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Introduction . .~ . .
Marc‘P'ilon ' ., ' .-v

Est-il- encore besoin de ‘s’interroger sur les interrelations entre population,
éducation’ et développement, et_plus précisément sur le réle crucial qu’y joue
I’éducation; réle qui semble une évidence, aller de'soi ? Un des rapports de synthése:
publiés a ’occasion de la 36° session de la Commission de la population et du
développement de 1’ONU, teniue en 2003, et qui portait sur ce theme, rappelle que
«la communauté "internationale " a - explicitement reconnu que 1’éducation, en
particulier 1’enseignement primaire, est indispensable au progrés social et
démographique, 2 un développement économique durable et 2 1’égalité des sexes » 2
Lors de cette session tous les pays représentés, du Nord comme du Sud, ont insisté
dans leur déclaration sur I'importance’de 1’éducation, pergue comme le facteur-clé
"du changement, dans tous les-domaines. Pour les pays du Sud, et particuli¢érement
ceux d’ Afr1que subsaharieniie;" falblement scolarisés cette attente vis-a-vis de
I’éducation a pris une importance accrue depuis la tenue’ de la Conférence mondiale
sur I’Education Pour Tous (EPT) ‘4 Jomtien (Thailande) en 1990, conférence dont
I’objectif fut repris par le Plan d’action de la Conférence internationale sur la
populatlon et le developpement (CIPD) en 1994, puis par le Sommet du Mlllenalre
en 2000°. e

En écho a la Déclaration universélle des droits-de ’homme de 1948, le texte
fondatéur de I’Education Pour Tous (EPT, adopté en 1990) réaffirme dans son
préambule que «I’éducation ést un" droit- fondamental pour tous, femmes et
hommes, & tout 4ge et dans le'monde entier » ; son cadre d’action vise & « répondre
aux besoins éducatifs fondamentaux », dans une vision élargie de 1’éducation. Le
Rapport de. suivi sur U'EPT dans le monde 2002 reprend la méme philosophie de
I’éducation, la dechnant én prenner lieu en tant, que droit de 1*&tre humain, tout en

'l s’agit ici de I'éducation « scolaire », é savoir celle transmise & travers les institutions éducatives,
formelies et non formelles ('école et Ialphabetlsatlon) et non leducahon assuree tradmonnel-
lement par la famille et les communautés.

2 Nations unies, 2003 — Population, éducation et developpement Rapport concis, Depanement des
Affaires économiques et sociales, Division de la population, New York, 59p.

3 L'échéance initialement fixée a Pan 2000 fut reponee a 2015 lors du Forum de Dakar en 2000, au
vu de l'insuffisance des progrés accomplis. . .
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rappelant 1’évolution du concept de développement humain en vue de « corriger
P’accent mis trop exclusivement sur la croissance par habitant comme indicateur
central du succes des politiques de développement ». Dans le méme temps, force est '
de constater que 1’approche qui prédomine et conditionne la définition ainsi que la .
mise en ceuvre des politiques éducatives repose avant tout sur une conception
utilitariste et économiciste de 1’éducation’. Une conception qui semble découler
d’une vision standardisée, atemporelle, mécanique et a priori positive du rdle joué -
par-1’éducation, comme si cette derniere avait toujours eu (depuis son apparition) la
méme finalité, et produisait partout et en tout temps les mémes effets. Ces discours,
faisant aujourd’hui de I’éducation un facteur-clé du changement démographique et
du développement, se réferent implicitement a I’idée selon laquelle il s’agirait en
fait de reproduire I’expérience passée des pays « développés ». C’est oublier que le
modele occidental de I’institution scolaire est daté historiquement — a la fin du XIX®
siecle — et que son développement fut largement impulsé par I’expansion du
capitalisme industriel nécessitant une main-d’oeuvre plus qualifiée ; que la baisse
de la fécondité en Europe, par exemple, précéda 1’apparition de I’école, et ne fut
donc pas un effet de ’accroissement du niveau d’éducation des femmes. C’est aussi
oublier que I’école coloniale n’avait pas pour objectif 1’épanouissement individuel
des colonisés ; il s’agissait avant tout de former des .agents intermédiaires, en
nombre restreint, afin d’accroftre 1’efficacité de I’ admmlstratlon et des entreprises
coloniales, d’améliorer la rentabilité des colonies au proflt de la métropole. Dans.les
différentes régions du monde, le classement des pays selon leur niveau de scolari-
sation (et pour les différents niveaux d’enseignement) ne permet assurément pas de
conclure que les plus scolarisés sont aussi les plus avancés en termes de progres
humain, notamment sur le plan politique et.des droits de l’homme5 Une question,
centrale, demeure bien.celle de 1’usage qui est fait des savoirs acqu1s comme
Amartya Sen (pr1x Nobel d’économie) le rappelait opportunément en 2003° : « Even
though it is absolutely right to see education as an empowering development, we
must also pay attention to the impact of education on our value systems (...). We.
have to try to make sure that rather than broadening human beings, schools do not
end up Iimprisoning people in little inflexible boxes that serve as bunkers of
belligerance ».

Toutes ces observations revétent une dimension particulitcre en Afrique
subsaharienne, du fait notamment des difficultés de développement, de la forte
croissance demographlque et plus particuli¢rement de la population scolarisable, de
I’importance du travail des enfants, de I’ampleur du VIH/Sida et de la permanence
des conflits dans certaines reglons

Les données politico-historiques, la défaillance des Etats, la crise économique des
années 1980 et les Plans d’ajustement structurel, les conditions du processus de
mondialisation, 1a multiplication des situations de conflits armés et la pandémie du,

4 C est-a-dire eduquer les femmes pour faire balsser la fecondlte eduquer les individus pour etre»
" . plus productifs, etc. ‘
® Une observation qui pourran s'appliquer a d’auires reglons du monde..

€ Lors de sa conférence intitulée « The reach of schooling », donnée au cours de la 36° session de
la Commission de la population et du développement de I ONU
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Sida ont pesé et continuent- de peser tres lourdement sur les possibilités: de
développement en Afrique subsaharienne. Si, en moyenne, des progrés ont été
accomplis en regard des objectifs de développement du Millénaire, le PNUD reléve,
dans son- Rapport mondial sur le développement humain de 2002, qu’« au rythme
actuel, 33 pays, totalisant plus d’un 'quart de la population mondiale, auront
concrétis€ moins de la moitié des objectifs en 2015 ». La plupart de ces pays se
situent en Afrique subsaharienne ou « le développement humain est en recul depuis
plusieurs années » : « 20 pays d’Afrique subsaharienne, qui rassemblent plus de la
moitié des habitants de cette région, sont aujourd’hui plus pauvres qu’en 1990, et 23
sont plus pauvres qu’en 1975 ». L’évolution est telle que les programmes pour le
développement ont fait place aux programmes de lutte contre la pauvreté... Alors
que la richesse mondiale ne cesse de croitre, les 1{1ega11tes entre les pays.du Nord et
ceux du Sud (ainsi qu’au sein des pays) s’accentuent dans le méme temps.

Si la croissance de la population mondiale s’inscrit désormais dans une tendance a
la baisse, cette évolution démographique globale cache de fortes disparités
régionales au sein des pays du Sud. Largement entamée, voire achevée dans de
nombreux pays d’ Amérique latine et d’ Asie, la transition de la fécondité¢ demeure
plus hésitante en Afrique subsaharienne ; elle a démarré dans certains pays, et reste
un phénomeéne essentiellement urbain. On y observe les plus fortes hausses de
population scolarisable dans le primaire (qui est passée de 82 millions en 1990 a
106 millions en 2000), et malgré un ralentissement de son rythme de croissance elle -
devrait_atteindre prés de 140 millions en 2015 L’ Afrique subsaharienne s’avere
aussi la région ol le rapport de dépendance’ est le plus élevé et va le moins
dlmmuer dans les années a venir.

Selon le BIT, dans le. monde en l an 2000 211.millions d’enfants 4gés de 5 a 14 ans
(soit 18 % des enfants de ce groupe d’4ges) étaient engagés dans une activité éco-
nomique « a proscrire », et 352 millions (23 %) si I’on considére le groupe d’4ges
5-17 ans. Si, en termes d’effectifs, les régions Asie et Pacifique viennent en téte
(avec 60 % du total des 5-14 ans), en termes relatifs, c’est I’ Afrique subsaharienne
qui occupe le’ premier rang avec ‘la. plus forte proportion d’enfants -de 5-14 ans
économiquement actifs (29 %)-et ol I’activité.économique des enfants est la plus
précoce (24 % des 5-9 ans). Pauvreté et vulnérabilité contribuent de plus en plus a
une mise au travail des enfants, souvent requise pour la survie des ménages, et qui
devient, -parfois. méme, une condition de leur scolarisation. Le plus souvent, cette
mise au travail rend trés difficile, voire impossible, 1’envoi et le maintien a 1’école.’

La pandémie de Sida frappe t‘rés durement I’ Afrique subsaharienne, qui compta-
bilise les trois quarts des personnes infectées par le VIH, environ 80 % des déces et
autour de 90 % des orphelins du Sida. Comme le titrait un article du journal Le
Monde, « En Afrique,.le Sida tue I’éducation »2, qui est affectée tant dit c6té de
I’offre que de la demande scolaires. 1l-est a craindre, au moins pour les pays les plus
concernés, que. son ampleur ne remette carrément en cause la p0551b111te d’atteindre
les Ob_]eCtlfS de I’EPT. ' ‘

e

Rappon de la population de moms de 15 ans et de 60 ans et plus ala populatlon des 15 59 ans
8 Article du journal Le Monde du 11/07/2002.
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Depuis les indépendances, et plus particulicrement depuis les années 90, rares sont
les pays africains qui n’ont pas connu de violences,.un conflit armé ou une guerre ;
depuis 1989, en Afrique‘subsaharienne; I’armée est intervenue dans prés d’un quart
des pays. Lebilan- des  processus de démocratisation s’avére plutdt mitigé : des
espaces de liberté ont.vu-le jour, mais nombre de « nouveaux » régimes n’ont que.
les apparences de.la démocratie. Si les guerres entre’ pays se font plus rares, le
nombre de guerres civiles a en revanche sensiblement crii-; au cours des années
1990, Lleffectif -des réfugiés et déplacés a augmenté de.50 %: Selon' les contextes,

I’éducation peut se révéler a la fois victime, cause ou Vecteur des différentes formes
de violences et de conflits armés. ' S

Dans ces conditions en ‘matiére d eduéation"le diagrfoStic §’avere rﬁitige Facé a
I’objectif d’une Education’ Pour Tous en 1’an 2000; fixé en 1990 a Jomtien par la
communauté internationalé, les conclusions du Rapport de suivi-de'l’EPT 2002 sont
claires.: - « les progrés accomplis.dans la poursuite des objectifs-de "EPT sont
insuffisants : le monde n’est pas en bonne voie pour réaliser I'EPT d’ici- 2015 »;
ainsi, «un tiers de la population mondiale vit dans des.pays ou la réalisation.des
objectifs de ’EPT reste..un réve plutdt qu’une proposition-réaliste ». Les pays
concernés se trouvent essentiellement en Asie du-Sud-et de I’Ouest, dans les:Etats
arabes, en Afrique du Nord et en Afrique subsaharienne ; surles 21 pays de cette
derniére région pour lesquels existent des statistiques, 14 sont: soit tres en retard soit
en régression. ' v : -

Quasiment tous les indicateurs connalssent en Afrlque subsahanenne les valeurs les
plus cnthues (voir Iannexe statistique), qu’il s’ aglsse des taux bruts et nets de
scolarisation, de la proportion d’éléves en dehors de la tranche d’ages officielle, des
taux de redoublement, de 'l’espérance de vie-scolaire, des indicateurs de rendement
scolaire, du nombre d’éleéves par maitre ; l¢s disparités spatiales et selon le genre y
demeurent trés marquées. Le méme constat vaut pour 1’a(na)lphabétisme. Dans
nombre ‘de pays, la.situation dans 1’enseignement primaire est- telle qu’un enfant
entrant.a ’école présente un risque de sortie du systeme (par abandon, échec ou
“exclusion) plus €levé que la chance de réussite, a savoir atteindre la fin du primaire
ou encore obtenir la certification. Avec des systtmes éducatifs aussi.-pea
performants, du seul peint de vue de ’acquisition des.connaissances fondamentales
de:base, -quel sens pourra alors avoir la scolarisation universelle dans le primaire,
. alors que les attentes sont.si-grandes .en termes d’impact sur le- développement ?
Sans- une amélioration _sensible de la qualit€¢ de 1’enseignement, une croissance
accélérée des effectifs scolarisés risque de s’accompagner d’un accroissement
similaire, “voire parf01s plus important, des effectifs de descolanses et de mal
scolarisés. . . P oL
Certes, les situations nationales sont trés variables. Mais, globalement, l’évolution '
passée et en cours de 1! Afrique subsaharienne n’incité guere 4 se réjouir. Alors que
depuis Jomtien la priorité est d’abord donnée a 1'accroissement (le plus rapidement
possible) des niveaux de scolarisation, et que I’éducation (scolaire) est affichée dans
les discours officiels comme « la » solution aux « problémes » de population et de .
développement, il apparait utile et opportun de s’interroger sur ce triptyque
« population, éducation €t développement », sur les COndlthHS de reallsatlon de
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I’Education Pour Tous, et sur la(les) finalité(s) de 1’éducation. L’interrogation n’est
pas nouvelle. Depuis ‘les indépendances, elle a suscité de nombreuses recherches,
réunions’ d’experts et conférences internationales. Trois types d’approche s’en
dégagent : (1) la question des effets de 1educat1on sur la population, surtout
abordée par les demographes ‘et ‘qui prévaut fréquemment. dans les instances
internationales'’ ; (2) I’étude des relations entre éducation et developpement et le
plus souvent entre “éducation ‘et croissance, marquée par les' travaux des
economlstes ; (3) enfin,,I’analyse des systemes educatlfs qui a souvent condu1t a
parler en termes de «crise de I’ educatlon » 12

Issu pour partie d’un dossier prepare par le CEPED lors de la 36° session de la
Commission de la population- et'du développement de I’ONU, le présent ouvrage
revient sur-ces questions. Si certains ‘chapitres dépassent le cadre de I’Afrique
subsaharienne, toutefois, en fegard de la-situation actuelle, des enjeux et défis qui
s’y posent, 1’ouvrage concerne -prioritairement cette région du monde. Sans
prétendre 2 une quelconque exhaustivité sur une thématique aussi complexe, les dix
chapitres .qui suivent en abordent. divers aspects, certains encore peu traités,
combinant exercices de synthése-(en terines d’état de la connaissance) et réflexions
critiques, ‘répartis en quatre parties :- (1). population,. €éducation et .dévelop-
pement : des relations . multiples : et complexes; (2) les politiques éducatives en-
question, (3) école et société. :ila famille au centre de rapports complexes: et
évolutifs, (4) I'éducation face auSida, aux violences et aux conflits. -

Population, éducation et:développement :
des relations multiples et complexes

L’étude des effets de l’éducatlon sur la varlable populatlon en termes de change-
ment dans les comportements demographlques (fécondité, nuptialité, mortahte
migration) fait I’ objet d’une trés abondante littérature. En dresser un bllan s’avere
incontournable. De tout ‘temps, dans toutes les sociétés, I’ educatlon a été et demeure
un facteur de mobilité, de nngratlon vers les villes notamment, et vers I’étranger.
Déja fa1blement pourvus en ressources humames qualifiées, les pays d’Afrique
subsaharienne connaissent et sublssent depu1s des années pour la plupart, le .
phénomene de I'exode” des- cerveaux qui .affaiblit encore plus leur "« capital
humam »;un phenomene dont l’ampleur ]ustlﬁe d’en rendre compte. Les relatlons

] . “ ’ - [

3 Cf. chapitre Y. Charbit et M. Kebe - . .
0 . Citons, entre autres, un rapport issu d’une, réunion d’ experts organlsee par IUnesco en 1971
« Populatlon éducation — deveIoppement en Afrique au Sud du Sahara .», et plus récemment le
rapport de synthése des Nations unies issu de la 36° session de Ia Comm|SS|on populatlon -
- développement en 2003 (reference en note 2).' :
"' Cf. chapitre N. Henaff. - -
2A prés de 30 ans d'intervalle, citons par.exemple, 'ouvrage de P.H. Coombs « La crise mondlale
. de I'éducation .» publié en 1968; et le numéro spécial de la revue Afrique contemporaine « Crises
de I'éducation en Afrique » sous la direction de P. Hugon, en 1994

i
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entre €ducation et développement ont -de leur coté suscit€ de trés nombreuses
recherches en économie, dont il .convient aussi de tenter-un bilan critique

Dans le premler chapitre, Yves Charbit et Mababou Kébé dressent I'état des
connaissances concernant Iinfluénce de I’éducation sur la dynamique démogra-
phique, plus pamcuherement sur la fécondité et la mortalité, aprés avoir rappelé
quelques traits pr1n01paux de I'impact des variables démographiques (croissance et
répartition spatlale de la population) sur I’éducation. A propos de 1’éducation
comme moteur du changement des mentalités et d’adoption de nouveaux
comportements démographiques, les résultats se révelent globalement convergents :
I’éducation, féminine surtout, contribue 2 une nuptialité plus tardive; 2 une
réduction de la fécondité et de la mortalité (infanto-juvénile et maternelle) ; plus les
femmes sont instruites, plus elles se marient tard, moins elles ont d’enfants, mieux
elles les soignent et se soignent elles-mémes, etc. Mais il reste a expliquer les
mécanismes par lesquels 1’éducation influe sur les comportements démographiques.
La relation est rarement directe et il n’est pas facile ‘d’isoler avec certitude 1’effet
propre de I’éducation. En effet, elle interfere..en permanence avec d’autres
phénomenes tels que 1’'urbanisation, la modernisation, les politiques menées, etc. Et
que traduit réellement le -niveau d’éducation des femmes ? Comment faire la
distinction entre 1’effet des connaissances acquises dans le cadre de'la scolarité, de
celles acquises ailleurs et apres... 7 Des questions qui n’ont pas encore regu. de
réponses définitives. Il est également connu que- pour avoir un effet significatif et
durable, I’éducation (scolaire) doit avoir ét€ suffisamment longue et de « bonne
qualité », sans quoi elle peut méme induire un effet contraire.

Dans le deuxi¢me chapitre, Anne-Marie Gaillard et Jacques Gaillard s’intéressent
au phénomene spécifique de la fuite des cerveaux —. des personnes les plus haute-.
ment qualifiées —, et 2 ses conséquences sur le développemént en Afrique. Les
auteurs relévent en premier lieu les difficultés rencontrées sur les plans conceptuels
et méthodologiques, au niveau de la définition des « migrants hautement qualifiés »
et de la mesure de leur§ migrations. Aprés une synthése des données éxistantés, ils
passent en revue les différentes causes (intérnes et externes) de 1’exode des
cerveaux, puis les mesures prises ou envisagées pour lutter contre ce phénomene, én
s’interrogeant notamment sur le role que peuvent jouer les diasporas scientifiques ‘et
techniques. Enfin, face au défi que pose cet exode au continent africain dans le
contexte de la mondialisation, la nécessité d’un renforcement des capacités
scientifiques et techniques africaines devrait, selon’ les auteurs, condu1re a repenser
les polmques de cooperatlon pour le developpement o k

Nolwen Henaff, quant a el]e pose un regard cr1t1que sur les appons de la recherche
en économie quant a la relation entre éducation et développement. Cet exercice
I’améne logiquement & revenir, tout d’abord, sur la difficile question de la définition
des concepts de développement et de pauvreté, mais aussi sur ce que ’on entend par
éducation. La’' synthe¢se des vérifications empiriques des principqle's théories
économiques (du capital humain au développement humain), bien que révélant des:
résultats souvent contradictoires, montre que prédomine largement 1’idée selon
laquelle « il existe entre éducation et développement un-sens de causalité, et la
relation observée historiquement est reproductible. A- partir de la, 1’éducation
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acquiert un statut d’instrument dans les politiques de croissance, de développement,
et de sortic de la pauvreté ». Ce ‘poids théorique assigné a 1’éducation apparait
récemment; a la fin de la décennie 1990, et ce dans la conception et la mise en
ceuvre des politiques macroéconomiques que. concrétisent - les- Programmes de
Réduction de la Pauvreté. Se pose dés lors une série de questions en termes de choix
de . politiques : celle de I’importance : dévolue aux différents niveaux d’ensei-
gnement, sur la base du calcul des taux.de rendement, qui s’est traduite par la
priorité accordée au primaire ; celle des modalités de financement et de la part du
financement public ; et, en référence a ce dernier, la question du niveau de salaire
des. enseignants. Des réflexions qui introduisent la problématique des pohthues
éducatives. :

Les politiques éducatives en question

Pour ‘les Etats nouvellement indépendants, ‘accroitre sensiblement le niveau
d’instruction de la population constituait une nécessité et un défi majeur; la
croyance alors prédominante ‘en rapport avec le développement portait sur un effet
levier de ’enseignement supérieur, qui devait-étre aidé prioritairement. Des facteurs
de ‘natures diverses vont ensuite sensiblement influer sur le champ éducatif lui-
méme : la crise économique des années 1980 ; les Plans d’ Ajustément Structurel ;
I'échec des politiques de développement et les interrogations sur ’efficacité de
I’aide ; la mise en cause de la responsabilité des pouvoirs en place et des élites dans
les déficiences croissantes des systemes éducatifs (avec I’émergence de la notion de
« bonne gouvernance ») ; la nouvelle impulsion donnée en 1990 avec 1’objectif de
I’Education Pour Tous en 1’an 2000 ; le | processus de la mondialisation. Si 1’aide
internationale dans le domaine de l’education existe depuis les années 1960, la
Conférence de Jomtien marque assurément un tournant, avec une implication crois-
sante de la communaut€ internationale, et surtout des institutions multllaterales, tant
dans la conception que dans la mise en ceuvre des pohthues éducatives.

‘Comme le montre Anme Vinokur, 1é contexte de mondialisation des économies
constitue une nouvelle donne en matiére d’éducation. Opérant selon le méme
systtme de pensée, la Banque mondiale, I’ 'OMC, I OCDE et 1'Union europeenne
contribuent a D’instauration de ce que certains dénomment « un nouvel ordre
€éducatif mondial », qui s’impose tant aux pays du Nord que du Sud mais selon des

intensités et des schémas différerits. En référence a la notion de gouvernance et 2
I’idée d’uné responsabilisation (financiere) plus grande des individus et de leurs
familles, premiers bénéficiaires “du service ‘éducatif regu, on assiste a une
redéfinition du-role de I’Etat (en fait dans le sens d’un affaiblissement) et a-une
multiplication des: acteurs qui ;entraine des. nouvelles configurations et des
partenariats ‘compléxes, posant le probleme 2 la fois du contrdle de 1'usage des
fonds- publics et du pilotage méme' des systtmes éducatifs. Selon Pauteur, la
traditionnelle opposition entre « pubhc » et « privé » en matiere scolaire céderait la

place & une « hybridation éducative », manifestation d'une recomposition profonde
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des acteurs et des.rapports-de pbuvoir au sein d’un espace économique et éducatif
mondialisé. Des-lors, la compétition internationalé risque de's'e situer de -plus en
plus au niveau des « territoires », a travers leurs- capacités~a proposer une' main-
d’ceuvre adéquate, suffisamment éduquée mais peu exigeante et qui coiite le moins’
possible aux Etats, et émerge un véritable « marché» de 1’éducation..Les pays -
d’ Afrique subsdharienne, quasiment inexistants-dans,le.domain€ de la production de
services éducatifs, vont, selon 1’auteur, constituer un marché potentiel conséquent
pour les industries de 1’enseignement, mais avec'le risque d*une nouvelle exclusion
pour les plus pauvres. Et.ce, .alors méme .que 1’universalisation de 1’acquisition.des
connaissances de base,-a travers ’objectif de I’ Educatlon Pour Tous, se. heurte au
double probléme du coiit et du financement. :

Jean Bourdon aborde cette question du cofit et du financement de.l’éducation en

s’inscrivant dans le cadre global des approches préconisées par la communauté

internationale, notamnient par la Banque mondiale, qui tendent de plus-en plus a

s’imposer. Si le financément de 1’éducation est une nécessité reconnue par tous, il .
se fait sous contraintes et implique des choix : arbitrages entre le secteur éducatif et

les autres secteurs .(santé, agriculture, défense, etc.),; et entre les différents niveaux

d’enseignement, question,du coiit de la fonction enseignante jugé trop €levé, etc. .
Sur  cette question. de Defficacité des financements, les données disponibles
montrent clairement qu’il-n’existe pas de lien, apparent .entre 1’allocation a.1’édus-

cation et la qualité des apprentissages acquis. L exposé de 1 approche normative de

la.Banque mondiale, qui. fepose sur un classement des pays selon leur niveau de

« performance » résultant des valeurs combinées du taux brut.de scolarisation et du

taux d’achévement du. primaire, révéle les orientations de pohthue éducative

préconisées. La question du role des acteurs est aussi posée : quel-role pour I’Etat ?

Quelle place pour le sectéur . privé ? Quels types.de partenariats ? L’auteur rappelle

que «la forme préconisée serait une organisation éducative centrée sur.la société

civile ot le role de I’Etat. serait d'émettre des normes et programmes sur le systéme -
éducatif, plus que. de- produire la totalité du service d’éducation ». Malgré .des

financements en augmentation, notamment ceux de la- communauté internationale,

la préoccupation majeure exprimée par les experts de 1a Banque mondiale demeure

la réduction des coilts qui devrait passer par une rev1s1on structurelle du statut et du

niveau de salaire des enselgnants, mais avec des risques avérés de deterloratlon de

leur Situation et de dévalorisation de leur’ statut ‘Sur ce point, comme sur bien
d’autres, les travaux de recherche et d evalua tlon rlgoureux et fiables, demeurent

1nsuffisants B

En echo aux nombreuses questions. soulevees dans les chapltres precedents et en

reference ar objectif de.l’Education Pour Tous, Jean-Yves Martin s’interroge, quant

a lui, d’une -part sur I"autonomie et la pertmence des pohthues éducatives-
nationales, d’autre, part sur les finalités.de I’éducation-et les implications pour les

p011t1ques d’aide. 1L rappelle ’origine coloniale des systémes éducatifs actuels; -
particulierement dans les pays d’ Afrique subsaharvlenne,,qur «ne s’enracine ni dans .
leur histoire propre ni-dans, leur construction culturelle spécifique », et. demeure
donc de nature totalement importée tant au niveau de ses structures que de ses
finalités. Face a des. Etats de, création récente, -sous .I’emprise de régimes souvent,
dépourvus de legltlrmte pohthue réelle et davantage enclins a la prédation que
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préoccupés par le développement, la multiplication des acteurs, avec. une
implication croissante de la comimunauté internationale, concourt assurément & un
affaiblissement du rdle des Etats, 4 une perte d’autonomie de leurs politiques éduca-
tives. Alors’ que conformément ‘aux textes fondateurs de 1’EPT, toute éducation
nationale devrait se nourrir de la diversité des sociétés qui la constituent, condition
fondamentale de sa pertinence, I’auteur souligne la quasi-absence de. prise en -
compte des savoirs locaux, la faible capacité d’adaptation-de I’offre et des rythmes
scolaires aux spécificités et contraintes du’ milieu. Si I’on convient enfin qu’une

politique éducative devrait s’inscrire dans un projet global de société, ou le savoir

est outil d’émancipation et non dé domination, et oil la finalité de I’école ne saurait

étre au service de la seule rationalité économique, les politiques d’aide devraient

alors. tenir compte de ces différentes d1men51ons Mais cela ne pourra réussir sans

une meilleure compréhénsion des rapports entre Etat, école et sociétés, et une -
contextuahsatlon des condmons dela scolansatlon

Ecole et socnete la famllle au centre de rapports
complexes et evolu’ufs |

L

La .question de la place et du role de la faniille dans le développement de
I’éducation scolaire n’a pas encore retenu. toute r attentlon qu’elle mérite, tant de la
part des décideurs et des bailleurs de fonds que des chercheurs eux-mémes (surtout
dans les pays francophones) En raison d’une idéologie scolaire demeurant axée sur
l’offre les familles sont pergues. avant tout comme des « consommatrices » .des
services éducatifs ; la « demande d’éducation » reste apprehendee essentiellement
en termes de poids demographlque (de 1la. population scolarisable). Trop peu
d’attention a été accordée 2 la comprehensmn des rapports entre familles et école,
des représentations de I’ école au sein des sociétés, des conditions de la’ scolarlte et
des logiques de scolansatlon (ou de non scolansatlon) et- notamment des rapports
entre école et travail des enfants. ... .

Alors que la Conférence de Jomtien. ‘avait etabll ‘que I’ EPT relevalt d une
« responsabilité sociale » qui devait engager tous les acteurs et nécessiter un
partenariat, Marie-France Lange constate en fait: «Yexclusion » des familles
(parents et éleves) de ce panenarlat Son analyse de I’ evolution des representations
de I’école et des pratiques de scolarisation des familles en Afrique subsaharienne
montre combien les relations entre les familles et I’école sont étroites et complexes. -
La reprise de la scolarisation aprés la période de « refus de 1’école », au début des
‘années 1980, a traduit une diversification des attentes de 1’école, renforgant son
institutionnalisation au sein-de-la société : 1'école ne conduit plus automatiquement
a un emploi protégé dans la fonction publique, mais le savoir scolaire demeure. un
atout-majeur pour l’accés a I’emploi et, dans un contexte d’ouverture politique,.il
représente un nouvel enjeu. L’auteur définit la « demande sociale d’éducation »
comme le produit d'un ensemble .de facteurs : scolaires, économiques, sociaux,
démographiques, politiques, ‘religieux et culturels ; cette demande génére des -
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stratégies de scolarisation ou de.non scolarisation trés variées. Alors que les
conditions de la scolarité s’avérent souvent bien difficiles, tant pour les familles que
pour:les €léves le -« droit .2 I’Education Pour Tous » souleve bien des questions.
Ainsi, -selon Marie-France Lange, « vouloir promouvoir le. droit & ’école ou a
I’éducation sans prendre en compte tous les manquements aux autres droits risque
de ne pas engendrer-1’adhésion populaire présumée et/ou souhaitée ». Au sein de la
société, 1’école et le savoir scolaire représentent des enjeux différents selon les
groupes - sociaux, qui- peuvent s’avérer contradictoires - et/on conflictuels.. I
conviendrait donc. d’étre plus attentif aux diverses  initiatives pnses par les
communautés en matlere d’éducation. . - . - .« : :

Jean- Frangms Kobiané montre quant a lui, combien les rapports entre école et
travail des enfants, qui sont souvent au cceur des pratiques familiales de scola-'
risation, sont complexes, parfois ambivalents, mais insuffisamment étudiés. La
définition méme du « travail des enfants » et sa mesure posent probleme, avec la
délicate question de savoir a partir de quand ou pour quel type d’activité il cesse-
d’étre socialisant et bénéfique pour 'enfant, et devient ou s’avere dangereux et
compromet sa scolarisation. .Ses' fondements " tiennent a la  fois de - facteurs
socioculturels et économiques ; 1’école elle-méme peut aussi pousser des enfants
vers le monde du travail en raison de la mauvaise qualité et de 1’inefficacité du
systéme éducatif, a travers les échecs, les abandons et les exclusions scolaires. Les
recherches existantes mettent clairement en avant les effets négatifs du travail des
enfants sur leur mise & I’école et leur parcours scolaire. Les jeunes filles,
notamment a travers la- prathue du confiage, font particulierement les frais d’une
division 'sexuelle du travail au sein des ménages qui se double d’une division des
activités scolaires et’ domestiques- entre filles, le travail des unes permettant la
scolarisation des autres. Mieux comprendre les mécanismes qui sont a I’ceuvre
app'arait‘d'autant'plus important que, sur fond de crise économique; le" confiage
d'enfants, surtout en direction des villes, devient sans-doute plus proche du transfert
dé main-d'euvre (allant parfois jusqu'a lexp101tat10n et le trafic) que d'une pratique
de socialisation et/ou de scolarisation. Si la pauvreté devient un facteur croissant dé
 mise au travail des ‘enfants, dans certains contextes celle-ci se révéle parado- -
_xalement la condition méme de leur scolarisation ; ce qui met en lumiére toute la
difficulté des politiques visant I’élimination du travail des enfants.

L’ educat|on face au Slda aux wolences
et aux confhts ‘

La pandémie.du Sida d’un c6té, les contextes de violences et de conflits armés de
I’autre, -conferent des dimensions spécifiques au défi et aux enjeux que représente
I’éducation par rapport a la problématique du développement en Afrique
subsaharienne. Comme évoqué précédemment, c’est la région du monde qui paie le
plus lourd- tribut au Sida, -avec des conséquences- particulierement graves et
préoccupantes dans le domaine de I’éducation, tant du c6té des systemes éducatifs
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que des enfants et des familles. Dans ce' contexte, assigner a 1’école un rdle -de
premier plan-dans la lutte contre le Sida apparait de plus en plus comme une
nécessité en vue de promouvoir de nouveaux comportements. Si le.phénomene de la
violence en milieu scolaire et les situations de conflits (allant jusqu’a la guerre) ne
datent pas‘d’aujourd’hui sur le continent africain, ils semblent I’'un et ’autre avoir
pris une ampleur accrue au cours des: derniéres -années. Les inégalités socio-
économiques face a 1’école, les échecs; les exclusions et 1’affaiblissement des
perspectives d’insertion socioprofessionnelle pour les diplomés sont autant de
sources de frustrations diverses -qui peuvent générer de la.violence et faire de
I’éducation un facteur — parmi bien d’autres — de conflit. Ici aussi, I’école est percue
comme pouvant jouer un role important dans la promotion d’une culture de paix. .

Aprés avoir rappelé 'importance de la pandémie du Sida en Afrique subsaharienne,
Yacouba Yaro, Erinna Adotévi-Dia et Denis Dougnon dressent un état des connais-
sances concernant son impact sur I’offre et la demande 'scolaires, tant en termes .de
quantité que de qualité. Le fonctionnement et I’efficacité des systémes éducatifs
s’averent fortement affectés en-raison de la.réduction du nombre d’enseighants
qualifiés ‘disponibles suite a leur décés et de la baisse de la productivité des ensei-
gnants atteints. par la maladie. Cette situation, lourde de conséquences sur :les
besoins de recrutement et de formation de nouveaux enseignants, va nécessairement
peser sur les ressources budgétaires des. Etats et impliquer.des réorientations de
dépenses. Au .niveau de la.demande scolaire, I’impact .est multiforme : .d’un coté
baisse de la population scolarisable et scolarisée (mais dont il serait cynique de se
réjouir), de 1’autre aggravation des conditions de scolarisation pour les éleves dont
des parents sont malades ou sont décédés du Sida. Les auteurs montrent combien les
«orphelins du Sida» constituent assurément la catégorie d’enfants la plus
vulnérable face a 1’éducation, tant en ce qui concerne leur acces a 1’école que dans
le déroulement de leur scolarité. L examen des types de réponses apportées pour
faire face aux conséquences du Sida sur I’éducation révele le role central assigné a
I’école, et notamment aux enseignants, dans les programmes de lutte contre le Sida ;
il y va de la survie méme de I’institution scolaire.

En ce qui concerne le triptyque « éducation, violences et conflits », 1’état des
connaissances effectué par Eric Lanoue montre tout d’abord que la littérature
consacrée a ce théeme en Afrique subsaharienne est récente, ayant pris un véritable
essor depuis la chute du Mur de Berlin en 1989. Abondante, cette littérature se
réfere essentiellement aux situations de conflits et provient surtout de sources
institutionnelles, en réponse a4 des commandes d’agences d’aide internationale, de
bailleurs de fonds et d’ONG ; les sciences sociales ont encore trés peu investi cette
thématique comme champ scientifique en tant que tel. Encore peu documentées, les
violences « ordinaires » en milieu scolaire (y compris en situation de paix), qu’elles
soient physiques, morales ou symboliques (chdtiments corporels, abus sexuels,
images négatives véhiculées par les enseignants et/ou les manuels scolaires, etc.)
sont bien réelles et sans doute en progression. Que I’institution scolaire en soit la
source ou simplement le lieu, ces violences scolaires trouvent leurs fondements au
sein méme des sociétés et dans le fonctionnement des Etats, pour partie en rapport
avec les violences sociales et politiques subies hors des murs de 1’école. La question
du role des systemes é&ducatifs dans la production de conflits s’avére
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.

particulierement complexe-et délicate a trancher, tant.les ‘situations varient. La
dimension de « I’éducation : victime des conflits » fait 1’objet de.deux approches -
politiques distinctes- et , divergentes : 1’une urgentiste, -1’autre analytique. Les
programmes pronant « 1’éducation en situation d’urgence », qui se veulent une -
réponse immédiate en temps de conflit, font 1’objet d’une approche critique qui
s’interroge sur la qualité de I’enseignement dispens€ dans ce type de contexte.et sur
la responsabilité. méme~de 1’éducation, comme source de conflit. Enfin, faute-de
recherches spécifiques, la question reste posée du rdle et de -I’impact-réel des
programmes d’« éducation. a la  paix », notamment comme aide ' la.résolution des
conflits: - AT B : : _
En guise de ’cOncIuéion, nous' formulons 2 la fin de cet ouvrage une série
d’enseignements et de.recommandations. Cependant, comme nous I’avons: évoqué
précédemment, ces dix chapitres ne sauraient prétendreavoir épuisé la question, fort
‘complexe, des interrelations entre population,. éducation et .développement. Bien’
d’autres sujets; en effet, mériteraient d’étre abordés : 1és défis: et les enjeux.de -
I’alphabétisation des adultes ; laplace des enseignements supérieur, technique et .
professionnel ; la multiplication ‘des rdles assignés.-a.l’éducation (éducation -en
matiere de population, a I’environnement, pour la paix, contfe le Sida, etc.), etc.
Face aux nombreux-défis du developpement en Afrlque ‘'subsaharienne, I’énsemble
des syntheses et réflexions proposées dans cet ouvrage montre a quel point
I’éducation constitue- un enjeu majeur, alors que la standardisation croissante :des .
politiques éducatives et la prégnance d’une approche économiciste de 1’éducation
ignorent la diversité et les-spécificités-des contraintes et des contextes: h1st0r1ques
sociauxy culturels economlques et demographlques :
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Effectifs d’enfants non o1 | M | 13006 | 12453 | 13002 | 183011 [29919].168.7 | 61585 | 135185
scolarisé€s (en millier) - F 1085,1° 1442,8 1168,1 21 990,2 4449,5| 221,8- | 5834,7 | 22 289,2
Total des redoublants au 2001 | M ; 1,1 74 20,5 89 | 03 a 59 |-
primaire en %* F - 1,1 5,2 18,5 6,4 0,3 - 4,7
Taux de sux:vie en derniér 2000 M - © 976 81,3 52,3 ' . 91,4 94,7 - 754 |
année en%>* : : F - 988~ | 804 64,0 928,0 | 9438 . 80,8 |
Taux net de scolarisation au 2001 |. M 88,8 834 . 61,9 23,1 57,7 84,8 - -
secondaire en %* R F. 89,6 82,0 - 65,7 19,4 52,9 82,4, S -
Rapport éléves/enséignant* 2001 | 14,0 _ 17,0 21,07, 44,0 22,0 | 19,0-| 250 40,0

(1) Nombre moyen d’années attendues dans I'enseignement formel

*

Il s’agit de moyennes pondérées _ -
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Tableau 2 — Evaluation de la réalisation des objectifs de Dakar

(Unesco, 2002 — Education for all. Is the world on track ?
EFA Global Monitoring Report 2002 ; tableau 2.19, p.95)

1. Fortes chances

3. Risques

.22

Région | atteindre ou d'avoir | 2. Progrés insuffisants | _SSTieuxdene | Tora|
e D . pas atteindre les
atteint les objectifs . A
; - objectifs
Etats arabes | Tunisie, Palestine, Algérie, Arabie saoudite, | Djibouti, Irak,"
et Afrique - |Jamahiriya arabe Bahrein, Egypte, Emirats | Liban, Maroc,
du Nord libyenne, Jordanie Arabes Unis, .Koweit, | Soudan
Mauritanie, Oman, Qatar,
‘| République arabe
. 4 | Syrienne 10 -5 19
Asie Azerbaidjan, Géorgie, ’ ’
Centrale Kazakhstan, '
Kirghizistan, Mongolie,
Ouzbékistan, Tadjikistan,
- : - 7 C 7
Europe Albanie, Bélarus, République fédérale de
centrale et | Bosnie-Herzégovine; Yougoslavie, Turquie
orientale Bulgarie, Croatie,
_| Estonie,
ex-République
yougoslave de .
Macédoine, Fédération
de Russie, Hongrie,
Lettonie, Lituanie, '
Pologne, Roumanie 13 . 2 15
Asie de Australie, Fidji, Japon, Chine, Indonésie,
I’Est et -| Malaisie, Myanmar, République démocratique
Pacifique Nouvelle-Zélande, populaire lao
‘| Nioué, Philippines,
République de Corée,
Samoa, Thailande, - o
Vanuaty, Vietnam 13 3 16
Amérique Antigua-et-Barbuda, Dominique, Grenade,
latine et Antilles néerlandaises, Guatemala, Haiti,
Caraibes Argentine, Bahamas, Jamaique, Nicaragua, '
Barbade, Belize, Bolivie, | Paraguay, St. Kitts-et- ~
Brésii , Iles Caimans, Nevis, Venezuela, St.
Chili, Colombie, Costa | Vincent-et-les-Grenadines
Rica, Cuba, Equateur,
Guyana, Honduras,
Mexique, Panama, |
Pérou, République -
dominicaine, Trinité et
Tobago, Uruguay 10

32
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Tableau 2 — Suite

1. Fortes chances

3. Risques
sérieux de ne

. Région | g'atteindre ou d’avoir | 2. Progrés insuffisants ) Total
atteint les objectifs pas atte mc_jre les
objectifs
Amérique du | Belgique, Canada,
Nord et Chypre, Danemark,
Europe Espagne, Etats-Unis,
occidentale France, Gréce, Irlande,
Isragl, Italie, Norvege,
Pays-Bas, Portugal,
Royaume-Uni, Suede,
Suisse 17 . 17
Asie du Sud et | Maldives Bangladesh, Bhoutan, Iran | Inde, Népal,
de I’Ouest (République islamique d’), |Pakistan
1] Sri Lanka 4 3 8
Afrique Congo, Gabon, Kenya, | Afrique du Sud, Botswana, | Bénin, Burkina
subsaharienne | Rwanda, Seychelles, Cap-Vert, Cote d’Ivoire, Faso, Burundi,
Zimbabwe Gambie, Ghana, Lesotho, | Cameroun,
Malawi, Maurice, Namibie, | Comores,
Ouganda, République-Unie | Erythrée, Ethiopie,
de Tanzanie, Swaziland, Guinée, Guinée-
Togo Bissau, Guinée
équatoriale,
Madagascar, Mali,
Mozambique,
Niger, Nigeria,
République
centrafricaine,
Rép.
Démocratique du
Congo, Sénégal,
Tchad, Zambie
6 14 200 40
Total général 83 43 28( 154
Pourcentage
dela 324 % 358 % 26,8 % 95,0 %
population

mondiale







Educatlon et changements
demographlques

Yves Charbit
Mababou Kébé

‘Introduction

L’instruction constitue assurément un-moteur de changement 'des rmentalités et .
d’adoption de nouveaux comportements démographiques, préalables a tout progres
économique. De fait, de nombreuses études ont mis a jour de fortes corrélations
entre le niveau d’instruction, en général mesuré par-le nombre d’années d’étude; et
les variables démographiques telles que la fécondité, la mortalité et les-migrations.
Elles ont notamment montré que 12 ot le niveau d’instruction des femmes est élevé,
la.fécondité et la mortalité sont. fortement réduites, méme s’il faut souligner la
difficulté d’1soler I’effet spécifique de I’ éducation : s *agit-il « seulement d’un. "effet.
éducation” ol n’est-on pas plutdt en présence de tout un ensemble de relatlons '
d mterdependance donc in fine difficilement dissociables ? Une femme instruite a
ainsi plus de chances, qu’une autre qui ne le serait pas, d’étre .mariée & un homme
disposant d’un revenu élevé et par conséquent d’appartenir A une .catégorie sociale
supeneure elle est vralsemblablement aussi une femme urbaine, etc. Dans ce cas,
isoler un’ pur effet éducation serait- difficile et méme en partle trompeur. Toutefois,
cela ne remet pas'en cause le ‘constat' que I’ éducatlon est un facteur clef du
développement durable ; cela incite 'seulement - 2 préciser les * mécanismes
susceptibles d’étre en ]eu » (Veron 2000). o '

En sens inverse, on peut env1sager r mﬂuence des variables demographlques sur
: l’educatlon qui elle-méme va, influer sur la dynamlque demographlque Si I’on part
d’tne situation de forte croissance demographlque annuelle, il va en resulter chaque
année des générations plus nombreuses 2 scolariser. Ceci, en ’absence
d’investissements massifs dans le-budget de I’éducation, va entrainer un faible taux
de scolarisation, surtout des filles: Celles-ci vont se marier t0t, d’oti une fécondité
elevee source d’une’ cr01ssance demographlque rapide. Le cercle vicieux sera ainsi
bouclé. En sens inverse, un investissement. important de 1’Etat dans le secteur de
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I’éducation va entrainer un recul de 1’Age au mariage, d’oll une baisse de la
fécondité renforcée par le fait que des femmes instruites utilisent davantage la
planification familiale. Les générations futures seront donc moins nombreuses.
Elles pourront ainsi accéder 2 une éducation plus complete et plus poussée, d’ol :
une élévation du niveau d’instruction qui va engendrer un recul de I’age au mariage
qui, a son tour, va entrainer une baisse de la fécondité. '

Le présent chapitre traite: d*abord I'influence des variables démographiques sur
I'éducation. Mais I’accent sera surtout mis sur le deuxieme volet de la problé-
matique, a savoir les mécanismes par lesquels I’ educatlon influence la dynamique
démographique, a travers la fécondité et 1a mortalité. Ons’ appuie ici sur plusieurs
études, sur des synthéses réalisées par la Division de la population des Nations
unies et par ’Unesco, et sur les données récentes des enquétes démograph1ques et
de santé (EDS).

Influence des variables demograph|ques
sur I'éducation

La connaissance de ’effet des variables démographiques: sur 1’éducation revét un
double intérét. D’une -part, elle permet, en quantifiant.les effectifs a scolariser; de
planifier les besoins en matiére d’éducation. D’autre part, elle permet de concevoir
la politique méme de 1’éducation, en définissant le type et le niveau d’instruction a
offrir, compte tenu des.ressources qui seront probablement disponibles et du
nombre de personnes constituant la demande. S o

La croissance démographique et la- structure par age de la-'‘population peuvent
constituer deux obstacles majeurs a la généralisation de 1’éducation, surtout dans lés
pays en développement ol les ressources sont faibles.-La jeunesse de la population
exige, en-effet, de lourds efforts pour I’enseignement, surtout que I’on ne peut
compter que sur un petit nombre d’adultes pour former la grande masse des jeunes.

D’énormes progfés ont été réalisés par les pays en développement dans le domaine
de la scolarisation : entre 1990 et 1997, 72 millions d’éleves supplémentaires ont pu
accéder a .I’ enselgnement primaire. En Afnque subsaharlenne les effectifs
scolanses ont augmenté, chaque année, de 1,4 million d’éleves dans la décennie
1980 et de 2.4 millions dans la décennie suivante (Schleicher, 2001). Malgré ces
efforts, le nombre d’enfants non scolarisés est en constante augmentation. En 2001,
le nombre d’enfants en 4ge d’étre scolarisés et qui ne I’étaient pas, était estimé 2
103 466 300. C’est en Afrique subsaharienne et en Asie du Sud et de I’ Ouest que
I’on enregistre les plus 1mportantes proportions d’analphabetes.

Dans les pays en developpement I’évolution du taux de scolarisation n’a pas
empeche un accroissement des effectifs non scolarisés. En effet, la croissance
démographique, favorisée par une fécondit€ demeurée trés forte, prend le pas sur les .
progres réalis€s en matiére de scolarisation. D’apres les _estlmatlons, le nombre de



Y. CHARSBIT et M, KESE — EDUCATION ET CHANGEMENTS DEMOGRAPHIQUES 27

jeunes non scolarisés s’€leverait a 42,8 millions et passerait a 230 millions en 2015
si la fécondité€ maintient ses taux actuels (Ellison, 1999).

L’explosion"démographique a de fortes conséquences sur les budgets des pays les
plus pauvres. Selon I'Unesco (2005), les dépenses publiques totales d’éducation des
Etats de I’ Afrique subsaharienne ont atteint, en moyenne, 3,2 % du Produit National
Brut (PNB) en 2001. Une étude de la Banque mondiale, citée par Charbit et Ndiaye
(1994), a examiné, pour le Sénégal, les conséquences de 1’augmentation croissante
des effectifs scolarisables sur I’éducation. Selon sés auteurs, le pays' a consacré, en
1983,5 % du PNB, 16 % des Tecettes publiques et 25 % des dépenses de fonction-
nement, pour pouvoir atteindre un taux de scolarisation de 53 % dans 1’enseigne-
ment primaire et de 12 % dans le secondaire. Dans 1I’hypothese 1a plus favorable
émise par les Nations unies; celle d’une baisse rapide de la fécondité, les dépenses
d’éducation auraient dii tripler entre 1990 et 2000 et devraient quintupler d’ici
I’horizon 2015, pour atteindre I'objectif de la généralisation.de I’enseignement
primaire. Il faut, dans ces conditions, &tre en mesure de mobiliser les ressources
nécessaires pour créer les infrastructures aptes a I’accueil d’une population en age
scolaire en croissance rapide. En .outre, le défi ne consiste pas uniquement en la
création d’écoles supplémentaires, mais aussi & garantir la qualité de 1’enseignement
dispens€. En effet, I’accroissement des taux de scolarisation a des répercussions sur
la qualité de I’enseignement. :

Influence de I educatlon sur les variables
demograph|ques

Influence sur la fécondité
La théorie de la modernisation soc.ioculturelle

Le cadre théorique dans lequel se situe la relation entre éducation et fécondité est
celui de la transition démographique et de la modernisation socioculturelle (Kirk,
1996 ; Charbit, 2000). Dans 'une premiére étape; la mortalité diminue sous 1’effet
des progres de la médecine et de 1’hygiene. La fécondité commence a « décrocher »
pour deux raisons : du fait de la moindre mortalité infantile, il est moins nécessaire
que de nombreuses nalssances survxennent pour qu’un nombre suffisant d’enfants
survive jusqu’a I’age adulte et assure ultérieurement la prise en charge des parents
agés. D’autre part, les balsses de la mortalité et de la fécondité se produisent en
général dans un contexte de developpement économique et social caractérisé par un
changement dans le statut des femmes : I'urbanisation et le développement du
salariat font peu a peu échapper celles-ci & leur role traditionnel de reproductrice. Il
devient socialement acceptable pour les femmes d’utiliser la contraception pour
restreindre leur fécondité. Le nombre moyen d’enfants passe alors de 6 ou 7 23 ou
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4. Dans ce contexte, I’élévation du niveau d’éducation serait une variable clef : les
femmes découvrent de nouveaux modeles culturels, elles connaissent mieux leur
physiologie, elles utilisent plus efficacement la contraception, elles aspirent a se
réaliser socialement en tant que personne et non plus seulement en tant que mere.
Par conséquent, selon la théorie, on devrait observer une corrélation négative entre
fécondité et instruction.

