maniere de les assimiler a des entreprises, leurs finalités
multlples - formatlves sociales, econormques et pohthues — demandent que la seule
rationalité economlque ne guide pas les choix de pohthue éducative et de gestion des
systémes scolaires.. Les systémes éducatifs ne peuvent étre congus comme . des
instruments un1d1mens1onnels au seul service de 1’économie et de la ratlonahte
financire. Ils sont au service de I'ensemble de la. société, y compris dans -ses
dimensions socmles ét politiques. Ils doivent tenir compte de ces dlfferentes
dimensions plutot que de chercher a les réduire par des demarches de forgage culturel
et pohthue . . , .

1,

Intégrées dans les cadres stratégiques de lutte contre 'la pauvreté, les politiques
éducatives doivent servir dussi a-sortir de la pauvreté et de 1’exclusion. De ce point de
vue, la réduction des cofits du.systéme éducatif — pronée par les agences d’aide - .ne
semble pas étre la solution d’avenir, comme le soulignent M. Ahmed et G. Carron
(1989 : 614) : .« ...I’expérience montre qu’au-dela d’un certain seuil (elle) risque’ dé
nuire a la qualité des services éducatifs et, partant, de faire baisser encore les taux de
rétention et la demande... ces mesures d’économie ne suffiront en aucun cas a assurer
des progres rapides, et -il faudra inévitablement mobiliser des ressources supple-

mentaires ». Le transfert d’une partie des charges aux collect1v1tes locales peut amener .

N

les responsables locaux 2 s’impliquer davantage, mais ces ressources 1nternes ne.

suffiront pas sans aide extérieure : « Il est clair que I’on n *accomplira aucun progrés
décisif dans le domame de I’ éducation de base sans accroitre en conséquence 1’aide
qui luj est allouée » (Ahmed et Carron, 1989 : 626). Le bilan de Dakar est également
trés insistant & ce sujet : « Aucun pays réellement désireux d’atteindre les ob]e_ctlfs de
’EPT ne devrait voir son action entravée par.le manque de ressources... L’allégement
dela dette ne doit pas se substituer a I’aide » (Unesco,.2000 : 18).
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Les pays pauvres sont également trop démunis et fragiles pour faire face aux situations
de crises : crises économiques provoquées par 1’aggravation des termes de 1’échange,
des ajustements structurels violents, des mouvements chaotiques des capitaux
internationaux ou de graves sécheresses ; crises politiques et sociales du fait de conflits
ou de guerres ; crises sanitaires et sociales du fait de I’intensité de certaines pandémies
comme le VIH/Sida: Ces crises d’origines multiples ont toutes des effets extrémement
négatifs et le plus souvent irréversibles sur la scolarisation. Les agences d’aide
multilatérales et bilatérales devraient s’impliquer dans la constitution de dispositifs
d’anticipation et de prévention de ces crises scolaires. Cela peut se faire a la fois par la
création d’observatoires de I’éducation pour suivre 1’évolution de la scolarisation,
identifier les populations et les secteurs vulnérables ainsi que le. niveau de
vulnérabilité, et la mise en place de procédures de réaction rapide en cas de crise
localis€e ou généralisée (Henaff et al., 2002). '

Au-dela d’un plus fort soutien aux politiques nationales d’éducation de base, les
politiques d’aide devraient contribuer plus globalement au renforcement des capacités
d’enseignement supérieur et de recherche. Le HCCI insiste sur I’importance d’une
telle orientation : « Aujourd’hui, il est admis que les chercheurs du Sud doivent
produire des connaissances pour le Sud afin de mettre leurs pays en capacité de
décider des orientations et des stratégies de leur développement. La coopération avec
les pays pauvres doit désormais viser & les doter de capacités de recherche plus
autonomes » (HCCIL, 2002 : 3). De manicre plus générale, on peut dire enfin qu’on ne
peut ériger I’éducation en bien public si ’on continue a affaiblir les Etats, et qu’on ne
peut promouvoir une «bonne gouvernance» si l’on n’aide pas plus fermement
I’éducation de base dans ses différentes tiches, dont 1’une, et ce n’est pas la moindre,
est celle de former des citoyens.
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