Plusieurs auteurs ont montré qu’en Afrique subsaharienne I’éducation des femmes,
et plus particulierement le fait d’atteindre le niveau d’enseignement secondaire, est
fortement corrélée a de faibles taux de fécondité (Feachem et al., 1991 ; Cohen,
1993). Cependant, les changements intervenus au niveau de la fécondité des
femmes instruites sont variables selon les pays considérés, et & Iintérieur d’un
méme pays, selon ’dge des femmes ou selon qu’elles vivent en ville ou en
campagne. Les données récentes des enquétes démographiques et de santé
confirment que le nombre d’enfants mis au monde par femme diminue au fur et a
mesure que leur niveau d’instruction augmente (figure 1).

Figure 1 — Nombre moyen d'enfants nés vivants selon le niveau d'instruction
(femmes agées de 40 a 49 ans - EDS)

OAucun B Primaire B Secondaire et plus

O 2N W hHh O N O

Source : ORC Macro, 2005. MEASURE DHS STATcompiler

A niveau d’instruction égale, le nombre d’enfants varie certes selon les pays, en
raison de 'influence d’autres facteurs : 1’dge au mariage, la durée d’allaitement, la
pratique contraceptive, la fréquence des avortements, etc. Mais aucun pays ne fait
exception a la régle : plus le niveau d’instruction augmente et moins les femmes ont
d’enfants.

En moyenne, au terme de leur vie féconde, les femmes ayant un niveau d’étude
secondaire, ou plus, mettent au monde 2,2 enfants de moins que les femmes
analphabetes. Les écarts les plus importants entre les deux groupes de femmes sont
notés au Yémen (4,7 ans en 1997), au Burkina Faso (3,3 ans en 2003), au Togo et
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au Bénin (3,1 ans respectivement en 1998 et en 2001). La Guinée (1,1 an en 1999)
et le Niger (1,4 an en 1998) présentent les €carts:les moins importants. Signalons
que les femmes analphabétes en Asie (Cambodge et Vietnam) et en Amérique latine
(République dominicaine) ont moins d’enfants que les femmes ayant recu une
formation secondaire, ou plus, dans certains pays de 1’ Afrique subsaharienne (Mali
et Niger). '

Education, nuptialité et contraception

Dans les faits, 'influence de I’éducation sur ‘la fecondlte n est pas directe. Elle
intervient. dans la réduction de la fecondlte a travers deux variables intermédiaires,
principalement : la nuptialité et la contraception. En élevant I’dge au premier
mariage et en augmentant la prevalence contraceptive; 1’instruction favorise chez les
femmes une fécondité moins élevée. Dans la plipart des pays en développement, et
plus particulierement dans les” pays de I’ Afriqiie subsaharienne, la "pratique
contraceptive est demeurée trés faible. C’est donc en réduisant la durée d’exposition
au risque de procréation avec le‘recul de I’dge d’entrée en union, '‘que 1’éducation
contribue 2 la réduction de la fécondité. Plusieurs études, menées au Botswana, au -
Ghana, au Kenya, au Nigeria et au Sénégal, ont montré que plus le niveau
d’instruction de la femme augmente, plus ’entrée en union recule (Casterline et
Trussell, 1980 ; McCarthy, 1982 ; Trussell et Reinis, 1989 ; Lesthaeghe er al,
1989 ; Westoff, 1992). Les.données-des demieres enquétes démographiques et de
santé menées dans certains pays en développement confirment ces analyses (figure .
2).

L’4ge d’entrée en union augmente avec le niveau de I’instruction. En moyenne, les
femmes ayant atteint au moins le niveau secondaire se marient 4,8 ans plus tard que
les femmes analphabétes. L’influence de.1’éducation dans 1’élévation de I’ige au
premier mariage varie suivant les pays. considérés. Au Ghana (1,4 en 2003), au
Cambodge, (2,3 en 2000) et au -Vietnam (2,7 en 2002), ol moins de trois ans
séparent les deux groupes, I'influence de 1’éducation est moindre. Soulignons que
ces trois pays sont, avec, Haiti, ceux dans lesquels on trouve les ges médians au
premier mariage, les plus €levés pour les femmes analphabetes. Par contre, dans
d’autres pays comme le Nigeria (7,2 en 2003), le Sénégal (7,1 en 1997).et le Yémen
(6,1 en 1997), les écarts entre les deux groupes sont trés importants : -plus de_six
-années séparent leur entrée en unlon

Dans les pays:en developpement et en Afnque subsaharienne en partlculler Ies
femmes se marient tot. En outre, la société exigeant des jeunes méres qu’elles
donnent treés tot la- preuve de leur fertilité et la pratique contraceptive €tant trés
faible, les premiéres maternit€s; pour -la majorité d’entre elles, interviennent &
quelques mois seulement du mariage. La plupart des femmes entament donc trés tot
leur vie féconde. Une telle _situation, en favorisant une plus grande durée
d’exposition au risque de.procréation, entraine une fécondité trés importante. Ceci
d’autant plus que les femmes; dans-leur trés grande majorité, ont une tres grande
durée en union. On peut donc penser que 1’éducation, en retardant 1’entrée en union,
favoriserait un recul de la premigre naissance. ,
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Figure 2 — Age médian au premier mariage selon le niveau d’instruction
(femmes agées de 25 a 49 ans - EDS)
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Source : ORC Macro, 2005. MEASURE DHS STATcompiler

La fécondité précoce est beaucoup moins répandue parmi le groupe des femmes
ayant au moins un niveau d’étude secondaire dans lequel les proportions de femmes
concernées dans tous les pays considérés n’atteignent pas 16 % (figure 3). Elle
concerne d’avantage les femmes non scolarisées. En effet, en dehors du Vietnam,
du Cambodge et du Yémen, une adolescente sur quatre (dgée de 15 a 19 ans), parmi
celles n’ayant jamais ét€ a I'école, était déja mere ou enceinte au moment des
enquétes. En comparant les proportions d’adolescentes concernées dans le groupe
des analphabetes avec celles ayant au moins un niveau secondaire, on releve
d’importants écarts, sauf dans les pays asiatiques (Vietnam, Cambodge et Yémen)
peu concernés par la fécondité précoce.

N

L’éducation des femmes contribue donc fortement a réduire I’ampleur de la
fécondité précoce. Cependant, le recul de I’dge au premier mariage ne coincide
toujours pas avec un recul de la fécondité. L’instruction, en accroissant la durée
d’exposition au risque, favorise la sexualité avant le mariage. L’effet qu’aurait pu
avoir le recul de I’dge au premier mariage sur le début de la vie féconde serait
contrebalancé par une montée des naissances prénuptiales. Le mariage tend de plus
en plus a ne plus étre le seul cadre de la fécondité. Ce sont les adolescentes
scolarisées, du fait de leur entrée plus tardive en union, qui sont les plus exposées
aux maternités prénuptiales. Si cette augmentation des naissances prénuptiales doit
amener a relativiser le poids de I’age au premier mariage, il n’en demeure pas moins
que les maternités précoces, pour I’essentiel d’entre elles, sont légitimes. L’dge au
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premier mariage conserve donc un grand impact sur la fécondité précoce.
L’instruction, en favorisant une entrée plus tardive en union, augmente 1’age
d’entrée en vie féconde qui est le principal déterminant du nombre d’enfants mis au
monde par la femme a la fin de sa vie féconde.

Figure 3 — Pourcentage des femmes agées de 15 a 19 ans, méres ou enceintes
de leur premier enfant au moment de I'enquéte - EDS
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Source : ORC Macro, 2005. MEASURE DHS STATcompiler

Pour que I’éducation puisse véritablement exercer une influence significative sur la
réduction de la fécondité, elle doit étre assez poussée et de bonne qualité.
Cependant, dans la plupart des pays en développement, les filles sortent tot du
systeme €ducatif sans avoir eu le temps d’acquérir les connaissances suffisantes.
Dans ces conditions, I’instruction peut constituer un obstacle & la réduction de la
fécondité. L’insuffisance de la formation regue et souvent sa qualité relative
aboutissent 4 ’abandon des méthodes traditionnelles de régulation des naissances
telles que les longues périodes d’allaitement au sein et 1’abstinence post-partum,
sans que la femme ait eu le temps d’acquérir une bonne connaissance des méthodes
modernes.
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Influence sur la mortalité

On admet, en général, une forte relation négative entre la mortalité et le niveau
d’instruction de la mere. L’instruction réduit de maniere significative la mortalité
maternelle et celle des enfants. En effet, I’ éducation p_ermet une meilleure .
connaissance des besoins nutritionnels de I’enfant, des notions. d’hygiéne et

I’utilisation de la contraception qui, en espagant les ‘naissances, favorise la survie
des enfants. L’éducation, en favorisant une meilleure connaissance des soins de
nutrition et de santé, contribue fortement 2 la survie des enfants 4gés de 6 mois a 5
ans (Cleland et Harris, 1998). Selon 1'Unicef (1999), une augmentation de 10 % du
taux de scolarisation des. filles dans le primaire pourrait permettre de réduire la -
mortalit€ néonatale de 4,1 déces pour mille. De méme, 10 % de filles en plus dans
I’enseignement secondaire contribueraient 2 une nouvelle baisse de 5,6 déces’ pour
mille. Dans une étude sur la mortalité des enfants au ‘Cameroun, Timnou (1993).
avait déja mis en exergue Cette relation négative entre 1a scolarisation féminine etla
mortalité infantile. Selon les résultats de son étude, le quotient de mortalité infantile
‘qui est de 117 pour mille pour les parents analphabetes est réduit a 80 pour mille si
les parents savent 11re et écrire. RN : . '

Cependant, l’éducatlon etla nchesse allant souvent de pa1r la faible mortahte des
enfants des femmes instruites pourrait en réalité resulter d’un niveau de vie €levé
qui permet de procurer aux enfants les soins nécessaires i leur santé, voire 2 leur
survie. Ou encore, a éducation égale, des facteurs culturels peuvent induire des
différences de mortalité. Malgré les réserves que 1’on peut opposer, il est indéniable
que T’instruction de la mére joue un role trés important dans la réduction de la
mortalité€ de ses enfants. Les.données récentes des EDS montrent_que I’éducation
des méres permet de faire baisser nettement la mortalité maternelle, néonatale et -
infantile (tableau 1).

Plus le niveau d’1nstruct10n de la mere est eleve plus la probabilité de. survie des
enfants est importante.. Cependant 1’1mpact de I’éducation est variable selon les
pays considérés. Dans certains pays, comme au Ghana et au Burkina Faso un
niveau d’ 1nstruct10n secondalre ou plus ne redu1t pas de’ fagon treés 51gn1ﬁcat1ve Ia
mortalité. En revanche, dans d’autres pays tels _que le Mali, le Niger et la Cote
d’Ivoire, le falt pour la femme d’accéder au minimum au niveau ‘secondaire permet '
une 1mportante reductlon de la mortalité, infantile. Si le niveau. ‘d’instruction de la
meére constitue un facteur déterminant pour la reductlon de la monahte infantile et
juvénile, la scolansatlon féminine ne permet cependant pas 2 I’ Afrique subsaha- -
rienne de se hisser au niveau des pays asiatiques ou de I’ Amérique latine. En effet,
en ce qui concerne la mortalité juvénile, celle des enfants des femmes analphabétes
du Vietnam, du Cambodge, du Yémen et de la République dominicaine présente des
taux inférieurs a celle des enfants des femmes ayant un niveau secondaire ou plus
du Niger, de 1a Guinée et du Mali.

L’instruction peut aussi avoir des éffets pervers. Le niveau atteint (primaire en .
général) n’est pas celui oll sont enseignées, de maniere solide, des notions de santé
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et d’hygieéne qui puissent vraiment aider les femmes & résoudre leurs problemes de
santé_ de leur(s) enfant(s) En’ outre du fait de l’elevatlon de leur niveau
d’instruction et par désir de’ paraltre ‘modemne ef de saffranchir des traditions, les
femmes tendent & abandonner des pratiques traditionnelles telles que 1’allaitement,
qui protégent les enfants, alors méme que les connaissances acquises ne sont pas
assez poussées pour utlhser correctement le blberon ni pour utlhser la contracepuon :
de maniere efficace.

Conclusion

L’éducation apparait bien comme. un enjeu central eu égard au devenir de la
population des pays en développement. Toutes les recherches convergent pour
montrer les effets positifs de 1’éducation sur- les variables démographiques. Pour
autant, la reconnaissance de I’importance de 1’éducation ne se traduit pas_toujours
par un rang de priorité élevé dans les stratégies nationales de développement, car
elle est souvent considérée comme un objectif a dix ou vingt ans. Et pourtant des .
résultats trés significatifs peuvent étre obtenus a des échéances moins lomtames
qu’il n’y parait en raison de I’imbrication étroite avec la question de la promotion -
de la femme : la réduction des discriminations a 1’encontre des femmes, en matiére
d’acces a I’instruction et de poursulte des études, est.un des leviers les plus
puissants du développement. Cuba, ‘le Kenya et le Bangladesh — trois contextes de :
sous-développement totalement - dlfferents - sont a cet égard exemplaires.

. L’élévation du niveau d’instriiction des femmes a contribué non seulement a redulrel,
la fécondité (pour le Bangladesh dans un contexte de misere algue) mais a
transformer les rapports sociaux-de sexe, en revalorisant le statut-des femmes (grace
3 un changement dans les systémes d’héritage de la terre au Kenya), leur permettant

. d’accéder a de nouveaux rbles-sociaux, grice au pouvoir économique que confére

I 1nstruct10n (sur fond d’1deologle égalitaire dans le -régime castriste).



Mortalité dans I'enfance

EYER:)

Pays Mortalité infantile Mortalité juvénile
- (0-1an) - (1-4 ans) (0-4 ans)
. Niveau d'instruction | Aucun.-|Primaire |Secondaire Aucur{ Primaire Secondéire- Aucun | Primaire | Secondaire
et plus - et plus et plus
Bénin, 2001 1002 | 875.| 531 | 826| 584 | 2903 |1745| 1408 | 808"
Burkina Faso, 2003 0i2:| 124 | 749 1150 oa6 | 357 | 1984 1602 | 1080
Cote d'Ivoire, 1998/1999 1240 | 047 | 618 | 189| 647 190 |1930| 1530 | 794
Ghana, 2003 66,1° 7_76,0' 559 | 629| 479 -302 - 1249 1202 | 845
Guinée, 1999 120 | 784 | 606 |1034| 909 | 465 |2038| 1622 | 1042
Mali, 2001 130,0. | 1224 | 517 1344 | 11107 399 | 2469 | 2198 | 896
Niger, 1998 1410 | 996 | 70,1 |2014| 1390 | 640 |3140]| 2250 | 1300
‘| Nigeria, 2003 1241 | 1108 | -607 | 1659 851 403 |2694 | 1864 | 1072 -
Sénégal, 1997 76,0 | 521 | 287 | 848| 4627 . 270 |1540| 958 | 545
Togo, 1998 874 | 72,1 | 544 ' 7?8,6 59",0_' 3'6,0 159,0 | 127,0 82,5 -
Yémen, 1997 926 | 716 | ‘669 | 370 216 40 1260 91,6 70,6 |
Cambodge, 2000 1025 | .936| 597 | 368 .31,6 166 | 1355 1222 | 752 °
Vietnam, 2002 586 | 192 | 221 ‘8,1 1,7 | 67 662 | 308 | 286
République Dominicaine, 2000 | 52,5 | 39,1 | . 26,5 | 306 1091 30 81,5| 495 | 295

Source : ORC Maroc, 2005. MEASURE DHS STATcompiler.
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Fuite des ,c:_er'Ve_'auX, circulation des
compétences et développement en -
Afrique : un défi global

Anne-Marie Gailiard
Jacques Gaillard

Introduction

En mai 2005 le journal médical « The Lancet » (Eastwood er al., 2005) langait, par
le -biais' d’un article sur I’exode .des personnels de santé africains, un .appel tres
précis aux. autorit€s' du-Royaume-Uni, 'dénongant le role central du pays dans
I’hémorragie de médecins et d’infirmiers africains. En effet, depuis des décennies,
cet exode est favorisé par.le mode de recrutement des établissements de santé
britanniques lesquels, faute ‘de “personnels formés. localement, embauchent des
personnels - africains formés dans- leur pays d’origine. Il ne. s’agit pas 13, on s’en
doute, d’un phénomene uniquement africano-britannique. Toutefois cette étude est
une bonne illustration de la fagon dont les pratiques et. politiques des pays-du Nord
continuent de participer 2 la fuite des; ressources humaines du Sud alors que les pays
du Sud, et notamment I’ Afnque pelnent a former et.a conserver leurs personnels
qualifiés'. Cet amcle qui rappelle la dimension critique de I’exode des cerveaux et
les conséquences dramatiques qu 11 fait peser sur le développement du continent
africain, replace. la migration des élites afncames au  coeur du ‘débat sur la
coopération Nord-Sud pour ] le. developpement :

Aprés un-bref rappel sur I’émergence du phénomene de 1 exode des cerveaux et.sur
les difficultés relatives a'la qualification des migrants hautement qualifiés et a-la
mesure'-de ’ampleur des- migrations des personnes hautement qualifiées, nous
présentons ici; dans .urie premicre partie,. les données existant sur les étudiants

" Le coiit de I'émigration d'un - professionnel ‘africain formé en Afrique a été estimé par la
-Conférence des Nations unies sur le commerce. et le développement (CNUCED) a 184 000
dollars (Ogowe, 1996).
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africains expatriés dans le monde et sur les émigrés africains hautement qualifiés
nés en Afrique et résidant dans les pays de l’OCDE.‘Aprés-a'voi’r passé en revue,
dans une deuxiéme partie, les différentes mesures envisagées et/ou mises en place
pour lutter contre 1’exode des cerveaux, nous relativisons la portée des discours
politiques de plus en plus répandus en Afrique pronant le recours aux diasporas '
scientifiques et techniques (S&T) pour pallier ou compenser la faiblesse (voire la -
quasi inexistence) des capacités nationales. La troisi¢éme et derniére partie invite a -
repenser les politiques de coopération pour le développement en vue d’accom-
pagner les politiques africaines visant le renforcement des capacités S&T africaines,
tant au niveau national, régional que continental, afin d’inscrire les régions
d’Afrique les plus drainées de leurs competences sur la carte mondiale de la .
mobilité des élites S&T.

Etat des lieux

De la formation des élites africaines au dramage
des cerveaux

Jusqu'a la fin des années 1960, un consensus international s'était fait autour de la
question des migrations ‘Sud-Nord des €lites que 1’on analysait-alors comme un
investissement sur 1’avenir. Apres les périodes coloniale et post-coloniale o il était
quasiment institué que les enfants des élites locales partent faire leurs études en
métropole pour seconder puis prendre le relais des. administrations coloniales,
l'expatriation pour études:a été considérée comme un des points forts des politiques
volontaristes de développement. Cela devait permettre, le temps venu, aux pays
d'origine de se constituer uné réserve de ressources humaines suffisamment
importante et qualifiée pour impulser le développement (par le déploiement du
systéme éducatif, I'essor technologique, 'amélioration de la santé, etc.).

Toutefois, si les études 2 1'étranger étaient largement considérées avec un oeil
favorable au lendemain des Indépendances, elles n'étaient quand méme qu'un mal

nécessaire, en attendant que les pays arrivent 2 institutionnaliser leurs propres

systémes d'éducation supérieure. De fait, 1’ Afrique a connu une phase de création
institutionnelle (institutions d’éducation supérieure "et de recherche) particu-
ligrement active au cours des années 1970 et 1980 accompagnée d’une explosion de
la population universitair¢ et d’une forte croissance du nombre de chercheurs
(Gaillard et Waast, 1988). Mais il apparut, au milieu de la décennie 1980, que les
colits de l'éducation supérieure devenaient rédhibitoires et -concurrengaient
dangereusement ceux consentis a 'enseignement primaire et secondaire alors méme
que ces derniers se révélaient plus productifs que ceux réalisés pour I'enseignement
supérieur (Banque mondiale, 1986). Dans la -foulée du ‘tout économique

. (réajustement de la dette oblige) on revit donc & .la baisse les programmes
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d'institutionnalisation de 1'éducation supérieure, avec, comme conséquences, le
renforcement de la dépendance ‘que l'on avait espérée temporaire envers les
systemes d'éducation du Nord et 1'accélération du rythme des départs puisque de
plus en plus de jeunes diplémés (du secondaire ou des premiers cycles du supérieur)
devaient chercher 2. létranger les, moyens de poursuivre leurs études. Clest
progressivement qu’il-apparut, sans qu'il soit possible de vérifier statistiquement le
phénomene, que les migrations massives d'étudiants du Sud ne se compensalent pas
par un contre-flux de retour. En conséquence, la notion d'exode s’imposa’.

Aujourd’hui, ce n’est plus seulement d’étudiants que 1’on parle, mais de
professionnels formés dans les-universités africaines et qui répondent aux demandes
d’un marché du travail globalisé. Partant, on est bien sorti de la polémique qui, au
cours des cinquante derniéres années, a animé le débat autour des questions des
« pertes »'ou des « gains » qui ont fait les beaux jours de la fameuse « controverse
du brain drain (exode des cerveaux) » (Das, 1971) ol s'affrontérent deux courants
sinscrivant dans une perspective économique : les « internationalistes » et les
« nationalistes » (Adams, 1968). Les « internationalistes », tenants d'une économie
libérale, analysaient cette migration vers les pays du Nord comme un phénoméne
normal dans un marché international car, selon eux, les compétences vont 1a ol leur
rémunération et leur productivité est optimale. Les « nationalistes » appuyaient,
eux, leur thése sur deux postulats : 1) 'économie internationale ne permet pas une
répartition équitable des compétences — lesquelles vont au Nord et font cruellement
défaut au- Sud —; 2) les mouvements migratoires des compétences sont artificiels
car induits par les politiques migratoires sélectives des pays d'accueil, dans un
objectif direct de proﬁt

Le consensus sur lequel repose aujourd’ hui l’er{semble des publications sur la
migration des élites a réuni les deux théses (qui n’étaient finalement pas
antagomstes) les rnlgratlons des ehtes S&T répondent bien aux exigences d’un
marché globalisé, mais elles s ’inscrivent aussi dans des courants d’attraction et de
répulsion faconnés par tout un ensemble de données a la fois économiques et
sociales dans le pays d’origine comme dans le pays d’accueil, les politiques
sélectives des pays d’accueil étant un des aspects du phénomeéne. ‘

2 Ces flux quintuplérent entre 1960 et 1990 passant de 245000 a 1 178 000 (Unesco, 1993).
Depuis lors les flux se sont évidemment encore accrus et les derniéres statistiques disponibles a
'Unesco (www.uis.Unesco.org) donnent & voir, pour la période 1998-2003 une augmentation
d'au moins 42 % du nombre des étudiants effectuant leurs études a I'étranger (passant de
1 670 000 a 2 370 000). Ce sont les étudiants asiatiques qui sont a I'origine de cet énorme bond
(64.% d'augmentation des mobilités) avec une trés forte croissance de cette mobilité a l'intérieur
méme du continent (vers le Japon et la Malaisie entre autres) mais aussi vers les Etats-Unis (une
augmentation de presque 30 % sur les quatre années universitaires considérées). Les étudiants
.africains montrent un gain de mobilité de 15,34 % pendant la période, les Européens de 17,6-%
(les mobilités intra-européennes ayant augmenté de 16,4 %).
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Une migration.aux.contours"flo’us"r .

N

Identifier les m1grat1ons de -personnel hautement qual1ﬁe a partir des catégories

professionnelles constitue un défi qu’il ’a Jama1s été poss1ble de relever a Iéchelle -
internationale. Les appartenances profess1onnelles etles categorlsanons sociales qui =
en découlent ont été faconnees par des histoires du travail ét sont la conséquence’ de
systtmes de protection” sociale ‘différents selon les’ pays’. ‘De plus, relevant
d’analyses statistiques nationales, les données ne sont ni homogenes ni comparables’
au niveau international: Cela explique en ‘partie le flou des classifications utilisées
par les uns ou par les autres et justifie le fait que 1:on parle.de « cerveaux,
«d’¢lites » ou encore de « personnels hautement qualifiés »: C’est ce dernier terme
que nous utilisons le-plus souvent dans ce texte, ou encore « population.hautement
qualifiée » que nous abregeons en«PHQ».. . .+ =

Lé terme « cerveaux » (et son homologue anglais de bram dans le concept de’ bram
dram) donne a penser que l'on traite de la rhigration. d'un personnel 1ntellectuel
hautement qualifié. C'est le Royaume-Uni qui a trouvé la formule en associant I' 1dee
de drainage a celle des cerveaux, afin de st1gmat1ser la migration des médecins et
biologistes bntanmques partant massivement vers les Etats Unis dans les decenn1es
qui suivirent la ‘seconde guerre mondiale. -

Sil s ag1ssa1t bien 13, en effet, d'un personnel hautement qual1ﬁe ce ne fut. plus le
cas lorsqu'on utilisa, de facon généralisée, les mémes termes, en anglais comme en
frangais, pour qualifier la migration des étudiants du tiers-monde qui partaient se
former dans les pays industrialisés. Les choses se compliquérent encore lorsque le
terme de professional, techmcal and kindred workers (cadres, techniciéns et autres
branches apparentées) utilisé€ par I administration de l1mrmgrat1on américaine et qui
recouvre toutes formes de qualifications profess1onnelles fut celui qu1 fut pr1s en
compte au plan 1nternat1onal pour définir les mlgrants pamc1pant ala fu1te des

cerveaux.

On comprend des lors que s’il est difficile d'identifier.les professions qui entrent
dans la catégorie des « cerveaux » il est quasiment impossible d'en avoir la mesure
exacte. Dans le contexte migratoire, ce qui complique encore 'opération c'est, d’une.
part, la multiplicité et la variété des mobilités aussi bien dans l'espace que dans le
temps et d'autre part, I'absence ou l'insuffisance de chiffres disponibles dans un
grand nombre de pays de provenance des migrants (et tout pamcuherement en -
Afrique). :

Si l'utilisation des statistiques pour mesurer les migrations a €té largement €tudiée,
on revient toujours a la méme question prealable celle de 'harmonisation de l'outil
statistique et en amont, des concepts mesurés,” lesquels varient considérablement
non seulement d'un pays.a l'autre, mais aussi au sein d'un méme pays en fonction
des moments, despolitiques ‘migratoires et des ‘différentes sources d'information

: - = ’ o . [ i : .
3 C'est ainsi. que, par exemple, certains concepts n'ont pas d'équivalents dans d'autres langues. Le
mot « cadre » ne peut.pas se traduire en anglais ou en allemand, de méme que le mot anglals

professionnal n'a pas de traduction frangaise (Desrosiéres et Thévenot, 1998).
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consultées. Des recommandations d’homogénéisation de ces concepts ont été faites -
en 1953 (Simmons, 1987) mais; -encore. maintenant, ces derniers restent.:profon-
dément marques par I'aspect Iégal et réglementaire qui, dans chaque pays, définit les
mlgrants " Ainsi, la plupart des données’ et chlffres qui circulent depuis des annees
constru1ts a part1r d’estimations et d études de cas ‘sont’ forcément sujets a erreurs

Toutefois .I OCDE contribue aujourd’ hui a sortir de cette 1mpasse par la mise en
ligne d’une-base de données sur les.immigrés et les expatriés’ construite 2 partir des
informations - fournies par 29 des .30.pays membres de ’OCDES: Ces données
proviennent des recensements décennaux nationaux - (effectués -pendant. I’année
2000) dans lesquels ont ét€ introduites des questions sur le pays de naissance des
personnes recensées ainsi que sur leur nationalité. Ces informations permettent,
pour la premiere fois, d’avoir des données fiables sur la population migrante
cumulée. Ces données ont permis a 'OCDE d’identifier les migrants hautement
qualifiés en’croisant ces données avec celles relatives a I’éducation: Selon le critere
retenu, est considérée comme hautement qualifiée toute personne ayant suivi un
cursus d’enseignement supérieur. Toutefois, avant de discuter ces données, il nous
parait important de présenter un tableau de la mobilité des étudiants africains dans
le monde, dans la mesure oil elle prédétermine largement le sens, 1’amplitude et 1a
durabilité des m_igrations jntema’tionales des africains hautement qualifiés.

Les étudiants afr/ca/ns dans le monde
(données Unesco)

En effet, la plus grande partie des personnes hautement qualifiées originaires des
pays du Sud et résidant dans un pays de ’OCDE y est d’abord venue pour y
effectuer des études. De ce fait, le mouvement international des étudiants est un
indicateur important de l'importance des migrations a long terme de cette
population. Les dernieres statistiques disponibles & 1’Unesco donnent aujourd’hui
des informations sur quatre années universitaires consécutives: de 1998/1999 a
2002/2003: Selon ces derniéres, lés mobilités des étudiants du Sud vers le Nord se
sont encore ‘trés largement amplifiées durant cette période (42 %) ; toutefois, le

1

Parml les etudes consuderees comme les plus credlbles sur les. taux demlgratlon par pays
d’ ongme et niveau de compétence, citons celle de Carrmgton et Detragiache (1998) réactualisée
- par Adams en 2003. Toutefois, faute de données internationales comparables, les auteurs ont
appliqué a l'ensemble des pays-de 'OCDE la méme répartition par profil d'éducation et par
nationalité que les personnes «nées a Ietranger » et résidant aux Etats- Unls biaisant
inévitablement leurs résultats.

% www.oecd.org, demniére mise a jour avril 2005.

b Les pays membres de 'OCDE sont : 'Allemagne, 'Australie, I'Autriche, la Belgique, le Canada, la
Corée, le Danemark, 'Espagne, les Etats-Unis, la Finlande, la France, la Gréce, la Hongrie,
I'lrlande, Ilslande, I'ltalie, le Japon, le Luxembourg, le Mexique, la Norvége, la Nouvelle-Zélande,
les Pays-Bas, la Pologne, le Portugal, le Royaume-Uni, la République Slovaque, la Hepublique
Tchéque, la Suisse, la Suéde et la Turquie. Llslande est le pays n‘ayant pas partucrpe ala
- constitution de la'base de données. .

7 www.Unesco.org; visite du site | 21/09/2005.
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continent africain, bien.que touché par cet accr01ssement est bien au-dessous de la
moyenne internationale avec 15,34 % d’augmentation (c¢f note 2). :

Les pays les plus attractifs pour ces étudiants sont 51tues en Europe (tableau 1)
Contrairement 2 certaines idées regues, les Etats-Unis ne constituent pas le point
d’attraction majeur pour les étudiants africains. Il sera intéressant de voir toutefois
si les politiques mises en place par ce pays aprés septembre 2001 auront des
conséquences observables sur les flux des étudiants africains (les chiffres des deux
demiéres années universitaires n’étant pas encore-disponibles). Les pays européens
qui accueillent le plus d’étudiants africains sont d’abord 1’ Allemagne qui est passée
au premier rang en 2003, suivie du Royaume-Uni et de la France (tableau 2).

Tableau 1 — Continents de destination des éjudiants africains -

Destination 1998/1999 - | . 2002/2003

: ’ Effectif | en% | Effectif| en%
Afrique 15197 | 3,0 | 3238 06
Amérique du Nord | 32 048 6,5 | 41985 7.4
Asie | 409 | 08 |iv9479'| 17 :
Europe 434487 | 89,0 | 506037 | 898
Océanie 2503 | 05 2503 | 04

© Total |488331| 100 | 563285 | 100

Dans tous les pays européens, sauf au Royaume-Uni (ol I’on assiste a une réduction
de 12,6 %), le nombre des étudiants africains s’est accru pendant la période
observée. En Allemagne, ils augmentent de 37 %, faisant passer le pays en téte des
pays d’accueil européens pour les Africains (et méme du monde puisque les Etats-
Unis accueillaient durant la méme période 24 139 étudiants afr1ca1n en 1998/1999 et
40193 en 2002/2003) En France, ils augmentent de 31 %°. C’est I’Espagne qu1
proportlonnellement a le plus augmenté son contingent puisque ce dernier s’est
accru de 57 % (avec 31 220 étudiants africains sur son terr1t01re le pays est passe au
4° rang des pays d’accueil européen en 2002/2003). '

® Prés de la moiti¢ des étudiants étrangers en France sont d’origine africaine et 22 % des étudiants
inscrits en thése sont des Africains (ministére des Affaires étrangeres : www .diplomatie.gouv.fr).
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Tableau 2 — Pays européens’d’accueil des étudiants africains,
classés par ordre décroissant .

Année universitaire 1998/1999 Année. universitaire 2002/2003
-P'ays d’accueil ‘ dgﬁ;ﬂiz rr?ts . Pays d’'accueil ' d,’;ﬁj’ggﬁs'
Royaume-Uni Tl 117674 Allemagne : 119 855
Allemagne 87485 | Royaume-Uni | 102812
| France . 38978 France 51120
Autriche 23 370 Espagne 31220
Belgiqie 21000 © | Italie o 25781
Espagne ' 19 891 Suisse 25 530
Suisse ' ] 19092 Autriche .| 25505
Italie . 17.032 Belgique 22 631
" Fédération de Russie 15920 -| Suéde 18 786.
Suede 14 621 | Pays-Bas © 11 814
Roumanie | 10150 Hongrie' 9997
Bulgarie- o 6 860 République tchéque 8786
_Pays-Bas o 6639 Danemark 7640
| Saint-Sizge 6017 Roumanie 7329
Danemark 5407 Bulgarie . 6 009
Hongrie : 5120 Pologne 1 5650
Norvége v 3953 | Norvége 5 486
Pologne o3en Irlande 4470
Irlande - . . 3467 Finlande 4050
République tchéque = - 2 605 Portugal - 2809
Finlande . 2414 Croatie 2 681
Serbie et Monténégro 1237 | Gréce c - 1514
Estonie - “ O 754 République de Moldavie 1510
Lettonie | - 524 | Lettonie . 1 069
-Croatie ) 363 Slovaquie 1043
Belarus ‘ . - 243 Estonie : 940
Total 434487 Total 506 037
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La population hautement quallflee (PHO)
originaire d'Afrique -

Les chi‘ffrés de I'é ’migration hautement qualifiée pré'sentés’cf dessous proviennent,
nous |’avons de]a dit, de la nouvelle base de dohnées que 'OCDE vient de "
constituer en s appuyant sur lés recensements effectués autour de I’année 2000 dans
les Etats membres’. Si cette nouvelle statistique (rendue possible par 1’ajout d’une
question sur le pays d’orlgme et la nationalité des personnes énumérées sur chaque
, formulalre de recensement) donne, en tenant compte de biais inhérents 2 la
méthode'’, une image fiable des mlgratlons cumiulées, elle reste évidemment
imparfaite car elle ne permet de mesurer ni les flux ni, b1en slir, les migrations hors -
OCDE (ce qui, pour I’étude des migrations hautement quahﬁees africaines reste une

importante carence). L’image qui en ressort est donc un flash momentané des stocks .
de population émigrée-dans les pays de ’OCDE et non des flux, ce qui exclut toute

observation de la dynamlque des mouvements de population. Le nlveau d eduCa‘tion

reste également trés flou et le terme de « hautement quahﬁe »'' ne permet pas de .
distinguer les personnes qui ont effectué un premler cycle de I’enseignement

supérieur de ceux qui ontfini un doctorat. . .

Les données que nous presentons dans les tableaux; ci- dessous varient selon les
sources que nous avons consultées. Les statistiques de ’OCDE ont donné lieu a
deux études majeures : la premiére est disponible sur le site de I'OCDE (Dumont et
Lemaxtre 2005), 1a seconde sur le site de la Banque mondiale (Docquier et Marfouk,
2005).' Les différences observées entre ces deux documents (tableaux 3 et 4)
s’expliquent vraisemblablement par la population-de référence : 15 ans et-plus pour
I’étude de J.C. Dumont et G. Lemaitre, 25 ans et plus pour 1’étude de F. Docquier et
A. Marfouk. La premiere tient donc compte a la fois des migrants (ou plus vraisem-
blablement des ‘enfants de migrants) poursuivant des études secondaires, lesquels -
n’entrant pas dans la catégorie PHQ (population hautement qualifiée) devraient en
faire légérement balsser le pourcentage et des étudiants en cycle supérieur agés de
moins de 25 ans (qu1 eux devraient fortement majorer le pourcentage de PHQ).

Les Africains représentent 9 % de I ensemble des personnes nées a _l’etranger et
résidant dans un des pays de ’OCDE. 45 % -d’entre eux sont -originaires :de-
I’Afrique du Nord et se répartissent principalement entre quatre grands pays
d’accueil (la France, I’Espagne, les Pays-Bas et la Belgique). Les migrants
d’ Afrique subsaharienne.comptent pour 3,8 % du stock des. migrants dans les pays
de POCDE et pour 12,9 % des migrants hautement qualifiés (toutes origines
confondues). Cette mlgratlon est globalement de haut niveau puisque composée a
42,6 % de personnes ayant atteint un nlveau d’educatlon supeneure

9 Dans les Etats membres ne dlsposant pas de recensement decennal (au nombre de six), les
informations ont été relevées a partir des registres de populatlon oud enquetes réalisées sur de
larges échantillons de population.

'®Voir Dumont et Lemaitre (2005) ; Docquier et Marfouk (2005)

" Correspond aux personnes ayant atteint le niveau 5 et plus selon la norme CITE 1997 de
I'Unesco (& savoir, premier et/ou second cycle de 'enseignement supérieur).
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Tableau 3 — Pourcentage de population hautement qualifiée (PHQ)
: . née.en Afrique et résidant dans les pays de 'OCDE, et

classée par nationalité d’origine

Pays de issance “No mbr__e’ . dont hautement qu?llflqs |
A R d’expatriés . OCDE* Bangue :
) ' mondiale**
Nigeria U 247497 55,1 65,0
| Egypte 274 833 51,2 58,9
Zambie 34 825 49,3 ‘
Afrique du Sud 342947 47,9 62,2 .
Lesotho 995 45,7 o
| Namibie~ 3390 453
| Bénin 13 669 43,8
Libye 27.481 43,4
Zimbabwe 77 345 " 433
Cameroun . 57050 423
Tchad ) - 5836 42,1
Swaziland 2103 417"
Tanzanie 70 006 . 41,0
Soudan 42 086 . ., . 40,5
Quganda 82232 -~ 39,2
Burundi 10 095 38,6
Burkina Faso 6 237 , 38,4
Niger 4948 38,0
Kenya 197 445 37,4
Corngo, 100 052 - 36,6
Togo 18 024 36,3
Gabon 10951° 35,8
Malawi 15024 352 .
Rwanda 14 832 .34,4
Ghana 150 665 34,0
Sierra Leone 40 556 33,6 L
Liberia | . 41.756 . 33,0 58,5
République d’ Afrique Centrale 9855 . 32,7.
République Démocratique du Congo - 66 488 325 -
Madagascar . . L ..75954 32,0
Ethiopie 113 838 31,2 ..
Djibouti’ 5359 29,7
Ile Maurice 86 410. 28,0
Céte d'Ivoire . 58 843 . 27,5
Mozambique . 85 337 26,5
Guinée ) 19 684 24,5 .
Erythrée . . 35127 24,0 16,7
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Tableau 3 — Suite

dont hautement qualifiés
Pays de naissance Nombre -. e
d’'expatriés OCDE*.| Banque
mondiale**
Sénégal ' - . 104715 ‘ 23,1
Guinée Equatoriale _ 12 149 227" 12,1
Seychelles 7 602 22,5 16,9
Angola 195 674 19,6 :
Mauritanie - . ' 14 813 ) 18,5 14,9.
Tunisie 371274 5 17,7 S
Gambie : | 20923 . 16,9
Algérie . . 1301.076 . 16,4 14,1
Maroc . 1364754 .| .- 148 12,9
.Guinée Bissau . . 29449 ‘ 12,7 . 142
Mali 45034 . 12,6 10,9
Comores 17723 10,7 . .
République du Cap- Ven , 83 291 6,2 15,2 .

* Source : Dumont et Lemaltre (2005). Sont prises en compte les personnes agées de 15 ans et
plus. .

** Source : Docquier et Marfouk (2005). Sont pris en compte les personnes agées de’ 25 ans et
plus ; les chiffres ne sont disponibles que pour quelques pays africains.

Population hautement qualifiée (PHQ) = niveau 5 et + (norme CITE 1997 UNESCO).

Ce pourcentage des PHQ- varie considérablement selon le pays d’origine. Si les plué
grands pays scientifiques d’Afrique (degré d’institutionnalisation et taille de la
‘communauté scientifique) sont ceux dont la population expatriée est proportion--
nellement la plus qualifiée (Afrique du Sud, Egypte et Nigeria), ce sont les pays
d’Afrique du Nord qui, en nombre de personnes, paient le prix le plus lourd
r Algene avec 213 376 personnes et le Maroc avec 201 983. -

En pourcentage des p_opulatlons nationales hautemeng quallﬁées, (qu’elles résident
dans leur pays d’origine ou a I’étranger) les chiffres de ’OCDE confirment que
I’ Afrique fait face a un impressionnant taux d’émigration de ses €lites (tableau 4).
.Pour de nombreux -pays d’Afrique ces données indiquent que 1’importance relative
et absolue de ces migrations est exorbitante. Ainsi, la moiti€ de la population des
deux grands pays lusophones ayant effectué des études supérieures réside dans un
des pays de I’OCDE (tableau 4). L’ Afrique anglophone est également séveérement
touchée avec, pour certains pays, un treés gros tiers de leur potentiel de personnes
hautement qualifi€es résidant hors du pays. Les pays francophones comptent entre -
35 et 10 % de leurs élites expatriées. Les « grands » pays scientifiques africain$
(Afrique du Sud, Nigeria et Egypte) sont, eux, relativement épargnés avec 10 % et
moins de « cerveaux » émigrés. Cela confirme les observations générales tirées des
statistiques de ’OCDE au niveau mondial : ce sont les plus. petits pays
(principalement aux Antilles et en Afrique) qui sont confrontés au plus fort taux
d’émigration de leurs personnes hautement qualifiées.
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Tableau 4 — Taux d'émigration'? de la population hautement qualifiée (PHQ)

par pays
Pays : : OCDE* Bangue mondiale**

Cap Vert . : 67,5

Gambie . . ) : 63,3

-Angola 53,8 . . L -

Ile Maurice 53,4 . 56,2

Mozambique 47,2 . 45,1

Ghana 45,7 ) 46,9

Tanzanie 41.9

Liberia L 45,0

Ouganda . . 36,5 ) 35,6

Kenya 36,0 38,4

Burundi 35,0

Sierra Leone 33,5 - 52,5

Somalie ) ) 32,7

Sénégal 28,6 ) 17,7

République Centrafricaine 26,3

Rwanda 26,0

Zambie 25,5 16,8

Gabon - 25,2

Ethiopie ) 21,4

Tunisie . . . 21,4

Cameroun 19,9 17,2

Mali - 19,7

Maroc 19,5 17

Algérie 18,0 )

Malawi 18,0 . 18,7

Burkina Faso 14,3 2,6

Madagascar 13,1

Niger , . 10,5

Afrique du Sud 10,3

Céte d'Ivoire 9,8

Bénin . ) 9,6

Nigeria ) 8.4

Soudan 6,7

Zimbabwe ] 6,0 i

Egypte - 46 . 4,6

Seychelles 4.4, 55.9

Tchad . ' 24

Libye ] 2,4

* Source : Dumont et Lemaitre (2005). Ce taux a été obtenu par le croisement de la base de données de
I'OCDE avec celle de Cohen et Soto (2001) laquelle s’appuie, pour 95 pays d'origine, sur les données de
I'OCDE relatives a 'éducation ainsi que sur des données provenant directement des pays d'origine..

** Source : Docquier et Marfouk (2005). Ce taux a été obtenu par le croisement de différentes bases de
données : OCDE et Cohen et Soto (idem colonne 2), Barro et Lee (2000), ainsi que, pour les pays
d'origine, des données des Nations unies et de la CIA (Central Intelligence World Factbook website).

2 e taux d’émigration est,. pour un pays donné, le rapport entre le nombre de personnes

- hautement qualifiées qui, nées dans.ce pays, résident dans un pays de I'OCDE et le nombre
des personnes hautement qualifiées nées dans ce pays (y compris ceux qui ont émigré vers les
pays de OCDE). .
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r

Les cinq - pays " disposant. des 'systemes scientifiques et ‘techniques les. plus

développés (figure 1) sont aussi ceux dont les contingents de personnels hautement

qualifiés expatriés sont les plus importants en nombre de- personnes (Algérie :

213 000, Maroc : 201 000, Afrlque du Sud : 164 000, Egypte : 140 000 et. Nigeria

136 00013) Toutefois, pour ces pays, méme si cette emlgratlon trés qualifiée peut-
avoir des conséquences négatives sur le développement des pays d’origine, celan’a’
pas de conséquences vitales sur 1’ ex1stence ou non d’un potentiel smentlflque et

techmque local

5 Figure 12_.¥'Pop[JIétion.hautémerjt quaiiﬁée (PI-.IQ)- eXpatriée proportionnellemenf .
ala PHQ locale des cing plus « grands » pays.scientifiques africains'*

Maroc

© Algérie |

Afrique du Sud

' Nigeria

Egypte

0 . 500000 1000000 1500000 2000000”2500000'3‘000000..;"' :

B PHQ expatriée O PHQ locale ' oo

Le cas est plus douteux” pour les pays dont les communautés scientiﬁque_é et
techniques sont plus réduites (figure 2).-Notons en outre que ces stafistiques né
prennent pas en compte. les migrations régionales ; .or, il est notoire que certains
pays africains voient, pour des raisons diverses (li€es-entre autres a I’instabilité
politique et aux guerres), une-partie non neghgeable -de leurs ressources humames :
hautement quahﬁees émigrer vers les pays voisins' -

Parmi les pays les plus touchés' par cette exode des cerveaux il faut noter la
Tanzanie, I’'Ouganda. et le-Ghana dont presque la moitié des ressources humaines
hautement qualifies sont hors des frontieres nationales (un-peu plus de 50000
expatriés hautement qualifiés pour un peu plus de 60 000 au Ghana) alors que les
populations locales S&T bien que réduites pourraient pretendre atteindre une masse .
cr1t1que sil’ exode.eta1t momdre (ﬁgures 2 et 3). Ces pays, a1n51 que la Zamble, sont

v .
.y

3 Rappelons que la base de donnees de I’ OCDE repose sur Ies recensements de I année 2000
" Base de calcul Dumont et Lemaitre (2005).

'3 Eastwood et al. (2005) décrit la migration régionale et |nternat|onale des médecins comme un
-« carrousel.médical », schéma selon. lequel les personnels formés d’'un pays pauvre émigrent
vers un pays moins pauvre.dont le personnel médical émigre vers un pays plus riche et ainsi de

*. suite. Mais précisent les auteurs.de I'article,.le cercle ne se referme jamais puisque personne ne
revient vers les pays les plus pauvres. .
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souvent présentés dans les nombreux articles et appels qui pullulent sur (et contre)
la fuite des cerveaux africains_ 16 comme, les pays qui illustrent le plus dramati-
quement I’exode des cerveaux en Afnque et cela pr1n01pa1ement dans le secteur de
la santé. Eastwood et al. (2005) rapportent les chiffres du ministére de la Santé du
Ghana selon lesquels 60 % des médecins ghanéens formés dans la décennie 1980
auraient quitté le pays”. L’expertise menée en 2003 par I'Institut de Recherche pour
le Développement (IRD) (Barré et al., 2003) souligne le cas dramatique de la
Zambie, ot le corps médical s’est divisé par quatre en quelques années, passant de
1 600 a 400 personnes. ‘ ‘

Pour ces pays, sans parler de ceux qui sont quasiment inexistants sur la carte
scientifique et technique, il est évident que les politiques de coopération devraient
passer prioritairement par le renforcement et le soutien de capacités S&T locales.
Nous en reparlerons plus loin.

Flgure 2 — PHQ expatriée proportionnellement & la populat:on PHQ locale
_pour les pays africains & capacste S&T intermédiaire'®
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Tunisie

0 50000 100000 150000 200000 250000 300000
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-~

'8 |1 suffit de chercher sur un moteur de recherche avec les mots-clés : Afrique et brain drain pour
avoir une multitude d'informations qui sont reprises suite a des déclarations, colloques,
témoignages, articles, etc. avec les méme données, les méme chiffres (le plus souvent sans
citation des sources).

7 En contrepartie, les chiffres rapportés des embauches dans les systémes de santé du Nord
(Royaume -Uni,” Canada, 'Australie, entre autres) font état-d'un accroissement incontrolé des
recrutements en provenance des pays africains. anglophones. Ainsi, en.2003, le Royaume:Uni a
delivré un permis de travail & plus de 11 000 personnels-de santé provenant d'Afrique australe

. '(5 890 nationaux sud-africains, 2835 Zimbabwéens et 1510 Nigérians). Durant la méme
période, les auteuirs font remarquer que I’ Afrigiie*du Sud faisait face a'une importante pénurie de

- professionnels de santé et 31 % des 169 121 postes de ce secteur n'étaient pas pourvus.

'8 Base de calcul Dumont et Lemaitre (2005).
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Figure 3 - PHQ expatriée proportionnellement a la PHQ locale
pour les pays africains & pet|te capaCIte S&T"™®
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Les causes de l'exode des cerveaux

Les -Ic')giques du départ-et du (non) retour - -

Les mobiles de la fuite des cerveaux ont été largement étudiés dans un contexte
bipolaire d’appel et.de rejet, caractérisé de longue date par la « dynamique du pull
et du push » (ce qui attire dans le pays d'émigration et ce qui pousse hors du pays
dor1g1ne) Toutefois, pu1squ ‘il n’y a exode que §’il n’y a pas retour du migrant, les
éléments qui _contribuent- au choix de retour/non retour sont determmants a-

'Y Base de calcul Dumont et Lemaitre (2005).



A:M. GAILLARD et J. GAILLARD — FUITE DES CERVEAUX, CIRCULATION DES COMPETENCES. .. 51

examiner dans un contexte de fuite des cerveaux. Ainsi, ce sont les raisons
familiales qui sont d’abord avancées pour ce choix: C’est la perception qu'ont.les
migrants du lieu ou, selon eux, leurs enfants auront les meilleures possibilités de vie
et de carriére qui-les améne a faire leur choix entre pays d’accueil et pays d’origine
(Glazer et Habers, 1978). Les femmes ont également un rdle capital et sont souvent
signalées comme étant des .actrices primordiales de la prise de !décision de
retour/non-retour, qu’elles soient originaires du pays d’accueil ou.du pays d’origine.
En effet, de nombreuses études font observer que les épouses, qui sont aussi des
émigrantes, sont finalement peu disposées a rentrer lorsqu'elles se sont accoutumées
aux normes de vie des pays occidentaux, tout d'abord au regard de leur carriére
professionnelle, puis en raison du confort matériel et ménager, et non moins pour
r 1ndependance qu’elles ont acquise (vis-a-vis des familles €largies principalement).

L'age est également donné comme un élément important dans cette prise de
décision. Plus une personne est jeune, plus elle est mobile en termes de carriere car
elle n'a pas encore acquis d'avantages.liés a l'ancienneté ou a la reconnaissance de
l'expérience. En conséquence, elle est moins exigeante sur la nature de son travail,
sur son niveau de revenus et, partant, trouve plus facilement un emploi. Un autre.
aspect a trait a la formation d'une famille, laquelle renforce la dépendance a un
revenu de meilleur niveau et multiplie les avis et les souhaits en cas d'opportunité de
retour. Cette réduction de la propension au retour en fonction de 1'dge est toutefois
trés liée a la durée du séjour a l'étrangerzo. Car, a l'inverse, et selon le méme schéma,
‘plus la migration vers I'étranger est tardive (donc plus le migrant est 4gé quand il
quitte son pays) et plus, selon la méme logique, ses chances de retour sont
grandes”. :

Toutefois, une logique plus universelle (historique et géographique) émerge de
I’ensemble des travaux traitant de la fuite des cerveaux. Cette logique a été
formulée de fagon lapidaire au début des années 1970 par un chercheur
chinois (Kao, 1971) : « les cerveaux vont 12 ol les cerveaux sont, les cerveaux vont
la ol l'argent est, les cerveaux vont la ol I'humanité et la justice prévalent, lés
cerveaux vont 12 ol la reconnaissance et la saine compétition sont assurées ». Cela
se tradult par une communauté S&T dense et mobilisatrice, des conditions de v1e
qui permettent que I’on se corsacre 2 son travail tout en faisant face aux besoins
d’une famille : cela implique une relative sérénité liée a un contexte politico social
stable et respectueux des droits individuels, ainsi qu’uné reconnaissance
professionnelle alliée a une stimulation intellectuelle. Cette formule définit donc ce
que devraient offrir, au moins partiellement, les pays d’origine qui veulent ré-attirer
leurs €lites expatriées.

v

20 Cette observation apparait déja dans le premier essai bibliographique réalisé sur la question du
retour de migration (Bovenkerk, 1974).

21 C'est une des raisons pour lesquelles:les autorités chinoises avaient envisagé, .entre autres
options, celle de n'envoyer a |'étranger que des scientifiques confirmés et en cours de carriére
(Montgomery, 1993).
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Lattractlwte des Ppays afncams o e
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Ce sont des COI]dlthIlS qua51ment 1natte1gnables pour de nombreux pays africains .

qui ont, au cours des quinze -derniéres années, réduit drastiquement leurs investis-
sements publics dans les.domaines de I’enseignement supérieur et de la recherche,
entrainant progressrvement la. degradatlon d’une grande partie. des 1nfrastructure
existantes. .

De- fa1t pour de nombreux pays afrlcams Pexode des’ cerveaux s’inscrit dans un
contexte de détérioration plus générale des systémes. S&T nationaux. Suite a une
phase de developpement soutenue au cours des annees 1970 et 1980, la situation
s’est substantiéllement détériorée dans la plupart des pays subsahariens (Gaiilard er -
al., 2005).. L Etat-de la:crise ambiante -est reflété par plusieurs travaux récents sur
les systeémes de recherche africains (Dahoun, 1997 ; Gaillard et al.,:1997 ; Lebeau et
Ogunsanya,1999). Les coupes séveres opérées dans les budgets publics ont-eu des -
conséquences directes sur la dégradation des infrastructures,. la mauvaise mainte-
nance. €t le non renouvellement des €quipements, ainsi-que sur la densit€ et la
qualité du personnel scientifique: Les salaires (quand ils-sont payés) ne suffisent
plus pour vivre et les professions scientifiques ét techniques en- Afrique se sont
transformées. La désinstitutionalisation et la crise ont mis les chercheurs a dispo<
sition"du marché de I’expertise et de la consultance..l.e. métier s’exerce de plus en
plus dans.le cadre de I’intérim. La détérioration des salairés** et des conditions de
travail a-également eu. pour conséquence la forte émigration des scientifiques et de
I’ensemble des personnels qualifiés des pays les plus touchés vers d’autres pays ou
vers d’autres métiers. Concomitamment, et toujours en raison d’un manque de .
financement, il n’y aew prathuement aucun’ recrutement dans les établissements: -
sc1ent1f1ques et d’educatron superleure de nombreux pays, arrlcalns du cours des
années 1990. Cela expllque pourquoi les universités et 1nst1tuts de recherche
africains sont actuellement en face d’un grave déficit de personnel screntrfrque et
que I’on peut parler d’une « génération scientifique perdue » en Afr1que (Gaillard,
2003). Pour ces pays, la lutte contre I’exode des cerveaux.n ’est qu’un veeu: pieux si
elle ne.s’ accompagne pas d’une action coordonnée en faveur du developpement et

du renforcement des capac1tes nationales notamment dans les domaines_de la -

recherche, del’ educatlon supérieure et de la santé.

Le marché des »'cer'veaux

Les données présentées précédemment parlent d’elles-mémes : les pays dont les
systtmes S&T nationaux se sont notablement détériorés au cours des vingt
dernieres années n’ont pu, bien évidemment, satisfaire le besoin de formation des _
générations montantes diplomées des premiers cycles de I’université, contribuant -

2 A titre d’exemplés : au Cameroun, les chercheurs ont perdu. 50 %-de leur pouvoir d’achat au °
cours des années 1990 ; au Nigeria, les enseignants. ont vu leurs rémunérations dlwsees par un
facteur 7 entre 1980 et 2000 . '
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ainsi a accentuer les flux de départ.de 1’ Afrique. Comme, dans le méme temps, tres
peu de recrutements avaient lieu. dans-le secteur-de I’éducation' ou celui de-la
recherche, on a assisté a une .sorte de désamorcage du systeme, hypothequant
gravement le retour des Jeunes dlplomes africains.

Les pays qui, malgré les dlfﬁcultes ont transforme ou renforce leur systeme S&T
(Afrique du Sud, pays du Maghreb entre autres) se sont aussi trouvés confrontés a la
globalisation des échanges et a un.marché des cerveaux trés compétitif-au Nord et
en tout premiier lieu 2 ‘celui ‘deés. études. Aujourd’hui la concurrence est en effet
devenue tres rude entre les un1vers1tes des pays du Nord et cela:pour différentes
raisons : S . o
- d'abord potr ne pas tester en ‘dehors de la mondialisation mais aussi parce
l'intérét économique est évident pour les pays et les établissements qui
pratiquent la politique du paiement intégral des colts de formation (USA,
Royaume -Uni, Australle) ;
- ensuite parce que certains pays et certams etabllssements cherchent a
compenser un déficit grandissant d'étudiants nationaux dans des contextes de
décroissance démographique ; '

puis parce que les orientations européennes conférent aux universités un role
primordial dans la compétition économique internationale ;

et finalement parce que la présence d'étudiants étrangers dans les établisse:
‘ments est un indicateur de leur degré:d'attractivité, les inscrivant ainsi:sur.le
marché international des. etudes supérieures. - .

La globallsatlon du’ marché du travail expose’ aussi tout partlcullerement les pays du
Sud. L'accroissement de la demiande des pays du Nord en personnel hautement
quallﬁe dans certains secteurs de’l'économie a créé, ces derniéres années, un terram
favorable 2 la montée en puissance de ce narché. Nous évoquions precedemment e
secteur de la santé dont les professmnnels formés dans les pays d’ Afnque de I’Est
sont d1rectement 1mponables (et importés) par les pays du Nord, mais cela touche
aussi d’autres secteurs de 1’économie (les technologies de I'informations entre
autres™). Ces pays d’accueil se llvrent donc a une surenchére de mesures incitatives
propres 2 attirer les « cerveaux »-qui correspondent 2 leurs besoins : mise en place
de politiques sélectives. en. faveur .des. personnes hautement qualifiées- (Australie,
Canada, Corée du Sud, Japon, Nouvelle Zélande), définitions de- quotas, facilités
d’introduction et de séjour sur. le’ térritoire- pour certaines catégories profession-
nelles, émission de visas sur des périodes limitées dans un objectif de recherche de
travail .(Norvege et Royaume Uni), programmes :de. recrutement de - certaines
catégories ‘de personnel- a l étranger (programme -allemand. de recrutement - dé
techniciens de I*information®) et, dernier domaine sur lequel les pays rivalisent : les
avantages -fiscaux. accordés aux’migrants-hautement qualifiés. Certains pays- vont
jusqu’a offrir aux catégories professionnelles les plus recherchées des réductions

2 |_es recrutements dans ce domaine touchent plutét les étudiants et les professionnels formés sur
le continent asiatique.. .
2 Prolongé jusqu’en janvier 2005.
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notables d’impdt-(voir des exemptions d’imp&t) pendant des périodes plus ou moins
longues (Autriche, Corée, France, Pays-Bas; Sugde). .

Ce développement est relativement nouveau. Jusqu au tournant des années 1990, les

pays européens étaient conscients d'avoir des devoirs vis-a-vis.du développement du

tiers-monde (soit du fait d'une histoire coloniale, soit sur la.base de principes

humanitaires). Leurs intéréts immédiats se sont désormais exacerbés dans la guerre
économique qui se joue au niveau mondial. C'est ainsi que 1'on voit non seulement

les discours: changer, mais nombre de programmes daide au développement

scientifique et technique s'amenuiser et parfois simplement disparaitre. Il y a la

l'expression d'une attitude nouvelle qui justifie le recrutement de migrants qualifiés

de pays du Sud et renouvelle plus que jamais le débat sur la fuite des cerveaux.

Peut-on lutter contre I'exode des cerveaux ?

Les mesures pionniéres

C’est ‘durant les décennies 1960 et 1970 que I’on prit conscience, au sein des
organismes internationaux, du poids de I’exode des cerveaux.sur 1’économie des
pays du Sud. En conséquence, nombre de travaux. furent. alors commandités
aboutissant a tout un_ensemble de mesures qui furent progresswement proposées
afin de remédier 2 la snuatlon (Galllard et Gaillard, 1999). Les premitres mesures,
dites dc prévention, avaient pour objectif de stimuler les pays d’origine afin qu'ils
puissent créer un environnement politique économique; scientifique et social
propice a réduire lexode (proposer des revenus attractifs, des environnements
professionnels stimulants, etc. ). En fait, tout un programme qui ne pouvait avoir de
traduction concréte sans que 1és pays ne se développent considérablement.

Voyant que ces propositions étaient sans effet, des mesures restrictives furent alors
envisagées, visant a la fois les réglementations d'émigration dans les pays d'origine
et les réglementations d'immigration dans les pays d'accueil, afin de freiner les
départs des élites venant du Sud. Ces dernieres n’eurent pas plus de succes et furent
quasiment inapplicables. Il aurait fallu en effet, pour quelles puissent atteindre
'objectif visé, que les pays-d'origine renforcent drastiquement leurs réglementations
d'émigration (ce qui n’était ni envisagé ni possible pour bon nombre de pays du
Sud) et il aurait fallu; concomitamment que les pays-d'accueil acceptent aussi de
modifier leur politique .d'immigration ; or, cette derniere reste une prérogative
exclusive des: Etats et repond a des choix tant geopohthues qu economlques ou
sociaux. - e §

Des mesures dites de restitution furent aussi envisagées qui proposaient le retour
des élites formées (les pays d'accueil devant favoriser I'émigration temporaire et non
pas définitive .des élites intellectuelles), ainsi qu'un systeme de compensation visant
a remplacer par une aide technique du Nord vers le Sud tout départ de spécialiste du
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Sud. Ces mesures ne- furent pas plus heureuses dans leur application que les
précédentes ; relevant elles aussi du contrdle des migrations individuelles, elles
auraient exigé que, chaque fois qu'un spécialiste du Sud s'installerait au Nord,
pression soit faite sur lui pour qu'il rentre, ou encore qu'un spec1a11ste du Nord
remplace la compétence perdue au Sud

Le quatrieme type dé mesures proposées pendant cette période fut celle de la
taxation qui préconisait la mise en place de dispositifs fiscaux dans.un but de
redistribution. Les mesures compensatoires, principalement l'idée de taxation
(Bhagwati et Dellalfar, 1973), s'appuyaient sur la création d'un fonds au service du
développement des pays d'origine: L'idée était de rembourser, pour .chaque
immigrant formé, le coiit de.sa formation. Ces mesures furent difficiles a mettre en
oeuvre, tant sur le plan conceptuel que sur le plan de 'appareillage statistique a
mettre en place. L'option de la taxation s'épuisa donc d'elle-méme, mais elle donna
lieu 4 de nombreux débats et suscita- de nombreux travaux entre 1973, année ou
émergea l'idée, et 1987, année ot elle fut abandonnée.

Bien qu’ aucune de ces propositions n’ait jamais donné lieu & des accords
internationaux propres a canaliser. et & réduire I’exode des compétences des pays en
développement, il est étonnant de constater que ce sont toujours des mesures de
méme type qui, aujourd’hui encore, sont propos€es pour lutter contre la fuite des
cerveaux.

La récupération dés hommes (le retour)

Ce sont principalement les pays émergeants du Sud-Est asiatique (Corée du Sud et
Taiwan) qui ont mis€ sur des politiques de récupération (2 moyen et long termes) de
leurs nationaux qualifiés expatriés. L'efficacité de ces politiques est restée tres
limitée au cours des premiéres décennies malgré les programmes incitatifs
particuliérement attirants. Les dispositifs d'aide au retour prévoyaient, dans les deux
pays, un train de mesures qui avantageait (parfois outrageusement) les candidats au
retour et leur famille. Ce n’est que progressivement que ces mesures se sont
révélées positives, non par le nombre de personnes qu'elles permettaient de
rapatrier, mais surtout parce qu'elles contribuaient a élever le -niveau général des
conditions de la pratique scientifique et technique. En effet, 'expérience aidant, on
comprit vite que pour attirer les expatri€s il ne fallait pas créer un favoritisme
outrancier mais plutt chercher 4 améliorer les conditions de la pratique de
I'enseignement et de la recherche, ce qui impliquait, entre autres, I'amélioration des
infrastructures, la remise en cause des modes de fonctionnement administratifs, etc.
Cela ne pouvait se faire sans moyens financiers ni sans volonté politique (Song,
1997 ; Yoon, 1992).

11 apparat, entre autres, que ces politiques de retour (qui ont largement bénéfici€ du
contexte économique et pollthue_ griace auquel les systémes nationaux S&T ont pu
se développer), n'auraient pu se faire si, concomitamment, les autorités ne s'étaient
attachées a reconnecter les élites expatriées et les communautés S&T locales via des
programmes spécifiques (rencontres, colloques, collaborations, etc.). Ces exemples
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illustrent fort bien le fait que-le retour.des €lites scientifiques et techniques est pour
une large part. lié au -développement -économique du pays accompagné du
développement' d'un systéme' national S&T performant, et:qu'il est étroitement
dépendant de la densité et de la-qualité des echanges existant entre le pays d'onglne
et la diaspora scientifique expatrlee e

L’idée de promouvoir le retour de nationaux qualifiés expatriés est également mise
en ceuvre depuis une trentaine d’années par deux: organismes’ internationaux qui
financent des projets :d'aide- au retour de migrants-qualifiés dans leurs pays
d'origine : 1'Organisation.. Internationale pour -les Migrations (OIMY® . et le
Programime des Nations unies pour le Développement.(PNUD)-par son programime
TOKTEN (Transfer Of Knowledge Through Expatriate Nationals — transfert de
connaissances: a travers les nationaux expatriés)26. Toutefois, ces deux programmes
misent de plus en plus sur la valeur que représéntent les échanges entre la’
communauté nationale et les élites expatriées, en favorisant les consultations et les -
déplacements de ces derniers plutdt que les retours définitifs. :

£

La mise en reseau des conna/ssances (Ies d/asporas
scientifiques et techn/ques)

Les diasporas traditionnelles et le co-développement

Dans leur fonctionnement traditionnel, les diaislporas' ont principalement favorisé des
réseaux d'intérét d'Etat a Etat. En effet du fait de leur importance et de leur role, les -
diasporas ne pouvaient échappér ni a l'attention des pays d'origine ni-a celle des
pays d'accueil ; elles-occupaient-ainsi une place primordiale dans les relations inter-
Etats. Il n'en est plus de méme des nouveaux réseaux d'intéréts spécifiques
(académiques, économiques, financiers, etc.) sur lesquels les relations diasporiques
se ‘multiplient, permettant le développement d'échanges en dehors des contraintes
géopolitiques traditionnelles. Selon les géographes, la superposition des nceuds
diasporiques' et des nceuds économiques industriels et financiers, dansles grandes
métropoles économiques, entrainera a'terme un changement dans la ‘nature méme
des diasporas lesquelles favoriseront des échanges de plus .en plus ‘globaux et
contribueront & déconnecter encore’ davantage le pouvoir économique du- pouvoir
politique. Cela aura des conséquences considérables sur le réle des Etats-Nations-et-
sur l'ensemble des ‘systémés économiques et politiques qui créent la mondialisation

s

% | ¢ programme Rqan/Ran.(Programme-de retour et de réintégration des nationaux .africains
qualifiés) de 'OIM a permis le rapatriement de 2 000 Africains expatriés entre 1983 et 1999. Un
nouveau programme a été mis en ceuvre récemment : MIDA, Migration and Development for -
Africa (Migration pour le développement en Afrique) basé davantage sur la contribution de la
diaspora hautement qualifiée. africaine peut apporter en termes de. cooperat|ons (séjours
temporaires, E-learning et consultatlons via Internet et transferts fmanmers)

%A I'ceuvre depuis 1977, ce programme a rapldement fait la demonstratlon que la « recuperauon »
des cerveaux expatriés né passait pas forcément par le retour. C'est un programme d'assistance
technique qui propose un mécanisme simple et peu colteuk, favorisant I'échange d'informations
et de compétences entre. les pays d'origine et leurs élites expatriées par le biais de I'expertise
internationale. - .
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(Prevelakis, 1996). Certains pays pergoivent de]a trés bien cet enjeu et tentent, par '
la mise en place volontariste d'organisation en réseau de leurs élites expatrides, de
contourner la donne geopohthue et dentrer par ce moyen dans la concurrence
mondlale '

L’1dee est donc a lordre du jour sur le continent africain aussi et ’on assiste
actuellement la création de réseaux nationaux d’expatri€s africains qui ne se
réduisent pas au domaine spe01f1que « scientifique et techmque » car il leur est
- souvent difficile de llmlter les adhésions de leurs membres aux personnels
hautement quahfles dans un contexte de mobilisation plutot militante. Cela explique
pourquoi les réseaux d1aspor1ques que I’on trouve facilement sur le web sont plutét
des formes de diasporas traditionnelles qui, grace au développement des techniques
de I'information, sont devenues plus visibles et plus globalisées, pouvant ainsi
accroitre le_ur r6le de partenariat avec les.pays d’origine. -

Cela s’inscrit bien évidemment dans le r6le traditionnel des diasporas-dont le mode
d'expression privilégi€ est I'économique (les transferts de fonds) mais ou, grice aux
liens tissés. entre les personnes .t les groupes a travers le monde, les échanges
peuvent se faire au sein de réseaux de plus en plus globaux. Elles se sont d’ailleurs
toujours exprlmees dans le domaine intellectuel, 2 traversles universités, les think-
tank (groupe d’experts), les, . médias, ou les organismes internationaux, ol se
retrouvent de nombreux membres des diasporas. En conséquence, par les liens
qu'elles maintiennent avec leur pays d'origine . et entre elles, les communautés
diasporées sont pamcuherement blen  placées pour favoriser toute forme de transfert
de technologie ainsi que le retour des cerveaux aux pays.d' origine®’

Ces - diasporas (et les plateformes de diffusion qu’elles représentent grace a la
communication électronique) contribuent d’ailleurs grandement & un:certain nombre
d’actions menées en faveur du développement des pays africains. Parmi ces actions,
notons le -programme MIDA de I’OIM (cf. note 25) et Africa Recruir™® qui est
aujourd’hui un impottant acteur de mobilisation de la diaspora africaine et des pays
d’origine-autour de partenariats. Ces réseaux restent donc des agents privilégiés de
développement et leur soutien dans le cadre de politiques- de' co-développement
semble des plus pertinents. . . . : L

i * Plusieurs pays, parmi lesquels la Gréece, Israél bien sar, mais aussi la Chine ou I'Inde, ont depuis
" longtemps pris conscience de ce réle pamcuher de leurs diasporas, lesquelles ont de tout temps
encouragé leurs membres a collaborer au développement de leur pays d'origine.

2 Africa Recruit (et son service de recrutement www.findajobinafrica.com)- est attaché au
Commonwealth Businéss Council' (organisation privée- qui vise' 4 connecter le secteur
économique avecles gouvernements des pays -du Commonwealth) €t travaille avec 'aval du
NEPAD (the New Partnership for Africa Development). Cette institution organise: des congres,
des séminaires ou des événements.internationaux pour promouvoir des partenariats-de haut
niveau entre les diasporas africaines via les secteurs économiques des pays d’accueil et des
pays d'origine. Africa Recruit s’appuie, entre. autres, sur des réseaux de la diaspora africaine tels
que: NIDOE (Nigerian- in Diaspora: Organisation Europe),. The Cameroon Forum,
www.ethiopiandiaspora.info, African Youth -Foundation, . AFFORD- (African -Foundation - for
Developmentf), ADF( The African diaspora Foundation). .
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Les diasporas scnentlﬁques et technlques

Clest en se calquant sur ce modele des diasporas tradltlonnelles que s'est developpee
Tidée dorganiser en réseaux nationaux les personnes expatriées hautement
qualifiées en S&T (les diasporas S&T) fonctionnant sur le principe que tout national
de haut niveau expatrié'peut contribuer, oli qu'il soit, au développement de son pays
ou de sarégion d'origine. Ces réseaux cherchént donc 2 canaliser le transfert des
compétences et des technologies plutdt que le retour dés hommes. Mieux encore,
I'idée de réseau se fonde sur le fait que la présence de ces nationaux a l'étranger est
bénéfique en soi car elle doit permettre, d'une part, de jeter les bases d'un réseau de
veille et d'information 501ent1ﬁque et technique, et, d'autre ‘part, de contribuer a
l'internationalisation et au renforcement des communautés scientifiques et techni-
ques nationales grice 2 la re-connexion des élites autour d'intéréts communs avec
les institutions nationales et les collegues des pays d'origine (Meyer etal., 1997). -

Les diasporas S&T? ont ‘été extensivement étudiées par un groupe d’experts
rassemblé par I'IRD (Barré et al., 2003). Pour ce qui est de leur structure, il apparait
que les diasporas S&T sont a géométrie variable, auto-organisées ou de création
plus systématique appuyée par le pays d’oﬁgine30. Pour ce qui est de leur champ
d’activité, celui-ci recoupe assez largement celui des diasporas traditionnelles : -
contacts avec le pays d’origine, échanges d’informations; réponses a des appels
d’offres, collectes de livres, d’ordinateurs, contributions 4 des enseignemients,
réalisation de stages, parrainages scientifiques, participation a des comités
d’experts, etc. Apparemment, ce qui a changé, ce n’est pas la nature des intéréts
autour desquels se sont constituées et se constituent les diasporas mais davantage le
mode d’interaction entre la diaspora et le pays d’origine grice 2 Internet. Partant, le -
terme de diasporas scientifiques et techniques est-il peut-étre abusivement utilisé.
C’est une question que I'on peut légitimement se poser et qui n’aurait finalement
qu’un intérét limité si ce que ’on a appelé « I’option diasporas S&T » n’avait pas
été reprise: par de nombreux -gouvernements africains comme étant « la solutlon »
pour sauver leurs systemes S&T. o o

Or, malgré le peu de recul et donc de connaissances que 1’on a sur les échanges et
les interactions entre les diasporas S&T (ou intellectuelles comme on les appelle de
plus en plus souvent) et les communautés nationales résidantes, il semble que la
nature inéquitable des rapports hypotheque sérieusement les collaborations (Teferra,
2005). Un adage africain dit : «la main qui donne est.toujours au-dessus de celle
qui regoit» ; or la relation diaspora/résidants ne ‘sort- pas de cette logique

® Cing diasporas scientifiques et techniques étaient identifiées en Afrique en 2000 (Brown, 2000) :
AKA (Association.of Kenyan Abroad), MARS (Moroccan Association of researcher and scholars
abroad), ANA (Association of Nigerian Abroad), SANSA (the South African Network of Skills
Abroad) and the TCS (Tunisian Scientific Consortium). .

% C'est aussi le cas des diasporas traditionnelles qui peuvent-étre « galacthues », & savoir qu eIIes
n'ont pas un centre unique mais ‘sont composées de communautés (les etoﬂes) connectees_'
aussi bien entre elles qu'avec le centre (le pays d'origine) ou « dendritiques » (ou arborescentes}
et trés centralisées. L'organisation galactique qui est celle des plus anciennes diasporas est plus
souple et plus démocratique alors que l'organisation dendritique est plus efficace pour atteindre
un but commun, mais plus vulnérable en tant qu'organisation-(Prevelakis, 1996).
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« dominant/dominé » sur de nombreux plans (politique, social, académique, généra-
tionnel, infrastructurel, économique et culturel, selon Teferra).” A cette absence
d’égalité entre les partenaires s’ajoute’ la crainte (pour les résidents) que les
expatriés ne reviennent et ne prennent leur place, la rancceur (ceux qui sont partis
sont considérés comme des déserteurs), I’inégalité des infrastructures et des moyens
mis a disposition (bureaucratie et freins édministratifs), inégalité de reconnaissance
(acadennque sociale) etc. Méme si ces disparité€s ne sont pas toujours 2 I’ceuvre ou
si elles ne sont pas toujours incontournables dans les échanges entre la diaspora
S&T et la communauté S&T résidente, elles sont constitutives de leur nature et il.
est impératif d’en tenir compte.

Coopération et co-développement

Le développement et le renforcement des capacités
scientifiques et techniques en Afrique

Malgré ces difficultés, souvent ignorées d’ailleurs, 1’option diaspora S&T a.séduit
de nombreux décideurs africains qui ont vu 1a une alternative visible et peu
coliteuse aux politiques publiques pour le développement et le renforcement de
" leurs capacités S&T nationales. Or, si certains pays africains (Afrique du Sud,
Egypte, Nigeria et Maroc) peuvent bénéficier des apports de leuis expatriés
hautement qualifiés pour le renforcément de leurs capacités endogénes, cela est loin
d’étre le c‘as pour l’enser_nble des pays d’Afrique. Pour que des collaborations S&T
fructueuses puissent s’engager entre les nationaux expatriés et la communauté
nationale il faut d’abord et avant tout que cette communauté scientifique locale
existe, qu’elle soit suffisamment dense et développée pour permeéttre un minimum
d’interactions. Cela est loin d’étre le cas pour un grand nombre de pays africains
(figures 1,2 et 3). Pour ces derniers, les approches régionales qui-se dessinent ou ré-
émergent depuis quelques années, notamment dans le cadre du NEPAD, peuvent
étre une solution qui leur permettra d’envisager des échanges plus profitables avec
une « diaspora africaine » plut6t que nationale. Mais, quelle que soit la formule, il
est certain que le role de la diaspora ne pourra, dans le meilleur des cas, qu’étre
complémentaire a4 une action politique forte de développement, recrutement et
maintien des capacités S&T en Afrique (Galllard et Gaillard, 2003)

Les cooperat/ons /nternat/onales

Des principes ethlques

Les.pays duo Nord ont perdu, dans la concurrence économique et technologique
qu’ils se‘livrent; la'conscience internationale qui animait, il y a quelques décennies,
encore la plupart des idéologies fondant leurs politiques de coopération pour le
développement. Or, s’il était indispensable pour tous les partenaires de sortir d’un
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systéme « assistant- assisté » qui de toute évidence n’a- pas produit les, effets
souhaités.pour passer A un systtme de partenariat. « gagnant-gagnant » ol chacun
est censé trouver son compte, cela n’exclut pas,-pour les pays les plus r1ches de -
fonder leur action sur des positions éthiques. IR :

Ainsi le ministere brltanmque de la Santé a-t- il etabh une liste des pays en
developpement dont’les personnels de santé ne d01vent absolument pas étre Tecru-
tés> (les recrutements’ ‘récents indiquent que, malheireuserent, ces recomman-
dations ne sont pas-suivies par 1ensemble des etabhssements Eastwood et al.,
2005). On peut donc considérer qu’il est éthique que les pays riches planifient la;
formation d’un nombre suffisant de spécialistes et n’appuient plus leur dévelop-
pement S&T sur le recrutement de personnels formés a I’étranger (surtout lorsqu’il
s’agit de ressortissants de pays pauvres). Ainsi peut-on prévoir des durées de séjour .
limitées pour les personnels formés . (I'Allemagne. le fait déja’ concernant les
médecins sud-africains). Ainsi peut-on attribuer des bourses de formation sans -
arriére-pensées pohthues et le faire principalement en fonction des besoins réels
de formation du pays. De nombreuses décisions -dans ce sens pourraient &tre -prises
si I'on se penchait sans délai sur un code « de bonne conduite » basé sur un rapport
« gagnant-gagnant » entre des partenaires a priori inégaux. :

CoIIabo.rat'ions inter-universitaires

Les actions de coopération qui se développent sur ‘ces bases éthiques et .qui
présentent un intérét mutuel (gagnant-gagnant) pour-les partenaires engagés visent
de plus en plus le developpement ou le renforcement des capacités S&T endogenes

tant pour les infrastructures que pour la formation et le maintien des personnels
formés. De nombreuses un1vers1tes des pays du Nord qui se sont positionnées sur le
marché lucratif des etudlants étrangers multiplient les cursus. C'est dans ce contexte
que se developpent aujourd hui les collaborations inter-institutionnelles entre le
Nord et le Sud. Il est en effet 1nd1spensable pour les universités du Nord qui veulent
offrir des cursus « sur mesure » aux étudiants étrangers (dont les deux tiers viennent -
des pays du Sud) de connaitre leurs besoms spec1f1ques Les echanges se mult1pl1ent ‘
par ce biais ; les institutions du Sud deviennent des partenalres et les flux peuvent -
ainsi se canalisér en fonctlon des besoins identifiés de transfert de technologies. De

ce falt _on assiste 2 un renouveau des pohthues de coopération Nord- Sud qui- -
désormais pronent les beneﬁces mutuels et pourra1ent contribuer plus largement au
développement des institutions du Sud et au retour des élites formées a l'étranger
(Gaillard et Gaillard, 1999) ) :

Loty e . i

3 Code of practice for NHS employers involved in the international recruitment of healthcare
professionals. UK Department of Health, 11 October 2001 : http://www.dh.gov.uk/publications

%2 Voir avis du Haut Conseil du 24 septembre 2002 sur 'Enseignement supérieur, recherche et’
coopération avec les pays en développement: «les bourses ne sont pas aujourd’hui

- considérées .comme l'un des instruments d’une politique globale de formation en direction du
pays bénéficiaire. Elles représentent un instrument de négociation au niveau des ambassades,
destiné aux élites Iocales C’est ainsi que les bourses concernent principalement la formation en

* DEA ou DESS;, pour éviter la récurrence de la dépense sur plusieurs années, et sont distribuées

1 sans tenir sufflsamment compte des besoins réels de formation des pays ».
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C'est ainsi-qu'un grand nombre d'institutions universitaires favorisent les échanges
internationaux et élaborent-des programmes.d'échanges qui non seulement profitent
aux étudiants, mais favorisent et encouragent la poursuite des collaborations et des
relations entre personnel académique. Les universitaires impliqués dans ces
procédures sont plus aptes a juger de la qualité des candidats mais aussi plus
capables de comprendre les besoins des étudiants eux-mémes et de contribuer-a la
mise en place de programmes plus adaptés. Les échanges universitaires basés sur
une connaissance mutuelle des institutions et de leur contexte contribuent a la
perenmsat10n de relat1ons inter-institutions qui vont bien au- dela des "échanges
d'étudiants, : : : ’

Parmi ces différents modgles, un des plus populaires aussi bien parmi les
institutions d'aide au Nord ‘que parmi leurs partena1res du Sud est celui de la
format10n en altemance ‘(ou modele « sandwich ») qu allie le plus souvent une
partie’ des formations theonques a letranger avec des_travaux de terrain au pays
d'origine (Bhagavan, 1997). Ce modele « sandwich » ‘permet de corrigér un certain
nombre d'iiconvénients propres aux formations completes T'étranger : l'étudiant
est inscrit dans son université d' or1g1ne et méne son travail de terrain sur place mais
bénéficie d'un double ‘tutorat (au Nord et au Sud) et ‘d'une part1e de sa formation
théorique au Nord. Partant, il n'a pas besoin de rester plusieurs années hor's de son
pays, ce qu1 d1m1nue les nsques d'acculturation. , :

Maintien et retour des elltes S&T

D1rectement l1e au potentiel S&T (infrastructures ou communauté humaine), c’est a
la fois I’objectif'recherché et-un puissant levier de développement. Les exemples
connus de politiques ayant abouti 4 un important mouvement de retour des €lites
(pays du sud-est a51at1que) montrent cependant que le succes de ces politiques est
directement 1ié 2 I’élévation des conditions générales de vié et d’exercice -
professionnel dans le pays d’origine. Ce sont des conditions qui ne sont:pas
réalisables dans un avenir proche dans.de nombreux pays d’ Afrique subsaharienne,
Partant, ce sont surtout les coopérations a long terme, visant le renforcement des
capacités sc1ent1ﬁques et techniques nationales qui permettront le maintien ou le
retour des €lites locales.

C’est.ce-qu’a notamment démontré la Fondation Intemat1onale pour la Science
(IFS)* qui, depuis plus de 30 ans, soutient les jeunes chercheurs ressortissant de
pays en développement & mener des’recherches dans les domaines de la gestion,
conservation et renouvellement des ressources naturelles.-Les deux études d’impact
des ‘activités de I'IFS qui ont été menées en Afrique (au Cameroun et en-Tanzanie)
mettent en évidence qué le soutien individuel ciblé sur de jeunes chercheurs en
début de carriere facilite leur insertion et leur maintien dans la durée dans leurs pays
respectifs. Sur les 142 scientifiques ‘soutenus au fil des. ans dans ces deux pays,
seulement quatre” personnes ont.-quitté 1’Afrique et 14 ont 'quitté leur pays et
travaillent dans un autre pays africain- (Gaillard et al., 2002 ; Gaillard” et Zink,
2003). 11 s’agit certes' de résultats -modestes, mais plus qu’encourageants et qui

3 www.ifs.se
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montrent que le renforcement, 1’insertion et la socialisation-des capacités S&T
locales sont des conditions nécessaires pour maintenir les chercheurs africains actifs
au sein de leurs communautés scientifiques nationales respectives. '

Conclusion

La réalit€ de 1’éxode des cerveaux en Afrique est donc loin d’étre uniforme. Les
" pays dont les institutions scientifiques sont les plus développées et la population
scientifique la plus dense (figure 1) présentent, malgré une importante population.
résidant 2 I’étranger, un taux d’émigration de leurs ehtes vanant entre moins de 5 %
(Egypte) et presque 20 P (Maroc). Dans ces pays, méime si cette émigration trés
qualifiée a des consequences négatives sur le developpement cela ne remet pas en
cause I’existence d’un potentiel S&T local. Ce n’est pas le cas de plus petits pays
comme le Ghana ou la Tanzanie, ol quasiment la moitié de la population hautement
qualifiée réside a I’étranger alors que les communautés nationales S&T, bien que
réduites, pourraient pretendre atteindre une masse critique si les pohthues
nationales et internationales avaient pu limiter les consequences de 1 exode.

De méme, le positionnement de ces pays sur la carte. ‘de la moblhte globale des
personnels hautement qualifiés varie en fonction des possibilités d’ interactions
offertes dans 1’'un ou I’autre des pays. La ou les infrastructures S&T sont dévelop-
pées et relativement bien maintenues et oll les communautés scientifiques nationales
sont suffisamment denses et dynamiques, les collaborations internationales sont
nombreuses, les interactions avec la diaspora (S&T ou autre) multiples et les retours
(méme temporaires) envisageables. Par contre dans les pays ol le potentiel S&T est
trés peu développé, les échanges entre une importante diaspora tres qualifiée et une
communauté endogene. trés réduite ne peuvent -€tre que tres . limités, voire
inexistants. :

En I’absence d’un développement tangible des économies nationales, des systemes

éducatifs et de santé, ainsi que des systeémes nationaux de recherche et d’innovation,

aucune politique de retour des élites ou de collaboration avec la diaspora S&T ne

pourra, a elle seule, influer de fagon significative sur le développement de ces pays.

Partant, on ne pourra réduire la fuite des compétences africaines, accélérer leur.
retour ou renforcer 'impact des diasporas que si I'on préserve et renforce les

capacités scientifiques et techniques africaines et si ’on promeut les conditions de

leur renouvellement. Compte tenu de la faiblesse. des budgets publics dans nombre

de pays africains, I’appui des coopérations bilatérales et internationales reste

indispensable. Ces cogpérations doivent soutenir les efforts faits au niveau du-
continent africain (nous pensons en particulier au Nouveau Partenariat pour le

Développement en Afrique — NEPAD) pour renforcer. les coopérations inter-

africaines et soutenir, voire créer, des centres régionaux-d’excellence sur lesquels

pourraient s’appuyer les capacités nationales. Ce n’est qu’en relevant ce défi que les

pays africains et les pays du Nord (principalement d’Europe) pourront briser les

logiques actuelles de migrations a sens unique et contribuer  inscrire I’ensemble du

continent africain sur la carte globale de la circulation des compétences.
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Education et*développement
Regard critique sur I'apport de
la recherche en économie

Nolwen Henaff

Introduction:

La persistance d’une pauvreté souvent extréme et la faiblesse du développement de
I’éducation font de I’Afrique subsaharienne une région pan"ticuliére._Comme~la
plupart des autres pays pauvres, les pays de cette région subissent des catastrophes
naturelles de maniére récurrente, et sont confrontés & des ressources intérieures
limitées et & des ressources extéricures dont ils n’ont pas la maitrise. Comme
d’autres régions du monde, les conflits y sont nombreux et souvent durables. Mais
plus que d’autres, elle est exposée aux expérimentations qui découlent. de
I’évolution de la pensée économique et dont I’aide internationale constitue le
principal vecteur de transmission. L’ Afrique subsaharienne est également la région
du monde qui doit fournir 1’effort de rattrapage le plus important en direction d’une
société de la connaissance, tout en essayant de-réduire les multiples inégalités qui
persistent entre et au sein des pays qui la composent. Les pays d’Afrique
subsaharienne sont donc, plus encore que les autres pays pauvres, int€ressés par la
question de la relation entre educatlon et développement.

Une étude récente de 1’Institut de Statistique de I'Unesco et de I’ OCDE commence
par le constat qu’« Il est maintenant prouvé que le capital humain est un facteur-clef
de la croissance €conomique et de -nouvelles données indiquent qu’il est-aussi
associ€ a toute une série d’avantages non économiques comme 1’amélioration de la
santé et celle du bien-étre. » (ISU-OCDE, 2002 : 6). Ce constat fait écho a celui de
G. Psacharopoulos (1996 :-341): « Si I'on accepte de maniére axiomatique que
I’éducation et 1’alphabétisation sont un droit sine qua non pour toute personne sur
cette terre (...), a part pour des raisons académiques, il n’est pas nécessaire de
perdre du temps & faire des estimations supplémentaires des taux de rendement de
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"I’éducation primaire. Les rendements financiers de-1’éducation primaire, quels
qu’ils soient — et ils se sont avérés trés élevés dans les estimations empiriques — ne
sont pas pertinents lorsque I’alphabétisation de la population est en jeu. Chaque -
enfant devrait terminer I’enseignement primaire en sachant lire, écrire et compter,
indépendamment de ce que des estimations mécaniques des taux de rendement du
primaire peuvent montrer ». La question de la relation entre éducation et
développement releverait-elle alors simplement de la curigsité acadermque ?

Loin s’en faut. S’il semble exister au]ourd hui un consensus sur I’impact posmf de
I’éducation sur le développement, quelles que, soient les définitions données au
développement, les hypotheses des modeles se d1fferenc1ent quant a la nature de

cette relation, et leurs vérifications empiriques _'dlvergent - ‘parfois de manigre

considérable — sur la portée de cet impact. Ces résultats et analyses, et les
recommandations qui en découlent sont pourtant tout ce dont peuvent disposer les
responsables des politiques éducatives pour réaliser les arbitrages imposés par des -
budgets restreints, et faire face, au nom de I’efficacité et avec 1’appui — ou sous la
contrainte — des orgamsanons internationales, aux multiples pressions dont 1ls‘
peuvent étre l’objet 'au niveau national. L’enjeu -est donc d’importance, et
" I’évolution des politiques éducatives refléte dans une large mesure la progression et-
les retournements des débats académiques. La premiére partie de ce chapitre sera
consacrée a I’analyse de I’apport de la recherche économique a la compréhension de
la nature et de la portée de l’inﬂuence de I’éducation sur le développement.

Des phenomenes similaires peuvent avoir des effets différenciés selon les pays
parce - que,’ comine le- souligne R.V. Ayyar' (1996 349), si «(...) T’analyse
économique éclaire lesichéix et est un composant essentiel de la planification des
politiques, elle donne” généralement peu d’indications sur la maniere dont la.
politique doit étré mise eri céuvre ». La‘deuxiéme partie de ce chapitre portera surla
question des priorit€s- en matiere de politique éducative, ‘4 la lumiere des
recommandations issues de-la pensee théorique et des elements apportes par les
analyses emp1r1ques Tt : . ‘

Le role de I'éducation dans le développement

- R
i 1 N

Comme le soulignent M. Cowen et R. Shenton (1996 : 3), «le développement:
semble défier toute' définition, mais ce n’est pas :faute de propositions ». :Als’
poursuivent en expliquant’qu’« une source importante’ de confusion résulte de la
maniére dont ’embléme du développement est -attaché & la. source .d’actions
subjectives supposées -rendre le développement ~possible ». Le . concept de
développement durable en fournit un ‘exemple intéressant. Défini comme « un
développement qui répond aux besoins du présent sans compromettre la capacité
des générations futures a repondre aux leurs » (Bruntland 1987),-1e developpement

' Département de lEducation, ministére du Developpement des Ressources Humalnes

Gouvernement de 'Inde.
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durable est par excellence une intention, dans la mesure ol 1’apparition méme du
concept résulte' des craintes suscitées par les efféts du développement .en cours.
Notens que le développement ici n’est pas défini, mais-qu’il doit répondre aux
besoins du présent. Cette confusion' vient de 1’idée que le processus historique de
développement observé en Europe et en Amérique du Nord au cours des XIX® et
XX siécles a abouti 2 un état désirable pour les pays qui n’en ont pas bénéficié. Or,
comme 1’expliquent M. Cowen et R.:Shenton (1996 : viii), « une intention de
développer. devient une. doctrine de développement lorsqu’elle .est attachée,. ou
lorsqu’il est recommandé qu’elle .soit attachée, & I’agence de 1’Etat pour dévenir
I’expression. d’une politique d’Etat’». Les nombreuses et différentes définitions-du
développement sont ainsi entachées d’une subjectivité qui, pour n’étre pas toujours
apparente, n’est pas moins réelle parce que I’objet de ces définitions réside
essentiellement dans ses 1mp11cat10ns spécifiques en matiere de pohthues
pubhques ‘ , .

En .dépit d’un apparent .consensus, l’educatlon est egalement d1fﬁc1le définir:
Outre la confusion fréquente-entre I’éducation. et.ses finalités, I’éducation oscille
entre le statut d’objet.et celui de moyen. Un bon .exemple en est. fourni par: le
préambule de la Déclaration mondiale sur 'Education Pour Tous, adoptée lors de la
Conférence de Jomtien en'1990. Le fait que I’éducation soit un droit fondamental;

qui occupe la premiere. place. dans une longue liste, permet de justifier le’
développement- de I’éducation. indépendamment de toute autre considération, et
postule -par conséquent: que I’éducation ‘est une fin".en soi.-La.conception de
I’éducation est ici extensive” et inclut le savoir traditionnel et le patrimoine culturel
autochtone, qui « ont une valeur et .une validité propres et peuvent servir aussi bien
a définir qu'a promouvoir le développement » (Unesco, 1990). Cependant, l¢- fait
que ‘1’éducation soit un droit" fondamental- ne constitue pas une justification
suffisante a ’action en vue de son développement:-Le préambule liste donc ensuite
tous les domaines dans lesquels 1’éducation -(de base) peut avoir une-contribution
positive et que sont « la sécurité, la santé, 1a prospérité et I'équilibre écologique.dans
le monde, (...) le progrés social, économique et:culturel, la tolérance et-la
coopération internationale, (le développement) des niveaux d'éducation plus élevés
ainsi que de la culture et du potentiel scientifiques et technologiques ». L’éducation
est donc aussi « une condition, indispensable sinon suffisante, du développement de
11nd1v1du et de la société ». Enﬁn « constatant que dans lensemble leducatlon
actuellement dlspensee presente de . graves msufﬁsances et quil 1mpone den
amehorer la pertinence et la, quahte tout en en rendant l'acces universel », le
preambule associe etr01tement educatlon et. systemes €ducatifs, renvoyant 2’ une
aCception restremte du terme. educatlon L educatlon et son: developpement sont
donc a la fois un objectif, un moyen etun. outll .

- Dans ce cadre, lasituation observée peut-étre mesurée & ’aune des objectifs
poursuivis. Ces objectifs ont -varié dans le temps, comme en atteste 1’évolution de
I’appellation des ‘pays, -qui sont passé€s du statut de sous-développés — appellation

reflétant un état relatif ‘a. connotation négative = a celui dé pays -en: voie de

2 Contrairement a célle implicitement adoptee par Psacharopoulos, qui insiste sur le fait de* sav0|r
lire, écrire et compter. STEN -
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développement — appellation a-connotation positive reflétant une intention — puis a
celui de- pays pauvres — appellation neutre reflétant un état absolu — ou moins
avancés — retour a la référence a I’état relatif, avec .cette fois une connotation
positive. Cette évolution reflete I’évolution de la conception du développement, qui
est passée du constat économique — du retard en matiére de développement —  celui
de I’action économique — en-faveur du développement — avant de revenir en
apparence a un constat plus modeste — celui de la pauvreté —, mais en réalité plus
ambitieux dans ses conséquences pour les politiques ;publiques en ce qu’il sort du
domaine de I’économique pour prendre en compte les dimensions: sociales,
politiques et culturelles du développement. L’attention porte aujourd’hui sur la
_ réduction de la pauvreté, et I’éducation doit se développer, malgré la pauvreté, pour
_sortir de la pauvreté. ' : ; '

Le report de I’attention du développement vers la pauvreté perinet de lever une
_partie des ambiguités que -comportait la notion de développement. La pauvreté est
un état et non un processus. Elle est identifiable et mesurable sans référence a un
modele théorique. On- observe qu’un certain nombre de caractéristiques d’ordres
démographique, sanitaire ét éducatif, en particulier, lui sont généralement associées.
Comme le montre le tableau 1, les pays les moins avancés sont ceux qui ont le plus
faible revenu par téte, la croissance démographique la plus rapide, la population la
plus jeune et la moins urbanisée, I’espérance de vie a la naissance la plus faible, la
proportion la plus importante de personnes souffrant de malnutrition et atteintes du
VIH, les taux d’alphabétisation et de scolarisation les plus faibles, pour ne citer que
quelques indicateurs. Quels que soient les indicateurs retenus, 1*Afrique subsaha-
rienne est dans une situation particuliérement défavorable. Le premier pays
d’Afrique subsaharienne, Maurice, est au 16° rang. pour I'Indice de Pauvreté
Humaine calculé sur 95 pays.en développement (PNUD, 2004 : 149), et le second,
le Cap Vert, au 40° rang. Sur les 51 pays classés en queue de liste, plus des trois
quarts- sont situés en Afrique subsaharienne, et sur les 20 derniers, tous. Selon les
indicateurs retenus, les pays d’ Afrique subsaharienne se situent dans la moyenne ou
dans une situation plus défavorable que le groupe des pays les moins avancés
-auquel la plupart d’entre-eux appartiennent. C’est en partlculler le cas pour les
indicateurs de développement de I’éducation.

La relation entre éducation et niveau de revenu n’est’ pourtant pas une évidence,
comme en temo1gne le graphique 1. Lorsque 1’on observe les taux de scolarisation
dans les différents pays du monde, on constate que si ’on peut globalement
considérer que plus le niveau de revenu est élevé plus le taux dé scolarisation I’est,
il existe des variations importante$ autour de la tendance moyenne. Les différences
observées d’un pays 2 I’autre résultent de contextes culturels, sociaux et politiques
différenci€s, qui influent tant sur I’offre que sur la demande d’éducation. Ce sont

précisément ces différences qui permettent d’arguer que la pauvreté n’est pas un. -

obstacle ‘au déve-loppement de I’éducation, mais que ce dernier peut résulter d’une
action publique. Le cas des pays d’Asie du Sud-Est est fréquemment évoqué, par
opposition a celui des pays d’Afrique subsaharienne, comme un exemple de ce'que
peut la volonté politique, méme dans les pays pauvres, et des résultats qui peuvent
étre obtenus grice au développement de 1’éducation. C’est un point sur lequel nous
aurons 1’occasion de revenir.. ' : ' :



Pays les Asie de Amérique . ) Europe centrale
A:gfs d:u moins af:g:s I'Est et latine et Assf:u subsA;;:g:Znne et orientale et
avancés Pacifique Caraibes CEE -
Economie :
PIB/téte (PPP,USD courants) 2002 1307 5069 4768 . 7223 | 2658 1790 7192
APD/téte (dollars) - 2002 24,7 24,2 39 8,6 4,5 26,3 31,2
Service de la dette (total), % du | " 2002 23 23 34 8,2 2.5 4,1 73
PB :
Démographie
Croissance démographique (% 1975-2002 2,5 - 2,7 1,4 1.9 2,1 2,7 0,4
annuel) o - .
Espérance de vie a la naissance | 2000-2005 50,7 - 66.,4. 69,9 70,6 63,3 46,1 69,6
' (années) : ; .
Population urbaine (%) 2002 26,1 54,2 40,2 76,2 29,6 35,0 62,8
Population de moins de 15 ans 2002 © 429 C 37,1 25,8 31,1 34,8 44,3 19,5
- (%)
Santé
Personnes souffrant de 1999-2001 37 - 13 - 11 22 32 10
malnutrition (%)
Fréquence du VIH/Sida (% des 2003 34 0,3 0,2 0,7 0,6 7,7 0,6
15-49 ans) (2,6-4,8) | (0,1-0,5) (0,1-0,3) (0,4-1,0) (0,3-0,9) (6,3-9,7) (0,3-0,9)
_Education ) '
Taux d’alphabétisation (% des 2000 52,5 63,3 90,3 88,6 57,6 63,2 99,3
15 ans et plus)
Taux brut de scolarisation 2000-2001 43 60 65- 81 54 44 79

combiné (du primaire au
supérieur), en %

Source : PNUD (2004 : 139-201). -
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Graphique 1 — Taux bruts de scolarisation et revenu par téte
dans 144 paysen 2001 ...
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Sources : Institut de Statistique de 'Unesco ( 2005) World Bank, World Development
Indlcators (2002).

Dans le cas de I’ Afrique subsaharienne, la progression du revenu par téte ne s’est
pas accompagnée d’une progression équivalente des taux de scolarisation dans le
primaire sur la période 1975-2000 (graphique 2). La période de 1’ajustément
structurel, qui a touché tous les pays d’ Afrique subsaharienne au cours des années
1980 et 1990, est marquée par un recul perceptible du taux brut de scolarisation
dans le primaire. Cette e’vblution est analysée en. -termes d’un ‘engagement
insuffisant en faveur de I’éducation de la part des Etats africains, alors méme qu’ils
s’étaient engagés dans le projet d’Education Pour Tous lors de la Conférence de
Jomtien en 1990. En fait, cette période a connu un tres fort desengagement de I’Etat
dans la plupart des pays d’Afrique subsaharienne, en particulier dans les secteurs-
sociaux que sont la santé-et I’éducation. Pendant cette période, la contrainte
budgétaire s’est durcie, ala fois pour les Etats, sommés de réduire leurs dépenses, et
pour les ménages’. Méme si des différences sensibles peuvent exister entre les pays
en fonction de 1’efficacité de la dépense, la pauvreté constitue sans aucun doute un
obstacle au développementde I’éducation et I’aide ne joue qu’un role marginal dans
ce développement (voit en particulier le chapitre de J. Bourdon dans cet ouvrage);
La plupart des spécialistes de I’éducation, y-compris ceux de la-Banque mondiale;
s’accordent sur la difficulté 2 atteindre les objectifs de 1'éducation pour tous dans la
conﬁguranon de ﬁnancement ~ interne et externe — actuelle (Henaff 2003). :

® Le caleul du revenu par téte a. parité des pouvoirs-d'achat permet de consollder les données
nationales, mais ne donne aucune indication sur le pouvoir d’ achat de ce revenu. La progression
observée sur le graphlque -s'est accompagnée d'une hausse importante des prix, certains pays
connaissant méme une situation d’hyper-inflation pendant la penode cette hausse venant eroder
de maniére |mportame des revenus, faibles pour I'essentiel.
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Graphique 2 — Revenu-par téte, analphabétisme et scolarisation o
-en Afrique subsaharienne, 1975-2000
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l Soqrqé : World Bank (2002).

. Au niveau des-ménages, et méme si la demande scolaire est le « (...) produit.d’un
ensemble de facteurs (scolaires, économiques, sociaux, démographiques, politiques,
religieux, culturels), que les individus et les- groupes -prennent en .compte,
directement ou indirectement, consciemment ou non, dans leurs pratiques de
scolarisation ; ces facteurs conditionnent ainsi la mise a 1'école, I’itinéraire scolaire
et la durée de la scolarité » (Pilon, Gérard et Yaro, 2001 : 8), les différences de
revenu entrainent de fortes inégalités en matiére de scolarisation. Bien qu’a des
degrés divers, et bien qu’il y ait des- exceptions a ce phénoméne liées aux
déterminants non économiques de la demande scolaire, on observe globalement que
plus les ménages sont aisés plus la proportion d’enfants scolanses est importante, et
plus la scolarité est longue. ‘

11 apparait donc que pauvreté ét faible'développement de I’éducation sont liés et que
cette liaison est & double-séns. Les pays pauvres, en pamculler les pays africains,
seraient donc enfermés dans un cercle vicieux (Caucutt et Kumar; 2004). La
pauvreté des pays ‘les empéche de rattraper 1’écart avec les pays développés en
matiere de dévéloppe'ment de I’éducation, et ce faible développement de ’éducation
ne léur permet pas d’améliorei leur situation ‘économique’ ét leur place dans
I’économie 1ntemat10nale, ce qui en retour limite I’accroissement de la richesse
nationale. En ce qu1 concerne les menages leur pauvreté les empéche d’accéder au
systtme éducatif sur un pied d’égalité avec les ménages’ plus aisés, et donc,
d’améliorer le statut professionnel et les tévenus de leurs enfants par rapport- aux
leurs, ce qui en retour lmntera l’acces ala scolansatlon dela generatlon suivante.

Tout I’apport de I’économie a I analyse de cette questlon va consister  donner un
sens a la relation éducation et développement, ou éducation et pauvreté, en
postulant que_pour sortir.de cette trappe de,la pauvreté, il faut et il suffit d’investir
dans I’éducation, et cela malgré les travaux qui mettent en évidence un sens de
causalité inversé, de la croissance vers I’éducation (Bils, Klenow, 1998). La théorie,



74 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU

a travers la détermination d’une causalité et du sens de cette causalité, va formuler
deux postulats majeurs, que les recherches théoriques et empiriques entreprendront
ensuite d’affiner et de valider : il existe entre éducation et développement un sens
de causalité et la relation observée historiquement est reproductible. A partir de 13,
I’éducation acquiert un statut d’instrument dans les politiques de croissance, de
développement, et de sortie de la pauvreté.

Les modéles théoriques et leurs vérifications
empiriques

Si les économistes ont noté tres tot le rdle que pouvait jouer la qualification de la
main-d’ceuvre dans I’accroissement de la production, il faut attendre les années
1960 pour que se développe la réflexion théorique sur le rdle de 1’éducation dans la
croissance économique. Trois courants de pensée vont aborder la question de la
relation entre éducation et croissance/développement: 1’école néoclassique, la
nouvelle économie classique et 1’approche en termes de développement humain. .
Les travaux réalisés par les auteurs de ces troi$ courants ont suscité un grand intérét,
si I’on en juge par le nombre de prix Nobel parmi eux*. Reprenons brievement les
pr1nc1paux traits des théories développées par ces courants de pensee _ -

Capital humain et croissance

La théorie du capital humain a été développée a partir des travaux de R.M. Solow
sur le role du progres technique dans la croissance, par J. Mincer (1958), T.W.
Schultz (1963) et G.S. Becker (1964). Le modéle de R.M. Solow est augmenté pour
inclure aux cotés du capital physique, le capital humain qui-intégre 1’éducation;
- I’aptitude et ’expé-rience. Les principales caractéristiques de ces modéles sont
I’exogénéité du progres technique et 1’impact des investissements en capital humain -
sur la productivité de la main-d’ceuvre. Dans ce modele, les rendements privés de
I’éducation sont calculés a partir des revenus supplémentaires dérivés d’une année
de maintien dans le systéme d’éducation, le coit privé étant constitué par le manque
a gagner constitué par ce que les individus auraient pu gagner s’ils avaient travaillé
au lieu d’étudier une année de plus. Le rendement social est, par construction,

inférieur au rendement privé puisqu’il est calculé en prenant en compte les dépenses
publiques d’éducation. .Ces modgles sont utilisés pour mesurer I'impact de
I’investissement educatlf sur la croissance (ex post) ce qui, permet de _]llStlfleI‘
I’importance accordée 2 I’éducation, et pour orienter (ex-ante) les choix
d’investissement dans le domaine de 1’éducation, ce qui débouche sur une série de

* Pour le courant néoclassique : T.W. Schultz (1979), R\M. Solow (1987), G.S. Becker (1992);"et
J.J. Heckman (2000) ; pour la nouvelle économie classique = R.E. Lucas (1995) ; pour I'approche
en termes de développement humain : A.K. Sen (1998) et pour la.théorie de la signalisation :
A.M. Spence (2001).
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recommandations en matiére de politique d’éducation et de financement public de
1’éducation.

Ces résultats ont été testés sur des échantillons transversaux et, plus rarément,
longitudinaux par de nombreux économistes, cherchant a valider les résultats du
modele théorique, et A répondre aux. critiques, importantes, qui leur étaient
adressées. Ces critiques sont de deux ordres : technique et théorique. Sur le plan
théorique, les critiques vont porter sur |’absence de prise en compte des externalités
de I’éducation, & travers le progrés technique pour la nouvelle économie classique,
les facteurs non économiques du' développement pour les théoriciens -du
développement humain, et . sur la question de la liaison entre. éducation et
productivité du_travail. Nous reviendrons sur les premiéres écoles plus loin.
Arrétons-nous un moment sur la troisieme, qui émane de I’économie du travail, la
« théorie du signal ». Elle propose que I’éducation n’a pas d’incidence forte sur la
productivité — a la limite, elle n’a aucune incidence -, mais a une importance en ce
qu’elle permet de signaler aux employeurs une caractéristique non directement
observable sur des marchés du travail avec asymétrie d’information, -a savoir la
compétence. Selon une analyse récente de la littérature empirique sur la question,
« en dépit d’une quantité significative de travail et de recherche, les tests empiriques
ne sont pas en mesure de trancher-de maniere irréprochable et définitive-le débat
entre les approches en termes de capital humain et de filtrage » (Teixera, 2000 : 19).
P.N. Teixera,- qui analyse une trentaine d’articles publi€s entre 1968 et 1994,
conclut que ces articles ne sont pas aussi rigoureux que I’on pourrait 1’espérer sur le
plan technique (identification-des effets, proxys utilisés ou sources de données), et
souligne que les choix effectu€s .(variables, données utilisées,. méthodes
d’estimation et spécifications des modeles) autant que les omissions ne sont pas
indépendants des positions des auteurs sur le sujet étudié. Ces choix et omissions ne
sont cependant généralement. pas ou mal explicités : « il y a.un manque de clarté
systématique dans la présentation ‘de ce qui est mesuré, de la maniére dont la
mesure est effectuée, et de la raison pour laquelle cette mesure est effectuée »
(Teixera, 2000 : 20). Ces problemes techniques sont soulevés par de nombreux
auteurs au sujet de la relation entre 1’éducation et la croissance. P. Bennell (1996b)
reléve en particulier que les rendements de 1’éducation ne sont pas universellement
élevés dans les pays en développement. L’endogénéisation de 1’éducation dans le
modele donne des rendements plus faibles que les estimations avec éducation
exogene (voir par exemple Girma-et Kedir (2003 : 10) a propos de I’Ethiopie). Mais
la réintégration des cofits privés directs de 1’éducation réduit les rendements
estimés, de maniére mécanique. Le cofit privé de 1’éducation n’est pas indépendant
de la dépense publique en éducation. La prise en charge de certains cofits privés par
I’Etat entraine un accroissement du rendement privé de 1’éducation, et une baisse du
rendement social (Heckman et Klenow, 1997 : 10).-Les choix de modélisation sont
donc - déterminants pour les résultats obtenus. Par ailleurs, L. Pritchett (1999) .
souligne que ‘les progrés dans le développement de la scolarisation ont eu peu
d’effets sur la croissance des pays les moins développés, et que la cause peut en
résider dans 1’environnement institutionnel (problémes de qualité de 1’éducation,
demande de travail qualifié limitée...). A propos des taux de rendement de
I’éducation, le calcul du rendement d’une année supplémentaire de scolarisation
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aboutit a des taux uniformes quel qué soit le niveau d’éducation atteint. Les travaux
de J. Heckman et P. Klenow (1997) vont porter sur des distributions plut6t-que sur
une expression dlscrete de ces rendements.

Par ailleurs, ‘les auteurs ne:s'accordent ni sur la questlon de la concavité des
rendements par rapport a I'éducation ni sur celle de leur évolution. La question:est -
en effet de déterminer si-les rendements décroissent avec le niveau de scolarisation,
ce qui donnerait des taux de rendements de moins -en.moins €élevés lorsque 1'on
passe d'un cycle. denselgnement au cycle suivant, et des rendements également
moins élev€s dans les pays développés que dans les pays’en développement. Pour.la -
‘prévision économique,.la question de I'évolution dans le temps des rendements de
I'éducation revét également une trés grande importance. Une question corollaire est '
celle de savoir si ce qui compte pour la croissance, c'est le stock initial de capital
humain, auquel cas.le rendement de l'investissement en capital humain est plus
€levé dans les pays ou le stock initial est faible, ou si c'est le changement dans le
stock, c'est-a-dire les progrés dans le .développement de l'éducation. A ces
questions, la littérature empirique n'apporte aucun éclairage définitif. Ainsi, .pour
G. Psacharopoulos (1994), les rendements de .l'éducation sont décroissants d'un
cyele d'éducation a un autre, et c'est dans le primaire qu'ils sont les plus élevés.
Cette conclusion est renouvelée par G. Psacharopoulos et‘H.A. Patrinos (2002 : 1)
qui affirment que « le schéma classique de rendements de-1'éducation chutant par
niveau de développement et par niveau d'éducation est maintenu ».. Pourtant,
d'autres auteurs montrent que les rendements semblent augmenter avec le niveau
d'éducation, et peuvent varier dans le temps (Mingat et Tan, 1996). Avec 1'élévation
progressive de la durée de- scolarisation, ce sont les niveaux les plus élevés de
l'enseignement qui offrent les rendements les plus-élevés et qui ont augmenté le plus
vite, parce que les perspectives d'emploi se détériorent-pour ceux qui ont un faible .
niveau d'éducation au fur et & mesure de 1'élévation du niveau général d'éducation.
La globalisation, qui.tend & contenir les salaires les. plus bas, est généralement
évoquée pour expliquer ce phénomene. Cette tendarice, avec une progression
marquée des rendements dans le temps pour les niveaux d'éducation les plus élevés,
est relevée dans les pays industrialisés.-G.S. Becker explique, par exemple a propos
des Etats-Unis, que les écarts de salaires entre les'diplémés se sont accrus d'autant
plus que leur niveau d'éducation était élevé, et que « l'environnement économique
moderne accorde une prime plus importante & I'éducation, la formation et aux autres
sources de-savoir que ce n'était le cas il y a méme cinquante ans » (2002 :-4). Elle
est également attestée en Afrique : & propos du Kenya et de la Tanzanie dans les -
années 1990, M. Soderbom et al. (2003 : 1)° montrent que « les fonctions de gain
sont convexes pour les deux pays (et qu'il y. a) des différences importantes dans les -
profils de gain-entre les-Cohortes, avec typiquement. une .convexité plus marquée -
pour les jeunes. (Ils trouvent également que) 1a convexité s'est accrue au cours des
années 1990 au Kenya; mais est demeurée remarquablement. constante en
Tanzanie ». Mais pour 1'Ethiopie, S. Girma et A. Kedir (2003) observent que c'est
aux niveaux les plus bas de.salaire et d'éducation que les rendements sont les plus
€levés, et.que par conséquent, 'éducation favorise les moins aptes: Les principales

® A propos du Kenya, Voir aussi Wambugu, 2001, et Manda-et Mwabu, 2004.
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critiques adressées aux hypothéses de ces modeéles reposent sur 1'absence de prise en
compte des externalités de. I'éducation ; elles sont formulées dans le cadre de la
nouvelle . économie, classique, qui va endogénéiser le progrés techmque dans le
cadre de modeles de croissance dits «endogenes » et postuler que leffet de
I'éducation sur la crorssance depasse 'le simple effet. de pr0duct1v1te du travail des
modgles néoclassiques.

Capital humain et cro'issance endogéne

Les travaux de la nouvelle économie classique s artlculent autour de la croissance.
11s s'appuient sur les travaux de R. Lucas (1988, 1990) et vont porter principalement
sur limpact - des politiques publiques, le ‘capital humain et la diffusion de la
technologre La prise' en compte des’ externalités du capital humain permettra
d'aboutir & des conclusions sensrblement différentes de celles- des économistes du
courant néoclassique sur la questron du rapport entre rendement privé et rendement
social de 1'éducation. :

Comme lexpllque RI. Barro (2002 : 10), «1la prmcrpale raison de la convergence
(dans les modeles de crorssance de type. neoclassrque) est la tendance pour les pays
a connaitre des. rendements decrorssants au fur et & mesure qu'ils s ennchlssent » 1l
ajoute que si les modeles neoclassrques permettent de rendre compte des taux de
croissance relatifs entre. les pays, les modeles. de croissance endogene permettent ;
dexphquer pourqu01 la cr01ssance _peut étre soutenue sur une longue penode en
présence de rendements decrorssants du caprtal physique et humaln Les estimations
empiriques de R.J. Barro ne. montrent pas de tendance a la convergence absolue
c'est-a-dire que la crorssance _n'est pas plus rapide dans. les ‘pays les moins
développés, mais une tendance a la convergence relatlve des revenus par téte, a
valeur équivalente des autres variables exphcatrves Le cap1ta1 humain peut avoir
un effet sur la croissance par deux voies : il facilite I'absorption de technologies plus
élaborées provenant des .pays . developpes” et favonse l'ajustement 2 la hausse du
capital physrque (Barro, 2002 . 17). Dans ce type de modeles, le stock: 1n1tral
d'éducation a une grande 1mportance dans la determrnatron du taux de croissance .2
long terme, contrairement aux modeles neoclassrques dans lesquels Clest le taux
d'accroissement du stock d educatron qui est déterminant. L'explication tient au fait
que dans les modeles de croissance endogene l'accumulation de capital humain est
considérée comme un prealable au développement technologique, et a un-effet sur la
productlvrte totale des facteurs superreur au seul effet sur la productrvrte du travail
pris en compte dans les modeles neoclass1ques Une main-d'ceuvre mieux éduquée
et mieux formée est plus 4 méme, toufes choses egales par ailleurs, d'absorber les
technologres modemes et dmnover Cest le cas dans les pays industrialisés, mais
aussi dans les pays en developpement qui, lorsqu ils dlsposent d'un stock de capital
humain important, sont en mesure d'attlrer les investissements directs étrangers,

¢ Dépenses publigues de fonctionnement, régime de droits de propriété, ouveriure internationale,
taux d'inflation, taux de fécondité, taux d'investissement, termes de I'échange.
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d'absorber les technologies importées, de les adapter et le cas échéant d'innover a
partir de ces technologies, mais aussi d'exporter leur main-d'ceuvre.

Les principaux résultats de ces modeles en terme$ d'éducation sont que la
scolarisation dans le primaire des gar¢ons n'a pas plus d'impact sur la croissance que
celle des filles, si 'on exclut l'effet de 1'éducation sur la fécondité (Barro, 2002) Ces
résultats sont donc opposés & ceux de I'école néoclassique, qui trouvait que le
rendement de 1'éducation était globalement plus élevé pour les filles, et pour le
primaire que pour le secondaire (Psacharopoulos, 1994). R.J. Barro note cependant
que le primaire est un passage obligé pour le passage au secondaire. Enfin, la
qualit¢ de l'éducation semble jouer un rble plus 1mportant que la quantlte
d'éducation dans la cr01ssance a long terme.

Enfin se pose la questlon du role des inégalités dans la croissance. Sil'on admet que
I'éducation a une incidence sur la distribution des revenus, ce que montre la
littérature neocla551que sur les rendements de I'éducation, en particulier les travaux
les plus récents dans la lignée des travaux de J. Heckman, alors, la question se pose
de savoir quelle est I'incidence des disparités de revenus, en d'autres termes, -des
inégalités de revenu sur la croissance. Dans le cadre théorique néoclassique,
I'hypothése de rendements décroissants implique des rythmes d'accumulation
différenciés en fonction du niveau initial de capital et par conséquent la
convergence des niveaux de revenu sur le plan international comme au sein des
pays et entre les différentes catégories de ménages. L'observation’ empirique fait
pourtant apparaitre des cercles vicieux dans lesquels un niveau élevé d'inégalités au
départ se traduit par un accroissement des inégalités, dans un contexte durable de
croissance faible. N. Birdsall er al’ (1995) concluent, & partir d'une analyse du
« miracle dsiatique », que la croissance des pays d'Asie de IEst est lie 2 la
conjonction de la réduction de la pauvreté et des inégalités de revenu, par le biais
d'une offre d'éducation de base de qualité et d'une politique d'accroissement de la
demande de travail. L'éducation dans ce contexte joue un double réle dans la
croissance, par le biais de I'augmentation de la productivité, et par la réduction des
inégalités. A l'inverse,’ les inégalités peuvent ralentir la croissance par divers
mécanismes, en particulier par l'accroissement ‘des impdts nécessaires au
financement de la redistribution (Sylwester, 2000). L'enseignement public peut étre
utilisé comme un instrument de redistribution, en particulier dans les situations
d'inégalités marquées (Glomm et Ravikumar, 1992 ; Romer, 2002), méme si
certains auteurs contestent I’efficacité de I’éducation eén matiere de réduction des
inégalités sociales (Hannum et Buchmann, 2005). Le niveau de départ des inégalités
est considéré dans cette optique comme aussi important que la dynamique des
inégalités, et c'est la conjonction des deux qui donne naissance aux cercles vicieux
pauvreté/inégalités/faible croissance. L'hypothése d'une relation inverse ‘entre les
inégalités et la croissance est cependant infirmée par les auteurs qui restent dans le
cadre néoclassique, les Vérifications- empiriques correspondantes étant présentées
comme liées a des erreurs de mesure et 2 des omissions de variables (Forbes, 2000)
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Les modeéles de croissance endogéne mn'échappent donc pas aux objections
techniques dans leur validation empirique’ et s'avérent.souvent plus problématiques
a tester, parce que plus complexes que les modéles classiques. Selon R. Sianesi et
J. Van Reenen (2002 : 9), « la plupart de ces analyses groupent pays développés et
en développement (...). Ces régressions, parfois appelées "régressions de Barro"
sont des régressions informelles ad hoc, dans lesquelles le choix des variables
explicatives est largement déterminé par des résultats antérieurs dans la littérature et
des a priori ». L'apparition de modeles de croissance endogene a suscit€ une
nouvelle génération de modeles néoclassiques endogénéisant le progres technique
sans abandonner l'hypothése de rendements décroissants. Si pour R.J. Barro,
« globalement, les nouvelles et les anciennes théories (de la croissance) sont plus
complémentaires qu'en concurrence » (2002 : 10), c'est chez les économistes
néoclassiques que l'on-va trouver les plus violents détracteurs des « nouveaux
modeles de croissance ». -Pour -nombre dentre eux, en effet, I'hypothése de
rendements constants ou croissants n'est pas acceptable, et R.M. Solow écarte les
«nouvelles théories de la croissance » qui ne reposent pas sur des hypotheses tres
robustes et « ne constituent pas une bonne base pour la théorie de la croissance »
(Solow, 1994 : 45).

La théorie du développement humain

Alors que la théorie du capital humain venait de recherches sur les comportements
microéconomiques, en particulier dans I'arbitrage travail/loisir, et que la nouvelle
économie classique s'est développée 2 partir des théories de la croissance, la théorie
du développement humain trouve son origine dans.les travaux de l'économie de
I'écologie, du développement durable, du bien-Etre, et dans les recherches sur le
genre. Développée par A.K. Sen, la théorie du développement humain s'intéresse a
la mesure du bien-étre, et montre que capital.social et éducation peuvent participer a
l'accroissement du capital humain. Cette approche repose sur lexistence
d'externalités de I'éducation qui ne relévent pas strictement du champ €conomique.
L’amélioration de I'éducation est en effet un facteur de développement par ses effets
sur la santé, la reproduction, le statut et la participation des femmes au marché du
travail et la démocratie ; elle est en méme temps un indicateur de ce développement.

L'idée centrale est que 1'éducation est 1'un des facteurs de libération de la personne,
et que c'est la libert€ de choix qui constitue et favorise le développement. A.K. Sen
(1999 : 296) s'inscrit explicitement dans la continuité des autres écoles de pensée,
expliquant qu'il faut aller « gu-dela de la notion de’ capital humain, apres avoir
reconnu sa pertinence et sa portée. L'élargissement nécessaire est additif et inclusif

7 Par exemple, pour R. Sianesi et J. Van ‘Reenen (2002 : 41), « ces effets supposés du stock de
capital humain sur la croissance apparaissent improbablement importants dans I'approche de la
“nouvelle croissance”. Nous pensons que les effets sont surestimés en raison de problemes
méthodologiques comme la corrélation avec des variables omises, des restrictions sur
I'nomogénéité et la linéarité de l'impact (rejetées par les données), qui tous jettent de sérieux
doutes sur linterprétation de telles preuves apportées par la "nouvelle croissance” sur les effets
d'entrainement de I'éducation sur I'ensemble de I'économie ». : .
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plutdt que, en quelque sens que ce soit, une alternative 2 la perspective du "capital
humain" ». La pensée -en-termes de développement humain se rattache donc a la
pensée néoclassique; ‘dans la lignée nouvelles théories de la croissance®, en ce
qu'elle élargit au.champ non économique la notion d'externalités du capital humain,
en particulier ‘de ‘I'éducation, -et qu'elle ne raisonne plis seulement a partir de
l'utilité, qui n'est que l'une des expression restreintes ‘de la-liberté (Sen, 1999 : 27-
28). Pour les tenants de cette approche, la croissance n'est ni une condition
suffisante ni méme une:-condition nécessaire au développement,. et qu'en 1'absence
de croissance, des politiques appropriées accroissant la liberté des individus, liberté
qui repose sur-le développement du capital humain,-peuvent promouvoir le
développement. J: Dréze et A K: Sen distinguent ainsi a propos de 1a réduction de la
mortalité le processus "growth-mediated" (croissance concertée), qui « passe par
une croissance rapide, et dont le succés dépend de I'extension de sa base et de son
ampleur économique (..); et aussi de l'utilisation de la prospérité économique
accrue ‘pour l'expansion des services sociaux pertinents; qui ‘incluent la santé,
I'éducation et ‘la sécurité sociale », et le. processus "support-led" (guidé sociale-
ment), - qui «passe par .un programme ‘de soutien: social habile a la santé,-a
I'éducation, et aux autres arrangements sociaux pertinents », et peut intervenir en
l'absence de croissanceéconomique importante (Sen, 1999 : 46).

Cette approche théorique permet de remettre le développement sur le devant de la
sceéne, alors qu'il avait eu tendance a s'effacer, a partir des années soixante, devant la
croissance économique et I'hypothése neoclassrque de convergence. Elle a permis
delargrr la vision de la pauvreté: par rapport aux approches strlctement €cono-
miques, et d'en enrichir la mesure, donnant nalssance au début des années 1990 a
I'Indice de Developpement Humain du Programme des Natrons unies pour le

Developpement cela a un moment ou l'on comimengait a constater les ravages - -

entrainés par les programmes d'ajustement structurel mis -en “place’ dans’ dé
nombreux pays du tiers- monde, et a considérer qu'il fallait mettre en place des filets
de ‘sécurité pour prevenrr les effets les plus néfastes de ces programines sur les
secteurs sociaux. C' est egalement dans cette lignée que s'inscriverit-les ObJectrfs du
Millénaire pour le Developpement Cette approche rencontrera d'autant plus d'é chos
qu'elle peut étre reprise en partie par les économistes neoclassrques qui, dans la
suite de G.S. Becker, travaillaient depuis longtemps de]a sur I'impact de la maximis
sation de 'utilité sur les choixX non'économiques comme la fécondité, 1a démocratie
et-la corruption, .ou -les déterminants de. la scolarisation, et leur impact sur.la
croissance. Le second processus décrit par A.K. Sen devient dans cette optique un
processus de promotion de la croissance. par la- mise en place de conditions
favorables et la-levée des barriéres institutionnelles, culturelles,.ou autres. -

11 apparait clairement 2 travers la littérature économiqué que la validation empirigue
de cette approche n'est guere plus satisfaisante que celle des autres approches. En ce
qui concerne la fécondité par exemple, A.K. Sen (1999 : 199) peut expliquer.que
«le lien négatif: entre lalphabetlsatlon des femmes et la fécondité semble étre,
g]obalement, emp1r1quement bien fondé¢ » meme s'il” precrse, en note de fin de .’

8‘AK. Sen fait explicitement. reference Iorsqu il evoque Ilmpact du developpemem de Ieducatlon'
surla crmssance (Sen, 1999 : 293). ) .
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chapitre, que les différentes. études empiriques sont. diversifiées dans la force de
leurs résultats (1999 : 337). De fait, malgré le nombre de travaux réalisés sur la
question, I'impact global.de I'éducation sur-la fécondité et 'importance relative des
diverses voies par lesquelles passe-cette influence sont encore mal connus (Kravdal,
2001 : 4) (cf: chapitre Y. Charbit et"M. Kébé).- Mais dans la mesure ol la théorie du
développement humain repose sur un concept difficile a mesurer — celui de liberté —
et insiste sur les interactions — & travers-les externalités —, sa validation empirique
n'est pas une condition- préalable a son .acceptation. On se retrouve en effet avec
cette approche dans' le domaine des droits fondamentaux, qui ne reléeve pas de
I'économie, et dont les attendus ne sauraient étre rejetés par quiconque. C'est ce que
reflete la réflexion de G. Psacharopoulos citée en introduction a ce chapitre.

Les tr01s courants de pensee theonque que nous venons de presenter bnevement
proposent différents mécanismes d'influence du capital humain, souvent represente
pour dés raisons pratiques par I'éducation, qui en est l'une des composantes, sur la
croissance économique et le developpement Selon les écoles, le niveau 1n1t1a1 du
stock d'éducation ou les changements dans ce stock ont une influence sur le niveau
de revenu, ou sur le taux de cr01ssance, dlrectement ou indirectement. La relation
causale i inversée est prise en compté dans les etudes sur le rdle des inégalités dans la
croissance, et dans I'étude dés déterminants de la scolarisation. Dans la mesure ol la
nouvelle économie classique et la pensée sur le développement humain reven-
diquent I'héritage de la pensée.classique et ni€oclassique, il est possible de présenter
les différents modeles selon un schéma additif qui fait apparaitre les apports de
chaque école, en laissant dans 'ombre.leurs différences. On trouvera'des exemples
de ce type de présentation; qui mettent selon les objectifs poursuivis plus ou moins
Tl'accent sur I'une ou l'autre de ces approches dans K. Michaelowa (2000), mais aussi
dans les documents produits par les.bailleurs de fonds, internationaux ou bilatéraux.
Les tentatives de conciliation des approches permettent en effet de lever la difficulté
liée au caractere Jdifficilement réconciliable des. recommandations de: politique
publique en particulier en mati¢re d'éducation, qui en découlent. Mais cela se fait
au prix de choix qui apparaissent.comme des choix 1deolog1ques plus que comme
des choix scientifiquement fondés. .

Quelles prlorltes pour les polnlques publlques
en matiéere d' educatlon ?

Que peut-on conclure sur-la -relation entre éducation et croissance en maticre de
politiques d'éducation au vu de la littérature ? La théorie a en effet une importance
particuliere-en matiére de politiques publiques dans 1a mesure ol elle est parée de la
légitimité de 1'« objectivité scientifique » dans-la recherche de 1'efficacité, qui peut
étre opposée "aux pressions ‘motivées' par la poursuite d'intéréts catégoriels
subjectifs. Bien que plus de dix ans’se soient écoulés depuis-la parution de-l'examen
par K.M. Levin de la littérature sur éducation et croissance, et que de nombreux
travaux aient &té réalisés depuls dans le domaine, nous ne pouvons qu 'adhérer a Ses
conclusions : « D'abord, il n'y a pas de réponse unique 2 la question posée — il y a de
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nombreuses réponses qui dépendent des circonstances, du type de développement,

et de la spécification des variables. Deuxiemement, les implications directes de la

recherche dans le . domaine ‘macroéconomique sont trés limitées.: Elles sont -
contraintes par-la dépendance A des relations historiques .qui peuvent ou non

persister, (...) et l'application des résultats de pays pris individuellement ou de

groupes de pays a d'autres pays est analytiquement hasardeuse » (Levin, 1993 : 65).
Le role des travaux empiriques étant principalement de valider les hypotheses

théoriques, toute: remise en-cause se traduit par ‘une recherche complémentaire,
passant généralement par une amélioration, ou tout au moins une spécification

différente des modeles et des données, conduisant & un rejet, parfois nuancé, mais
souvent sans appel, de cette remise en cause. C'est ainsi que l'on peut trouver dans

la littérature sur la question traitée ici, a la fois les preuves du sens, de la force et de .
la nature de la causalit€ entre éducation et développement, et leur réfutation. Le seul

point sur lequel les auteurs semblent s'accorder, est l'importance théorique de -
leducatlon pour la croissance et le développement. On s'étonnera alors, non pas-du
choix de I'éducation comme- outil de croissance, mais de la force avec laquelle
diverses recommandatlons concernant la politique d'éducation sont formulées et
dans bien des cas, 1mposées par le biais de l'aide. A ces réserves s "ajoute le fait que
I’instrumentalisation de la politique d’éducation correspond 4 une utilisation ex-ante
de résultats observés ex-post

L’intégration de 1’éducation. dans les pollthues macroeconomlques est un
phénomene récent. Le consensus de Washington® avait été catalysé par 1’expérience
des pays d’Amérique latine dans les années 1980 et §’était, pour cette rajson,
concentré sur l'inflation conduisant a des politiques macroéconomiques qui
n’étaient peut étre pas les plus porteuses pour la croissance économique de long
terme (Stiglitz,. 1998 : *4-5). Trois phénomeénes. simultanés et corrélés se sont
conjugués pour remettre en cause les politiques macroéconomiques imposées par le
consensus . de. Washington et connues sous le nom .de politiques d’ajustement
structurel (PAS) : -le «miracle asiatique » a permis de mettre en évidence le rble
positif que -pouvait jouer:I’Etat dans le développement ; les effets dévastateurs des
politiques d’ajustement structurel sur le revenu national, 1’éducation; la santé... ; et
de nouvelles approches théoriques (nouvelles théories de la croissance et théorie du
développement humain). Le consensus post-Washington est le résultat de
I'intégration de .ces apports. Il inclut un éventail d’objectifs et d’ instruments
beaucoup plus large que celui du consensus de Washington, et est plus large parce
qu’il opere un rapprochement des positions de la Banque mondiale avec celles des
organismes des Nations unies, qui se sont également enrichies des approches de la :
croissance endogéne et du développement humain. Il faut donc attendre la fin des
années 1990 pour que Véducation acquitre une place de premier plan dans les
politiques.de croissance, Se basant sur I’expérience des pays de I'Est asiatique,
J.E. Stiglitz affirme ainsi que « la promotion du capital humain est un exemple de
politique qui peut promouvoir -le développement économique, !’égalité, la
participation et'la démocratie » (1998 : 31). Alors que [’attention se déplace du

° Entre les autorités economlques amerlcalnes le Fonds Monétaire Internanonal et Ia Banque :
‘mondiale »(Stiglitz, 1998 : 4)
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développement vers la lutte contre la pauvreté, qui est 1’une des expressions et des
moyens. du .développement, les Programmes d’Ajustement Structurels sont
remplacés par des Programmes de Réduction de la Pauvreté. Ces programmes sont
a la.fois généraux et sectoriels, et I’éducation y occupe une place privilégiée. « Les
plans 2 long terme pour 1’éducation doivent comprendre les politiques pour tous les
niveaux et tous les types d’éducation et de formation » (Aoki et-al., 2002 : 4). Des
guides sont mis en place pour aider les gouvernements a définir leurs priorités en
matiere :d’éducation. S’il est admis que. tout est important dans les- politiques
d’éducation, tout n’est pas faisable a court terme, et des arbitrages doivent &tre
effectués. Les politiques doivent étre articulées autour de la réduction des cofits:et .2
la modification de la structure des cofits et de 1’amélioration.de 1’efﬁc1ence en
termes de coiits, d’apprentissages, et de ciblage des politiques.

Les remises en cause empmques et théoriques du cadre théorique néoclassique dans
I’examen des relations entre éducation et croissance/développement ont’ entrainé
dans les années 1990 un regain d’ intérét pour cette question, et le taux de rendernent
de I’éducation devient en 1995 le principal indicateur de réntabilit¢ de l’1nvestls—
sement éducatif pour la Banque mondialeé (Bennell, 1996a). Comme I’explique
G. Psacharopoulos, «le taux de rendement privé est utilisé pour expliquer la
demande d’éducation. Il peut également étre utilisé pour évaluer les effets sur
’équité ou la réduction de la pauvreté des dépenses publiques d’éducation, ou
I'incidence des bénéfices d’une telle dépense. Le taux de rendement social résume
les coiits et bénéfices de 1'investissement €ducatif du point-de vue de 1'Etat»
(1995).-Sur cette base, la priorité va étre accordée a I’enseignement primaire, tout
au moins dans les pays ol il n’est pas généralisé, a 1’éducation des groupes défavo-
risés (pauvres, filles, orphelins du--Sida...), au développement de 1’ enselgnement
privé, et au local par rapport aux autres niveaux géographiques..

Le principe de la scolarisation obligatoire reconnait implicitément l’imperfection
des marchés. En effet, si les marchés sont ‘parfaits et si les rendéments’ de
I’éducation sont partlcuherement €levés aux niveaux les plus bas, dans les pays les
plus pauvres, et pour les enfants les plus défavorisés, alors il n’y a aucune raisor
d’imposer la scolarisation parce que.c’est le seul choix rationnel economlquement

Le postulat de rationalité parfalte de 1a microéconomie classique implique alors que
Iobligation scolaire n’est pas nécessaire. Toute une littérature s’est développée
cependant pour montrer qu’en 51tuat10n d’imperfection dii marché du crédit, une
contrainte budgétaire serrée peut empecher les ménages d’opter pour le choix
d’investissement intergénérationnel que dicte la rationalité'’. Par ailleurs, si des
facteurs non économiques, ‘comme les ‘facteurs culturels, interviennent dans la.
détermination de la demande scolaire, alors la rationalité peut dicter des choix qui
se demarquent de ceux déterminés par la seule rationalité économique. L’obligation
scolaire jusqu’a un certain niveau d’éducation est donc une nécessité. La question
du choix de ce du niveau reste entiere cependant. Elle n’a fait ’objet d*aucune
recherche spécifique, mais il est admis qu’elle doit englober au moins le primaire''

'® Pour une discussion critique sur cette question, voir Carneiro et Henckman, 2002. .

" Elle est appréciée diversement par les Etats, |a durée de scolarisation obligatoire s'échelonnant
de quatre a sept ans dans les pays d’Afrique subsaharienne, avec une moyenne a six ans.
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La priorit€ accordée au - primaire sur la base des rendements de ’éducation

s’accommode mal.des résultats montrant que, dans de nombreux pays, les

rendements s’accroissent-au fur.et & mesure de la progression dans les niveaux

d’éducation. Le paradoxe sera tranché de deux. maniétes. D’une part, il sera admis

que la généralisation -de’ la .scolarisation progressant, les priorités peuvent se

modifier, et ‘que les ‘pays dont.le stock de capital est plus important peuvent
consacrer davantage dé ressources aux autres niveaux- d’éducation, ne serait-ce que

parce qu’un stock de capital important est généralement associ€ a un revenu par téte
élevé, qui. permet d’accroitre le budget total de ’éducation, et par conséquent de

réduire la part relative- du budget allou€ a I’enseignement primaire. Dautre part, ces
rendements €levés..au-dela du primaire seront. utilisés pour expliquer que le
rendement privé de 1’ investissement éducatif dans® les niveaux superleurs
d’éducation est sufflsamment élevé pour justifier un financement privé — par les
beneﬁc1a1res —dela scolansatlon a ces niveaux d’ éducation. Enﬁn l’egahte entre
les différents n1veaux d’educatlon favorise les enfants des ménages . aisés par rapport
a ceux des ménages pauvres, parce que ces derniers’ sont moins susceptlbles dy
acceder et quand ilsy accedent d'y rester longtemps. -

Si tous. les auteurs s accordent sur I’'importance du pr1ma1re en soi.ou comme
passage obllge pour I’acceés ‘aux niveaux supérieurs, reste posé le probleme de
I’étendue de ’action publique en termes de niveau, de.modalités et d’efficacité .du
financement: Le financement public est 1'un des corollaires de I’obligation scolaire; -
méme ' §’il ne couvre qu'une partie du cofit effectif de la scolarisation. Dans de
nombreux pays africains; ’introduction des frais de scolarité dans le primaire, dans
les années 1990, a effectivement entrainé des effets tres négatifs'? sur les taux de
scolarisation et leur - suppressmn des effets posmfs .La baisse des dépenses
d’éducation, mesurée .par la dépense publique d’éducation: par téte au cours des -
années, est considérée comme 1'un des facteurs expliquant la baisse des taux de
scolarisation en Afrique dans les années 1980 et 1990 (Mehrotra et Vandermoortele;
1997 : 7) Les recommandatlons de la Banque mondlale et du Fonds Monetalre
International a propos du primaire ont été exprimées sous forme de reperes. dans le
cadre de I’ Initiative’ Fast.track (FTI), lancée en 2001 pour permettre aux pays, qui -
sont « sur la bonne tra]ect01re » pour atteindre lOb_]eCtlf de generahsatlon d'un cycle
d'educatlon pr1ma1re de qualité, de ne pas se voir arréter dans cette voie par des
obstacles dordre financier. Ces repéres sont basés sur les « parametres observes
dans les pays qu1 ont réussi » (World Bank et IMF, 2002 : 2), en deplt des travaux
qui” montrent que. ‘les expériences individuelles ne sont pas reproductlbles a
Iidentique et que le niveau des dépenses publlques n’a d’1n01dence automatique ni
sur les taux de scolarlsatlon ni sur les. acqu1s scolaires'®. Sur neuf reperes, se t
concement les couts (qu il faut redulre) et les depenses (qu il faut augmenter)

f

2 Cote-d'Ivoire, Ghana Zamble Zlmbabwe

3 Malawi (1994), Ouganda (1996), Cameroun (2000).

' Par exemple, 4 propos de I'Ouganda : Ablo et Reinikka, 1998.

'S Voir par exemple le Rapportmondial de suivi de 'EPT 2005 {Unesco, 2004). : ‘

18:Ce sont : ie salaire moyen’ des enseignants (exprimé en muitiple du PNB par téte), la part des
dépenses courantes hors' salaires des enseignants,- les colts unitaires de construction, - les
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1’accroissement des taux d’inscription-dans le privé correspond 2 la recherche d’une
meilleure efficacité de'la dépense. Les deux autres reperes concernent la qualité de
I'enseignement : le ratio €léves/enseignants et le taux- de redoublement. La
simplification par rapport aux options de politique €ducative proposées par ailleurs
est extréme, et reflete I'approche en termes de rendements de la Banque mondiale.
Si I'on est pass€.a un consensus post-Washington, .1I’approche’ du consensus de
Washington en matiére dé¢ recommandations de politique ne s’est pas modifiée.
Selon J.E. Stiglitz (1998 : 6-7), « I’approche-du consensus de-Washington en termes
de recommandations de politique' présentait des avantages importants. Il. se
concentre sur les problemes de premiére importance et propose un cadre aisément
reproductible qui peut étre utilisé par une grande organisation ennuyée par les
recommandations basées sur des points de vue individuels, et est franc en ce qu’il se
limite & établir les pré-requis au développement ». Au stade des recommandations,
toute prudence par rapport aux résultats controversés de la littérature est évacuée au
profit de la clarté. La simplification se fait en deux étapes : dans une premiere étape,
les aspérités de la littérature sont gommeées par I’établissement d’options de
politique - de développement .qui intégrent les différents instruments résultant des
. apports des différentes écoles de pensée sans en discuter le caractére éventuellement
contradictoire ; dans une seconde étape, des choix sont faits pour le court terme
pour les pays qui n’ont pas encore généralisé I’enseignement primaire. Ce message
a le double avantage d’étre clair et d’étre associ€ A un soutien financier; de la part de
la Banque mondiale, mais aussi de.la plupart des bailleurs de fonds. De ce point de
vue, les objectifs et instruments'de I’Education Pour Tous de 1’Unesco apparaissent
complexes, et 1'Unesco ne dispose pas de financements a associer ‘2 ‘ses
recommandations. Pour les décideurs des pays pauvres, confrontés aux messages
brouillés d’une littérature contradictoire et a la nécessité d’effectuer des arbitrages,
mais.aussi a un systeme éducatif qui a des caractéristiques et une histoire propres, la
pression est forte, et 1’on peut se demander jusqu’a quel point 1’acceptation’ des
objectifs proposés par la Banque.mondiale correspond & une réelle adhésion.

Ces recommandations ne' sont pas exemptes de problemes, comme nous allons le
montrer maintenant & partir de plu51eurs exemples en commencant par la priorité
accordée au primaire. Plusieurs arguments militent pour une attention accordée  aux
autres niveaux éducatifs. Si le développement du primaire est un pré-réquis a celui
du secondaire et du- supérieur, il est egalement vrai que la p0551b111te d’accéder aux
niveaux supérieurs d’éducation exerce un ‘effet d’ entramement sur l’expansmn de
I'enseignement primaire. En’ supposant que la part des éleves ‘qui accedent au
secondalre ne se modifie pas, le developpement du pnmalre augmente
mecamquement les -effectifs de lenselgnement secondaire et de I’enseignement
tertiaire. L’ Institut de Statlsthue de I'Unesco note ainsi que « L'augmentatlon des
taux de scolarisation au primaire va habltue]]ement de pa1r avec laugmentatlon des
taux de scolarisation ‘au secondalre Clest le cas des ‘pays ayant un taux de
Scolarisation primaire faible; au551 bien que pour ceux qui sont pres d'atteindre
I'Education Primaire Universelle » (ISU, 2004 : 15). Lapression en matiere de

revenus du gouvernement en % du PNB, la part des dépenses d'éducation dans le' budget
courant, la part des dépenses courantes d'éducation allant au primaire.
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financement des autres niveaux d’éducation s’accroit donc avec le développement
de I’enseignement primaire, et cela y compris a des niveaux de taux de scolarisation
faibles. Le développement de I’enseignement privé pour répondre a cette demande
accrue dans le secondaire et le supérieur est proposé comme réponse a la question
des financements. Mais $i ’efficacité du privé sur le public en termes de rapport
qualité/prix est postulée, -elle n’est pas démontrée'’, et le risque est de voir se
développer un systeme -d’enseignement a plusieurs -vitesses, en fonction de la -
solvabilité des ménages, le systéme -public recueillant les moins aisés, avec.les
conditions d’enseignement les moins favorables. On notera que ce risque’ existe
également dans le primaire, a partir du moment ot la décentralisation et le recours
au recrutement local, et au matériel pédagogique local peut entrainer des différences
de dotation importantes entre les €coles s’il n’y a pas de mécanismes de
compensation, ces mécanismes entrainant un accroissement des cofits que la
décentralisation. et le recrutement local devaient contribuer a faire baisser:
L’alternative, en ce qui concerne le secondaire et le supérieur, est la mise en place
de dotations aux établissements scolaires efficients et/ou la distribution de « bons »
aux é€leves/étudiants les plus défavorisés, utilisables dans n’importe - quel
établissement, auquel cas ce sont les éleves et les étudiants qui arbitrent quant 2 la
qualité de I’enseignement dispensé€. La premiére alternative est relativement facile a
mettre en place, si 'on .admet que la qualité de I’éducation est facile 3 mesurer'®,
mais les mieux dotés au départ ne seront-ils pas ceux dont les résultats seront les
meilleurs a I’arrivée, griace aux conditions d’enseignement et au recrutement des
éleves 7 La seconde alternative repose sur le ciblage de la population qui- peut
bénéficier de cette mesure. On retombe alors sur.les problemes de mesure de la
pauvret€ et de détermination des seuils. Ce probléme se retrouve dans le ciblage des
ménages pauvres qu’il faudrait aider pour assurer que 1’école primaire est abordable
financicrement (annexe 1). Le probléme est que le coiit de I’éducation s’accroit,
pour les ménages et pour I’Etat, d’'un niveau d’éducation a ’autre. La priorité
accordée au primaire tient donc au moins autant au fait qu’il s’agit de I’objectif le
moins coliteux qu’au fait qu’il est supposé étre le plus rentable en termes
d’investissement. Certains auteurs ont observé que le développement des niveaux
supérieurs d’éducation devait étre subordonné a un .développement correspondant
du marché du travail pour avoir un effet sur la croissance. L’absorption dans le
passé des sortants de ’enseignement secondaire et supérieur par les systémes
publics est considéré comme particulierement inefficiente dans la mesure ol ces
secteurs présentent un taux de rendement de 1’éducation inférieur a ceux du secteur
privé. La réduction du nombre de fonctionnaires dans le cadre des PAS allait donc 4
la fois dans le sens de D’efficacité budgétaire et dans celui de Yefficacité
économique. Pourtant, comme le soulignent de nombreux auteurs, les pays les plus
pauvres doivent effectuer un double rattrapage : il s’agit de combler, a I’intérieur,
les écarts en termes d’alphabétisation, et avec les pays occidentaux, les écarts en
matiére de connaissances (Ayyar, 1996 : 348). Le stock de capital humain €st un
déterminant important de I’ antractivité des pays en termes d’investissements directs

"7 voir Kitaev (1999) pour une dlscussmn plus détaillée sur la prlvatlsauon .et Vinokur dans cet
ouvrage. .
'8 Voir Barro (2002).
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internationaux, qui sont susceptibles d’effets d’entrainement technologique. Le
second objectif ne saurait donc étre sacrifié au profit du premier, d’autant que pour
les auteurs de la nouvelle économie classique, ¢’est aux niveaux les plus élevés que
les rendements de 1’éducation sont les plus importants, et que 1’éducation a I’impact
le plus fort sur la croissance a long terme. La privatisation de I’enseignement ou de
son financement -ne -fournit qu’une réponse partielle au dilemme auquel sont
confrontés - les pays pauvres, et auquel seul un desserrement de la contrainte
budgétaire pourrait apporter une réponse.

La question du salaire des enseignants est une question centrale pour la réduction
des cofits de I’éducation (question également abordée dans le chapitre de J.
Bourdon). Si certains estiment que les salaires des enseignants doivent étre baissés
— quelles que soient leurs conditions de vie — (Mingat, 2002), nous avons montré
que les marges de manceuvre des pays d’Afrique subsaharienne dans ce domaine
étaient limitées a la suite des réductions déja intervenues dans la plupart des pays-
dans le cadre de 1I’ajustement structurel. On pouvait au contraire s’attendre a voir la
masse salariale s’accroitre dans le futur, en particulier dans le cas d’une reprise de la
croissance, et sous I’effet des politiques actuelles de recrutement, & moins que les
enseignants ne puissent étre maintenus dans des statuts précaires, ce qui n’est
possible sans démentir I’approche en termes de rendements que si leur formation est
minimale'® et qu’ils n’accumulent pas ou peu d’expérience professionnelle (taux de
rotation élevé et rajeunissement permanent) (Henaff, 2003). Cela laisse ouvertes
deux questions : que deviennent les enseignants qui n’enseignent plus ? Ets’iln’y a
pas d’accumulation de capital humain chez les enseignants, comment assurer la
qualité de I’éducation 7 Enfin, le resserrement des contrdles sur la présence et
I’activité des enseignants devrait priver nombre d’entre eux des ressources qui leur
permettaient de survivre malgré des salaires faibles. Jusqu’a quel point ces mesures,
conjuguées le cas échéant au développement d’autres possibilités d’emploi sur le
marché du travail, ne produiront-elles pas a terme des situations de -pénuries
d’enseignants semblables a celles que I’on a pu observer pour des raisons similaires
dans les pays développés, appelant une augmentation du salaire des enseignants ?

Conclusion

Au terme de cette discussion sur la relation entre éducation et développement, on
observera que des décennies de recherches théoriques et empiriques permettent de
mieux percevoir la complexité de la relation, sinon .de I’éclairer de maniére
définitive. Les contradictions et paradoxes relevés dans la littérature trouvent leur
origine dans l’'imperfection des .données et des instruments de mesure utilisés, mais
aussi dans les hypothéses qui sous-tendent les modéles testés, et dans les choix.de
variables et de spécification des modeles. Si le principe d’une influence positive de
I’éducation sur le développement est — presque — unanimement accepté, ce n’est le

'3.0On notera que c'est Ia une des recommandations du FTI. .
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cas ni' du sens, ni.de la nature, ni de la force de la causalité. Les prescriptions-en
matiére de politiques d’éducation relevent des lors davantage de la doctrine que de
la.science, dont elles.se réclament pourtant. Dans ce sens, la position des Nations
unies qui assurent la premotion de I’éducation d’abord comme.celui d’un droit — et
de I’acceés a un certain nombre d’autres droits —," s’inscrivant ainsi dans la ligne de
pensée-du développement humain, a au moins le mérite de I’honnéteté. Dominée
par-les économistes néoclassiques, la Banque mondiale s’appuie sur les résultats de
la recherche qui correspondent le mieux a sa philosophie et & ses missions pour
expérimenter en grandeur nature. L’ experlmentatlon est en effet une_dimension
essentielle. de la science. Elle n’ en est pas a sa prermere experlmentatlon et dans
une tradition bien occ1dentale "la reconnaissance des erreurs du passé et leur
correction lui ont permis de rebondir dans le passé, et de conserver une grande
cred1b111te aprés D’échec retentissant des polmques d’ajustement structurel
“appréciées en termes d’1mpact sur la croissance. Elle pourra sans aucun doute
rebondlr a I’avenir, en cas d’ echec del’ experlmentatlon en cours.

L’ Afrique -subsaharienne ‘constitue un, champ - particuliérement 1nteressant -pour

I’expérimentation en raison de la faiblesse de - tous. ses’ indicateurs,. -et de sa
dépendance .vis-a-vis-des financements extérieurs, qui lui impose d’accepter les
propositions des bailleurs de-fonds. C’est aussi.]’une des régions du monde qui a le
plus & perdre ‘dans le cadre des expérimentations. Si:I’expérience fonctionne, que
I’accumulation de capital- humain a lieu et produit ses -effets sur la croissance, la-
Banque mondiale, en tant-que promoteur des. politiques mises en place, pourra en
rétirer le bénéfice scientifique et financier. Si elle échoue, la responsabilité. pourra
toujours en étre rejetée sur I’inefficience des Etats africains, comme cela a été le cas
lors des politiques d’ajustement structurel. Les organismes des Nations unies sont
dans une position a la fois plus et moins confortable.que la Banque mondiale. Dans
la mesure ou le développement.de I’éducation .est un élément intrinséque :du
développement,.tout progrés dans ce domaine, indépendamment de 1’évolution des
taux de croissance; représente un progrés en termes de .développement. Mais ces
organismes ne disposent -pas .des instruments de financement leur ‘permettant
d’assister de maniére significative les pays d’Afrique subsaharienne a réaliser ces
progrés. La plupart des experts de ces organismes éstiment que les objectifs de
I’Education pour tous a Ihorizon 2015 ne pourront pas étre atteints dans ‘les
conditions actuelles de financement de I’éducation (Henaff, 2003).. -

Un demier point qui mérite d’étre souligné, parce qu’il a fait 1’objet de peu de
recherches en dehors des organismes des Nations unies, est celui de I'impact de la
vulnérabilité sur- le ‘développement de ‘I’éducation. Les progres’ des systeémes
éducatifs peuvent en effet étre remis en cause par des chocs extérieurs qui peuvent
étre d’ordres economlque ~comme les programmes d’ajustement structurel, les
crises et récessions, chmathue (inondations, sécheresses, tremblements de terre...),
ou politique (situations de conflit, guerres...). La déscolarisation produit des effets
durables sur les cohortes concernées et appelle une attention renforcée a I’éducation
dans les situations d’urgence,  la fois dans une optique  de droits de I’homme et
‘dafis une optique d’accumulation de capital humain. On peut penser que le récent -
raz-de-marée en Asie du Sud-Est va attirer ’attention des chercheurs. Mais étant
- donné I'afflux d’aide internationale qui a suivi cette catastrophe, il est permis de
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penser que si les promesses de dons sont honorées, la reconstruction et la
reconstitution des systemes éducatifs des pays touchés ne seront pas
particulierement problématiques. Il en va autrement de 1’Afrique subsaharienne,
dont les situations d’urgence sont proportionnellement moins impressionnantes,
mais ont un effet cumulatif.



90 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU

Bibliographie

Ablo E., Reinikka R., 1998 - Do Budgets Really Matter? Evidence From Public
Spending On Education And Health In Uganda. Policy Research Working Paper
N° 1926. The World Bank, 36 p.

Aoki A., Bruns B., Drabble M., Marope M., Mingat A., Moock P., Murp'hy P., Paci
P, Patrinos H., Tan J.-P., Thomas C., Winter C., and Yang H., 2002 -
Education, Poverty Reduction Strategy Paper. (PRSP). Volume 2
Macroeconomic and Sectoral Approaches, Chapter 19, Human Development
Network, Education. The World Bank, Washington, 46 p.

Ayyar R.V.D., 1996 - Educational Policy Planning and Globalisation. International
Journal of Educational Development, 16, 4 : 347-353.

Barro, R.J., 2002 - Education as a Determinant of Economic Growth. in Education
in the Twenty-first Century, Lazear E.P. (Ed.). Palo Alto, The Hoover
Institution : 9-24.

Becker G.S., 1964 - Human Capital: A theorettcal and empirical analysis with
special reference to education. NBER, Columbia University Press : New York.

Becker G.S., 2002 - The Age of Human Capital. in Education in the Twenty-first -
Century, Lazear E.P. (Ed.). Palo Alto, The Hoover Institution : 3-8.

Bennell P., 1996a - Rates of Return to Education : Does the Conventional Pattern
Prevail in sub-Saharan Africa? World Development, 24, 1 : 183-199.

Bennell P., 1996b - Using and Abusing Rates of Return : A Critique of the World
Bank’s 1995 Education Sector Review. Internatzonal Journal of Educational
Development, 16, 33 : 235-248.

Bils M. et Klenow P.J., 1998 - Does schooling cause growth or the other way
around ? NBER working paper N° 6393, Cambridge, Massachusetts, 41 p.

Birdsall N., Ross D., Sabot R., 1995 - Inequality and Growth Reconsidered :
Lessons from East Asia. World Bank Economic Review.,Oxford University
Press, 9, 3 : 477-508. _ .

Bruntland G. (Ed.), 1987 — Our common future : The World Commission on
Environment and Development, Oxford. Oxford University Press, paperback,
398 p.

Carneiro P., Heckman J.J., 2002 - The Evidence on Credit Constraints in Post-
Secondary Schooling. NBER Working Paper 9055, 29 p. + annexes.
http://www.nber.org/papers/w9055

Caucutt EM., et Kumar K.B., 2004 - Education Policies to Revive a Stagnant -
Economy The Case of Sub-Saharan Africa. Series Development and Comp
Systems N° 0304002, Economics Working Paper Archive at WUSTL, 37 p.

Cowen M.P., Shenton R.W., 1996 - Doctrines of Development. London and New
York, Routledge, 554 p. '



N. HENAFF — REGARD CRITIQUE SUR L'APPORT DE LA RECHERCHE EN ECONOMIE 91

Desai S., Alva S., 1998 - Maternal education and child health : Is there a strong
causal relationship? Demography, 35 : 71-81.

Dréze J., Murthi M., 2001 -. Fertility, Education, and Development : Ev1dence from
. India. Populatzon and.Development Review, 27, 1 : 33-63.

Forbes K.J., 2000 - A Reassessment of the Relationship Between Inequality and
Growth. American Economic Review, 90, 4, September : 869-887.

Girma S. et' Kedir A., 2003 - Is' education more beneficial to the less able?
Econometric evidence from Ethiopia. Discussion Papers in Economics,
University of Leicester, Department of Economics, 2003/1, 12 p.

Glomm G., Ravikumar B.; 1992 - Public versus Private Investment in Human
Capital Endogenous Growth and Incorne Inequality. Journal of Polmcal
Economy, University-of Chlcago Press, 100, 4 : 813-834.

Hannum E., Buchmann C., 2005 - Global Educational Expansion and Socio-
Economic Development: An Assessment of Findings from the Social Sciences.
World Development (sous presse).

Heckman J. et Klenow P., 1997 - Human Capital Policy. Mimeo,
http://www klenow.com/HumanCapital.pdf.

Henaff N, 2003 - Quels financements pour 1'école en Afrique ? Cahier d’études
Africaines, Enseignements, Lange M.F. (Ed.), XLIII (1-2), 169-170 : 167-188.
ISU (Institut de Statistique de 1'Unesco) et OCDE, 2002 - Le financement de
Péducation — Investissements et rendements, Analyse des indicateurs de
I’éducation dans le monde. Edition 2002, Résumé, Programme Sur les

indicateurs de I’éducation dans le monde. Paris, 19 p.

ISU (Institut de Statistique de I’Unesco), 2004 - Recueil de données mondiales sur
l'éducation 2004 - Statistiques comparées sur l'éducation dans le monde.
Montréal, 155 p.

ISU _(Institut de Statlsthue de 1'Unesco), 2005 - Base de données de | ISU ~
Education http ://stats.uis.Unesco. org/ReponFolders/reponfolders aspx.

Kitaev I., 1999 - Private Education in Sub-Saharan Africa: A re-examination of
theories and concepts related to its development and finance. Mechanisms and
Strategies of Educational Finance, IEP/UNESCO. Parls, 195 p.

Kravdal O., 2001 = The" Imponance of Education for Femllty in Sub-Saharan Africa .
is 'Substantially Underestimated When Community Effects are Ignored.
Memorandum No 3/2001, Department of Economics, University of Oslo, 41 p.

Lazear E.P. (Ed.), 2002 - Educatzon in the Twenty-first Century. Palo Alto The
Hoover Institution.

Levin KM., 1993 - Education and Development — The Issues and Evidence.
Education Research Serial N°6, London, 61 p.

Lloyd C.R, Kaufman C.E., Hewett P., 2000 - The Spread of Primary Schooling in
sub-Saharan Africa : Imphcatlons for Fertility. Population® and Development
Review, 26, 23 : 483-515.

Lucas R., 1988 - On the mechanisms of economic development. Journal of
Monetary Economics, 22 : 13-42.



92 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L EDUCATION EN JEU -

Lucas R., 1990 - Supply-side economics : an.analytical review. Oxford Economic,
Papers 42 :293-316.

Manda D.K., Mwabu G.,:2004 - Human Cap1ta1 Extemahtles and Private Returns to .
Educatlon in Kenya: Départment of Economics Working Paper Series Worklng
Paper 2004-08, University of Connecticut, 29 p.. -

Mehrotra S. et Vandemoortele J., 1997 - Cost and financing of anary Educatlon
Options for Reform in Sub-Saharan Africa. Unicef Staff. Working Papers,
Evaluation, Policy and Plannrng Senes Number EVL-97-006, UNICEF, New
York, 60 p. C

Michaelowa K., 2000,- Returns to Educatton in Low Income Countries, Evidence
. for Africa. Paper presented at the annual meeting of the .Committee on
Developing Countries' of the German Economic Association (June). Hamburg'
Institute for International Economics, revised draft, 32 p.

Mincer.J., 1958 - Investment i in Human Cap1ta1 and- Personal Income D1stnbut10n
Journal of Political Economy, vol. 66, n° 4 : 281-302,

Mingat A., 2002 - Deux études pour la scolarisation primaire universelle dans-les .
pays du Sahel en 2015. Document de travail, Série Développement Humain de
la Regton Afrique, Banque mondiale, 52 p. :

Mingat A., TAN J.-P., 1996 - The Full Social Retums to Educatlon Estlmates )
Based on Countries’ Economic Growth Performance Human Capital
Development Worktng Paper Serze N°16131 Washlngton D. C World Bank,
46 p.

Pilon M., Gérard E., Yaro Y 2001 - Introductlon in La demande d educatton en

Afrique. Etat des connatssances et perspecttves de recherche Prlon M Yaro Y
(dir.). Dakar UEPA 5:15.

PNUD 2004 - Rapport Mondial sur le Developpement Humain 2004 La liberté
culturelle dans uni monde diversifié. Paris, Economica, 285p.

Pritchett L., 1999 - Where Has All the Education® Gone" Pohcy research Worktng
Paper n°1581 (version revrsee), World Bank. ‘

Psacharopoulos G:, 1994 - Returns to investments 1n educatlon a global update:
World Development 22 1325-43.

Psacharopoulos G., 1995 - The Profitability of Investments in Educatlon Concepts
and Methods. www. worldbank org/html/extdr/educ/edu econ/inv_edft.htm,
Psacharopoulos G., 1996 Economics of Education: A . Research Agenda

- Economics of Educatton Review, 15, 4 : 339-344. o ,

Psacharopoulos G, Patrinos H. A., 2002 - Returns to Investment 1n Educatlon, A
Further Update. Policy Research Working Paper N° 2881, The World Bank
Latin America and the Caribbean Reglon Educatlon Sector Unit, 28 p.

Romer P.M., 2000 - Should. the Government Subs1dlze Supply or Demand in the

Market for Screntrsts and Engineers? NBER Workzng Paper No.. 7723, June,.
' 49p



N. HENAFF — REGARD CRITIQUE SUR L’APPORT DE LA RECHERCHE EN ECONOMIE 93

Romer P.M,, 2002 - Redistributional Consequences of Educational Reform. Edward
P. Lazear (Ed.). Education in the Twenty-first Century. Palo Alto, The Hoover
Institution : 41-76.

Schultz T.W., 1963 — The Economic Value of Education. Columbia University
press, New-York.

Sen AK., 1999 - Development as freedom. Oxford. Oxford University Press,
Paperback edition, 2001, 366 p.

Sianesi R, Van Reenen J., 2002 - The Returns to Education: A Review of the
Empirical Macro-Economic Literature. Working Paper 02/05, The Institute for
Fiscal Studies (IFS), London, 82 p.

Soderbom M., Teal F., Wambugu A., Kahyarara G., 2003 - The Dynamics of
Returns to Education in Kenyan and Tanzanian Manufacturing. Working Papers
Series/2003-17, Centre for the Study of African Economies, University of
Oxford, 28 p.

Solow, RM, 1994 - Perspectives on Growth Theory. Journal of Economic
Perspectives, 8, 1 : 45-54.

Stiglitz J.E., 1998 - More Instruments and Broader Goals: Moving Toward the
Post- Washington Consensus. WIDER Annual Lectures 2, the United Nations
University World Institute for Development Economics Research, 39 p.

Sylwester K., 2000 - Income inequality, education expenditures. and growth.
Journal of Development Economics, 63 : 379-398.

Teixeira P.N., 2000 - Do Economists Take Empirical Testing Seriously? The Case
of the Human Capital Theory. The International Network for Economic Method
(INEM), 27 p. http ://www.econmethodology.org/inem/announce/teix.PDF

Unesco, 1990 - Préambule de la Déclaration mondiale sur I'Education pour tous.
http ://www.Unesco.org/education/efa/fr/ed_for_all/background/jomtien_declar
ation.shtml.

Unesco, 2004 - Education pour tous, l’exigence de qualité. Rapport mondial de.
suivi sur I'EPT 2005, Editions Unesco, Paris, 461 p.

Wambugu A., 2001-Real Wages and Returns to Education in Kenyan
manufacturing. Working Papers in Economics N°75. Goteborg University,
Department of Economics, 29 p.

World Bank et IMF, 2002 - Education For Dynamic Economies : Action Plan To
Accelerate Progress Towards Education For All. Development Committee
(Joint Ministerial Committee of the Boards of Governors of the Bank and the
Fund On the Transfer of Real Resources to Developing Countries), DC2002-
0005/Rev1, 9 April.

World Bank, 2002 - World Development Indicators 2002 online.
http://www.worldbank.org/data/dataquery.html






Education au Sud : nouvelle donne
dans le contexte de la mondialisation

Annie Vinokur

Dans les années 1960, 'Unesco langait la « course &-1a’scolarisation », sur la base de
travaux macroéconomiques tendant 3 prouver que linstriction scolaire était le
principal moteur de la croissance économique dans les pays occidentaux (OCDE,
1964 ; Denison, 1964), et sur I'hypothése d'un développement possible de tous les
pays sur le méme modele. A" la Conférence de Washington de 1961, 'OCDE
donnait-en exemple au monde la France et 1'URSS pour leur financement public et
leur planification centralisée de l‘éducatlon (OCDE, 1962). Leur dlscours a change

En 1999, la revue Source de lUnesco publie un article intitulé « Se lancer dans les
affaires grice au micro- credlt »'. Sous, deux photos d'enfants se livrant au petlt
commerce et au portage dans le secteur informel de’ L1ma photos qui — ilny a
guére — auraient illustré une denoncmtlon du travail des enfants mais qui ici sont
proposées comme exemplalres on trouve lexpose d'un systéme de pret aux enfants
sur le modele de celui de la Grameen Bank : « Un jetne pauvre n'a, la plupart du
temps, pas de temps a consacrer & l'apprentissage. Méme si 1'école est gratuite, il
n'ira qu'une fois résolu le probleme de l'alimentation quotidienne. Ce n'est qu'apres
qu'on peut éveiller en eux le besoin d'éducation parce qu'ils vont vouloir apprendre
davantage, du marketing par exemple, pour améliorer leur activité économique ».

En 2002, lors'd un colloque sur « L' educatlon, fondement du developpement durable
en Afrique »° , Christian Morrisson de 1"OCDE estime que le taux de scolarisation
dans le secondalre y est trop €levé par rapport au primaire (30 %) ét proposé comme
objectifs  atteindre en Afrique les taux de scolarisation (respectivement de 100 %
dans le primaire, 5% dans le secondalre et 3 % dans le supérieur) observés en
France au début du XX sigcle.

Cette méme année 2002, J. Daniel (2002), assistant-directeur general de lUnesco
pour I’éducation écrit: « The hue and cry about the "McDonaldization" of

"'n° 113, juin 1999.
2 Fondation Singer-Polignac, a Paris, le 7 novembre 2002.
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education should make us reach for our critical faculties. First, despite their
ubiquity, McDonald's restaurants account for only a tiny proportion of the food that
people eat. Second McDonald's is successful because people like their food. Third, -
their secret is to offer a limited range of dishes as commodities that have the same
look, taste and quality everywhere. Commoditization -is a key process for bringing
prosperity to ordinary people by giving them greatér Jfreedom and wider choice.
Products that were once hand crafted and expensive: become standardized, mass
produced ‘and inexpensive ». Toutefois « commoditizing education needs not mean
commercializing education.- We can imagine a future in which teachers. and .
mstttuttons make their courseware and learning materials fréely available on the
“web »> .

Ces trois exemples illustrent assez bien certaines des tendances et contradictions qui
traversent actuellement le discours des organisations internationales sur-I'éducation:
dans le monde en général et dans les pays en développement en particulier.

Pour I'OCDE et 1'Unesco, il convient d'arréter la « course a la scolarisation »
financée sur fonds publics. Dans I'actuel régime d'accumulation, cette stratégie est-
périmée. D'une part, 1'école publique consomme trop: de moyens budgétaires a un
moment ol les politiques .d’ajustement structurel dans le Sud et I'« impératif de
compétitivité » dans le Nord font pression sur le. ratio depenses pubhques/PIB .
D'autre part, la « ma551flcat10n » de l'instruction scolaire, qui.ne répond plus aux
besoins de 1'économie, ,presente un danger soma_l ‘et politique potentiel. Mais _
comment  parvenir a cet. objectif 7. Planifier publiquement la déscolarisation est
politiquement. impossible..La seule solution est de modifier les régles du jeu en
déchargeant les gouvernements de la responsabilité et du financement de
11nstruct10n Ce qui suppose une redistribution des pouv01rs de décision vers des.
acteurs mfra supra ou inter nationaux, et de nouveaux rapports entre acteurs. 'Pour
les pays du Sud, le modele én a été fourni par la Banque mondiale dans ce qui n'est’
plus presente comme, une « pohthue de developpement » mais comme une
« strategle de lutte contre la pauvrete », selon les orlentatlons su1vantes

-Le developpement de lenselgnement ,pnve et decentrahsatlon du controle et
de la gestion des établissements.

- Pour les enselgnements secondaire et supemeur recouvrement des coﬁts de
'enseignement public . auprés des ménages,- pour. des raisons d'équité -ét
, d'efficacité. Selon I’argument d'équité, ce sont les €leves des milieux les plus.
~ favorisés qui beneflclent de toutes manieres de ces niveaux d'enseignément ;
_ pour les plus pauvres, un systeme de préts d01t compenser l'insuffisance des ‘
. Tessources familiales. En termes d'efficacité, d'une part les étudiants’ seront
plus fortement incités 4 s'orienter vers les métiers pour lesquels il y a une
demande du ‘marché, d'autre part le financement privé doit s ‘accompagner du.
libre choix du fournisseur, et donc du développement d'une productlon
e concurrentlelle a savoir efﬁcace des services denselgnement -

yo s

% Certaines expressions et toutes les phrases ou parties de texte sont traduites a la fin du chapitre. -
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- Pour I'enseignement de base, dont toutes les familles ne sauraient supporter le
cofit en raison de sa faible.rentabilité privée’, il est fait appel; séparément ou
conjointement : (1) & l'amé€lioration ‘de l'efficdcité du service public (intro-
duire- dans les établissements les: principes .de management des entreprises,
mettre en concurrence .les écoles, privilégier la - quantité sur la qualité,
industrialiser la production du service éducatif) ; (2) a la supplémentation
financiere familiale ; (3) a 'aide extérieure ; (4) a la « société civile » (églises,
communautés, fondations, associations, etc.).

Une doctrine similaire.- est actuellement portée par 1'OCDE pour ‘les pays
développés’. Si les échelles du probleme different, sa nature est bien la méme dans
I'ensemble de I'espace mondlal ' : :

Pour autant, il est dit qu'11 faut davantage d'éducation, dans un XXI° siecle qui sera
celui du’ savoir, 'de la « société dé la connalssance ». Le probleme est cependant
moins quantitatif qué quahtatlf I'économie requlert une adaptation plus étroite,
plus rapide et moins onéreuse ‘des savoirs a4 ses besoins. Il convient ‘donc de
substiter 3 la pesante institution scolaire le service d'éducation, librement acheté
par chacun 3 tout Age, hors contraintes institutionnelles. L'école (publique) est
présentée comme une prison6 a laquelle s'oppose l'image du petit pauvre libre de
Lima qui, une fois qu'il se sera lancé dans les affaires grice au micro crédit,
demandera « du marketing pour améliorer son activité économique ». Une des
dimensions de ce modele est évidemment de responsabiliser les individus en
soumettant leurs décisions au calcul économique de l'investissement en capital
humain, c’est-a-dire aux signaix du marché. La pédagogie du nouveau travailleur
flexible et adaptable passe désormais moins par le'contenu de l'enseignement'que
par le modé d'acces au savoir. L'autre dimension est l'expansion d'nii marché
mondial ‘des services d'éducation, dont le modéle proposé plus haut est le
hamburger McDo qui, ayant « le méme aspect, le méme goﬁt €t la méme qualité
partout », permet les écoriomies d'échelle indispensables 'a la rentabilisation des
capitaux investis. Dans l'industrie de I'enseignement; qui- s'est récemment encore
concentrée a la faveur de la crise boursiere, I'enjeu commun est la négociation a
Geneve de la. llbérallsatlon des echanges de services éducatifs ; lenjeu de. la lutte

* Malgré les taux de rendement privés élevés de I'enseignement primaire qu'elle persiste a publier
(35 % par an en Afrique ; Psacharopoulos et Patrinos, 2002), la Banque mondiale a accepté de
renoncer a préconiser l'institution de droits d'inscription pour le prlmalre Sur la crmque du calcul
de ces taux de fendement, voir Vinokur (1987).
® ¢f. '« Quels sont les avantages pour la so¢iété d'investir dans le capital humam ? », Perspecnves
Economiques de 'OCDE:vol. 2001/1; n° 70, décembre 2001 -

« Fondamentalement, la scolarité organisée consiste en.une claustration oblrgatowe des enfants
dés le plus jeune age dans des établissements d'enseignement spécialisés, trés différents de la
vie d'adulte. L'idée communement admlse est que les avantages de cette expérience |mposee a
tous lés jeunes — pour la société, les jeunes et leurs familles, aujourd'hui et demain - justifient

‘tous les couts liés: a la perte de liberté qui accompagne la fréquentation obligatoire d'un
établissement scolaire. La durée normale de la scolarité est sans cesse allongée, ce qui retarde
le début de la vie adulte reconnue et allonge le processus de claustration... (On observe) un
écart croissant entre des institutions publlques qui se préoccupént de plus en plus du controle
des enfants et la sphére privée qui représente le lieu ol les enfants sont davantage autorisés a
exprimer leurs choix, a exercer leur autonomie et a rechercher leur épanouissement personnel ».
(OCDE, 2001b : 14).

6
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interne entre les grands groupes de ce secteur est celui des standards, des normes -
(aspect, godt et qualité) qui définiront les parts de’ marché, mais aussi les spheres
d'influence idéologique et politique de leurs pays d'origine. Il convient néanmoins
de noter que, -pour l'assistant directeur général de 1'Unesco, commoditizing ne
signifie pas-nécessairement commercializing. L'hommage ainsi rendu au savoir
standardisé comme blen public mondial gratuit n'en situe pas moins I'avénement
dans un futur laissé a 1'1mag1nat10n du lecteur. -

Les enjeux de la reconfiguration des systemes éducatifs semblent ainsi porter sur la
traditionnelle opposition entre « public » et « privé », entre Etat et marché. Dans
une premiere partie, nous verrons qu’il est-d'autant plus nécessaire d'interroger ce .
clivage qui, devenu largement obsolete, contribue. plutdt & obscurcir les débats. Ce
qui est en jeu dans la nouvelle donne éducative, des pays du Sud.comme du Nord,

c'est plut6t « 'hybridation », comme manifestation d'une recomposition -profonde
des acteurs et des rapports de pouvoir dans un espace économique et éducatif
mondialisé. Cette recomposition sera examinée en seconde partie, pour tenter de
degager quelques hypotheses sur le devenir des educatlons dans les pays du Sud.

[ v

Public, privé : de quoi parle-t-on ? -

Dans les statistiques dont on dispose, la délimitation des secteurs éducatifs public et
privé n'apparait qu'au travers des effectifs scolarisés dans des établissements dont
l'appartenance & l'un.ou l'autre releve de criteres juridiques de propriété. Ces
données n'ayant plus guere de signification pour analyser les changements en cours.
dans la nature du pilotage des systémes éducatifs, il convient d'interroger 4 la fois le
discours et la réalité, qui tous deux sanctionnent I'effacement de la frontiére entre ce
qui reléve des sphéres respectivement publique et privée. - ‘

Le critere juridique de la propriété de I'établissement

Selon ce critere traditionn\él} :

" 2 Est privé I'établissement dont le propriétaire est une personne, physigue ou
.. morale (association confessionnelle, communauté, entreprise, fondation, etc.)
de droit privé. Cet établissement peut étre non marchand, ou -marchand sans

but lucratif (la contribution des usagers ou clients couvre le seul cofit de
production du service), ou marchand a but lucratif (« for profit »). Les
établissements . privés non marchands peuvent recevoir des fonds pubhcs

. voire- étre entierement subventionnés. Qu'ils soient non marchands ou
marchands, les' -établissements privés sont généralement soumis a-une
surveillance des pouvoirs publics, soit au titre du contréle de l'usage des
‘fonds publlcs soit au titre de la fonction régalienne de garantie, pour les
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utilisateurs, de la qualité¢ d'un service dont ils ne peuvent juger par eux-
mémes’.

- Est public I'établissement producteur de services d‘enseignemcnt dont le
propriétaire est une personne morale de droit public, I'Etat ou l'un de ses
démembrements. Il peut étre entierement financé sur fonds publics ou faire
appel partiellement 2 la participation financiére de personnes de droit pnve
en particulier les familles. Le service d'enseignement est non marchand,
c'est-a-dire que lorsqu une contribution est demandée aux eleves cette
contribution n'a pas vocation a couvrir le cofit de production®. Cest un
« tarif » et non un « prix », dont la fixation reléve d'un arbitrage entre les
contributions respectives du contribuable et de l'usager au service public.
Elever la contribution des ‘usagers en modlﬁant cet arbltrage n'est pas
pnvatlser

)

Ce critére renvoie donc a la base du principe de la liberté des propriétaires de
décider de 1'usage de leurs biens, mais liberté limitée, pour les agents de droit privé,
par le pouvoir de contrle réglementaire et/ou financier de I'Etat. Ce qui est
cohérent avec la tradition juridique des nations occidentales, mais ne nous: dit rien
sur la structure du financement ni sur celle du pouvoir de décision. On sait par
exemple (OCDE, 2001a) que 44 % des €éleves du primaire et du secondaire du Chili
sont inscrits dans des établissements privés et 24 % en Jordanie, ou encore que ces
ratios sont, pour lenselgnement supérieur, de 5 % dans la Fédération de Russie et
85 % en Indonésie, comparés a la moyenne de 26 % pour les pays de 'OCDE.
Quelles informations ces données nous apportent-elles 7 Aucune sur lacce551b111te
ni sur le cofit pour les éleves ' nj sur le caractére public ou privé du ﬁnancement
ni sur l'origine des etabhssements privés (€coles religieuses, €coles communautalres
ou associatives, entreprises & but lucratif, etc.), et ni sur le degré et la nature du
contrdle de la politique des etabhssements

7 Cette fonction d'accréditation et de surveillance s'exerce également sur les services privés
juridiques, de santé, de comptabilité, etc.

® Rien' n'interdirait toutefois qu'un établissement d'enseignement puisse avoir le statut d'entreprise
publique a caractére commercial, donc-a but lucratif. -

® Dans la mesure oil la redistribution des revenus via limp6t est du domaine de la politique
publique, une telle décision (dés lors qu'elle est générale et assortie d'une politique de bourses
ou. de dégrévements sur critéres de revenus) est parfaitement justifiable du point de vue de
I'équité s'il est prouvé que la gratuité des études non obligatoires constitue un transfert
« pervers » de revenus des moins favorisés vers les plus aisés.

'® Ainsi, dans la Fédération de Russie, on a pu constater parfois que le colt réel pour les étudiants
s'avérait le plus élevé dans les places dites « gratuites » des universités publiques, un peu moins
dans les places « payantes » de ces mémes universités, et le pIus faible dans les etabllssements
« non state » (Vinokur, 2001).

" On peut, dans un méme pays, trouver des établissements privés entiérement financés sur fonds
publics et des établissements publics largement financés sur fonds privés.



100 - DEFIS.DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU

Le critére juridiq[/e de la geétion des établissements

L'OCDE (2000) classe désormais les 1nst1tut10ns educatlves en publiques ou privées
« accordzng to whether a public agency or a private entity has the ultimate power to
make_decisions concerning the institutions's _affairs. ‘The ultzmate management
control over an institution is decided with reference to the power 16 determine the
general activity of the school and to appoint the officers managing the school ».
L'Institut Intemauonal de Planification de I'Education (IIPE-Unesco) précise de son
cote que « sont pr1vees les institutions denselgnement qu1 ne sont pas contrdlées par
une autorité publique, mais qui sont au contraire controlees et gerees par un
organisme ou un conseil de ‘gestion privé qui n'a été.ni désigné par un organisme
public ni élu par vote public... Les criteres de propriété ou de financement ne
rentrent pas en ligne de-compte pour déterminer la différence entre école privée et
publique. Les écoles privées peuvent avoir n'importe.quel type de propriétaire ou de
financement ; elles peuvent méme étre financées & 100 % par I'Etat. La ligne de
démarcation est constituée»par le-mode de gestion des écoles » (Kitaev, 2001).

Le premler de ces extralts assimile le « pouvoir supreme de prendre les dec151ons
qui concernent letabhssement » & celui d'en assurer la gestlon directe. Ainsi, une
école d'Etat fmancee sur fonds publics sera « privée » si sa gestion est sous- -traitée a
une entrepnse ou une assoc1at10n de droit privé. Le second dit que sont privées lés -
institutions « controlees gerees » par un orgamsme prlve Ce ‘qui est curleux :
dans la mesure ol on ne connalt guere dans la’ prathue d'établissements gérés par
des organismes pr1ves qui, « financés 2 100 % par 1'Etat », echapperalent a tout
contrdlé ou a toute décision publics (accréditation, qualification des enseignants,
standards, résultats, etc.). On peut trouver I'explication de cette bizarrerie dans la
confusion de deux postulats de base des organisations 1ntemat10nales ' '

- L'efficience supérieure de la gestion pnvee. L'idée est en effet qu'il est
malaisé d'améliorer- les performances d'établissements dont le personnel est
fonctionnaire et soumis seulement & des obligations de moyens. En revanche
on l'obtiendra plus aisément d'un gestionnaire privé, surtout s'il est soumis &
des obligations de résultats (exemple : amélioration des scores des élevés a
des tests standardisés) et libre aussi bien de gérer son personnel selon les

- régles du droit privé que de modifier sa fonction de production.

- La primauté du contréle décentralisé, dont le modele idéal est le marche-
oll s'exerce la souveraineté du consommateur

La « privatisatieh » de I’éd(./cation: |

La notion de « privatisation » est-elle plus éclairante 7 Toujours selon I'TIPE : « La
transformation de I'éducation en-produit commercial — sa privatisation — débouche’
sur l'implication des marchés et de l'initiative individuelle dans la prestation des
services éducatifs... La privatisation peut revétir différentes formes : gestion .privée
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des écoles publiques (charter.-schools)'?; financement public d'écoles privées
(chéques éducation), implication des parents. dans le financement ‘et la gestion de
I'éducation de leurs .enfants, prestation de services privés dans les écoles:
restauration, transports, fourniture de-.manuels scolaire » (Kitaev, 2001). Trois
autres criteres (la commercialisation, le ‘marché, le .pouvoir des consommateurs)
viennent donc. ici s'ajouter a.celui de la gestion pour.caractériser l'enseignement
«.privé ».1ls appellent quelques rémarques T *

- Si pnvatlser c'est « transformer I'éducation en prodult commeicial », la trés
grande’ majorité des établissements gérés par des organismes juridiquement
privés (des plus anciennes. écoles confessionnelles aux plus-récentes charter
schools ne seraient pas « privés » dans ce sens, dans la mesure ou ils

. fournissent des services d'enseignement gratuits ou non-marchands: Seule une

. - faible partie d'entre-eux; actuellement, est & but.lucratif.. En revanche, et en
particulier dans les pays oul les budgets affectés a.l'instruction ont rétréci, les
établissements scolaires:publics sont fréquemment contraints de (et autorisés
a) se procurer des ressources extrabudgétaires.: Ils le font en élevant la
participation financiére des familles (ce qui ne fait pas pour autant du service
'un pproduit commercial) et en. commermallsant des -produits ou des services,
mais prmc1palement non’ educatlfs . Symétriquement, confier ou sous-traiter .
aux entrepriseés privées les services annexes (transports, restauration, manuels
_etc.), c'est privatiser ces. services et non les services d'enseignement.

- Si privatiser c'est « 1mp11quer les marchés et l'initiative individuelle », cela ne
signifie pas pour autant que les services d'éducation deviennent des produits
commerciaux. L'exemple le plus connu est celui des - « quasi-marchés »
scolaires, initiés dans quelques pays anglo-saxons pour l'enseignement
obligatoire gratu1t Les écoles sont des ‘établissements publics (dans le sens
‘plein du terme), mais ils sont mis en concurrence par le mode de distribution
des fonds publics : si une famille deplace son enfant d'une école A vers une
école B, la somme correspondant au codit moyen de I'éleve est transférée de A
a B. L'idée est ici que l'on peut intégrer certaines des vertus du marché (la
concurrence "qui incite .les. établissements & améliorer leur qualité et leur
efficacité)- dans un secteur public. II y a dans ce cas quelque chose qui
ressemble a-du « marché »,  mais rien de .« privé » (des -points de vue de:la
propriété, de la gestion et du-financement) pour autant.

"« L'implication des parentsdans le financement et la gestion de 1'éducation de
leurs enfants » constitue-t-elle une privatisation ? Si la définition de ce qui est
privé- ne fait pas entrer en ligne de compte la' nature du financemerit, la
réponse est évidemment négative pour le premier volet de cette proposition.
Au demeurant, que la propriété, la gestion et le financement des établis-
sements soient privés ou publics, les "parents sont toujours impliqués

« Ecoles flnancees sur fonds publlcs mals'fonctlonnant comme des etabhssements privés. La
. -"charte" contractuelle qui les lie a leurs fondateurs leur fixe-des obllgatlons de résultats.et non
de moyens ». .- - "

'3 | ocation de batiments, vente de produnts fabrlques par.les eleves services dexpemse contrats
de recherche, royalties sur les dlstrlbuteurs de-nourriture dans les écoles, revenus de’ Ia pubI|C|te
dans les établissements, etc. : . .
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financiérement dans l'éducation' de leurs enfants. Pour ce qui est de leur

participation a la gestion, la réponse doit &tre positive si 1'école est autogérée
parf les parents. Hors ce cas, les parents.peuvent fort bien étre invités a
participer a la gestion d'établissements dépendant d'un organisme public,
comme ils peuvent étre écart€s de la gestion d'établissements privés. Enfin, si
‘I'éducation est un produit commiercial, il est clair que la « participation » des
familles est la méme que dans le choix de la marque de leur lessive, lequel
n'implique pas de participer a la gestion des firmes qui.les produisent mais,

o ., par leur « vote » (un euro = une voix) d'élire leur fournisseur préféré.

Du c6t€ des adversaires de la « privatisation », celle-ci peut désigner I' augmentatlon :
des frais d'inscription dans les €coles publiques, l'introduction de méthodes de.
gestion empruntées au. management des entreprises. privées, la perte du statut de

fonctionnaire des enseignants dans des établissements. publics, la montée du
consumérisme des étudiants’ et -de leurs familles, ou du pouvoir des sponsors, la
pénétration dans I'école des produits et de la publicité de firmes privées, aussi bien
~ que la commercialisation proprement dite des services d'enseignement.

On est donc ici dans ufle confusion qui refléte assez bien ce qui se passe sur le
terrain : I'abandon des principes libéraux qui, depuis le XVIII® siécle en Occident,
s'efforgaient de tracer fermement la frontiere entre les domaines respectifs de
l'intérét général (I'Etat) et des intéréts particuliers (la société civile et le marché).
Chevauchant cefte frontlere devenue floue se developpent des situations hybndes

, -

Ni p_Uinc, ni privé .”hybride.

La notion d'« hybridation ¢ educatlve » a €t€ proposée initialement par V. Karpov et
E. Llssovska (1998) pour décrire les pratiques qui ‘brouillent, dans la Russw post
soviétique, les frontleres entre les secteurs éducatifs public et privé' . Mais son
intérét et son champ d apphcatlon depassent largement ce cadre d'origine.

Il convient tout d'abord de préciser ce que cette notion ne recouvre pas. Un grand'
nombre d'acteurs participént & la production de 1'éducation ; les familles, les éleves;

les collectivités publiques, les entreprises, les associations, les communautés, les
fondations, etc. y contribuent en temps, travail, financement, contrdle. L'hybridation
ne se réfere pas 2 cette participation conjointe, mais a. une « mutation, ni organisée
ni contrdlée par le centre » dans les rapports-de pouvoir qui sous-tendent le partage
des responsabilités, a l'apparition.de «chimeéres » éducatives caractérisées par
l'enchevétrement opaque des.structures de décision, par la difficulté de discerner qui
décide, ou plutét comment se prennent les décisions relatives a qui regoit quelle

.

« Tandis que I'Etat a dans une large mesure abandonné ses écoles, la société est encore trop
faible, atomisée, inorganisée et financiérement limitée pour assumer le contréle sur I'éducation.
De sorte que de nombreuses écoles se retrouvent dans un no man's land ou elles ne sont plus
que formellement gérées par I'Etat. Peu sont pourtant officiellement privatisées dans la mesure
. ou le nombre de groupes privés capables de produire le service d'enseignement est trés limité.
Le résultat probable de cette situation est une mutation de grande ampleur. des ecoles
publiques, mutation ni oi'gamsee ni contrélée par le centre ».
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éducation, en quelles quantité et qualité, financée par qui, produite et certifie
comment.

La question peut d'abord étre considérée d'un point de vue empirique, par
l'observation des situations de chevauchement. Mais il convient également de
repérer les elements de theorlsatlon de ce mouvement dans la doctrine de la « bonne
gouvernance ».

L'hybridation dans la pratique

Les formes concrétes d’hybridation sont nombreuses et il s'en crée tous les jours, du
fait de l'apparition ou de la montée en puissance de nouveaux acteurs publics et
privés (organisations publiques supra ou infra nationales, firmes multinationales de
l'industrie de l'enseignement, ONG, associations, etc.), du développement de la
sous-traitance €ducative, de la possibilité offerte & des établissements publics
d'intervenir comme entrepreneurs, sur le marché. On peut néanmoins en suggérer
une typologie, trés provisoire.

L'extériorisation de la gestion du public vers le.privé : la sous-traitance

La sous-traitance peut porter sur le service d'enseignement proprement dit. Dans le
cas des charter schools, modéle principalement utilisé pour 'instruction des groupes
défavorisés, la collectivité confie la gestion de ses établissements denselgnement
obligatoiré, entierement financés sur fonds publics, 2 des organismes privés : firmes
de lindustrie de l'enseignement, églises, communautés, associations de parents
d'éléves. En échange dengagements sur les performances (taux de réussite a des
tests standardisés ou taux de passage dans le cycle supérieur) les écoles sont
libérées de la plupart des reéglements qui s'appliquent aux établissements publics,
sont faiblement ou pas du tout controlées en ce'qui concerne les contenus et les
méthodes d'enseignement, et regoivent l'argent par tete d'éleve (ou une fractlon de
cette-somme) qui sinon irait a I'école publique locale"

L extenonsatlon vers les firmes pnvecs concerne egalement un nombre croissant de
services liés a la fourniture des services d'enseignement présentiels : conception des
programmes et des logiciels pédagogiques, festing (contrdles), location d'ensei-
gnants intérimaires, formation des enseignants, certification, inspection des
établissements, etc.

L'argument principal porte sur l'efficacité : introduction d'une concurrence entre
écoles gérées par I'administration et établissements (mieux) gérés et/ou supervisés
par des organismes privés sur obligation de résultats, taylorisation des programmes
permettant d'employer des -enseignants moins qualifiés, substitution capital/travail,
réduction de la part du personnel statutaire, moindre autonomie des enseignants qui
ne sont plus, dirigés et controlés par leurs pairs. La caractéristique commune de
toutes ces formes d'extériorisation est que les prestataires tirent leurs revenus ou
leurs profits de fonds pubhcs

® On note également I'apparition doperateurs privés d'écoles publiques vutuelles sous contrats
avec les charters schools ou les districts scolaires.
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L'expansion commerciale des établissements non marchands = ..

Cette catégorie va de la petite école abandonnée par 1'Etat — et donc confrainte de_
faire feu de tout bois pour survivre — a la grande université publique.transnaticnale,
qui ont en commun la possibilité (legale ou pas) de. compléter. leurs dotations
publiques en vendant — directement ou par I intermédiaire d'organismes privés a but’
lucratif — des services d'enseignement. L'origine principale de ces pratiques est
T'insuffisance des ressources publiques pour assurer le service d'enseignement et/ou
la concurrence entre les -établissements. Mais des établissements publics, ou privés
non -marchands, peuvent exploiter l'avantage que ileur. donne le statut ou -le-
financement publics pour conquérir des marchés lucratifs'. Quelques exemples : ., -
- Les bons - d' educatlon (vouchers). Le pr1nc1pe ‘consiste 2 allouer 4 chaque
© €léve une somme correspondant au colit moyen de son éducation dans un
établissement public, ou au cofit de I'instruction minimale dans cet établis-
semient. L'éleve peut l'utiliser dans I'école"de son-choix, publique ou privée, a
charge pour lui de verser une somme supplémentaire pour -accéder soit a
certaines €coles, soit a certains services €ducatifs payants dans une méme
‘école (Whltty et al., 1998). Dans ce cas, les établissements autonomes étant
autorisés a fixer librement leurs droits d'inscription, les contributions des
© &leves ne rélevent plus d'un « tarif » imposé par les pouvoirs publics, mais
dun « prix », enjeu de la concurrence monopolistique entre les etabhs-
sements. Ce qui peut permettre 2 des établissements superleurs publics de
construire des trusts intégrés de la maternelle a l'université, la clientéle —
sélectionnée sur crltere f1nanc1er - étant rendue .captive par des spec1a11-'
“sations précoces et fion transferables dans d'autres filieres.

- L'ouverture, par des etabllssements d'enseignement publics, deta—
blissements a but lucratif. Ces derniers péuvent prendre la forme de
filiales, de joint ventures {coentreprises) ou de réseaux franchisés selon les
caractéristiques ‘du. territoire d'accueil. La maison mére fournit le prestige de
son nom, le programme, la certification, parfois des enseignants. Elle préleve
des royalties. C'est I'ine des principales formes que prend actuellement la
transnationalisation de lenselgnement supérieur. : o

- La ‘création d'établissements « non publics » (non state) au staftt

jurldlque incertain. Le groupe des «fondateurs» peuit rassembler ' des
établissements denselgr_lement publics, des particuliers (souvent des

'€ Un exemple bris dans le secteur privé non marchand subventionné : Educational Testing Service
(ETS), ‘établissement privé a but non’lucratif (donc exempté d'impdts) a été créé aux USA en-
1947 par des enseignants pour répondre a la demande de tests d'admission dans les colléges et

_umversnes Ses ressources proviennent a l'origine des paiements par les éléves pour ces tests,
plis de fonds publics provenant des collectivités locales pour les tests rendus obligatoires dans
I'enseignement de base. Bénéficiant toujours du méme statut,"géré désormais par des cadres

venus du monde des affaires, ETS est maintenant le premier opérateur mondial de testing; avec
un revenu de plus de $ 700 millions par an, dont 40 % proviennent de contrats en Chine et en
Inde. ETS a récemment créé une filiale a but lucratif, qui vend aux éléves des services d'aide ala”
préparation des tests. D'aprés son directeur : « this is a billion-dollar commercial entity. We are

*an organization with a very strong social mission, but we are also. a very Iarge commerc:al
enterprise » (Lewin, 2002). . : . .
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enseignants du public), des .entreprises, des ministéres et des collectivités
locales. L'investissement-initial est.fourni par des sponsors, publics et privés.
- Les locaux sont le: plus -souvent loués, fréquemment a un établissement
public. Les professeurs, rémunérés a la vacation, sont des enseignants du
public. Les.cours sont payants. La répartition des bénéfices releve généra-
lement du secret des affaires, de sorte qu'il est impossible pour I'observateur
de déterminer dans quelle mesure on a3 faire 3 un détournement de fonds
pubhcs ou au contraire 4 un_transfert de recettes extrabudgetalres vers des
établissements publics dont les dotations budgétaires sont insuffisantes.

- Les partenariats entre. universités publiques et firmes - privées. Ils

- peuvent prendre la forme de contrats de -recherche et d'expertise,” générant
I'interpénétration (fréquemment occulte”,) des financements privé et public a
lintérieur des ‘universités entrepreneuriales, fonctionnant en «centres de
profit ». Ils peuvent prendre la forme du sponsoring‘s. Ils concernent éga-

_ lement les accords entre universités publiques et firmes de l'industrie de la
communication pour le developpement de l'enseignement en ligne a but
lucratif. , :

L'osmose-du pﬁblic ét du privé

On peut ranger sous ce.terme' les formes d'interpénétration que I'on peut observer 2
la frontiere des établissements publics, et qui procedent soit de la dégradation de la
qualité de l'enseignement, soit de.la nécessité — pour les établissements qui ne peu-
vent recourir a des activités commerciale — de se procurer néanmoins des ressources
extrabudgétaires soit enfin de stratégies compétitives des établissements :

\

- Dans bon nombre de pays systeme éducatif publlc dominant, le soutien

* scolaire privé a but lucratif est devenu dans les années récentes une « vaste
entreprise » (Bray, 1999), qu1 peut aller jusqu'a moblllser 20 % des dépenses
“des ménages dont les enfants sont scolarisés (Egypte) et atteindre 150 % du
budget public d'educatlon (Coree du Sud). Que ces cours s01ent délivrés par
des enseignants sous- payés ou par des firmes multinationales'®, leur montée
en puissance implique des rapports d'osmose qui influent sur la répartition de
I'effort public entre les niveaux d'enseignement, sur les contenus de
I'instruction et sa certification; sur lacces des différents groupes soc1aux a
I' enselgnement publlc ‘

7. Entre autres par lintermédiaire d'une-nouvelles classe de « professeurs-entrepreneurs » a
double casquette, participant au capital dentrepnses qui leur sous-traitent des contrats de
- recherche (Washburn et Press, 2000).
18 Lexpresswn « venture philantropy » a été récemment proposée par des professeurs de Harvard
pour desngner une pratique dans.laquelle les donateurs « surveillent la gestion des dons de
. maniére’ a maximiser.le rendement de.leur investissement » (Munro, 2001).
i Au Japon le pourcentage des enfants fréquentant les jukus-dans le secondaire est passé de
.moins de 40 % a 60 % entre:1976 et -1993; le revenu des jukus étant équivalent a $ 14 000
millions a cette date. Parmi les principaux.facteurs explicatifs de -cette tendance sont la baisse
des- rémunérations pubhques des.-enseignants et/ou .leur niveau de competence insuffisant
(Bray, 1999).
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- Pour des raisons de concurrence (matérielle et/ou de prestige), des écoles

. publiques convenablement dotées sélectionnent financiérement leurs €leves.
Le principe, qui peut fonctionner de maniére occulte (pots de vin, sponsoring
des parents, etc.), permet a des groupes sociaux de s'approprier des pans de
I'appareil scolairepublic moyennant une contribution financiére marginale®

- Ce que l'on nomme couramment la « macdonaldisation » de 1'école désigne
toutes les formes de pénétration contractuelle des capitaux privés dans 1'école
publique qui ont pour-objet soit le profit immédiat®', soit le profit futur par la
fidélisation précoce des futurs consommateurs que sont les €léves au travers
de 1a publicité directe ou incorporée aux matériels pédagogiques™. De méme,
l'augmentation de la participation financiere des éleves de. I'enseignement
public ouvre un débouché aux services ﬁnancwrs dans le développement des
préts aux etudlants et de l'assurance éducation”

Les partenariats muItipIes et Ie's réseaux

Les partenariats complexes sont le plus souvent montés pour les projets de grande |
ampleur, qui associent des acteurs et des financeurs de tous statuts juridiques et de

tous niveaux, extérieurs, nationaux et infra nationaux. C'est le cas des Espaces

Educatif et de Recherche de 1'Union européenne, ou des programmes d'éducation de

base dans les pays sous Programme d’Ajustement Structurel. Ainsi, au Mali, un

programme de formation rassemble une organisation professionnelle locale, une

ONG suisse financée par une agence publique suisse, et un Fonds malien parapublic

- & gestion paritaire publique-privée, doté de ressources provenant d'un crédit de la

Banque mondiale (Delluc, 2002) ; en Amérique latine, dans le cadre de programmes

sociaux de lutte contre. la pauvreté, des formations professionnelles sont sous-

traitées 2 des entreprises privées par les pouvoirs -publics et financées par les’
bailleurs de fonds multilatéraux. On reléve aussi le cas de programmes mis au point

et introduits par des ONG, des fondations, certaines autorités religieuses, des

centres nationaux de formation et des autorités locales, associés 4 des ministeres, et-
ﬁnances par des ballleurs de fonds bilatéraux ou multxlateraux (Jacmto 2002)

2 _a discrimination entre éléves peut parfois traverser I'école ou la classe, ceux qui peuvent payer
accédant seuls aux cours qui commandent 'accés & I'enseignement supérieur. -

' Comme par exemple les distributeurs automatiques de nourriture et boisson. Voir également les
nombreux exemples recensés par N. Hirtt (2001).

2 Ainsi, la firme Edison, qui opére dans le secteur de lindustrie de 'enseignement, offre des’
postes de télévision aux écoles publiques moyennant I'obligation pour les éléves de regarder
chaque jour des programmes publicitaires. Dans la revue Advertising Age, elle recrute ainsi ses
clients industriels : « Kids spend 40 % of each day where traditional advertising can't reach
them.. Now you can enter the classroom through custom-made learning materials created with
your specific marketing objectives in mind,, communicate with young spenders directly and,
through them, their teachers and families as well ». Le tarif des publicités est de $ 157 000 pour
30 secondes, soit deux fois plus cher que les spots du prime time a la télévision (Barber, 1993). "

2 Dans certains cas I'attribution de préts bonifiés est subordonnée a l'acceptation par les étudiants
-« sandwich » de servir de support publicitaire dans leur établissement, ou le cumul des points
d'assurance a l'achat par les -ménages de produits des firmes qui créent ces systémes
d'assurance éducation.
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Les situations hybrides s'étendent actuellement d'autant plus rapidement qu'elles ne
relévent plus desormals de stratégies de « débrouille » locales, mais de la doctrine
internationale. :

La théorisation de I'hybridation. et la contractualisation de I'éducation

La distinction traditionnelle (public, privé & but non lucratif, privé a but lucratif)
renvoie grossiérement a des « logiques » de décision, des objectifs d'oll procédent la
répartition des financements et des modes de gestion. Le caractére public ou privé
de l'enseignement procéde alors d'un jugement sur la nature de ses bénéfices,
laquelle est .définie par des choix politiques, dont on sait, partout, la nature
conflictuelle. Comment donc .éviter le débat public sur des probleémes de société
sensibles comme I'éducation ? Dans les structures hybrides qui se développent
actuellement, le ch01x polmque est évacué au profit d'une procedure de
contractualisation qui determme,, a l'abri de la délibération publique, les décisions
€ducatives et la répartition des ressources.

Ce principe de pilotage participe de la doctrine de la « gouvernance » qui domine
actuellement dans les instances. inter et supra nationales. La gouvernance, dont le
domaine est la gestion des organisations non marchandes, est une notion qui peut
étre utilisée positivement, comme « analyse de la maniére dont le pouvoir est exerce -
dans la gestion des ressources économiques et sociales d'une firme, . d'une
collectivité décentralisée, d'un pays ou d'une organisation internationale ou de la
société internationale » (Hugon, 2002a). Elle peut étre utilisée normativement pour
définir a la fois des régles rationnelles de partage entre marché et organisation et les
formes d'organisation les plus efficientes, & savoir « la bonne gouvernance ». C'est
cette 'derniére voie qui a ét€ privilégi€e, au point de confondre dans le langage
courant gouvernance et « bonne » gouvernance.

Lemergence du theme de la (bonne) gouvernance au niveau macro remonte a la
gestion des programmes d'ajustement structurel dans les pays endettés.
L'inefficacité constatée (en termes de développement) des plans de la Banque
mondlale est alors, imputée par cette derniére non a la qualité des modeles
économiques qui les sous- tendent, mais aux difficultés de leur mise en ceuvre
(implementation) sur le terrain. Celles-ci renvoient aux obstacles et résistances
qu'opposent les comportements et les organisations des pays endettés, et plus
particuliérement & la défaillance des Etats. La méme démarche sera ensuite adoptée
par 'OCDE et 1'Union européenne pour les pays développés. Mais leurs. chartes
fondatrices interdisent aux organisations internationales de s'immiscer dans les
affaires politiques intérieures des pays membres. Qu'on l'interpréte comme une
arme contre les Etats ou comme un moyen de compenser leurs défaillances, l'idée
est alors de conférer a la « société civile » (vue comme l'ensemble des intéréts
privés, marchands et non marchands) une source de légitimité dans la gestion
directe des affaires publiques: la démocratie participative, c’est-a-dire
l'empowerment de ('octroi de droits a) la société civile au méme titre qu'a ses
représentants : « The tendancy in common usage (is) to identify the term
"government” with the institutions of the state that control and regulate the life of a



108 . * DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU -

territorial. community. Governance — that is, the control of an activity by some
means such that.a rangé of. desired outcomes is attained — is;- however, not-just the
province of the state. Rather, it is a function that can be performed by a wide
variety of public and private, state and non-state, national and international,
institutions and practices » .(Hirst et Thompson,'1995). '

Dans cette définition élargie de la gouvernance, devenue une véritable charte de la
nouvelle démocratie, tous les agents sont’ — au méme titre et conjointement —
appelés & administrer, la qualité de I'exercice de ces pouvoirs étant supposée
garantie par le respect des principes de responsabilité, transparence et efficacité.
Ainsi, la poursuite du bien'commun et la production de biens publics ne sont pas le
monopole des représentants des citoyens. Tous les agents, quels que soient leurs
statuts (publics ou pr1ves) leurs niveaux hiérarchiques et leur appartenance
territoriale,”y concourent. La procédure par laquelle ils y parviennent est le libre .
accord entre les parties prenantes, accord dont I'échange marchand est le modele.
Lorsque l'organisation non ‘marchande est indispensable, ce libre accord prend les
formes du contrat, de la convention, du panenanat en réseau, etc.

Le modele de la gouvérnance privilégie donc une structure'de décision dans-laquelle
les relations horizontales contractuelles priment sur les rapports verticaux d'autorité
définis par'le principe dé ‘subsidiarité, voire les-absorbent. En effet, les accords
contractuels peuvent étre passé's directement entre une organisatioh internationale et
une collectivité locale, une’ pet1te école publique et une flrme multmatlonale un
gouvemement et une ONG etc : '

Or, un ver1tab1e contrat suppose plusieurs condmons 1a liberté des contractants de. .
contracter ou non, et donc de choisir leurs cocontractants T'accord des parties '
contractantes sur un objet de contrat légitime a,leurs yeux, et sur une temporalité,
des moyens, une sanction des manquements et la vérification des résultats obtenus ;
enfin, I’existence d’un « tiers », qui n’est pas partie prenante au contrat mais en
garantit 1’exécution; ou arbitre en cas de désaccord dans 1’exécution-du-contrat. Ces
conditions ne sont pas remplies dans la plupart des situations dhybrrdatlon ou le
tiers est absent, et oll conventions et partenariats sont plutot une métaphore du
contrat qu'un contrat véritable, une procedure visant & impliquer et mobiliser des
acteurs, a repart1r 'dés pouvoirs- plutdt qu'a établir des obligations réciproques
(Glasman, 2002). Dans le cas des partenariats multiples, la caractéristique centrale
de ces constructions-est, malgré (ou du fait) de larges consultations des stakeholders
(parties prenantes), leur opacité. Il n'est guere possible de déméler les rapports'de
pouvoir, ‘de savoir «qui décide» dans ces ‘combinaisons inextricables, ol
s'affrontent ou- se chevauchént des logiques hétérogenes: bailleurs de fonds
multilatéraux, ONG-écrans, gouvernements étrangers, Etats nationaux, collectivités
locales, experts, lobbies, firmes transnationales de ‘l'industrie 'de l'enseignement,
collectivités publiques - locales, associations professionnelles, communautes
rehgleuses chefs detabhssements parents d'éleves, etc. ' '

L'interpénétration des financeurs et des décideurs pub11cs et pr1ves pose le probleme
du contrdle de l'usage des fonds publics, mais surtout celui du pilotage des systémes
éducatifs. Elevée au statut de principe de bonne gouvernance, I'hybridation des
financements et des pouvoirs. de décision, opaque et .« ni controlée ni orgamsee par
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le centre », favorise en-l'occultant le libre jeu des rapports de force. La légitimité du
choix des fins collectives. ne repose plus sur la délibération publique mais sur
‘l'enchevétrement des accords entre intéréts particuliérs. L'Etat, affaibli dans ses
fonctions de contrdle.et partie.prenante dans les contrats, n'est plus le garant des
conventions et la source de la loi : « Le trait commun de tous ces avatars du contrat
est d'inscrire des personnes (physiques ou morales, privées ou publiques) dans 1'aire
d'exercice -du . pouvoir- d'autrui :sans porter atteinte, au moins formellement, aux
principes de liberté et d'égalité. Loin de désigner la victoire du contrat sur la loi, la
"contractualisation de la sociét€" est-bien plutdt le symptéme de I'hybridation de la
loi et du contrat et de la réactivation des maniéres féodales-de tisser le lien social » - -
(Supiot, 2002). ' S

L'enjeu n'est donc plus de raffiner les critéres de distinction entre le privé et le
public, «une ligne en pointillés qui s’est effacée au fur et 2 mesure que les Etats ont
sous-traité des proportions croissantes des affaires publiques et que les
organisations ‘privées ont joué un role de plus en plus important dans 1'élaboration
des politiques » (Cleveland et Luyckx, 1998). Il est de s'interroger sur la genese-et
les fonctions des phénoménes’ dhybndatlon éducative dans-la dynarmque mondlale
des systemes éducatifs. - v

Hybrldatlon educatlve et dynamlque economlque
globale

La nouvelle donne éducative des pays du Sud ne peut s'envisager indépendamment
de leur insertion dans le nouveau paysage économique global. On sait que depuis
les années 1980 l'internationalisation du capital est entrée dans une nouvelle phase,
favorisée certes par l'apparition de technologies qui accroissent la rapidité et
aba1ssent le colit des communications matérielles et virtuelles, mais surtout par les
mesures prises par les gouvemements pour libérer les mouvements de capitaux,
déréglementer les marchés et déréguler les secteurs publics. La globallsatlon est
donc un processus d'élimination systématique des obstacles institutionnels et
technologiques — dans l'espace et dans le temps — 4 la fluidité et & la rentabilit€ des
capitaux. Ce processus influe sur I'éducation par deux voies principales : du c6té de
la demande de travail, par.la-transformation des besoins des:entreprises en main
d'ceuvre formée ;.du c6té de l'offre d'éducation, par la-pénétration des capitaux dans
«l'industrie » de I enseignement. 0

La liberté de c1rcu1at10n des capltaux et la baisse des coiits de transport autorisént
les firmes multifiationales 2 instaurer, via les flux’ d'investissements directs ‘a
l'étranger (IDE) et I'extériorisation des activités, une stratégie — d'emblée plané-
taire — d'implantation et-de’spécialisation de leurs unités de production en fonction
des caractéristiques locales ‘des colits de production et des marchés. La compétition
entre les nations porte donc, désormais moins sur la vente des produits que sur celle
des terrltmres ‘ils ag1t d'attirer (ou de retenir) des capltaux hautement volatils. Ceci
1mp11que un changement notable des rapports de force entre un capital désormais
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trés concentré et trés mobile et un travail et des institutions politiques, sociales et -
éducatives a la fois immobiles, segmentées et de niveaux de développement
inégaux. Les variables qui déterminent les stratégies d'implantation des IDE nous
sont données par les catalogues d'« indicateurs de compétitivité » ou de « risques-
pays »**. Outre les conditions institutionnelles favorables aux affaires (des systémes
administratif, juridique, et financier efficaces), on y trouve aussi: d’une part, les
conditions macroéconomiques de 'expansion.des profits (ouverture aux échanges et
libre circulation des capitaux, fiscalit€ favorable aux capitaux et faible rapport
dépenses publiques/produit intérieur brut) ; d’autre part, les conditions d'usage de la
main d'ceuvre (faible colt du travail, faible taux de syndicalisation et niveau de
formation élevé). L'attractivité du territoire implique donc une équation difficile a
résoudre : la disponibilit€ d'une main d'ceuvre éduquée et peu exigeante, dont les
colits de formation ne pésent pas sur les firmes qui les utilisent, et le moins pOSSlble '
sur des budgets publics réduits.

L'éducation est désormais considérée par les milieux d'affaires comme '« le. marché
du siecle »*, dont l'expansion est liée d'une part a la libéralisation des échanges
internationaux de services (voir le projet d'Accord Général sur le.Commerce des
Services en discussion a 'OMC), d'autre part a la standardisation des produits qui
conditionne les économies d'échelle. D'aprés un ancien président de 1'Université de
Yale, devenu directeur d'Edison ('une des principales firmes transnationales de
l'industrie de I'enseignement), il s'agit de faire en sorte que « what is now regarded
as a right will come to be seen as just one more commercial product — or, more.
properly, a line of differentiated products » (Kozol, 1991). :

Ces enjeux sont au cceur d'un double processus d'unification et de différenciation de
I'espace éducatif a I'échelle mondiale.

Les /ogiqdes d’uniﬁcétion de / ’espace. e’ducatif

Les instruments dumflcatlon de l'espace éducatif au service du nouveau reglme
d'accumulation a l'echelle mondiale sont d'ordres 1deolog1que aussi bien que'
matériel.

L'instrumentalisation de I'éducation - : e

Dans le discours .international dominant, 1'éducation n'apparait plus comme une
question, fondamentalement politique, de production et de reproduction dans le long
terme des. valeurs et des formes d'organisation des différentes sociétés humaines.
Clest désormais un -instrument universel au service d'objectifs économiques :
accroissement des revenus individuels, lutte contre le chdmage, réduction des coiits

24 Voir les World Competitiveness Reports et les publications du World Economic Forum. )

% Selon 1a classification de la Global Alliance For Transnational Education (GATE), les principales
modalités de I'enseignement transnational sont: les franchises, les campus d’universités
étrangéres (branch campus), |’enseignement & distance par le biais d’un centre d’appui local
(locally supported distance education), |"éducation a distance sans relais in situ, le transfert de
programmes (twinning programs) et les alliances autour de programmes (articulated programs). .
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sociaux li€s 4 une fécondité excessive, promotion des cohésions sociales vues
comme « capital social » au service de la compétitivité, etc. La référence commune
est celle des signaux des marchés. Le modele unique de systeme éducatif diffusé par
les orgamsatlons 1nternat10nales est ]ustlfle par des calculs cots- rendements.

L'intériorisation par les acteurs de ces fonctionnalités de I'instruction, aussi bien que
leur. imposition .par les bailleurs de fonds et les organisations supranationales
contnbuent a l'unification des _principes de polmque €ducative : répartition des
pouvoirs (décentralisation, gouvemance) et des financements (en fonctlon des
rendements), généralisation du modele dexpemse Elle tend egalement a formater
les comportements sur un modgle individualiste de rentablllte ou 2 légitimer ces
comportements souvent etrangers aux valeurs collectives des sociétés locales.

L'usage de la contrainte b'udgétaire

La mise en ceuvre dés facteurs ‘d'attractivité des territoires suppose des structures
politiques suffisamment faibles pour s'y soumettre, et suffisaminent fortes pour les
imposer a la population. De ce point de vue, I'« impératif de compétitivité » joue le
méme role dans les pays du Nord que les plans d'ajustement structuréls dans les
pays endettés. Partout on observe une tendance 3°la réduction de la fiscalité sur les
profits et les hauts revenus®, la légalisation ou la tolérance des fuités vers les
paradls fiscaux (argument du risque de delocallsanon) la socialisation des pertes en
cap1tal la croissance des subventions aux entreprises et des dégrévements des
charges fiscales et sociales (argument de la ‘lutte contre le chomage). Ainsi
construite, la « contrainte budgétaire » permet de justifier, méme dans les pays les
plus riches (par exemple aux USA), la compression de celles des dépenses
publiques qui, soit ne sont .pas (ou plus) percues comme indispensables a court
terme par les entreprises -(éducation, santé, recherche fondamentale, protection
sociale, infrastructure, protection. de 'environnement, etc.), soit contribuent a élever
leurs colts (administrations chargées d' apphquer les réglementations contraignantes
pour les entrepnses)

Via linsuffisance quarmtatlve ou la baisse de qualité de lenselgnement public, .1a
contrainte budgétaire est une des conditions de base de I'expansion du secteur & but

. lucratif, du transfert de l'initiative et du financement vers la société civile, et de
I'hybridation sous toutes ses formes.

i

§
L

Y

% Aux Etats-Unis, « si'le’taux dlimposition du capital était demeuré au niveau moyen de 44,3 %
atteint lors des années 1952-1979, I'Etat, qui y aurait gagné 40 milliards de recettes fiscales en
1994, aurait pu, cette année-la, éliminer-25 % de son déficit budgetalre »e (Economlc Policy
Institute, 1995).

# Le colt fiscal de la ‘crise bancaire mexicaine de 1980 1982 a‘été de 55 3-% du PIB (Capno et
Khngeblel 1996), @ un moment ol les dépenses publiques d'educatlon y representalent environ

4 % du PIB annuel. .
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La'norr'nalisation
Le développement des- ‘échanges nécessite un apparelllage de mesure normée de la
qualité de'ce’qui est échangé. L'extension dans l'espace des normes et standards de .
qualité des services.d'enseignement reléve de trois fonctions, liées : :

- La premigre est de ‘mesurer les teneurs en competences des gisements de_
“main-d'ceuvre (crlteres de compétitivité des’ territoires), en vue du choix’ des
implantations ~ou ‘des délocalisations.. Mais’ le - developpement d'instituts
internationaux- d' evaluatlon des niveaux de competences les enquétes de type
PISA sur lés performances des éleves, le benchmarkmg et le classement des
peiformances éducatives nationales promeuveént également un alignement
compétitif des obJectlfs fonctionnels ass1gnes aux systemes scolalres (Cusso
et D'Amico, 2005) _ e Taens

- La deuxiéme est d! elarglr les marchés des services d enseignement (présentiels.
ou en ligne, fourniture de programmes etd: ecoles clefs en mains), qui suppose
la définition et 11mpos1t10n de standards ; de contenus d evaluatlon et de

. certification. L'assurance qualité et laccredltatlon des, etabhssements et des’
programmes relevent progress1vement de réseaux de controle qui transcendent
les pouv01rs pubhcs natlonaux (Vinokur, 2005) Les marchés, 1nternat10naux
de levaluatlon etdela certification sont en croigsance d'autant plus raplde que
s'y joue la double competmon pohtlco econormque, entre spheres d 1nﬂuence i
géopolitique et entre capitaux de I industrie de lenselgnement

La troisiéme.enfin est de hiérarchiser les fournisseurs de services d'ensel-,
gnement dans la compétition pour .attirer les étudiants. En polarisant les flux
d'éleves, les classements intemationéux'nor_més sont a la fois un outil de
+ marketing, .un facteur  de concentration de -l'industrie et. le- vecteur d'un
. .alignement compétitif des programmes et des methodes de gestlon des
établissements. " . » . L - Co

Ensemble, ces processus de codification et d'harmonisation contribuent 2 la rndbilit'e
internationale des-étudiants et des personnels hautement qualifiés, c'est-a- -dire a la'
construction simultanée.'des .marchés transnatlonaux des serv1ces denselgnement ,
et du travail quallfle P ‘

R P RV . o

Les logiques de différenciation de 'espace educatif

Les stratégies de différenciation polarisent en revanche nettement les espaces
éducatifs en fonction de la place des territoires dans la division internationale de la
production et des marchés. Toutefois ces espaces ne sont pas les mémes selon que
l'éducation est vue .comme facteur de productlon (1mp1antat10ns productlves) ou

® Selon IONG Educationrlnternational, Ies etudlants étrangers rapportent environ 7 m|II|ards de
dollards US par an aux USA (qui attirent 35 % des étudiants étrangers dans le monde) et 2
milliards au Royaume-Uni. ‘En 2000, 1,6 milion d'étudiants poursuivaient leurs . études
.. supérieures a I'étranger, dont 1,5 million.dans les pays de 'OCDE, soit un accrmssemem de
14 % en deux ans (OCDE, 2002). . . N
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comme marché. La:carte des IDE (massivement concentrés dans les pays du Nord et
les grands paysémergents”),domine les premiers. En revanche, les pays du-Sud oul
les dépenses d'éducation-des: familles représentent souvent plus de 40 % de la
dépense- d'éducation totale — a:comparer avec les pays.de I'OCDE ol elle est de
19% (OCDE,-2001b) — constituent un marché potentiel considérable pour les
industries de l'enseignement. Pour autant, bien sfir, les tendances globales a I'ceuvre
se déclinent différemment dans les pays en fonction de leur taille, de I'évolution
passée de leurs systémes éducatifs, de leurs traditions et conﬂlts politiques, de leur
inscription dans les aires culturelles et 11ngu1st1ques de la repartltlon interne de leur
revenu, etc.

S'il est donc 1mposs1b1e actuellement de caractériser une « donne » éducative.des
pays’du Sud dans le: mouvement de mondialisation; on peut cependant tenter de
cerner la-fonction des hybridations -dans 1'articulation entre les-systémes éducatifs
du Nord et du Sud, et plus particulierement, au Sud, ceux des pays les plus pauvres
dont lAfnque subsaharienne est un cas d' école. : o o

Au Nord une hybrlda’uon domlnee par les rapports entre flrmes o
et Etats : -
. 1.
Dans l& Nord, des dépenses publiqués d'instruction peuvert &tre- immédiatement
indispensables’ & la-compétition intra capitaliste. L'enjeu central de la lutte entre
capitaux est la conquete et ld consolidation des ‘marchés, via la création de
nouveaux produits, le ‘brevetage et l'imposition de normes. Ce qui requiert des
dépenses croissantes de recherche et développement: Or, si les capitaux se déploient
a I'échelle mondiale, ils ne- sort pas pour autant apatrides Le ceeur de leur
dynamique est dans leurs pays d' or1g1ne ‘ol ils peuvent s'appuyer sur les complexes
scientifiqués existants, mais “aussi--mobiliser — -au nom de la «société de
connaissance » comme fondement de la compétitivité nationale — des fonds publics
importants. L'ancienne frontiére entre recherche publique fondamentale et recherche
privée apphquee a dlsparu Dans un nombre croissant de pays ‘du Nord Tes
subventions publiques & la recherche’ universitaire sont désormais ‘subordonnées 2
I'obtention préalable d'un contrat avec une firme privée. Lorsque l'espace national
est trop etr01t pour’ soutenlr leffort de recherche, des regroupements régionaux se
constraisent™ . Actueilement; plus de 90 % de la recherche se fait dans les pays les
plus developpes et I'écart ne peut que s'accentuer, vu les coits d'entrée dans le
secteur (cout des equtpements effet de taille des équipes, brevetage d'éléments
nécessaires a la recherche elle-méme). L'hybridation permet ici de mobiliser des
personriels (et des fonds) publics'tout en réduisant leur autonomie’ dans la définition

# Hors OCDE, la montée en,puissance des IDE est le fait de 10 a 12 pays (Mexique, Brésil,-Chine,

.- Inde, Asie du Sud-Est). Il s'agit.de pays a.salaires moyens.et a forte capacité technologique et a
marché actuel et anticipé important Les pays en développement représentent un flux d'IDE de
I'ordre de $ 240 milliards soit 19 % du total mondial.

% Il en va par exemple du_ VI° Programme de ‘Recherche Européen qui, dans le but annonce de
concurrencer les Etats:Unis sur le térrain des brevets, regroupera — sur financement public
communautaire.— les laboratoires publics et privés des pays membres de I'UE ‘en-partenariats et
« réseaux-d'excellence ». centrés sur les domaines les plus poneurs de rentabilité. La recherche
sur le développement n'y figure pas.



114 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU -

des programmes. La - concentration de la: recherche implique aussi celle de
I'enseignement supérieur de qualité autour de ces:centres. d'excellence, qui peuvent
par. ailleurs aisément attirer les meilleurs cerveaux des autres pays. Sauf pour
quelques pays déja suffisamment développés, notamment d’ Asie, qui ont pu établir
des réseaux transformant le brain-drain en brain-gain (Saxeman 2002), le fossé se
creuse donc rapldement

Mais on a vu que dans’ les’ pays du Nord s'approfondit egalement une tendance a
établir (ou rétablir) une solution de continuité entre d'une part lenselgnement de
base et de l'autre des études longues de plus en plus & la charge des ménages. Dans
ceux qui sont les plus avancés dans cette direction (en particulier les pays anglo-
saxons) le cofit des études supérieures, et I'endettement qu'elles entrainent, tendent a
dissuader les diplémés de choisir des professions intermédiaires que I'on trouve en
particulier dans les secteurs sociaux (éducation et santé), peu rentables et d'autant
moins que ceux-ci sont sous-traités 2 des gestionnaires-privés. Les pénuries que 1'on
voit apparaitre dans ces secteurs sont comblées par le recours 2 I'immigration, qui a
de surcroit l'avantage de contribuer a4 faire pression sur les rémunérations et a
réduire les frais. collectifs de formation -dans les pays d'accueil. Combiné avec le
déséquilibre démographique et les politiques d'immigration sélective, il y a 1a un
facteur d'expansion cumulative de 1'exode des personnels hautement qualifiés, dont
- I'analyse des conséquences est actuellement négligée.-Lors de la premiére vague de
brain drain des années 1950-1960, I'argument principal des pays d'accueil était que
le départ des scientifiques et des techniciens des PED apportait un bénéfice net aux
pays d'origine du fait de leur contribution, dans les centres-du Nord, a la production
des nouveaux savoirs, biens-publics mondiaux gratuits, Comme il n'est évidemment
plus possible de soutenir cette derniére affirmation, elle semble actuellement
remplacée par l'idée que-le bénéfice pour les pays de départ réside dans le fait que
I'émigration, en élevant le taux de rendement des études, stimule la demande
d'éducation (Rapoport, 2002).

Au Sud : une hybrldatlon domlnee par les rapports entre bailleurs -
de fonds.et société cwlle le cas d'école de I'Afrique subsaharienne

Parmi les territoires les plus pauvres de la plante, on peut distinguer ceux qui:
peuvent attirer des IDE et ceux qui ne le peuvent pas Dans les territoires de la
périphérie o les secteurs traditionnel et informel assurent a la fois des cofts de
subsistance falbles et lent_retlen hors travall dela mam d'eeuvre, ou les salariés sont

'

3 Sur les 150 millions de, personnes qui partncnpent dans le monde a des activités scnentmques et
technologiques, 90 % résident dans les sept pays les plus industrialisés et 25 % des chercheurs
travaillent aux Etats-Unis et au Canada. On estime qu'au cours des dernieres décennies au
moins six millions ‘de personnes trés qualifiées ont émigré des PVD vers les pays de 'OCDE.

Pour les seuls’ USA; le recensement de -1990 révélait que plus de 2,5 millions. d'immigrants
hautement qualifiés des pays en développement y résidaient, étudiants exclus. Depuis 40 ans,

le nombre des étudiants des pays en développement ou en transition qui effectuent leurs études
a l'étranger et ne reviennent pas dans leurs pays d'origine a été multiplié par 7, de 245 000 en
1960 a 1,7 million en 2000 (L'Homme, 2001). Le BIT estimait en 1990 la perte cumulée de
«cerveaux » a 15 % (du stock d'individus hautement éduqués demeurant au pays) pour
I'Amérique centrale, 6 % pour I'Afrique, 3 % pour IAmerlque du Sud et 5 % pour ['Asie (Rapport,

2002). NI
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inorganisés (ou les syndicats interdits) et le droit du.travail ‘inexistant, c'est dans
Uattractivité des industries. de main-d'ceuvre routinisées que peut étre recherché
l'avantage comparatif. Cet avantage. cesse deés lors que les salaires augmentent ou
qu'un nouveau gisement de -main-d'ceuvre encore moins coiiteuse apparait’.
Néanmoins cette mobilisation capitaliste de la main-d'ceuvre est un facteur de
développement d'une instruction articulée avec I'emploi industriel.

Les capitaux productifs sont absents: des politiques deducatlon en Afrique
subsaharienne, dont le poids est infime dans les investissements directs a I'étranger
et dans les échanges mondiaux (moins. de 2 %). Pour les firmes multinationales ce
n'est pas un gisement de main-d'ceuvre a exploiter. Oubliée de la mondialisation
productive, elle est en revanche un enjeu géostratégique (du fait de ses ressources
naturelles) et géopolitique non négligeable, un terrain dexpenmentatlon des
doctrines des bailleurs de fonds internationaux, et un marché potentiel important
pour les industries de l'enseignemént -en particulier avec les initiatives PPTE.

Autre acteur absent, I'Etat, dlsquahﬁe par les bailleurs de fonds dans ses fonctions
de pilotage du systéme educatlf n'est que « le lieu odl transitent les aides financiéres
destlnees a I'éducation et non celu1 de I'€laboration des politiques scolaires... Dans
le face a4 face Etats/sociétés v1ennent se glisser des acteurs (réprésentants des
institutions internationales, .des coopérations nationales ou des ONG) qui
travestissent les relations quEtats et populations essaient de construire, Cette
situation est particulicrement inquiétante dans les pays ayant connu un processus de
démocratisation, ol le poids financier des intervenants transforme  souvent des
rapports citoyens en rapports marchands » (Lange, 1999).

Donc ni les entreprises ni les gouvernements ne sont 4 méme d'assigner des
objectifs a l'enseignement. Ne demeurent comme acteurs efficaces que les interve-
nants étrangers — fréquemment en compétition — et la société civile, caractérisée par
la forte inégalit€ des revenus des économies rentiéres et une fragmentation ethnique,
linguistique et religieuse. C'est :ainsi que, depuis les années 1990, les familles et la
société civile se sont fortement mobilisées- pour financer I'école publique et pour
créer, gérer et financer un foisonnement de nouvelles écoles (privées, commu-
nautaires, spontanées, satellites, du village, etc.) en partenariat avec de nombreux
ballleurs de fonds principalement étrangers, publics et privés : Banque mondiale,
USAID, PNUD, coopération bilatérale, ONG, fondations, etc. D'oi une forte
mobilisation de ressources nouvellés, mais aussi une juxtaposition de projets et de
réformes au travers desquelles s'expriment les conflits d'intéréts entre puissances,
les concurrences entre bailleurs, et les désaccords entré experts.

\

% A titre d'exemple : au cours des années 2001 et 2002, 280 000 emplois ont disparu du Mexique
avec la fermeture de 350 maquiladoras, ces ateliers de production pour I'exportation délocalisés
des USA, et maintenant re-délocalisés en Asie ou dans I'Europe de I'Est qui proposent des
salaires encore moins élevés). Il-n'y a guére, les industriels du Bangladesh disaient que les
usines de confection qui s'y étaient implantées ne risquaient pas la délocalisation, parce qu'on ne
trouverait nulle part ailleurs des‘travailleurs au méme tarif (1 $ par jour pour 10 heures de travail,
sans journée de repos) ; or, récemment, Madagascar montait en téte du classement : on y trouve
dans les zones franches une main-d'ceuvre abondante et trés productive pour 0,7 $ par jour.
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La caractéristique centrale de-. I'hybridation étant son,opacité, ces partenariats - ne
permettent guére, sous-l'apparente égalité des partenaires, de discerner qui décide,

comment et pourquoi. Ils limitent également la possibilité de mettre en ceuvre. les -

principes de transparence, responsabilité, et efficacit€ de la bonne gouvernance. ..

Constatant, malgré la large consultation des populations, 'identité dans plusieurs

pays d’Afrique subsaharienne des Programmes décennaux de développement de
l'éducation® (financés de 30 4.50.% par les bailleurs de fonds), des observateurs

notent le filtrage des interlocuteurs par élimination34 ou démobilisation progressive

au profit de I'expertise étrangére (Glasman, 2002), ainsi que l'usage pedagoglque de

la négociation pour, allgner les demandes sur les référentiels offerts

On note" egalement des effets pervers de la dependance des partenalres locaux a

1'égard des ﬁnanceurs etrangers

- les ballleurs de, fonds 1mposent une programmatlon par - etape qu1 rend.'

difficile l'elaboratlon de politiques sur le long terme, et conduit a des prises de’ -

de01s10n par a- coups souvent déconnectées des s1tuat10ns reelles

- contraints de réussir pour justifier de la bonne utilisation des ﬁnancements
accordés (dont dependent les futurs ﬁnancements) les partenaires locaux sont
incités & 1nvest1r dans les zones déja favorisées, ce qui accroit les dlspantes

- dans la mesure ol les contrats sont assortis de condmonnalltes des. documents

. officiels sont’ systemathuement falsifiés pour répondre aux attentes —

supposées ou réelles — des bailleurs de fonds. Il n'est donc plus poss1ble
d'effectuer 1'évaluation de certains projets (Lange,A 1999).. -

La fragmentation . des projets, négociés par des- configurations diverses de
partenaires, favorise la poursuite et lapprofondlssement de.la désarticulation des
systemes éducatifs. Les partenariats public-privé€ soulévent la question des intéréts

.

% 0On note en partrculrer une harmonisation des curricula et dés standards qur n‘est peut-étre pas

. étrangére au fait que, partout ou intervient laide extérieure a I'éducation, on constate un.

accroissement -de la demande de produits (harware. et software) des mdustrres de
I'enseignement et de la communrcatlon .
¥ Lors des éfudes et débats _préalables a I'élaboration des Programmes Décennaux de Develop-
pement de l'éducation de base, « des enquétes d'opinion ont’été menées, officiellement pour
prendre en compte les desiderata des populations. Mais, dans les faits, lés revendications

essentielles des familles. ont été systématiqguement ignorées lorsqu'elles sopposarent ‘aux -

polmques préconisées par les barlleurs de fonds les plus influents » (Lange 1999).

% « Dans le Sud, les politiques éducatives s'alignent sur un standard identique. Dans les pays

d'Afrique de I'Ouest francophone, les textes légaux récerts organisant l'enseéignemeént -

élémentaire paraissent identiques, le projet global est le méme: il s'agit de déléguer aux
populations locales la responsabilité pratique de I'exécution des résolutions de Jomtien, que les
Etats ne sont pas parvenus a concrétiser... Ce travail tire vraisemblablement son efficacité des
méthodes quil met en ceuvre. A aucun moment, les acteurs concrets qui ont participé au

processus ayant conduit & I'adoption des téxtes marquant la rupture avec les conceptions

anciennes, au Sud comme au Nord, n'ont eu l'impression de subir une influence externe. Ainsi,
. au Sénégal, au Burkina Faso.ou au Bénin, linterview des responsables politiques montre a quel

point ils ont intégré le projet de décentralisation, jusqu'a affirmer unanimement qu'il faisait partie _

des aspirations profondes de leur peuple depuis les indépendances. Dans aucun entretien, le
. travail d'instances internationales visant a susciter un référentiel commun auprés de ces

décideurs n'a été évoqué comme hypothése explicative de-la convergence objectrve des textes

légaux de ces trois pays ».(Charlier, 2003). ! . L PR
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en présence, qui peuvent étre aussi bien le profit, que 1'endoctrinement:des jeunes et
de leurs familles, que la promotion de I'image de marque de firmes ou de Tinfluence
de. pouvojrs étrangers. C’est ce que reﬂetent les conflits autour des réseaux de
campus virtuels, du choix des logiciels®, des langues denselgnement et des écoles
rehgleuses Ceite fragmentatlon de la négociation et. des projets est d'autant plus
aisément acceptee par | les pouvoirs pol1t1ques locaux qu'elle offre des poss1b1l1tes
accrues de capture 'de Tentes, que la- desartlculatlon du systeme éducatif est
suscept1ble de freiner les revend1cat1ons scolaires collectives, que les revenus sont
plus 1negalement repartls et que. les élites promues par l'école. peuvent « retirer
l'échelle » et assurer par elles-mémes leur reproductlon mtergeneratlonnelle a
l'etranger ou dans les écoles étrangéres ou privées présentes sur le temtmre

Dans I'enchevétrement des financements extérieurs, négociés au cas par cas, il n'est
pas aisé de calculer le coiit pour. les pays bénéficiaires d'une aide dont une part
importante est sous forme: de préts.-La dette publique extérieure du secteur éducatif
de I'Afrique subsaharienne’ était déja passée de.52 a 958 millions de dollars entre
1970 et 1984, et .son: sérvice avait été multiplié-par. 100 entre 1970 et 1987
(Vinokur,+1993). Ou en est-elle actuellement? Quelle est la part de l'aide qui est
dépensée dans-les pays donateurs:? La question est d'autant plus importante.que.la
seule justification d'un financement. sur préts de I'€ducation: €st une rentabilité
financiere suffisante pour en assurer le remboursement. Or, d’une - part cette
rentabilité financiere n'a jamais été prouvée (Vinokur, 1987), en particulier dans les
pays pauvres et pour l'enseignement de base; d’autre part, les projets éducatifs
actuels (en particulier dans le cadre de linitiative PPTE, qui va déverser des
sommes considérables sur l'éducation en Afrique subsaharienne) semblent se
- désintéresser de leur articulation avec la sphére productive, comme si 1'Afrique
subsaharienne était définitivement condamnée a n'étre qu'un fournisseur de matieres
premiéres et un marché. La focalisation de ces projets sur l'enseignement de base
impose a l'Afrique subsaharienne le renforcement de l'extraversion des autres
niveaux d'enseignement et de la recherche, qui ne fonctionne plus guére qu'en sous-
traitance délocalisée des centres du Nord””.

Sous les habits de la -démocratie participative et du partenariat, comme formes
harmonieuses et consensuelles de relations, on est donc bien toujours dans une
situation de tutelle, laquelle ne peut que pervertir les principes affichés de
transparence, efficience et responsabilité de la bonne gouvernance. La premicre des

% On peut citer la compétition entre Microsoft (soutenu par la Banque mondiale et 'USAID) et
Linux (soutenu par I'Agence intergouvernementale de la Francophonie et I'Unesco). Les
. entreprises de -logiciels propriétaires; - notamment Microsoft et Intel, se sont.récemment
regroupées au sein d'un lobby commun.— Initiativefor. Software Choice — pour convaincre les
" gouvernements de ne pas abandonner les logiciels. payants. Microsoft a-remporté en juin 2002
le ‘marché de quunpement Iog:cuel des 32:000 ecoles dAfrlque du Sud (Marches Tropicaux, 6
septembre 2002). -
« En Afrique subsahanenne on’ peut constater apres ‘les mdependances la constitution de
- recherches impulséés par I'Etat, assurées par des fonctionnaires -et répondant a des objectifs
. nationaux: Ce systéme était appuyé par la coopératlon ‘internationale * bilatérale. Il s'est
transformé en un libre marché du travail scnentlflque répondant aux besoins du Nord, avec'une
‘régulation par’le marché et non par - les’ pairs, s'appuyant sur-une privatisation des activités de
chercheurs individuellement insérés, pour-lés meilleurs, dans des réseaux mondiaux et financés
par des organisations internationales » (Hugon, 2002b).
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nécessités serait donc dobtemr que les montages hybrides respectent le premler de
ces principes : la transparence des structures de décision. - . : .

Si tant est que la penetratlon de 1a tutelle etrangere dans des secteurs qui, comme
I'éducation, sont au’plus’intime de la reproduction des $ociétés, ait pu étre justifiée
par la carence des gouvemements locaux, il est egalement clair que cette tutelle,

combinée avec la pénétration . directe de la rentabilité financiere dans
I'enseignement, ne peut Gue tetarder ou empécher la constructlon 'd'Etats efficaces
dans ce domaine. ‘Celle-ci supposerait une information large et cohérente, la
capac1te techmque de controler les operateurs B et le pouvair politique, de
coordonner. les’ initiatives’ dans le long terme (coordmatlon entre niveaux
d'enseignement, cohérence avec les conditions locales de l'emploi, distribution dans
les espaces géographiques et sociaux). Sans renforcement des compétences et des

capacités de régulations Etatiques, la.tutelle partenariale de 1'éducation ne peut étre
que -interminable.-Or, son horizon court, sa fragmeniation, les intéréts particuliers
quelle véhicule ne peuvent, au gré de l'incertitude radicale des.rapports de. force
économiques et politiques,. qu'aggraver la désarticulation, I'extraversion et les

tendances centrifuges des-sociétés et des économies locales. Dans la nouvelle donne
mondiale, l'alibi. du :traitement de 1'éducation comme. moyen de lutte contre la

pauvreté illustre clairement 1'abandon de tout projet de developpement pour les pays

du Sud « non-émergents ».

o . : . i

% A I'exception du contrdle des opérateurs transnationaux de lindustrie de I'enseignement, pour
.-lequel une instance internationale serait nécessaire. il est difficile en effet de maintenir que c'est
aux Etats de prendre en charge le contréle de la qualité de I'enseignement transnational comme
- si c'était une branche .de l'enseignement privé national et non un service .commercial
concurrentiel : « a solely defensive reaction, falling back to traditional and exclusively national -
. regulation to support a “‘public good” approach and to-guarantee open access and “consumer”
protection, protecting the domestic public higher education sector, would be very conservative,
short sighted and ineffective. What is .needed is a truly international ‘and sustainable policy
framework for dealing with private and transnational providers, reconciling the interests of
- national governments, the traditional public higher education sector, for-profit providers and the
needs of the demand side of students and the general public interest » (Van Damme, 2001). -

'
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Traduction

p. 95-96 : « Le tollé au sujet de la "MacDonaldisation" devrait nous inciter a faire appel a
nos facultés critiques. Premiérement, en dépit de leur omniprésence, les restaurants
MacDonald ne représentent qu'une infime partie de ce que mangent les gens.
Deuxiémement, ils réussissent car les gens aiment leur nourriture. Troisiémement, leur
secret est d'offrir une gamme limitée de plats, comme marchandises ayant la méme
apparence, le méme godt et la méme qualité partout. La marchandisation... est un
processus indispensable pour apporter la prospérité aux gens ordinaires, en leur donnant
plus de liberté et un choix plus large. Les produits hier-artisanaux et chers deviennent
standardisés, - produits massivement et bon marché». Toutefois, « marchandiser
I’éducation ne signifie pas nécessairement la commercialiser... On peut imaginer un futur
ou Ies .enseignants et les établissements mettraient leurs cours en acces I|bre sur le
web ».

p. 100 : « selon qu'une agence publique ou une structure privée a le pouvoir ultime de
prendre les décisions concernant les affaires -des établissements. Ce pouvoir ultime de
controle est celui de déterminer les activités générales de I'école et de nommer ses
dmgeants ».

p. 104 — note bas de page : « c’est une affaire commerciale d’'un milliard de dollars ».
Nous sommes une organisation ayant une mission sociale trés forte, mais nous sommes
aussi une trés grande entreprise commerciale ».

p. 106 — note bas de page : « Les enfants passent 40 % de leur journée dans des lieux ou
la publicité traditionnelle ne peut les atteindre. Maintenant, vous pouvez entrer dans les
classes par l'intermédiaire de matériaux pédagogiques réalisés sur mesure en fonction de
vos objectifs de marketing, communiquer directement avec les jeunes consommateurs et,
a travers eux, avec leurs enselgnants et leurs famllles ».

p. 107-108: « La. tendance habituelle (est) d'identifier le "gouvernement" avec les
institutions etathues qui contrélent et régulent la vie d'une communauté territoriale. La
"gouvernance" - c'est-a-dire le contrdle d'une activitt par des moayens tels qu'un
ensemble de résultats désirés est atteint — ne se limite pas au domaine de I'Etat. C'est
plutét une fonction qui peut étre remplie par un large éventail d'institutions et de pratigues
publigues et privées, étatigues ou non, nationales et internationales ». )

p. 110 : « Ce qui est maintenant considéré comme un droit en viendra a étre regardé
comme un simple produit commercial — ou, plus précisément, comme une gamme de
produits différenciés ».

p. 118 — note bas de page: « une réaction seulement défensive — repliée sur une
réglementation traditionnelle et exclusivement nationale au nom d'une approche de « bien
public », de la garantie de l'accés libre et de la protection du "consommateur” ~ qui
protégerait donc le secteur national de 'enseignement supérieur public, serait trés
conservatrice, a courte vue et inefficace. Ce qu'il faut, c'est un cadre véritablement
international et-durable- pour traiter avec les fournisseurs privés et transnationaux et
concilier - les intéréts des gouvernements nationaux, du secteur traditionnel de
I'enseignement supérieur public et des fournisseurs a but lucratif, ainsi que les besoins
des étudiants et l'intérét général ».
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Colit et flnancement de I'éducation
primaire en Afrique subsaharienne

Jean Bourdon

Comme Nolwen Henaff le montre dans cet ouvrage, I’éducation est facteur de
croissance et la pauvreté pourrait étre vaincue a long terme par un effort éducatif. Les
pays pauvres, particulicrement ceux d’ Afrique subsaharienne, semblent enfermés dans
un cercle vicieux : ne pouvoir-investir-dans 1’éducation faute de moyens alors que cet
investissement serait, a terme, la voie de création de moyens supplémentaires par la
croissance. Dans ce contexte, le critere d’opportunité imposerait d’impulser le
développement €ducatif. Depuis la détermination de I’objectif Education Pour Tous
(EPT), défini a Jomtien en 1990, mais surtout réaffirmé et décliné en stratégie en 2000
lors du forum de Dakar, I’option d’un développement accéléré de I’éducation de base
est prise. Cette stratégie reconnait une priorité d’affectation de 1’aide internationale
pour financer I’éducation, 1a ot la pauvreté des pays les empéche de rattraper 1’écart
avec les pays développés. Toutefois, cette stratégie est aussi lie aux repeéres
idéologiques dits du «consensus de Washington » renouvelé face a 1’échec des
politiques d’ajustement structurel dans les pays en développement. Un consensus s’est
établi du niveau international sur 1'importance non seulement du contenu des poli-
tiques de financement; mais également de la maniére dont elles sont mises en ®uvre
pour permettre le processus d’appropriation (empowerment). De nouveaux facteurs
comme la gouvernance, I’adhésion et la'participation des populations sont dorénavant
placés au cceur des progiammes de développement (Cling, Razafindrakoto et Roubaud,
2003). Ces facteurs jouent non seulement un rdle instrumental’ en dominos: la
démocratie contribue a la bonne gouvernance qui elle-méme favorise la croissance et
limite les inégalités, et ils représentent en eux-mémes les origines du bien-étre des
populations (Banque mondiale, 2005). Les piliers du développement deviennent alors
la réduction des imperfections de marché, les stratégies de réduction de la pauvreté, et
aussi la promotion de I’égalité des chances. L’éducation est alors cause et effet.
L’appropriation par lés communautés du débat’ éducatif répond aussi 2 cette double
fonction : d’une part, la participation au débat public a travers ’accés a I’éducation, en
particulier pour les.groupes défavoris€s, et, d’autre part, I’effet de la mise en ceuvre
des connaissances, acquises par ces groupes dans I’éducation, pour améliorer
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I’accroissement de leur capacité au développement. Le financement de 1’éducation
n’est plus alors une classique fonction d’allocation budgétaire, mais un processus -
complexe ou chaque possibilité de production-du service éducatif doit étre évaluée a
partir des colits qu’elle implique et des fonctions qu’elle assure ; s’y greffent des
questions de gouvernance internationale et de justice sociale.

Nous situant dans la logique de l’EPT la présente ‘analyse se place dans I’objectif
d’une scolarisation de base unlverselle Ceci-nous conduit a aborder la question, du :
cofit et du financement de I’éducation 2 travers un tnple quest1onnement

- Les écarts sur le financement de. 1’ educat;on so_nt-11s 1€ reflet des: inégalités -
d’acces ? -

- Ces inégalités d’acces ne proviennent-elles pas d’une allocation contestable du
financement éducatif ; quelles peuvent étre alors les inflexions env1sageables
dans les structures de financement ? R

Pour les pays les moins avancés I’aide internationale a-t-elle mis comme
condition, pour suppléer I’insuffisance locale de ressources, des changements
structuraux liés a la question d’une école efficace ?

Fmancerleducatlon . une nécessité-sous -~
contramtes | I ’

b s e . . -

woLs - ]
L, e
Le f1nancement del’ educat1on peut etre pergu comme un processus donnant donnant.
Ce constat part de la reconnaissance. explicite de r educatlon comme un, bien premier
(cf. chapitre N. Henaff). Dans un sentiment de _]llSthC globahsee il. apparait nécessaire
que les pays les plus riches contribuent au développement de I’éducation de base pour
les plus pauvres des.pays. Dans une économie mondialisée, cette aide temporaire
créera. un surplus-de richesse dont la redistribution entrainera une impulsion de la
croissance mondiale. Toutefois, pour que ces extemahtes jouent de maniére efflcace il
est indispensable que cet effort éducatif profite, dans les pays aidés, aux plus pauvres
et permette,_donc, suivant les conclusions de Lucas (1988) d’assurer .la necessalre
impulsion de la cr01ssance Aussi, n’est-il pas surprenant de voir des conditions au
processus qui s apparentent une forme d’ingérence quant a I’autonomie régalienne
des pohthues éducatives nationales, avec 1’émergence de 1’éducation de base comme
bien premier, au sens des. théories de la justice. Ceci peut se résumer en un,.ensemble
de régles dites de « bonnes conduites » :

et 4 2 . . L

! Si ce choix est réalisé dans un souci de limitation-du sujet et'de cohérence, il ne faut-pas en sous-
estimer les consequences L'analyse économique du capital humain stipule que les formations
spécifiques. sont valorisées au seul niveau individuel. ’éducation de base constituée de savoirs.
généraux serait ainsi un® blen public pur dont 'acceés €st universel, ce qui nest pas le cas dans une
situation d'accés a I'école: elle-méme non universelle. Pour.-un développement sur les .aspects
techniques du processus d'aliocation financiére a Iecole voir ouvrage de J.B. Rasera et C.R.
Noumon (2005).



J. BOURDON — COUT ET FINANCEMENT DE L'EDUCATION PRIMAIRE EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE 125

- assurer la priorité de 1’éducation de base tout en contrdlant que le systéme
*  éducatif se développe en synchronie avéc le systéme économique, necessne que
soulignent les travaux de A..Mingat et J.P. Tan (2003) ;

. ~lever la contrainte de pauvreté des plus démunis envers 1’acces a I’école qui fait
que leur pauvreté les empéche d’accéder a 1’école, et donc, d’améliorer le statut
pr(l)f_essmnuel’et les revenus de leurs enfants (Fllmer et Pritchett, 1998) ;

- - assurer un débat national transparent sur les finalités et le financement de I’école
qui répond aux principes.de bonne gouvernance et de participation des-acteurs de
terrain au nom du principe de subsidiarité (Banque mondiale, 2004).

Souvent, I’éducation est présentée comme une nécessité, ou un impératif, qui n’aurait
qu’a s’affranchir de-la contrainte du financement. Si I’on peut admettre volontiers que
I’éthique morale de certaines dépenses est supérieure a d’autres, il reste .tout aussi
évident que I’allocation & I’éducation se heurte & des aspects de concurrence dans
I’affectation. La santé, I’ emp101 la paix civile pour tous, sont des, ob]ectlfs tout autant
incontournables. La mesure du poss1ble peut ainsi se, declmer enun Ob]eCtlf absolu : le
plus haut n1veau d’educatlon pour tous. Au-dela de I utople il nous parait plus sage de
répondre au besoin d’une éducation de base pour chaque habitant de la plangte tel que
confirmé, en 2000, par le forum de Dakar Le forum fixait, en 2000, six objectifs
essentlels pour 2015, trois quantlfiables et les autres. plus quahtatlfs et financierement
supportables dans le cadre dune determmatlon internationale forte Nous retenons les
trois premlers ob]ectlfs

’

.- tous les enfants en age d’ etre scolarisés doivent-avoir la poss1b111te d acceder aun
enselgnement prlmalre gratuit de qualité et de le.suivre jusqu'a son terme ;

-'les disparités entre f111es et gargons dans lenselgnement prrmalre ‘et secondalre
doivent disparaitre ;

- le niveau d' analphabetlsme des adultes doit etre réduiit de mome

En termes économiques, la fonction, educatlve est un. service et méme. si les NTIC
pouvaient a terme remettre en cause ceci, I’ éducation reste avant tout basée sur la prise
en main d’un groupe d’éléves par un maitre dans une classe. Du matériel et des
méthodes pédagogiques efficaces peuvent améliorer cette « production » d’éducation,
mais il reste évident que le systéme éducatif va rester en lien étroit avec la condition
enseignante. Le cofit de 1’éducation reposera essentiellement sur la question du cofit de
la fonction enseignante : ainsi, 76 % de la dépense ‘publique d’éducation des PMA
-africains reposent sur la masse salariale des enseignants. Pour N. Henaff (2003), il
semble qu'il faille s'appuyer & l'avenir davantage sur une amélioration de la. maitrise
des. dépenses que, sur -une ‘réduction' supplémentaire des colits: pour dégager des
ressources ; et comine le secteur-privé a une faible capacité de mobilisation de fonds
et que les resultats de la decentrahsatlon sont peu probants, les marges de manoeuvre
des Etats africains sont donc réstreintes en rapport aux ob]ectlfs de ’EPT. : .

Dans un contexte 'de developpement au sein d’un env1ronnement econormque
globallse I’école falt face a des difficultés partlculleres Pour en donner-une rmage

2 Les trois objectlfs plus qualitatifs etant 4 un accrmssement de la protection et des actlvnes d evell
de la petite enfance ; 5 - une augmentation des possibilités d'apprendre et de se former pour les
jeunes et les adultes ;.6 = 'amélioration de la qualité de I'éducation, sous tous ses aspects.
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synthétique, reportons-nous aux -conclusions fortes d*un article de L. Pritchett (2001),
dont le titre « On est allée 1’éducation ? » répond en. écho aux pamphlets sur 1’école.
Selon lui, trois difficultés apparaissent au premier plan :

- I’école, dans les PED comme ailleurs, ne crée ni capital humain ni competences
directement utilisables, elle n’émet que des 51gnaux3

- T'utilité de I’investissement éducatif peut etre trés vite remiise en’ cause par une
inflexion de la deinande de travail ; ce point est d’autant plus' sensible dans les
PED ou 1a diffusion lente du progres techmque 11m1te la: demande de nouvelles
compétences ;

- ’environnement institutionnel, dans chaque pays, est-assez inerte pour absorber
le capital humain, créé par le developpement de l’ecole dans les activités.qui
contribuent le moins -2 la croissance®.

Ce constat ne remet pas én cause, au sens strict, la recherche d’une école efflcace mais
il limite toute utilisation efficace du produit de cette école 2 un niveau de financement
donné. Premiérement, sauf 2 croire en la vertu absolue des ajustements entre école’ €t
emploi, pour les pays les moins riches, le résultat de’ I’éducation’ reste "entaché de
rlsque et on ne pourra jamais répondre plemement a la question : former qui pour
quoi ? La tendance au renforcement des instabilités économiques et technologiqueés
exacerbe actuellement e point de vue. Ensuite, il convient de distinguer la formation
de base générale, le socle commiin 2 tout citoyen dans I contrat social par rapport dla
formation technicienne ou spécifique d’un mode de production. Ce second point pose
aussi I’idée de la rentabilité externe. Le financement de 1’éducation serait d’autant plus
facilité s’il apparait comme un investissement rentable. Toutefois, cette mesure est trés
délicate et fait 1’objet de nombreuses controverses. Si I’on suit des résultats récents
(Duret et al., 2005), la seconde difficulté signalée par L. Pritchett est totalement
validée dans le cas de PUMEOA, avec une tres faible rentabilité de 1’éducation dans
les emplois du secteur privé, seules les formes 1nfonnelles de lemp101 permettant
quelques « mches » de rentabilité pour I’ éducation’.

+

3 Ce ‘qui s'accorde aux-théories de I'économie du travail de A.M. Spence (1973) et L.C. Thurow
(1972). Suivant la premiére, les études ne sont qu'un signal qui permettra aux employeurs de
distinguer les capacités attendues. Un systéme educatif sera d'autant plus efficace s'il permet un
pouvoir séparateur effectif, c'est-a-dire que le signal du dipléme permet de pre]uger des capac:tes
potentiefies en situation d’emploi. Selon la- seconde théorie, I'éducation n’est qu’un filtre et les
résultats scolaires permettent simplement, sans donner une quelconque mesure anticipée de
'adaptation a- emploi, ~une hlerarchlsauon des |nd|V|dus suwant leur- potentiel escompte de
compétences.

* Ceci montrerait que méme si la notion d’emploi garanti aux possesseurs de dipldme a disparu, eIIe
reste implicitement sous Ia forme d’un a]ustement des empI0|s ala structure des. dlplomes (effet

. « parchemin »). . - .

5 Qui peuvent s'expliquerpar des composantes |nd|V|dueIIes ou appanenance 4 des réseaux sociaux.
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Inégalités de financement et inégalités d’accés

Jusqu’en 19835, on a observé une tendance a la convergence entre les pays les moins
avancés (PMA) et les pays les plus riches, les PMA étant dans une phase de rattrapage
quant aux possibilités d’acces a I’école. Depuis, le mouvement s’est stoppé et 1’écart
s’est a nouveau creusé entre les deux groupes. Si 1’on. prend comme indicateur le
nombre d’années moyennes de fréquentation du systéme scolaire, la valeur de I’indi-
cateur est restée stable autour de cinq ans dans les PMA, et elle est passée de 13 4 15
années dans les pays les plus riches, soit un gain de deux ans. Si 1’on prend les
extrémes, I’écart va presque de 1 a 10 entre I’ Australie qui offre 20,9 années d’études
en moyenne et le Niger qui donne moins de trois années de scolarit€ a ses enfants -
(Unesco/UIS, 2005). Dans les PMA; dujourd’hui de maniére générale, la part d’une
génération qui finalise le primaire approche 60 % mais ne se situe plus qu’a 45 % pour
les PMA africains, en particulier dans I’espace francophone du sud du Sahara.

L'examen des dépenses publiques courantes d'€ducation, en pourcentage de la richesse
nationale (ou PIB), pour les pays africains souligne des différences significatives.
Selon les données les plus récentes de 1’Institut de Statistiques de I’Unesco (ISU), les
dépenses courantes publiques d'éducation s'étendent de 0,4 % du PIB (République
Démocratique du Congo) a 9,6 % (Lesotho). La médiane sur le continent africain vaut
3,2 %. Si l'on considere les dépenses publiques totales (y compris les dépenses d'inves-
tissement), la moyenne inter-pays s'établit en Afrique a 3,9 % du PIB, supérieure & la
moyenne asiatique (3,2 %) mais inférieure aux moyennes observées sur les autres
continents (4,3 % en Amérique du Sud, 5,2 % en Europe, 5,6 % en Océanie et 5,7 %
en Amérique du Nord-Caraibes). Les différences entre pays dans le niveau de
ressources disponibles pour I'éducation sont la combinaison de différences inter-pays
sur deux facteurs : d’une part, la capacité « macroéconomique/fiscale ».du gouver-
nement a s'approprier -les ressources nationales, condition externe au secteur de
I'éducation ; d’autre part, la priorité relative accordée a l'éducation exprimée par
l'allocation budgétaire dont elle dispose relativement a I'ensemble des budgets alloués.
Dans les pays.ou les dépenses d'éducation sont en deca de ce qu'elles pourraient étre,
les moyens d'agir pour augmenter les ressources dépendent de la situation du pays sur
les deux précédents points, ce qui peut étre confirmé par une analyse simple. A partir
d’un_rapport récent du Pole .de Dakar (2005), nous avons repris le croisement de
I’allocation a I’éducation, exprimé en part du budget par rapport aux recettes de 1’Etat
en relatif du PIB, ceci pour les 49 pays africains ol nous disposons de'l’information
pour.2002. La figure 1 confirme que méme s’il existe une grande variété de situations,
il est indéniable que les Etats disposant de moins de ressources attribuent relativement
plus a ’éducation, méme si cet ajustement n’explique qu’un peu plus de 20 %, de la
variété du phénomene. La répartition de la dépense éducative entre les trois ordres
d’enseignement est elle aussi pleine d’enseignement : en pondérant par la population,
le primaire représente 36 % de la dépense €ducative calculée sur les 38 pays africains
oll on dispose-de données, alors que celle du supérieur représenterait 42-%. Dans
certains pays, en vision d_ynam_i'que,‘il' devient évident qué 1’allocation au primaire ést
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contrainte par le tres fort développement du secondaire. Toutefois, ce type d’analyse -
est limité dans.la mesure. ol l’organisation structurelle de. chaque ordre d’ensei-
gnement varie d’un pays & Pautre, et notamment dans les modes d’aide aux etudlants
du superleur6

Figure 1 - Part de I'affectation & I educatlon et recette de I Etat en 2002
sur 49 pays afncalns

el

part de la dépenses éducative (%)

recette de I'Etat /PIB (%)
Source : d'aprés I'annexe Statistique de UIS/Unesco (2005) ;. données accessibles sur
http://www.poledakar.org/article.php?id_article=161 .

*

Ces indicateurs ‘sont purement quantitatifs, et la qualité de I’éducation devient urie
préoccupation majeure de I’analyse économique de I*éducation. Les travaux d’expli-
cation de la croissance économique par 1’éducation soulignent la prise en ‘compte
d’une dimension qualitative des acquisitions 'scOlajreS (Barro et Lee, 2000 ; Hanushek
et- Kimko, 2000). La -possibilité d’évaluer, en regard: de la dépense éducative; une
mesure de la qualité de$-apprentissages des éléves donnerait une comparaison a: priori
objective des effets du-financement de I’école. Entreprlses depuis plus de vingt ans,
ces enquétes sont encore non totalement généralisées pour les pays-en développement
(Bourdon, 2005). Pour I*Afrique, il existe trois prograimimes majeurs d'évaluation des
acquis des éleves : le,. MLA (Monitoring Ledrning Achievement — Suivi de la réussite
scolaire) mis-en ceuvre par 'Unesco/Unicef, le PASEC (Programme d'Analyse ‘des
Systemes Educatifs .de la CONFEMEN'") et-.lé SACMEQ (Southern Africdin
Consortium for Monitoring Educational Quality —. Consortium sud-africain pour-le
suivi de-la qualité de 1’édtication). Chacune des-enquétes a été réalisée avec des tests
adrninistrés aux éléves du cycle primaire sous une forme ‘standardisée, ‘ce 'qui: permet
une comparalson entre pays 11nter1eur de chaque enquete Toutef01s les- tests -des

st . L B

6 Pour plus de vingt pays. afrlcams ceux-ci consmuent Ia prmcnpale source de coijt de Ienselgnement
supérieur, méme si des révisions déchirantes sont en cours..

7 Contérence des ministres de I Educatlon des Pays ayant le Fran(;als en Parlage
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trois enquétes différent et les résultats ne sont donc pas directement comparables entre
enquétes. Cependant, des ancrages peuvent se réaliser du fait.-que certains pays-ont
réalisé a la fois une enquéte MLA et, soit une enquéte PASEC, soit une enquéte
SACMEQ  Pour obtenir une comparalson raisonnable entre pays des scores moyens
des eleves A. Mmgat '(2003) calcule ainsi un indice africain de la qualité de
I'éducation primaire (IAQE) pour. 24 pays africains avec un cahbrage de lensemble
des mesures existantes sur 1’échelle umque du MLA. Urie mise en relation, pour 38
~ pays africains, de cet indicateur de qualité avec la dépense pour le primaire exprimée
en points de PIB et le coiit annuel d’un éléve du primaire ramené au PIB par téte,
révéle qu’il.n’existe pas de lien apgarent entre I’allocation a 1’éducation et la qualité
des apprentissages .qui y sont acquis'. : - '

On peut se demander si uné situation de coits élevés pour I’enseignement de base ne
risque pas d’introduire un. frein a la scolarisation. universelle ; interrogation:qui ameéne
a examiner les politiques d’acces scolaire. La comparaison entre le taux brut de
scolarisation (TBS) et le taux d’achevement du’ primaire. (TAP) permet de sxgnaler les
pays qui, dans une vue synthethue sont les plus « performants », 4 savoir ceux qui ont
les deux 1ndlcateurs proches de 100 %o (World Bank, 2002 ; Altinok, 2005). Quatre
groupes de pays se dégagent : _ceux du groupe 1 peuvent étre cons1derés comme
performants, avec les deux 1ndlcateurs aux niveaux les plus élevés ; ceux du groupe 2
apparalssent comme inefficients, pu1sque leur TBS est élevé tandis que leur TAP est
faible ; .ceux du groupe 3 enreglstrent une performance moyenne avec les deux
1ndlcateurs ades, nlveaux fa1bles ef enfin ceux du groupe 4 representent des 31tuat10ns
assez heterogenes ' _ T

i

1

"I"a_bl‘egu 1 —'Class:ifi_c":ation des pays selon leur performance éducative

Tauxbrutde |  Taux =~ |
© " | scolarisation | d’'achévement | Performance S .
Groupes | "y, primairé | duprimairé- | - globale Exemples de pays
I °/° . ' :°/° . . .
Groupe 1 >90 > 70 Bonne Ouganda, Gambie, Zambie
p L . | v
Groupe 2 >70 . | < 50 _ Mauyaise | Bénin, Cameroun, Kenya
Groupe 3 < 60 < 60 Moyenne Burkina Faso, Mali, Niger
Groupe 4 Autres cas ' '_ Autres cas” ngénng NS '_1“k:h'ad, Ghana, Guinée

" Source : World Bank (2002a)

® Bien sir, cet exercice est imparfait: ainsi, dans certains pays, ces évaluations ont compris
P'enseignement privé dans d’autres non, les tests ne sont pas réalisés dans le méme grade sur tous
les pays, etc. :
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Sur la base de cette typologie, la Banque mondiale estime que les pays du groupe 1,
supposés efficaces, peuvent servir de modele pour les autres pays puisqu’ils posseédent
les caractéristiques suivantes - C

- 'ils donnent une grande part du budget national a leducatipn primaire (e_nvirb'n
20 %) ; '

- ils ont des cofits un1ta1res dans la moyenne des pays etudles — i trop élevés n1
_trop bas;

- ils rémungrent, chaque enselgnant autour de 3 6 fois le PIB par téte ;

- ils ont une grande part. des dépenses consacrées ‘aux achats non récurrents
(dépenses non salariales en général, environ 33 % des dépenses au primaire) ;

- ils ont un taux d'encadrement autour de 40 éléves pour un enseignant ;
- ils ont un taux moyen de.redoublement en dessous de 10 %.

Cette approche normative dégage alors des valeurs cibles (benchmarks), censées
permettre d’illustrer des systemes éducatifs efﬁcaces pouvant étre compris comme des
exemples de bonne gestion’; il revient aux pays ne-faisant pas partie du groupe 1
d'effectuer les recadrages nécessaires afin de répondre aux critéres d'excellence. Méme
s'il apparait parfois de’s politiques inverses, les deux principaux changements qui sont
demandés par la Banque’ mondiale aux pays concernent la question des coiits en

envisageant la baisse relative de la rémunération des enseignants et I’abaissement des
taux de redoublement. En effet, comme on peut le constater dans le tableau 2, la
rémunération moyenne ‘des enseignants varie beaucoup de ‘groipe en groupe : tandis
qu’un enseignant ne gagne que 3,6 fois le PIB par téte dans les pays du groupe 1, il
gagne 6.9 fois le PIB par téte dans ceux du groupe 3, majoritairement francophones,
ou le salaire des enselgnants apparait ainsi comme le principal obstacle. Pour les pays
du groupe 2, le principal obstacle a I’obtention de la ‘scolarisation primaire universelle
s’avere plutdt étre le fort taux de redoublement, avec une valeur moyenne de 25,1 %
contre 19,5 % pour les pays du groupe 2 et 8,2 % pour ceux du groupe 1. Les coiits de
I’école seraient augmentés par le redoublement qui bloque ’entrée de nouvelles
cohortes, surcharge les class'es et donc met é mal la qualité du systéme éduc_atif. '

Tableau 2 — Comparaison entre les taux de redoublements et la remuneratlon
"des enseignants pour chacun des. groupes de pays

VTaux brut de | .. Taux u wSaIa.lre dets, . Taux de
Groupes scolarisation | d’achévement |, €NSEIGNANS 1 oq0 hiements
% % (rapponehau PIB %
: par téte)

Groupe 1 103,1 84,5 3,6 8,2
Groupe 2 93,2 42,4 3,7 25,1
Groupe 3 48,3 27,0 ' 6,9 19,5
Groupe 4 84,2 514 S35 13,7

Source : quld Bank (2002)
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Une autre question sur les coiits vient du poids respectif de chaque ordre d’enseigne-
ment. L enseignement supérieur, particulitrement en Afrique, profite davantage aux
étudiants issus de familles riches. Comme les coits unitaires y 'sont élevés, il semble
important de rediriger par sentiment de justice sociale les dépenses d'éducation vers
des niveaux plus faibles, notamment dans le niveau primaire. L.a Banque mondiale le
souligne, dans son document stratégique sur le secteur éducatif de 1999, en remarquant -
qu’un attachement trop fort au niveau supérieur est propice i des inégalités, puisque ce
sont les plus riches qui accédent a ces niveaux. Par exemple, au Ghana, le quintile le
plus riche des ménages absorbe 45 % des bourses d'enseignement supérieur, alors que
le quintile le plus pauvre n'en regoit que 6 %. Au Malawi, la répartition est encore plus
inégale puisque les chiffres correspondants sont de 59 % et de 1 % respectivement
(World Bank, 1999).

Le processus de suivi de l'objectif EPT s’est accompagné d’ 1mportants travaux
d’analyse statistique en aide a la décision. Parmi ceux-ci, les processus RESEN9 ont
recherché les sources de 1'inégalité d’acces a I’éducation. A partir des enquétes auprés
des ménages, le Pole de Dakar (2005) a cherché a répondre a la question « A qui
profite 1’école ? », en regardant le pourcentage de ressources revenant aux 10 % les
plus éduqués. Cet indicateur est obtenu par le calcul, a partir des données de 1'ISU et
de sources nationales pour certains pays, de la part des ressources publiques
accumulées par les 10 % les plus éduqués, donc ceux qui disposent des niveaux
terminaux d'éducation les plus élevés. Le croisement de cette mesure, de I’inégalité du
financement de I’éducation, avec la probabilité pour un individu moyen d’une
génération d’achever un cycle primaire complet'®, est effectué pour 30 pays africains
pour lesquels les données sont disponibles. Ceci met clairement en évidence le lien,
pour les pays les plus pauvres (& la gauche du graphique), entre .la nécessité de
maintenir des enseignements supérieurs trés chers en rapport avec les ressources du
pays et I'impossibilité€ de progresser vers la scolarisation de base universelle (figure 2).

? RESEN (Rapport d’Etat d'un Systéme Educatif National) désigne un type de diagnostic d’'un systéeme
éducatif, produit a partir d’une démarche danalyse précise. Cette démarche a été développée et
théorisée par I'équipe DH-PPTE pour la région Afrique de la Banque ‘mondiale ; cf. B. Bruns A
Mingat et R. Rakotomalala (2003) pour une présentation.

% En retenant le cumul des probabilités inverses de ne pas étre scolarisé ou d’abandonner en cours
de primaire.
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Figure 2 - Achevement de I educatlon prlma|re et megahtes de flnancement D
situation'la plus proche de I'an 2000 :
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La problemathue du financement. d un systeme
éducatif plus egalltalre

~ Si I’éducation de base constitue un moteur essentiel de la croissance, son dévelop-
pement est bridé par des contraintes délicates qui touchent tout autant des questions de
disponibilité financiére que de répartition inégalitaire des moyens. On ne peut que
souscrire aux propos de James D. Wolfensohn, Président de la Banque mondiale
(2004 : XV) : « Souvent, les services de base ne profitent pas aux pauvres. Méme si
ces échecs semblent moins catastrophiques que les crises financieres, il n’en demeure
pas moins que leurs effets sont profonds et durables ... les services marchent lorsqu’ils
profitent 2 tout le monde : quand les filles sont encouragées a fréquenter les écoles,
quand les enfants et leurs parents participent a I’effort d’éducation... Ces services de
base fonctionnent quand on formule une approche intégrale du développement, en
reconnaissant qu’une mere instruite prendra mieux soin de ses enfants et que la
construction d’un pont ou d’une route permettra aux enfants de se rendre a 1’école ».
Le constat est réaliste ; plus que mettre en avant les inégalités d’acces, il plaide plus
pour une responsabilisation des acteurs. Ainsi, le financement de I’éducation, dans une
loglque de création de capltal humain pour Iindividu et de ‘capital social collectif par
les ‘externalités créées par l’educatlon participe au sens “des objectifs du developpe-
ment 2 la lutte contre 1a pauvreté. Les objectifs d’EPT répondent donc a une pollthue
objective de développement (Cling et al., 2002), par les.effets suivants :
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- faciliter I'acces des-pauvres aux opportunités et aux ressources (hausse des
dépenses d'éducation, de santé, d'infrastructures de base, etc.) ; :

-‘favoriser-1a céation de réseaux sociatix pour les plus isolés et aider leur partici-
© Ppation-a la vie de la société (décentralisation, information, processus participatif,
~etc.), doncfavoriser le champ"de la responsabilité individuelle ;- .
- redu1re leurs vulnerabzlztes sociale (acces a la sarité, participation politique) et
économique (mise én place d'assurance; dlSpOSltlfS fac111tant leur acces au credlt
aides ciblées, secunte allmentalre etc ).

Dans cette logique, I’ equtte d’acces. 2 une éducation de base a pour but pnn01pal a
terme, de permettre ’accés au travail, aux échanges de biens et au financement. Cet
objectif correspond alors a corriger les imperfections du marché, notamment en ce qui
concerne les pauvres et donc.d «mieux faire fonctionner les marchés pour les
pauvres », comme il est souligné dans le rapport sur le développement 2001 .de.la
Banque mondiale (2001 :..61-76). Ainsi, l'idée de ciblage revient 2 ‘éviter que .le
processus de redistribution en ceuvre ne profite qu’aux couches les plus aisées, au
détriment des plus pauvres. Il est évident que cette politique peut étre contestée ; la
responsabilisation de nouveaux acteurs, au travers de la décentralisation, peut étre vue
comme un aveu de faiblesse par rapport aux anciennes démarches inefficaces (Akkari,
2002), ou une illusion suivant le principe qu’il faut que tout-bouge pour que rien ne
change et en particulier les positions dominantes acquises. A

Les données relatives a-1a' mesure de 1’équité de la dépense éducative sont assez rares.
Dans 1’idée dé tester I'effet redistributif des dépenses éducatives; le Pdle de- Dakar
(2005) s’intéresse a la-part de la dépensé publique en éducation qui va vers'le décile
supérieur représentant les éléves les plus dotés ; 1’exercice met en évidence une
hétérogénéité forte, les moins inégalitaires affecteraient 20 % de la dépense éducative
pour les 10 % des €leves les plus dotés, et dans les cas les plus inégalitaires, deux tiers-
des dépenses iraient vers ces plus dotés. Un examen détaillé de ces différences n’est
toutefois guére instructif ; ony trouve des biais importants de structure comme la
relative ouverture des enselgnements secondalres et la générosité des subSJdes offertes
aux etudlants du supérieur.

Plus précise est Ianalyse de B.B. Nlang (2005) sur le cas du Senégal Son analyse est
basée sur la position relative des familles sur la courbe des bénéfices de la consom-
mation de services éducatifs et celle de la distribution de la richesse''. Cette double
pos1t10n indique que la dépense pubhque éducative regue par la consommation de
services éducatifs. est, plus ou moins, équitablement répartie que le revenu. Les
subventlons ou depenses publlques d’ éducation pour le primaire restent en déega de la
concentration des richesses montrant son impact redistributif ; ce qui n’est pas assuré
pour les autres niveaux educatlfs

Les inégalités dans la dlstnbutlon des richesses peuvent largement influencer le
ﬁnancement de 1’éducation, lexpenence des pays les plus riches I'a clairement
montré : 1 objectif de I’éducation universelle_est d’autant plus délicat a mener que

[N

doivent ‘accéder a 1’éducation les groupes sociaux les plus faibles'>. L’analyse

!! Dans cette analyse, le revenu est toutefois assimilé & la consommation globale.
'2 Ceci non seulement sous un critére de richesse économigue mais aussi d'intégration sociale.
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économique est souvent mal outillée pour comprendre des mécanismes de'demande
éducative conditionnée . par :des comportements sociétaux complexes: Le .contexte
ethnosociologique de 1’ Afrique subsaharienne peut en effet conduire 2 la production et
2 la reproduction de normes sociales et culturelles autonomes et spécifiques, Lange
(2003). En particulier, dans de nombreux cas, les progres de la scolarisation sont
largement tributaires de .l’organisation des sociétés rurales, notamment pendant les
penodes de récoltes. Or, les écoles sont souvent orgamsees selon.un calendrler rigide,
aussi bien dans le déroulement de 1’année scolaire (dates, de rentree de congés, etc.)
que dans 1’organisation des journées d’école (Taylor et Mulhall, 2001 136) et ceci
Surtout pour les familles rurales et pauvres. Toutefois les comportements différents de
demande ‘d’éducation enregistrés entre les pays et entre les groupes sociaux ‘dans un
pays montrent que répondre 2 ‘ce sujet de la faiblesse de la demande d’éducation . ne
conduit pas a une explication simple. La littérature existante montre combien les
pratiques familiales en mati¢fe de scolarisation sont le produit complexe de factéurs
multiples qui, outre la diimension financiére, renvoie 2. la questlon des rapports entre
famille et ecole (cf. chapltre M F Lange) ‘

Les acteurs en-question -

Dans la stratégie de 'EPT, les agences internationales préconisent la mise en ceuvré de
stratégies d'alliances ou partenariats entre les  gouvernements, le secteur privé
marchand et le secteur privé non marchand ou société.civile, qui regroupe.les, parents;
les communautés, les ONG ainsi que les fondatjons (World Bank, 1999). La présence
du secteur -privé .dans I'éducation présenterait 'avantage de rtespecter la. liberté de
choix, -contrairement & une politique publique tutélaire qui imposerait ses propres
normes. Cette approche 1mp11que deux -principes-dans .’ accompagnement du finance-
ment de I’éducation : o : e :

- la’ décentralisation : qui doit répondre aux principes de subsidiarité, de sous-
traitance et de ciblage. La subsidiarité consiste a llmlter I actlon de I’Etat 1a ou le
secteur privé, marcharnd et non marchand peut agir ;

- le principe d'autonomie : seule une action locale, au niveau des villages et des
" communautés, peut .créer une dynamique de responsabilité partagée, une
implication des bénéficiaires des pohthues éducatives dans leur reallsatlon
(intérét des ONG et parents). = :

Les arguments employes én faveur de la decentrahsatlon soulignent qu ‘elle contri-
buerdit, en diminuant le’ controle et les rigidités des autorité$ administratives centrales,
a abaisser les coiits de gestlon ceci dans un objectif de rationalisation des depenses
publiques, et permettrait la’ réorganisation administrative, les stratégies’ dalllances et
de ciblage des bénéficiaires en fonctlon de besoins objectifs".

Il s’agit d’élargir le champ des acteurs & impliquer dans I’élaboration’ et la mise en
ceuvré des politiques déconcentrées. La prise en mam par les acteurs (empowerment)
est censée permettre 1’expression des aspirations de la population, notamment a travers

* On peut noter, par exemple, la politique de contractualisation de la condmon enselgnante en
vigueur aujourd’hui en Afrique-subsaharienne décrite par allleurs .
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I'idée que les politiques sont impulsées par 1a société civile. Ceci devrait générer de
nouveaux espaces de débat démocratique autour de la responsabilité financiere des
acteurs (accountability) et accroitre la participation de la société civile. Par ailleurs, en
laissant les Etats construire eux-mémes leur stratégie de développement des systémes
éducatifs, la notion d’appropriation devrait permettre d’augmenter 1’efficience dans les
politiques éducatives et de limiter les cas d’appropriation non démocratique du
systéme éducatif.

Sur la base des travaux de R. Boyer (2001) repris par J. Bourdon (2002), on peut
articuler les différentes modalités de partenariat entre les acteurs, qui débouchent sur
quatre types de situation :

- I’organisation centralisée ou I’Etat est le seul opérateur d’éducation ;

- I’initiative décentralisée avec implication des ONG et des opérateurs locaux.
L’Etat devient seulement un émetteur de régles et de normes (programmes
" scolaires, diplomes) auprés des prestataires d’éducation ;

- I’organisation partagée ou le marché émet des signaux de savoir-faire que les
organisations éducatives doivent décliner en compétences. L’Etat, souvent
représenté par I’administration locale, n’a plus pour fonction que de réduire les
inégalités et les effets d’aubaine ;

- I'organisation marchande. ol le marché a la tiche de définir les politiques
éducatives. La société civile: est vue comme un client, un demandeur
d’éducation.

La logique' défendue par le rapport sur le développement dans le Monde de 2004
permet de s’éloigner des deux situations polaites que sont I’Etat et le marché. En cela,
il semble important de ne plus opposer ces deux entités comme si la présence de 'une
empéchait celle de I’autre dans I’action éducative. En introduisant, au-dela de cette
opposition, les dimensions de la société civile et des organisations, la politique de
I’ajustement devait se réconcilietf, suivant R. Boyer, avec I’histoire économique et la
diversité des configurations nationales. La forme préconisée serait une organisation
éducative centrée sur la société civile ou le role de 1’Etat serait d'émettre des normes et
des programmes sur le systéme éducatif, plut6t que de produire et financer la totalité
du- service ‘d’éducation. En définitive, 1’éducation serait vue comme décentralisée,
pilotée localement par.la soci€té civile, dans un souci d’appropriation ou I’éducation
serait gérée en local « boucle directe », en opposition au schéma indirect passant par la
maitrise par I’Etat. Resterait cependant la question de la gestion des exclus, puisqu’il
est évident que le schéma local ne résout nullement cette question. Ceci risque donc de
poser -4 terme I’unicit€ du bien €ducatif sous le poids de pressions centrifuges et
contradictoires.

L'indispensable financement par I'aide internationale

Selon les statistiques les plus récentes de I'ISU (tableau 3), le taux net de scolarisation
du primaire pour 1’ Afrique subsaharienne serait des deux tiers. Si le taux s’améliore
dans tous les cas, tres rapidement pour certains, pour d’autres la simple poursuite des
tendances récentes implique un honzon approximatif de reahsatlon de la seolarisation
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universelle bien éloigné de 1’échéance de 2015, -2 moins ‘de maintenir un rythme de
progression trés soutenu Au vu des faibles ressources nationales de ces pays, parvenir
«en temps voulu » a I'objectif de 'EPT.n apparalt env1sageable qu avec une forte
progressmn del’ a1de 1nternat10nale : -

- Tableau 3 - Evolunon des taux nets de scolansatlon pour quelques pays
a faible scolarisation

~ Pays | 1993/1999 2001/2002 | 2002/2003 |, Objectif =
Afrique 60 64 67 i -
Burkina Faso. | 33 s 35. . 36 .. - .x2050
| Mali+ - 1 38 44 0 ol 5 a4 | 22040
Niger B S EE: B Y10 )
Tanzanie 46 . . 54| 6 | %2015

Source UIS Unesco http: //www uis. Unesco org/ accede le’ 17/07/2005

A I

Sur la bases des-informations disponibles (OECD/DAC, 2005), et sous réserve de leur
fiabilité, le volume-de T’aide et des différentes formes de coopération technique, vers
les pays de 1’ Afrique subsaharienne, serait avec un montant de trois milliards pour ce
début de décennie d’environ.le double, en volume, de ce qu’il était dix années
auparavant. La part affectee l’educatlon est.en moyenne, sur cinq ans, proche de
24 %, alors que cette. part . se situait autour de 20 % il y a-dix ans. En termes, de
repdrtmon geographlque I’ Afrique subsaharlenne re<;01t environ le quart de r effort
d’aide affecté a 1’éducation ; une €volution la-aussi - favorable, .puisque cés chiffres
étaient de 12 4 14 % en moyenne il y a dix ans. Tout en rappelant la difficulté de tels
raisonnements, au vu de I’ incertitude sur les données, les evolutlons paraissent assez
amples pour convenir d’une progression de 1aide a I ducatlon spec1alement vers
I’ Afrique subsaharlenne donc en logique avec.la strategle de I EPT. ' '

En-2003, I’aide internationale destinée a I’éducation de base en Afrique subsahanenne
- représentait prés de: 200.millions de’ dollars, contre moins de 50. au début.de’ la
décennie 1990. Surle moyen terme, ces données de I’aide permettent donc 4 la fois de
valider une plus nette :oriéntation de 1’aide internationale” vers 1’éducation de basé .et
aussi un renforcement de cette aide.vers 1’ Afrique subsaharienne.. Pour les .quatre pays
de I’ Afrique subsaharienne les plus €loignés actuellement de 1’objectif d’EPT, la‘part
de I’aide dédiée a I’enseignement primaire est en trés nette augmentation, excepte le
cas du Burkina Faso™ (tableau 4). .

' S »; L. E e i

'* Cette situation s’explique tout autant, pour le' Burkina Faso, par des choix nationaux favorisant plus
-les niveaux avancés’ que des opérations d'aide et ‘de .coopération - internationale centrée- sur
Ouagadougou comme péle régional pour les formations avancées.
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Tableau 4 - Evolution'de la part de Taide internationale dedlee
" alenseignement pr|ma|re pour quelques pays

subsahanens
‘Burkina Faso |~ Mali Niger | Tanzanie
% % | % | %
1993-1995 | 238 Y 47 | 130
) 2()01-2003 17,0 _ 42,7 27,6 25,1

Source : OECD/DAC, (2005)

En utilisant ces données OECD/DAC, K. Michaelowa (2004) rhontre que par rapport 2
la moyenne actuelle de long terme, d’ici 2015, ce volume devrait croitre entre 33 % et
100 % pour étre cohérent avec les objectifs. Cette plage d’incertitude s’expliquerait.
par V’inefficacité relative de I’aide suivant les pays, ce qui évidemment renvoie  la.
variété de chaque pays et a des questions de gouvernance. Selon les spécialistes de la
Banque mondiale qui ont tenté de chiffrer le nécessaire apport de 1’aide pour la
réalisation de I’EPT pays par pays (Mingat et al., 2002), I’ach¢vement de I’EPT ne
peut &tre dissoci€ d’inflexions structurelles fortes comme la mise en cause, déja
évoquée, de normes actuelles de rémunération des personnels enseignants. ..

La délicate question du statut et du salaire
des enseignants™

L’enjeu d’offrir une scolarité a un nombre croissant d’enfants sous des contraintes de
financement va conduire a des évolutions structurelles. Si 1’on suit les données ‘de
I’Unesco/Pole, de Dakar (2005), les membres de la CEDEAQ (Communauté
Economique des Etats de 1'Afrique de 1'Ouest) ont fait face 2 un accroissement des
éleves du primaire de 53 % entre 1987 et 2001, et vont devoir faire face a un
accroissement de 83 % entre 2001 et 2015 si I’on suppose satisfaits les objectifs de la
perspective EPT. En laissant inchangée la taille des classes, ceci conduit a des besoins
d’enseignants que n’a jamais connus.1’ Afrique dans son histoire (Amelewonou et al.,
2004). Or, selon les plus récentes statistiques .(Unesco/Pdle- de Dakar, 2005), la
dépense salariale-des enseignants affectés dans des classes primaires représente 75 %
de la dépense pour cet ordre d’ enseignement'®. Cette contrainte financiére est souvent
amoindrie par I'introduction massive d’enseignants sur des statuts de vacataire. Au
Niger, apres .1998, prés de 2 800 nouveaux maitres ont été recrutés chaque année,
compares aun rythme de 520 entre 1990 et 1998 (PASEC, 2005a) recrutements

et chapnre N. Henaff- .
'8 Avec un écart- -type de 10, ceci au niveau d'une statistique brute et respectivement une moyenne de
78 % et un écart type de 8 en ponderant par la population scolaire de chaque pays.
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essentiellement sur ces nouveaux statuts qui representalent déja en 2000 pres de 50 %
du corps enseignant du prlmalre Si d’autres pays n ont pas | suivi une politique aussi
volontariste (tableau 5), les autorités ont souvent laissé r initiative du recrutement des
nouveaux enseignants aux collectivités locales ou aux associations de parents (Solaux, .
2003). Ainsi, pour le Mali, des données partielles pour 2003 indiquent que 72 % des
enseignants, au niveau des premiers grades du primaire, seraient employés sur ces
nouveaux statuts ‘de contrats locaux ou de « maltre des parents » (Bemard et al.,
2004 : 6).' 4

Tableau 5 — Distribution des enseignants du primaire suivant le statut

Contractuels ou vacataires
, Emploi public Sous contrat de type privé
Pays Fonctionnaires.| (sous contratavec | ‘(association de parents ou -
ol % . IEtat) .+ collectivité locale)
_ ' _ % %
Bénin (2002) © - 55 16 | 29
Burkina Faso (2001) 64 24 12
Cameroun (2002) - | .~ 35 . 20 ‘ 45
Congo (2003) 4 4 o 54
Cote d’Ivoire (2001) 87 "o ' 13
Guinée (2000) 52 30 18
Mali (2000) o A S 21
Niger (2000) 46 50 . 4
Sénégal (2003) 24 41 15
Tchad (2002) 32 - ' 68
Togo (2001) - 35 300 | .35
Moyenne | 51 | ' 0 29

Source : Bernard et al. (2004 :'5).

Ces politiques de recrutement des maitres sous ces nouveaux-statuts, a des niveaux de
salaire plus- faibles, possedent assurément un considérable effet de levier sur la
dépense éducative (tableau 6). Toutefois, ces nouveaux statuts de maitres ne .se
développent pas. avec la-méme intensité pour tous les pays. Des pays de 1’ Afrique
francophone, comme le Niger et le Togo, recrutent I’ensemble des nouveaux ensei-
gnants sur ces statuts plus précaires, alors que d’autres pays, comme le Mali,
continuent d’ouvrir des postes de titulaires pour. compenser les départs des fonction-
naires. Méme si I’information disponible est imparfaite sur ce sujet, en particulier du
fait que 1’on ne dispose pas des retours de données sur des initiatives locales, on
pergoit déja un éclatement quant aux normes de rémunération. Certains pays, a ’image
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du Cameroun et du Mali, recrutent-des contractuels payés uniquement 25 % du
montant du salaire des titulaires, tandis que d’autres, comme le Burkina Faso,
paraissent” conserver une norme unique de rémunération en dépit ‘des statuts
d’embauche (sauf pour les contrats.de type privé). »

Tableau 6 — Salaire annuel des enseignants dﬁ primaire en rapport au PIB par téte

Contractuels ou vacataires
‘ Emploi public | Sous contrat de type privé
Fonctionnaires | (sous contrat avec | (association de parents ou
Pays % 'Etat) | collectivit¢ locale)
7 ' % %
Bénin (2002) . .52 2,1 1,3
Burkina Faso (2002) 5,8 5,6 2,2 -
Cameroun (2002) 53 1,4 08
Congo (2003) 24 . 0,9 06
Cote d’Ivoire (2001) | = 438 _ -
Guinée (2000) 3,5 1,1 -
Mali (2000) ' 58 1,5 0,9
Niger (2000) |89 35 -
Sénégal (2003) 5,7 2,6 -
Tchad (2002) - 82 - ‘ 2,3
Togo (2001) 6.4 33 1,3
| Moyenre |. - 5,6 2,4 1,3

S'ource : Bernard et al. (2004 : 7).

Le recrutement des enseignants non fonctionnaires condu1t selon les estimations de
J.M. Bernard, B. Kouak Tiyab et K. Vianou (2004), 4 une augmentation du taux brut
de scolarisation qui varie de + 7 a + 70 points de pourcentage selon les pays. Dans les
pays ou les progres sont les plus sensibles, comme au Togo (+70 points), au
Cameroun (+ 65), au Congo (+44) ¢t au Bénin (+ 38), la présence de ces statuts
altematlfs d’ ensexgnants contribue sen31b1ement a accroitre la couverture scolaire.

Mais, si ces nouveaux statuts tend(;nt a réduire considérablement le poids des charges
salariales des. enseignants, cette situation peut entrainer des effets collatéraux, parmi
lesquels une perte d’influence de la fonction enseignante qui peut induire, a terme, un
désintérét pour I’investissement €ducatif des familles (Rasera, 2005b). Selon C.V.
Quenum (2005), I’application des normes prévues dans I’initiative EPT conduirait a
une grave détérioration de la situation des enseignants par rapport aux salariés du
secteur formel qui ont le méme niveau de qualification. Ainsi, la mise en ceuvre des
nouyveaux criteres de rémunération des enseignants dans les pays de 'UEMOA aura
pour effet de dévaloriser la fonction enseignante par la diminution relative de leur



140 ' : . DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU

revenu, si elle ne s’inscrit -pas dans un contexte .global dé la réforme parallele des .

salaires dans le secteur. formel. Citant le cas du le Bénin, le méme auteur. souligne le
développement des pratiques- de:cours particuliers payants obligatoires, organisés par
les enseignants contractuels. Il est évident que ces cours génerent uné forme d’iniquité
rendant plus délicat I’acces des pauvres au service éducatif ; toutefois si ’on teste sur
les’ données PASEC;. concernant. le Mali, le Niger et'lé Togo, il n’apparait' pas de
différences dans le comportement d’offre de cours -entre-les enseignants suivant le
statut de fonctionnaire 00 de contractuel. .

Dans certains pays, méme si I€ statut n’est pas modifié du tout au tout, des modi-
ﬁcatlons s¢ font dans’la formation pédagogique initiale 'des maitres. La fermeture des
« Ecoles Normales », comme suite aux politiques d’ajustement, a €té en Afrique

francophone I’occasion de substituer a des formations de longue durée des formations -

courtes de quelques mois, voire de quelques semaines.-Ainsi, au Mali, la formation'se
limite a trois mois de formation pédagogique (PASEC, 2005b) ; au Niger, seulement
45 jours sont prévus en théorie, mais la pratique semble en dega de cette duree A ceci
s’est ajoutée’ une dérégulation des niveaux de formation générale requis, le’ niveau

BEPC remplagant le niveau du baccalauréat.. A I’évidence se pose la question de

I'impact qualitatif de ces nouveaux statuts sur la qualité des apprentissages. Des
évaluations sont en cours et les résultats restent encore incomplets. Les premiers

résultats des PASEC 2003 et 2004 ne montrent pas, pour le moins, une perte de qualité

de I’apprentissage en présence de ces maitres contractuels (Bourdon et al., 2006 ;

Vegas et de Laat, 2003). Toutefois, les problemes techniques pos€s par ces évaluations

sont nombreux, comme le biais stmcturel d’ancienneté pour ces maitres contractuels
.qui posseédent donc moins de prathue ; de mé&me ces ‘maitres souvent embauchés-a
I’initiative des parents, le sont dans des zones de trés forte croissance de la demande
d’éducation, d’ou des biais avec la composition sociale des familles.

Des travaux ont mis en €vidence une plus grande 1nf1uence des manuels scolalres et du

matériel d'instruction par rapport aux salaires des enseignants ou  la taille des classes

(Mingat et’ Suchaut 2000). En analysant’ le systtme éducatif de cing pays
francophones'® faisant partie-de 1a CONFEMEN, K. Michaelowa (2001) a confirmé
l'importance de la d1sp0mb111te de livres ou de l'acces aux médias et de la necessalre
relativité avec laquelle il faut traiter le « mythe » de la classe idéale de vingt éleves'”
Les effets des autres facteurs, ligs a I’offre scolaire sur les .niveaux d; acqu1smon
restent 11m1tes selon, les conclus1ons convergentes des enquetes & evaluatlon scolaires
menées dans les pays en developpement (Bourdon, 2005): Pour 1.B. Rasera (2005b)
ceci traduit surtout la faiblesse du modele explicatif base sur_la supposmon d une
fonction de production d’école. De toute ev1dence les modes de gestion et de
rémunération du corps ‘enseignant vont ‘constituer’ A 1’avenir le levier principal,
privilégi€ par les Gouvernements et les panenalres 1nternat10naux pour redu1re les
dépenses educatlves S - .

ot

v J M. Bernard (1999) souhgne le role important de Ianmennete professmnnelle du maltre dans la
" qualité des apprentlssages

'8 Burkina Faso, Cameroun, Cote d'lvoire, Madagascar Sénégal.

' Ainsi, avoir des classes de plus de quarante éleves’ ne d|m|nuera|t pas en soit la qualute du systeme

+ éducatif. . ,
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Conclusion L

Les objectifs renouvelés de I'éducation primaire universelle ont-nécessairement
conduit 2 poser le probléme des coiits et du ﬁnancement de I’éducation. Le débat sur
les leviers de commande possﬂ)les et les effets attendus permet sans aucun doute
d’améliorer la connaissance sur les systémes éducatifs et de le faire en prenant en
compte les objectifs de qualité et de justice sociale. Toutefois, les cadrages et les
contrairites recommandes font, pour rester dans le cercle des’ possibles du financement
de I educat1on que des changements profonds sont en cours. Les inflexions peuvent
conduire a une interrogation forté sur la continuité du service éducatif offert, ce qui
renvoie vers un’travail con51derable d’évaluation dont nous ne disposons encore que
des prennsses ’ o S
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Quelles politiques éducatives
pour quelle éducation dans les
pays pauvres' ?

Jean-Yves Martin

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.



148 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU

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.
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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.



160 i - DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L’'EDUCATION EN JEU

Bibliographie.

Ahmed M. et Carron G., 1989 Le défi de l’éducatlon de base pour tous, Perspectwes
Vol. XIX, n°4 : 613-628.

CERED- FORUM 2002 - Le  devenir - des systemes éducatifs :  dynamique

contemporaine des structures de décision et recomposition des espaces éducatifs. .

Université de Paris X-Nanterre, Esa CNRS; 9 p.

CNUCED, 2002 Rapport sur les pays | les moins avancés, 2002 : echapper au pzege
de la pauvreté. N.U.

Develay M., 2002 - A propos des savoirs scolalres VEI Enjeux décembre, n° 123
28-37. ‘

Forquin J.C., 1991 - Sav01rs scolalres contraintes dldacthues et enjeux somaux

' Soczologze et soczetes Vol. 23,n°1:25-39.

Gérard E., 2001 - La demande d’éducation en Afrlque approches socmlog1ques in La
demande d’ educatton en Afrique. Etat des connaissances et perspectives de
recherche, Pilon M. et Yaro Y. (dir.). Dakar, UEPA : 63-79.

Henaff N., Lange M.F., Martin 1.Y., 2002 - Stratégies et capacités de financement de
I’éducation de base par les agents privés. Rapport final, Paris, MAE, juin, 98 p.
Henaff N. et Martin J.Y., 2001a - Etude « Stratégies et capacités de findncement de
I’éducation de base par les agents privés: Rapport CAMEROUN ». MAE, fevrler

45 p.

Henaff N. et MARTIN 1.Y., 2001b - Etude « Stratégies et capacités de financement de
Péducation de base par les agents privés. Rapport VIET-NAM ». MAE, mars,
41 p.

HCCI, 2002 - Enseignement supérieur, recherche et coopération avec les pays en
développement. ‘Avis du Haut Conseil de la Coopération Internationale pour le
Premier Ministre, 24 septembre, 12 p. .

Lange, M.F. et Diarra S., 1999 - Ecole et démocratie : I’explosion scolaire au Mali .
Politique Africaine, 76 : 164-171. :

Laval C. et Weber L., 2002 - Le nouvel ordre éducatif mondial: OMC, Banque
mondiale, OCDE, Commission européenne. Paris, Editions Nouveaux
Regards/Syllepse, 144 p. : .

Martin, J.Y., 2001 - La trajectoire éducative du Viét-nam depuis 1945 : logiques
pollthues et logiques sociales. Autrepart, 7 : 13-27.

Mingat A. et Suchaut B., 2000 - Les systémes éducatifs africains. Une analyse‘

économique comparattve Bruxelles, Editions de Boeck Université, 308 p.
OCDE, 2001 - Analyse des politiques de I’éducation : édition 2001. 172 p.




J.Y. MARTIN — QUELLES POLITIQUES EDUCATIVES POUR QUELLE EDUCATION DANS LES PAYS PAUVRES ? 161

Odora-Hoppers C., 2002 - Indigenous Knowledge Systems: the Missing Link in
Literacy, Poverty Alleviation and Development Strategies in Africa.
Communication au Forum Science, Technology, Innovation for Sustainable
Development. UNESCO-ICSU, Johannesburg.

Pich Sophoan, 1997 - Educational destruction and reconstruction in Cambodia. in
Educational destruction and reconstruction in disrupted societies, Tawil S. (Ed.).
Geneva, International Bureau of Education : 43-50.

Pilon M., Gérard E., Yaro Y., 2001 - Introduction. in La demande d’éducation en
Afrique. Etat des connaissances et perspectives de recherche, Pilon M. et Yaro Y.
(dir.). Dakar, UEPA : 5-15.

Unesco, 2000 - Cadre d’action de Dakar. L'Education pour tous: tenir nos
engagements collectifs. Editions UNESCO, 78 p.

Unesco, 2002 - L’éducation et la diversité culturelle.
http://www UNESCO.org/education/

Unesco, 2004 - Education pour tous, I’exigence de qualité. Rapport mondial de suivi
de I’éducation pour tous 2005. Editions UNESCO, 461 p.

Wilks A. et Lefrangois F., 2002 - Blinding with Science or Encouraging Debate ? How
World Bank Analysis Determines PRSP Policies ? Bretton Woods Project/World
Vision, 45 p.






Les familles face a I'école : évolution
des rapports et des représentations

Marie-France Lange

Introductic_)»n

Que ce soit au Nord ou au Sud, quel que soit le lieu (urbain ou rural), I’Ecole est
investie, interprétée par 1’ensemble des acteurs sociaux. Méme dans. les régions les
plus faiblement scolarisées, méme dans les villages les plus isolés ou I’Ecole est
absente, il existe « une connaissance pratique de I’école » par le biais des relations
entretenues avec les agents de I’ Etat qui apparalssent a la fois comme des produits du
systéme scolaire et des détenteurs de savoirs qui conferent leurs positions de pouvoir.
A partir des différentes expériences vécues, les représentations sociales se construisent
au quotidien. L’Ecole semble familitre comme toutes les institutions (Kohler et
Wacquant, 1985). Tous les acteurs sociaux « connaissent » I’école, émettent des
critiques, proposent des réformes : I’institution scolaire a ceci de particulier qu’elle
semble appartenir a tous, méme si le plus grand nombre en est exclu selon différents
processus et A différents niveaux (Lange, 1998 : 7). La famille, lieu premier d’éduca-
tion des enfants, est aussi I’institution qui pense le plus 1’Ecole, qui a le plus a dire sur
I’Ecole.. ., mais, paradoxalement, c’est aussi I’institution la moins consultée, celle que
les politiques scolaires ignorent le plus souvent. Entre obligation et exclusion scolaires
et politiques scolaires imposées, la place laissée au dialogue et la prise en compte des
desiderata des familles demeurent  la fois marginales et souvent limitées & de courtes
périodes, historiquement circonscrites a des phénoménes de démocratisation de la vie
politique. De fait, les connaissances que nous avons des représentations farmhales de
I’Ecole sont trés parcellaires, factuelles et rarement prises en compte tant par la
littérature des organismes internationaux que lors de 1’élaboration des politiques
nationales d’éducation.

Cette méconnaissance des représentations familiales ou sociales de ’Ecole — et de
I’éducation —, du rapport aux savoirs renvoie a 1’idéologie scolaire dominante qui
pense le développement éducatif des populations comme relevant uniquement .de
I’offre. L’Ecole peut aussi étre parfois per¢ue comme processus exclusif d’éducation et
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de socialisation, négation d’une réalité o la socialisation des enfants des pays du Sud
s’opere le plus souvent en dehors de 1’Ecole. Alors qu’un consensus autour de la
nécessité du partenariat pour parvenir 2 « ’Education Pour Tous » (EPT) s’est établi
lors de la Conférénce de Jomtien, nous devons interroger les soubassements de
I’exclusion des familles de ce « partenariat » et les raisons qui sous-tendent la non
reconnaissance des parents et des €léves comme acteurs de I’éducation. Pourtant, que
se soit en Asie, en Amérique latiné ou en Afrique subsaharienne, on observe

I’émergence de nouveaux types d’écoles qui signalent  la fois la reprise d’initiative en -

matiere éducative et scolaire des familles et leur volonte de falre entendre leurs v01x
aupres des décideurs.’

« Les années Jomtien », la promotion du
« partenariat » mais I'exclusion des familles

La Conférence mondiale sur 1’Education Pour Tous (Jomtieén, mars 1990) a suscité de
nombreuses initiatives, tant de la part des pays du Sud que des bailleurs de fonds
(institutions multilatérales, coopérations bilatérales, organisations non - gouverne-
mentales) et a inﬂuéncé les politiques d’éducation ‘mises en place ces dernierés années.
L’€laboration d’« une conceptron plus large de I’éducation et Iinstauration d’ un
consensus » autour de la priorité, a la fois éthique’ et’ économique, 4 accorder i
I’éducation .ont ainsi vu lé jour. Si le consensus international obtent lors de cette
conference a influencé de fagon variable les pohthues scolaires des pays “du Sud,
lmterventronnrsme des ‘divers bailleurs de fonds s’est.accru a la faveur des
engagements pris (Lange 2001). La nécessité du « partenariat» a’ été clairement
proclamée et la Conférence de Jomtien a établi le fait que I’ éducation’ pour tous était
«une responsabilité sociale » qui. engageait la’ partrcrpatron de tous les acteurs
nationaux (publics, pnves et assoc1at1fs) et qui exrgeart « I’engagement’ 1ntemat10nal »
des organrsmes de coopération. Cependant, force est de constater que les grands exclus
de ce partenanat furent d’une part les famllles (parents et éleves) et, d’autre part les
enselgnants i

Des acteurs de I‘éducation de plus en plus nomb'reu'x. .

L’évolution de I’offre et de la demande en educatron est déterminée par I influence
respective des différents acteurs'de 1’éducation. Ji usqu’a la fin des années soixante- dix,

dans la plupart des pays du Sud, on observait un face a face Etat- société ot ’Etat ’

jouait un réle déterminant : I’Ecole était souvent perisée comme « la chose de I’Etat »
(Lange et Diarra, 1999). La remise en cause de cette situation s’affirme au cours des
années quatre-vingt-dix, marquées par I’idéologie ‘libérale-triomphante pronant le
retrait de I’Etat et la* généralisation de I’économie marchande (y compris dans le
domaine de la production et de la transmission des savoirs). (Lange, 2001 ; Laval et
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Weber, coord., 2002) et redistribuant ainsi les cartes entre les différents acteurs. On
peut alors identifier trois principaux acteurs, a savoir les différentes composantes de la
société civile, les Etats et les bailleurs de fonds' qui jouent dorénavant un role dans le
développement du secteur scolaire des pays du Sud. Parmi les différentes composantes
de la société civile, citons les familles, les communautés, les représentants élus des
collectivités territoriales, les enseignants, les associations, les entrepreneursz.

Le role et le poids des différents acteurs varient énormément d’un pays a 1’autre, en
fonction du systéme politique en place (démocratique ou non, centralisé ou décentra-
lisé, etc.), de I’histoire .des communautés qui composent les Etats et du niveau de
dépendance des pays.vis‘d-vis des. organisations financiéres internationales. Ces
différents acteurs n’ont, en effet, ni le méme rble ni-la méme influence dans le
développement de I’offre et de la demande scolaires des pays du Sud. L’influence de
ces acteurs s’exerce sur différents plans : apport financier, réle dans 1’élaboration des
politiques scolaires et au sein des stratégies scolaires...

Notons que la dépendance de certains pays du Sud (en partlcuher des Etats africains ou
des Etats sortant de situation de guerre ou de coriflit comme le Cambodge) vis-a-vis
des bailleurs de fonds s’accroit de telle sorte que les politiques nationales de ces pays
semblent de plus en plus impulsées et financées de 1’extérieur, d’oll une certaine
uniformisation des réformes scolaires. Les systémes éducatifs tendent ainsi a se
réformer et & se ‘développer selon un méme schéma. Cependant, si les Etats les plus
pauvres font souvent preuve d’une certaine docilité face a I’imposition d’un « ordre
scolaire » répondant aux normes choisies par les intervenants étrangers (Lange, 1998 :
298), les individus ou les communautés (cadres des ministeres, enseignants, parents et
éléves, communautés villageoises ou de quartlers urbains, associations diverses...)
peuvent profiter de cette perte d’autorité et de pouvoir des instances étatiques, soit
pour développer leurs propres stratégies (dépendantes de leurs intéréts personnels),
soit pour ‘donner naissance a des actions éducatives collectives répondant 2 leurs
besoins particuliers. ' ‘

L’émergence ou le rdle nouvellement imparti & ces acteurs demande que I’on examine
le sens et la réalité du partenariat dans la sphére éducative. Rappelons que le terme de
« partenariat » a été récemment introduit dans le champ éducatif. En effet, ce terme
fleurit tout d’abord au cours des années soixante-dix dans la sphere économique et
sociale, avant de pénétrer le vocabulaire du domaine scolaire. La notion de partenariat

! Sous cette ‘expression, est inclus 'ensemble des intervenants extérieurs, quel que soit leur statut
(organismes internationaux, coopération multinationale, coopération nationale-ou décentralisée,
ONG ou associations...). Depws la Conférence de Jomtien (mars 1990), on désigne souvent
I'ensemble de ces acteurs par Iexpressmn de « partenaires de I'Ecole ». En Afrique francophone,
cette expression « bailleurs de fonds » tend & disparaitre au profit de celle — nouvelle — de
« Partenaires techniques.et financiers » (PTF) qui a le mérite d'indiquer le poids décisionnel de ces
bailleurs de fonds dans I'élaboration des politiques d’éducation.

2 par entrepreneurs, nous entendons ici aussi bien les entreprises du secteur moderne que les
entreprises artisanales. Les relations entre les systémes scolaires et le milieu des entreprises ont
trés peu été étudiées dans les pays les plus pauvres du fait que I'attention a surtout été portée sur

-les entreprises du secteur moderne,. parfois minoritaires dans ces pays. L'influence des
entrepreneurs sur. les politiques d'éducation, sur leurs politiques de formation a lintérieur des
entreprises ou sur les liens qui les unissent aux différentes écoles publiques ou privées se limite
souvent aux formations techniques et professionnelles.
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semble alors surgir .pour répondre 4 des situations. de crise ou pour atteindre des
objectifs nécessitant I’intervention de partenaires multiples®. Le partenariat peut ainsi
étre défini comme une association d’acteurs qui, par leur action commune, peuvent se
fixer des objectifs qu’individuellement ils ne pourraient atteindre. Le terme de
« partenariat » est toutefois ambigu, puisque travailler en partenariat -peut aussi
signifier travailler ensemblé, mais pas forcément avec les mémes objectifs, méme- si
les partenaires cooperent et tendent vers un méme but:

Ces définitions correspondent bien au processus engendré par la Conference de
Jomtien, -mais nous devons nous interroger sur.les modalités du partenariat engagé,
d’une part, et-sur 1’identité .des partenaires mobilisés, d’autre part, pour atteindre
I’objectif de I’Education Pour Tous. Le recours au partenariat intervient apres trois
décennies d’objectifs relatifs a la scolarisation primaire universelle et 2 1’alphabé-
tisation des adultes, sans cesse réitérés du fait des échecs antérieurs. La volonté de
développer le partenariat correspond bien 4 une situation de crise, ou du moins
intervient alors que la démocratisation des systeémes éducatifs semble se gripper : elle
repond a la nécessité de tenir les engagements visant a I’Education Pour Tous. Mais
quelle place fut réservée aux familles, acteur premier de 1'¢ éducation des enfants, au
sein de cette alliance ? :

Mais des familles exclues du processus de Jomtien --

Si I’ensemble des ballleurs de fonds ont bien été reconnus comme partenaires, on peut
se demander si les populations, a savoir les familles, les éleves et les enseignants I’ont
été également. Des le départ, en dépit du recours 2 la nécessité du partenariat et de

Iaffirmation selon laquelle 1’Education Pour Tous est une « responsablhte sociale »

qui engage la participation de tous les acteurs, il semble bien que les familles n’aient
pas bénéficié de la méme reconnaissance que les différents bailleurs de fonds ou que
certaines ONG internationales. De fait, la Conférence de Jomtien s’est située
essentiellement sur le plan du developpement de Ioffre’ ‘éducative, i ignorant de la sorte
tant la demande familiale d’éducation’ que les rapports a I’Ecole des populations ou
leurs représentations des institutions éducatives. ‘Comme I’observe J. Hallak, « La
question de la demande aurait mérité d’étre ‘mentionnée pendant la Conférence
mondiale sur 1’Education - Pour Tous, mais les. principales préoccupations des
participants étaient alors 1’offre (accés et équité) et la réussite de I’apprentissage. La
Déclaration et le Cadre d’action de Jomtien.partent.de I’hypothése que si 1’offre est
satisfaisante (sur les plans de la quantité, de la localisation et de la qualité), enfants et
adultes iront A ’école et ’objectif de 1’Education Pour Tous sera atteint » (Hallak,
1994 : 14). En réalité, n “ont été pris en compte ni les.besoins, ni les desiderata des
familles ou des éleves en matiére éducative, n1 les revendlcatlons ni méme- les
propositions des enselgnants ' :

3 En France, par exemple,:la notion de partenariat n'est introduite dans la sphere éducative que
tardivement, au cours des années quatre-vingt, en vue de mener a bien les actions liant école. et
- quartier, formation professionnelle et entreprises ou les - prolets de Zones deducatlon prioritaires
(ZEP). . - .
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De fait, les planificateurs de I’éducation s’intéressent trés peu a la demande
d’éducation et, dans la majorité des cas, celle-ci n’est jamais percue comme la
résultante de stratégies éducatives élaborées a partir des représentations de 1’éducation
et de I’Ecole construites par les éleves et les familles. La demande d’éducation est
ainsi uniquement appréhendée en termes de démographie scolaire, présupposant que
les familles n’élaborent aucune stratégie face a I’Ecole comme I’indique le document
de statistique pour 1’Education Pour Tous publié par I'Unesco (World Education
Forum, 2000). Par ailleurs, méme sur le plan des recherches en éducation, les travaux
relatifs aux stratégies familiales ou a la demande d’éducation sont encore
embryonnaires (Lange et Martin (Eds.), 1995 ; Pilon et Yaro (dir.), 2001).

La volonté de prendre en compte les partenaires de I’Ecole n’a guére concerné ni les
enseignants ni les éleéves et leurs familles. Pourtant, ces trois acteurs « de base »
devraient étre considérés comme étant au cceur du partenariat entre ’Etat et les
populations. On constate donc que, dans la plupart des pays du Sud, la multiplicité des
acteurs et des intervenants financiers a sans doute permis d’ignorer le principal acteur
de I’éducation, a savoir la famille. Finalement, les familles du Sud n’ont été sollicitées
qu’en vue d’une implication financiere plus importante : « (...) partout, si les lois sur
I’enseignement obligatoire garantissent la gratuité, on observe de fait la disparition de
cette gratuité et I’augmentation continue des frais d’inscription a I’école publique, les
populations étant de plus en plus sommées d’investir dans la scolarisation de leurs
enfants » (Lange, 2001 : 9). En fait, la mise a ’écart de certains « partenaires » est
sans doute la conséquence de la volonté de ne pas remettre en cause les grandes lignes
des réformes éducatives dessinées par les décideurs. Dans les pays les plus pauvres, et
en Afrique en particulier, I'imposition des principales réformes (double vacation,
diminution des taux de redoublement, perte du statut de fonctionnaire et salaires en
baisse pour les enseignants, diminution du niveau académique des nouveaux
enseignants recrutés, etc.), via les financements extérieurs, dont ceux de la Banque
mondiale en particulier, n’a guére regu ’aval des familles africaines, souvent obligées,
lorsqu’elles en ont les moyens relationnels ou financiers, de contourner ces réformes.
Quant aux enseignants, ils ne sont que rarement considérés comme des partenaires a
part entiere et sont le plus souvent pergus comme « facteurs contraignants » ou comme
« obstacles » a la mise en place des réformes éducatives. L’imposition de ces réformes
a un colt certain tant humain et financier qu’éthique : démobilisation du corps
enseignant, stratégies d’évitement ou de refus des familles, rémunération d’experts
internationaux cofiteux, cadres des ministere de 1’Education qu’il faut « motiver » a
grands coups de per diem... L’élaboration des réformes éducatives devient un lieu de
marchandage occultant le rdle sociétal et politique qui a autrefois présidé a leurs
agencements®.

Aussi, par-dela les différences historiques, économiques et politiques des pays du Sud,
on semble de plus en plus assister & I'imposition d’un « ordre éducatif mondial »
(Lange, 1998 : 298 ; Lange, 2001 : 6 ; Laval et Weber (coord.), 2002) qui semble se

* Voir, par exemple, le role quont tenu les Etats généraux de PEducation, lors des Conférences
nationales tenues en Afrique,- durant la période de transition démocratique, dans I'appropriation de
I'Ecole par les populations ; voir aussi les mouvements éducatifs en Amérique latine, inspirés par les
théories de Paulo Freire. Or, sans cette appropriation, les échecs des politiques d'éducation
s'avérent patents.
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faire accepter a la fois par le biais des grandes Conférences internationales et par
I'interventionnisme accru des pays du Nord dans la définition et la mise en ceuvre,
comme- dans le financement des programmes éducatifs nationaux. Mais .en dépit de
cette uniformisation, force est de constater que les.initiatives sociales en”matiére

éducative promues par les sociétés civiles,. tout comme lés stratégies familiales -

d’éducation’ restent - déterminantes dans I’évolution des. systémes éducatifs. (Lange,
2001 : 11). Co .

Le partenariat promu lors de la Conférence dé Jomtien semble donc en prem1er l1eu
avoir consacré le retrait de I’ Etat au profit d"acteurs de I’éducation ne possédant: guere
une légitimité democrat1que ‘ce qui est relatif & la plupatt des bailleurs de fonds. Ceux-
ci, quel que soit leur statut — institutions financieres (Banque mondiale), coopérations

bilatérales ou multilatérales, ONG internationales —,.ne’disposent d’aucun mandat.des

populations pour lesquelles ils définissent les politiques d’éducation. Certains d’entre
eux n’hésitent cependant.pas a iniposer ces politiques selon différents moyens, -entre
autres par le biais de conditionnalités liées aux prets ou aux dons qu’ils proposent aux
pays les plus pauvres. : .

Diversités familiales dans les rapports a I’Ecole
repenser la re/at/on fam///e Ecole

Dix ans apres la Conférence de Jomtien, les échecs ont été analyses lors du Forum de
Dakar : « Quels ont été les échecs 7 Aucun des objectifs n’a. été ple1nement attemt
méme si de grands progrés ont été accomplis pour certains. Quelques reg1ons ont
connu des difficultés, voire un recul, par-exemple en mat1ere de scolarisation ‘et de
participation dans le pnmalre d’égalité des sexes ou de réponse aux besoms des
groupes socialement défavorisés » (Forum mondial sur I’ éducation, 2000 : 65). T n’est
pas slir cependant que le poids.des stratégies fam111ales ou que les relations famille-
Ecole ont été b1en pris en compte. Pourtant, constater qi¢.le developpement de la
scolarisation n’est ni linéaire ni réparti equ1tablement selon les régions ou les groupes
sociaux, indique bien ¢ que Toffre d’éducation ne détérmine pas seule I’ évolution de la
scolarisation. De méme, et de fagon encore plus ev1dente les inégalités scolaires entre
filles et garcons ne peuvent uniquement s expl1quer par I’offte d’educat1on : ici, la
demande d’éducation j Joue souvent un role determmant ’

Pour comprendre les express1ons et les significations de la demande familiale d’éduca-
tion, il est nécessaire d’étudier les représentations de: I’Ecole. En effet, I’étude des
représentations sociales ou fam1l1ales autorise le passage de I’analyse descriptive (par
exemple, constat de la baisse des effectifs scolaires dans une région ot I’offre scolaire
se maintient ou encore. faible scolarisation des filles, alors que I'offre ne semble pas
ségrégative) a I’ analyse exphclte qui permet d’ effectuer le lien entre les falts Ies
intentions et les pratiques. On peut définir les représentations sociales comme un dcte
de pensée par lequel un acteur se rapporte a un objet (Jodelet 1991). Lorsqu’un acteur
se représente un objet — ici en 1’occurrence I'Ecole — il le reconstruit et 1'interpréte
pour le rendre intelligible selon ses propres connaissances et ses .appartenances
sociales et culturelles: Notons que les representat1ons soc1ales se forment s ordonnent
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et s’opposent au sein de.processus d’interactions multiples; c’est dire que les
représentations sociales ne peuvent s’analyser. sans référence aux rapports sociaux en
vigueur.

Les représentations familiales de 1’Ecole dépendent donc étroitement des relations qui
s’instaurent entre les familles et I’'Ecole (Henriot-Van Zanten, 1988). Ces relations
famille-Ecole relévent de deux sphéres principales qui dépendent 'une de la partici-
pation individuelle, 1’autre de la participation collective. La premiére renvoie au degré
d’articulation entre le processus de socialisation initi€ par la famille et celui mis en
ceuvre par I’Ecole, d’une part, et aux différentes modalités de 1’accompagnement
familial de la scolarité, d’autre part. La seconde est celle de la participation collective
des familles-au fonctionnement des établissements scolaires, notamment 2 travers les
représentants associatifs des familles (associations de parents d’éléves, comités de
gestion de I’école...).

Le degré d’articulation entre le processus de socialisation initié par la famille et celui
mis en ceuvre dans la scolarisation d’un enfant dépend en grande partie de la proximité
culturelle que la famille entretient avec I’Ecole. Cette proximité est liée a I’histoire
scolaire et sociale de chaque famille : fréquentation scolaire ou non des membres de la
famille, réussites et échecs passés, résultats économiques (tels que I’insertion ou non
dans le monde du travail entrainant ou non la réussite économique et financiére) ou
résultats sociaux et familiaux (tels que la cohésion ou la désunion de la famille) induits
par le proces éducatif engagé. L’accompagnement de la scolarité des enfants et des
jeunes découle également des représentations. Cet accompagnement qui dépend
étroitement du degré d’adhésion au projet €ducatif et sociétal de ’Ecole -est déter-
minant pour la réussite scolaire. Il inclut en premier lieu les relations- enseignants-
familles” qui déterminent en grande partie le style d’accompagnement de la scolarité
des enfants par les familles : acceptation des demandes des enseignants (en assiduité,
en respect des horaires, des régles internes a I’école, en fournitures scolaires...). Le
style d’accompagnement de la scolarité se caractérise aussi par |’espace-temps accordé
a I’enfant au domicile pour lui permettre d’effectuer les taches scolaires demandées,
par la valorisation ou non des savoirs acquis par I’enfant & I’Ecole, par I’intérét porté
sur ses résultats scolaires, etc. Bien siir, toutes les familles ne peuvent mobiliser les
mémes moyens et la méme énergie pour accompagner la scolarité de leurs enfants,
mais a ressources égales, on peut constater de trés grandes différences.

La participation collective des familles au fonctionnement des établissements scolaires
s’exprime a travers les associations de parents d’éleves ou des comités de gestion de
I’école. Elle dépend souvent du niveau de centralisation ou de décentralisation du

5 Les relations enseignants-familles apparaissent souvent déterminantes dans I'élaboration des
représentations familiales de I'Ecole. La marginalisation politique des enseignants par les
gouvernements autoritaires, la remise en cause de leur statut socio-économique par les politiques
néolibérales contribuent au rejet de linstitution scolaire qui n’apparait méme plus aux yeux des
populations comme assurant un minimum de respect et de conditions de vie décentes aux
enseignants, et donc est pergue comme incapable d'assurer quoique ce soit a leurs propres
enfants. Ainsi proner la baisse des salaires des enseignants, dans le but-de pouvoir en recruter en
plus grand nombre afin de développer I'offre, peut s’avérer complétement contre-productif, si les
représentations familiales en sont affectées de telle sorte que la demande d'éducation faiblit (Lange,
1998). c . : .
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systéme scolaire, les systemes tres centralisé€s ayant tendance a écarter les familles de
la gestion des écoles. Lorsque cette participation est effective, on observe cependant
que tous les parents ne sont pas représentés au sein des associations ou des comités de
gestion. Les parents les plus instruits ou ceux qui appartiennent aux classes sociales les
plus favorisées s’investissent généralement beaucoup, tandis que les familles les plus
démunies sont absentes ou jouent un rdle secondaire. De méme, dans la plupart des
pays les plus pauvres, les femmes ne sont guere impliquées dans ces structures
associatives. Le désintérét envers ces associations peut relever soit de I’ensemble des
parents d’éleves, soit de. certains groupes. En I’absence de pouvoir réel de ces
associations ou/et de fonctionnement démocratique, les parents renoncent trés vite 2
toute participation collective, ce qui peut nuire a la dynamique scolaire, et I’absence de
porte-pafole émanant des familles constitue un obstacle au dialogue entre I'Etat ou
collectivités territoriales et les parents d’€léves. ‘

Les perceptions de I’Ecole par les familles des pays du Sud dépendent aussi du niveau
de scolarisation atteint par les différents pays. Plus un pays est scolarisé, plus I’école
est « instituée » et plus I’adhésion des familles au proces de scolarisation est grande et
plus les représentations de 1’Ecole « s’unifient ». Ce qui n empeche pas de constater.a
I’intérieur d’un méme pays une trés grande variété des representatlons et des rapports a
I’Ecole. Ces rapports 4 I’Ecole doivent obligatoirement étre contextualisés : analyser
ces rapports et les representatlons qu’ils engendrent en dehors des contextes écono-
miques, sociaux et politiques s’avere impossible du fait que les rapports a I’Ecole sont
sous-tendus par les condmons de vie des populatlons

La demande sociale d’¢ ducatlon et donc les stratégies fanuhales face a I’Ecole, repose
sur les représentations que les familles se font de I’éducation et de I’Ecole. Du refus - de
I’Ecole a I’acharnement scolaire, les modulations des rapports a 1’Ecole sont :trés
importantes. Rien n’est-jamais acquis, et le rapport a I’Ecole est en quelque. sorte sans

cesse négocié, en fonction du propre vécu des familles et de I’évolution des conditions

socio-économiques et politiques. Dans les pays les plus pauvres, et au sein des groupes
les plus défavorisés, I’instabilité des rapports a 1’Ecole constatee reflete I'insécurité
sociale, économique ‘et politique que subissent ces populations®,

® Cependant, méme dans les pays « riches » du Nord, on-peut observer des revirements specta-
culaires de la demande sociale d’éducation, comme par exemple en France, ol aprés une période
de croissance rapide des effectifs de I'enseignement secondaire et supérieur, nous' observons
actuellement une stagnation, voire un début de « déscolarisation » dans I'enseignement supérieur.
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L’évolution des représentations des familles :
'exemple de I'Afrique subsaharienne

L’évolution des représentations de I'Ecole de la période
précoloniale aux années 1980

Des la période précoloniale, on observe des représentations familiales de I’'Ecole trés
diversifiées, certaines populations adhérant 4 I'Ecole et suscitant I’ouverture de petites
écoles primaires (Lange, 2000) : la demande d’éducation est alors déterminante dans
I’instauration de ce nouveau mode de transmission des connaissances que constitue
1’école de type européen. Cette diversité des représentations se prolonge au cours de la
période coloniale ol le développement de I’éducation demeure limité a la fois par des
politiques d’éducation restrictives et des stratégies familiales réservées face a I’Ecole.

En dépit de quelques progres, il faut attendre les Indépendances pour assister au
développement tres rapide des systemes scolaires africains. Les premieres décennies
de I’Indépendance (1960-1970) constituent une période d’euphorie et d’explosion des
effectifs scolaires. Cette scolarisation accrue a été rendue possible par I’action cumulée
de deux phénomenes. Le premier réside dans la volonté des Etats de développer la
scolarisation, celle-ci étant considérée, d’une part, comme 1’élément nécessaire a la
construction de I'unité nationale, d’autre part, comme 1’instrument privilégi€ du
développement économique. Le second phénomene a été-la brusque libération de la
demande, les colonisateurs, ayant, en effet, eu tendance a freiner la demande scolaire.
Durant cette période d’euphorie et de consensus « global », on observe que certaines
zones ou que certaines populations restent encore en retrait vis-a-vis de 1’Ecole. En
fait, l'offre et la demande d'éducation interagissent, de fagon quantitative et qualitative.
C'est 1a que réside toute la difficulté des politiques d'éducation : lorsque la demande
est forte, si l'offre suit, les inégalit€s scolaires s'accroissent, car les populations qui
n’arrivent pas a exprimer leurs besoins éducatifs sont exclues des projets éducatifs. La
question qui se pose est de savoir comment répondre a la fois 2 des demandes
d’éducation clairement formulées. par des groupes le plus souvent déja en familiarité
avec I’Ecole et, simultanément, comment prendre en compte les demandes non
explicites ou encore comment susciter la demande d’éducation 12 ou elle est absente.
Répondre a cette question c’est tenter de comprendre les représentations familiales de
I’Ecole et essayer de lutter contre la reproduction des inégalités scolaires qu’elles
peuvent engendrer. ’
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Les années de déscolarisation :. 1980-1990

A cette période d’euphorie, succede une période de « déscolarisation »' ‘qui illustre le
poids des stratégies familiales d’éducation dans 1’évolution des systémes scolaires. La
période de I’apparition du phénomene de déscolarisation, sensiblement la méme pour

I’ensemble des pays-affectés (1981-1985), fut marquée. par le poids des stratégies

familiales du moins dans I’enseignement’ primaire, car dans le secondaire ce.sont
essentiellement les Etats qui, pour des raisons budgétaires, ont tenté de limiter les
effectifs en renforgant la sélectivité. Le poids des stratégies familiales dans le recul de
la scolarisation primaire peut étre clairement constaté par la baisse du nombre moyen
d’éleves encadrés par un’ enseignant. En effet, e ratio’ éleves/enseignant est un bon
indicateur des rapports entré 1’offre et la demande : lorsque la demande s’affaiblit, le
ratio diminue sans que le nombre d’enseignants ait augmenté. C’est ce que 1’on‘a pu
observer au cours des arinées 1980-1985 dans ‘bon nombre de pays africains. De fait,
I’offre d’éducation continue de croitre parallélement a°une chute des effectifs scolaires
indiquant le poids des décisions familiales. Notons que certains pays africains ont
également connu des phénomenes de déscolarisation au début des années quatre-vingt-
dix, soit au niveau nanonal soit .dans quelques régions seulement (Cameroun, Cote
d’lIvoire...). :

Mais, passée cette période de refus il semble blen que, méme si certaines régions
restent réfractaires 4 I’Ecole, des revirements spectacula1res ont eu lieu et la- demande
scolaire redevient trés forte surtout en ville, bien évidemment; mais aussi parfois en
milieu rural. Or, les Etats africains furent dans ’incapacité de recruter. en nombre les
enseignants nécessaires:a cette relance de la demande. Notons 1a situation paradoxale
du Togo ot d’un c6té, les cadres du parti unique, désireux de contrecarrer le refus de
I’école, suscitaient en nombre des recrutements scolaires, et de I’autre, les inspecteurs
de I’enseignement qui tentaient de freiner le mouvement, faute'd’enseignants et de
places disponibles dans les écoles (Lange, 1998). Lés Etats africains, pris dans le
carcan financier imposé’ par les ‘institutions internationales, n’ont guere pu proposer
des stratégies autonomes. La plupart d’entre eux ont en fait repris le discours dominant
sur le désengagement ‘social de 1’Etat; or, c’est justement ce retrait de I’Etat qui
d’abord a provoqué le recul de la scolarisation, puis a nui au développement scolaire
nécessdire a la relance du secteur éducatif. Accusées d’étre responsables du recul de la
scolarisation, les institutions financiéres internationales ‘se sont alors engagées dans
des programmes v1sant a contrer les effets negatlfs des’ PAS®.

Les représentations de I Ecole durant cette perlode ont donc connu des transformatlons
1mportantes Le refus de I’Ecole qui s’exprime pendant la période de descolansatlon

7 Le phénomene de déscolarisation est défini par un recul de la scolarisation, attesté par la chute des
taux de scolarisation (Lange, 1998). ’

8 voir, par exemple, « les dimensions sociales des PAS » mises en place par la Banque mondiale.
C’est d'ailleurs a partir de ce moment-la que cette institution financiére devient I'un des principaux
bailleurs de fonds de I'éducation dans les pays les plus pauvres, assure conjointement le leadership
en matiére de propositions de réformes scolaires, et impose des présupposés théoriques qui seront
dailleurs remis en cause par certains chercheurs (a ce sujet, se référer a Vinokur, 1988 et a Laval et
Weber (coord.), 2002.
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est en effet ’expression de I’évolution radicale des représentations familiales de
I’Ecole. La mise en place des PAS a rompu le lien, considéré par les familles comme
immuable, entre la:scolarisation, la certification, I’emploi et la promotion sociale. La
relation quasi automatique entre diplome et emploi est remise en cause et I’Ecole qui
ne joue plus le rdle d’ascenseur social est alors pergue comme inutile, voire nuisible a
la socialisation des-enfants et des jeunes. Ces représentations sont encore présentes au
début des années 2000 au sein de certains milieux ruraux-(et tout particuliérement au
Sahel). Mais nombreux sont les parents qui semblent avoir repris a leur compte les
nouveaux objectifs assignés a 1école primaire définis par les autorités, a savoir
apprendre a lire, écrire et .compter, connaissances indispensables mais indépendantes
d’une éventuelle poursuite-des études au collége ou de 1’obtention d’un emploi: Par
ailleurs, ils sont conscients' du fait que !’instruction primaire peut ne plus susciter
d’espoir d’ascension sociale, ni de migration et qu’elle ne nuit plus & une éventuelle
insertion au sein du systéme productif familial : le certificat d’études ne constitue plus
le niveau de la voie royale pour accéder aux emplois les plus lucratifs. Cette évolution
des représentations familiales explique pourquoi certaines populatlons ont accepté de
re-scolariser leurs enfants, alors que les conditions socio-économiques qui avaient
présidé a leur déscolarisation ne se sont guére améliorées. '

L’eévolution des rapports a I'Ecole depuis les années 1990

Les années quatre-vingt-dix se signalent par une nouvelle étape caractérisée par un
essor de la scolarisation en Afrique (2 I’exception des pays touchés par les guerres
civiles). D’une part, les effectifs scolaires enregistrent une hausse rapide dans certains
pays (Mali, Sénégal, Togo...), d’autre part, le champ scolaire africain connait des
transformations importantes. Sous 1'effet conjugué de la démocratisation des systemes
politiques de certains pays africains et de I’ 1mposmon d’une politique libérale, on
assiste 2 la diversification du champ scolaire’. Et méme si les stratégies scolaires des
familles étaient déja treés diversifiées, la nouvelle donne a transformé les rapports de
pouvoir entre les familles et 1’Etat, du fait de 1’interventionnisme accru des bailleurs de
fonds. Entre le face-a-face Etat/sociétés — autrefois décrit comme déterminant —
viennent aujourd’hui se glisser de nouveaux acteurs aux pouvoirs financiers ou
décisionnels importants. La pluralit€ des normes s’accroit, les centres d’initiative et de
décision se multiplient. De nouveaux rapports a I’Ecole naissent, issus de la rencontre
entre les trois types d’acteurs dorénavant identifiés (populations, Etats, bailleurs de
fonds). Les aninées 1990 reflétent bien ce rapport ambigu  1'Ecole : la dépendance
accrue des pays africains face aux pays occidentaux (pratiquement aucun pays africain
ne peut dorénavant financer son systéme scolaire sans les financements étrangers),
stigmatisant 1’imposition d’un ordre scolaire mondial, se conjugue avec des
dynamiques sociales qui s’affranchissent des modeles étatiques (par la création’ de

? Ce que nous nommons « diversification du champ scolaire » correspond au processus du retrait de
I'Etat, constaté par l'apparition a coté des écoles publiques (souvent trés majoritaires, voire

- exclusives au début des années 1980, selon les pays) de nouveaux types d’écoles (écoles privées
laiques ou confessionnelles, écoles communautaires ou' associatives...) (Lange, 1998) et la
reconnaissance juridique de ces nouvelles écoles: Pour le Mali (pays le plus touché par ce
processus), voir Lange et Diarra, 1999. '
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«medersas » ou d’«écoles clandestines », « spontanées », « communautaires »...)'0
(Lange, 2001). Le développement -rapide de ces écoles indique conjointement la
reprise d’initiative des populations en matiére éducative et les influences des différents
bailleurs de fonds. Un consensus semble s’étre établi -entre les institutions financiéres
(Banque mondiale), onusiennes (Unicef, Unesco), les coopérations bilatérales, les
grandes ONG internationales, les petites associations locales et les familles; méme si
les fondements de ce consensus peuvent étre antinomiques. En effet, si pour certains
bailleurs de fonds préner. une plus grande implication’ financiére des familles, c’est
avant tout favoriser I’allégement des charges sociales des Etats, pour les populations,
cette implication qui permet ’acces a 1’éducation de leurs enfants est souvent perque
comme provisoire et comme épondant & une défaillance temporaire des instances
étatiques. La demande de reconnaissance et de prise en charge de ces écoles par I'Etat
est d’ailleurs tres forte.

Ainsi, si la Conférence de Jomtien a suscit€ beaucoup d’espoir, les « années Jomtien »
n’ont guére répondu ni- aux promesses des Etats et des bailleurs de fonds, ni aux
attentes des populations et nous sommes encore loin de la généralisation de l’enselgne-
ment primaire ou d’un developpement réel de l’enselgnement secondaire. Pour I’année
1995, les taux bruts de scolarisation primaire varient ainsi de 29 % (Niger), 32 %
(Mali) a plus de 100 % (Cap-Vert, Togo, Zimbabwe) et ceux du secondaire de 5 %
(Tanzanie), 7 % (Burundi, Mozambique, Niger) a 44 % (Zimbabwe) (Unesco, 2000).
De méme, dans le domaine de I’éducation non formelle ou dans celui de 1’alphabé-
tisation, les progres réalisés sont insignifiants. Il faut attendre le Forum de Dakar (avril
2000) pour que ces domaines éducatifs commencent & bénéficier d’un intérét réel.
Notons que I’ampleur des disparités a I'intérieur du continent africain s’est maintenue,
de méme que les inégalités scolaires selon le sexe ont peu évolué : les taux bruts de
scolarisation primaire ou seconda1re féminins sont quasiment toujours inférieurs aux
taux masculins.

Si I'on change d’échelle pour analyser les inégalités, on observe a I'intérieur des
différents pays africains de trés fortes disparités entre le milieu urbain ot les taux dans
I’enseignement primaire sont le plus souvent supérieurs a 80 %, et le milieu rural ou
ces taux-peuvent étre inférieurs a 10 %, y compris dans des pays trés scolarisés comme
le Togo par exemple, ce qui indique & la fois I'inégale répartition de I’offre et la
diversité des représentations de I’Ecole. En effet, plus I'on change d’échelle (de la plus
grande a la plus petite), plus.I’on per¢oit que le droit a 1I’éducation n’est souvent que
théorique pour de nombreuses populations, du simple fait de 1’absence -d’infra-
structures scolaires. Ces inégalités régionales renvoient et.se cumulent a des inégalités
sociales et sexuelles : c’est ainsi que les filles ont tendance & cumuler les handicaps.

Etre une fille d’agriculteur résidant dans un milieu rural économiquement défavorisé

réduit les chances d’étre scolarisée dans de telles proportions (surtout dans les pays
francophones) que I’on peut affirmer que ce groupe de filles n’a de fait aucun droit a
I’éducation (2 1’opposé du groupe composé de filles et de gargons de cadres supérieurs

'® | es écoles « communautaires » portent des noms différents selon les pays africains ; elles ont
comme caractéristiques d'étre créées et gérées par des parents d'éléves (Chediel et al., 2000 ;
Cissé et al., 2000 ; Diarra et al., 2000 ; Djamé et al., 2000 Esquieu et Péano, 1994 ; Gbogbotchl et
al., 2000).



M.F. LANGE — LES FAMILLES FACE A L 'ECOLE : EVOLUTION DES RAPPORTS ET DES REPRESENTATIONS 175

ou de hauts fonctionnaires résidant dans la capitale) (Lange (dir.), 1998). Les
problémes spécifiques li€s a la scolarisation des ‘filles n’ont guére bénéficié de
solutions adéquates (Ouédraogo, 1998 ; Lange, 2001 ; Zoungrana et al., 1998 et 2001 ;
Djangone, 2001) et méme si des progres peuvent étre constatés, les disparités entre
scolarités féminines et masculines demeurent importantes (Litondo et Ndwiga, 2001).

Les taux de scolarisation trés faibles de certains pays indiquent des inégalités dans
I’acceés a I’école et donc des processus d’exclusion d’un grand nombre d’enfants qui
n’ont de fait pas ou peu accés a I’éducation primaire. Or, le temps passé a I’Ecole
conditionne I’accés aux différents niveaux d’instruction, aux possibilités de
certification et détermine les effets en termes de modification des comportements
(économiques, démographiques, culturels, etc.). L’étude du rendement interne (ou
efficacité interne du systéme scolaire) qui prend en compte les différents taux de
redoublement, d’abandon, de réussite aux examens, le temps moyen mis pour atteindre
la fin d’un cycle, la vie. scolalre ou la survie scolaire des éleves d’une cohorte donnée,
permet de mettre en lunnere les tendances actuelles de 1’Ecole africaine. Ainsi la
faiblesse des inscriptions a I’entrée de 1’école et les abandons scolaires au cours du
cycle primaire constituent- ils un probléme persistant, particulierement en Afrique
francophone, et plus spécifiquement pour les filles. Dans certains pays africains
(Burkina Faso, Guinée, Mali, Niger...), I’espérance de vie scolaire'' d’une fille est
inférieure 2 deux ans et I’ esperance de survie scolaire' se situe autour de huit années
(Unesco, 1995). De méme, en dépit des progrés observés dans certains pays13 le
pourcentage de redoublants demeure encore supeneur a 30 % en 1995 pour trois pays
(Cote d’Ivoire, Madagascar et Tchad) et supérieur a 20 % pour la majorité des pays
(Unesco, 1998). D’autres taux, tels que le pourcentage d’une cohorte atteignant la 5°
année, peuvent -compléter les informations relatives aux rendements internes des
systémes scolaires africains. Ainsi, pour la cohorte de 1995, 71 % de filles atteignent
la 5° année contre 77 % de gargons en Cote d’Ivoire, 57 % contre 64 % au Bénin, 33 %
contre 49 % a Madagascar, 60 % contre 79 % au Togo, 84 % contre 78 % en Tanzanie
(Unesco, 1998). Au Burkina Faso, a partlr des taux de rendements observés en
1997/98, sur 1 000 enfants inscrits au CP1'*, seulement un quart (26,8 %) parviennent
au CM21 5 sans tedoubler. Ces quelques exemples montrent bien que I’Ecole africaine
demeure tres sélective et élimine parfois plus d’enfants qu’elle n’en promeut (Lange et
al., 2002). Les représentations de I’Ecole sont bien évidemment « condltlonnees »
pour partie par ces processus d’exclusion.

"' L'espérance de vie scolaire est définie comme le nombre d’années d’éducation formelle dont une
personne d'un age donne peut espérer bénéficier, en posant comme hypothése que la probabilité

. de sa scolarisation 4 un age ultérieur quelconque est “égale au taux de scolarisation actuel pour cet
.age. Il s'agit donc d'une mesure synthétique ou sommaire de I'ensemble de la participation
escomptee au systéme éducatif tout entier (Unesco, 1995 : 37-38).
2 ’espérance de survie scolaire est deﬂr_ue comme Iesperance de vie scolaire des seules personnes
déja scolarisées (Unesco, 1995 : 38-39).

'3 par exemple le Togo ou le pourcentage de redoublants passe de 36 % en 1990 & 24 % en 1995
(Unesco 1998).
* La classe de CP1 {cours préparatoire 1° année) correspond au Burkina a la 1% année de
I'enseignement primaire.

'® La classe de CM2 (cours moyen 2° année) correspond a la 6° et derniére année de Penseignement
primaire. .
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EIévés, familléé et Ecble en AfriqL)e R

s

Si étre_éleve aujourd hu1 en Afnque peut representer un privilege compte tenu du
grand nombre d’enfants (et en particulier des fillés) qui sont exclus de tout droit 2
I'instruction, toutefois, .tant les conditions de vie que d’enseignement: rendent l¢
« métier d’éleve » particulierement difficile. = . . } o

Les conditions ‘de vie des éleves africains (2 I’ except10n des enfants issus des classes
sociales super1eures) constituent souvent des entraves ala frequentat10n etala reuss1te
scolaires. Ainsi les enfants ne d1sposent que rarement ‘de liéu individualisé pour
effectuer leurs devoirs le soir et de matériel necessa1re (ecla1rage table, fourmtures
scolaires...)'®. Ils ne disposent pas non plus de beaucoup de temps. En effet, les
enfants ‘scolarisés n echappent ni au travail domest1que ni au travail productrf (pet1t
commerce, artisanat, travaux champétres). Les ﬁlles que ce soit en milieu ‘rural (D1arra
et Lange, 2000) ou en milieu urbain (Zoungrana et ‘Marcoux, 1999) sont plus
impliquées dans les taches extra- scolarres que les gargons. De plus, « les proport1ons
de filles qui part1c1pent a ces activités augmentent avec le niveau scolaire alors que-. ia
tendance inverse s *observe pour les gargons'» (Zoungrana et Marcoux, 1999 : -553), ce

qui d1m1nue les possibilités des filles de s "investit dans des tichés scolaires et donc '

amenuise leurs chances de réussite et de poursu1te des etudes Degager les filles de ce
surcroit de travail permettra1t d’améliorer tant la continuation des études’ que les
réussites scolaires féminines'” . Les 1 rares calculs effectués pour mesurer le ‘temps de
travail des filles et des’ gargons md]quent que les filles effectuent tOll_)OllI‘S plus

d’heutes de travail par jour que les gargons que’ ces enfants soient ou non scolarisés’

(Diarra et Lange 2000) Etre une fille ou un gargon n 1mp11que pas les mémes-devoirs
ni les mémes droits. L’ éducation que transmettent encore all_)OllI‘d hiui lés méres 4 letrs
filles demeure trés dépendante des schémas’ sexrstes en’ vigueur (Zoungrana et
Marcoux, 1999) et les représentations sociales des roles féminin et masculm Jouent un
rdle important dans 1’ ev1ct10n scolarre des ﬁlles

En I'absence d’un espace temps « culturel » necessalre les enfants et les Jeunes ne
peuvent.assumer. leur métier d’ eleve dans toute sa, plen1tude L’ envrronnement famrlral
I’absence de livres, de j journaux.ou de tout autre: document écrit, mais aussi l’absence
d’un espace culturel et sociétal nécessaire a la lecture sont des fre1ns a l’1ntegrat10n
d’une culture scolaire'®. Cependant, de plus en plus les parents partrculrerement en
mrheu urbam, ont recours a des « repetlteurs » qu1 assurent des cours payants

| n'est pas rare de voir dans totites les grandes villes afncames les éléves’ et Ies etudlants se poster

sous un Iampadalre pour réviser leurs 'devoirs’ et preparer leurs examens Cest dallleurs au ’

moment des examens que les rues tranqmlles bénéficiant d'un eclalrage public ou, a defaut Ies
carrefours bruyants, mais mieux éclairés sont pris d’assaut.par les scolaires. :

7 Ainsi « le simple-accés a 'eau courante a domicile permettrait o’ augmenter de 25 % les’ probabllltes
de frequentatlon scolalre des enfants en milieu urbam mallen » (Zoungrana et Marcoux 1999
558). ’ : :

'® La simple lecture d'un journal demeure un exercice dIffICIle au sein d'une concession africaine.
-L'acte-de lire (ou-de faire ses devoirs) n'est:'souvent pas: pergu comme un processus posrtrf

d'isolement nécessaire a sa réalisation. Au sein des familles les plus éloignées de la culture .

-scolaire, cette attitude peut méme étre pergue comme asociale, comme destinée a rejeter le groupe
situé autour du lecteur. .



M.F. LANGE — LES FAMILLES FACE A L'ECOLE : EVOLUTION DES RAPPORTS ET DES REPRESENTATIONS 177

particuliers ou collectifs. Ces cours peuvent étre donnés chez le « répétiteur », dans la
salle de classe (lorsque le « répétiteur ».est I’enseignant de I’enfant) ou dans la cours
de la concession. Ce recours aux cours du soir ou de vacances semble de plus en plus
fréquent en Afrique, méme si ce phénomene ne posseéde pas I'intensité observee en
Asie par exemple (Bray, 1999) :

Les conditions d’enseignement ne sont guére plus favorables. La journée de 1’éleve
africain commence souvent par de longues marches pour rejoindre 1’école et ces trajets
s’averent non seulement fatigants, mais parfois aussi périlleux que ce soit en milieu
rural ou en milieu urbain. Le droit d’étre inscrit a I’école ne garantit pas de pouvoir
dlsposer de locaux scolalres conformes, ni de matériel mobilier adapté ou de moyens
didactiques suffisants'’. La pédagogie frontale, souvent en pratique dans les écoles
africaines, les punitions corporelles, parfois encore utilisées en milieu rural, ne
constituent pas non plus des facteurs d’épanouissement. Le style d’apprentissage en
application dans les écoles primaire et secondaire est encore.plus proche de celui.en
vigueur au sein des €coles coraniques, des espaces informels de I’apprentissage ou de
ceux de la famille que des écoles européennes. Il repose essentiellement sur 1’écoute,
la mémorisation, la répétition. dans un proces de transmission des savoirs ol
’acquisition de ceux-ci-n’implique que le mimétisme ; la réflexivité, I’analyse critique
sont souvent absentes, a I’exception d’expériences éducatives marginales.

Lorsque 1’on interroge les enfants et les jeunes sur les raisons de I’interruption de leurs
études, les exclusions et les échecs scolaires sont souvent déterminants. Selor une
enquéte menée a2 Bamako, 70 % des enfants et des jeunes qui ont interrompu leur
scolarité déclarent ‘avoir rencontré des probleémes de compréhension (Zoungrana et
Marcoux, 1999: 546). De fait, les statistiques scolaires (citées précédemment)
refleétent bien cette situation d’échec’ scolaire, tant due  aux conditions matérielles
d’apprentissage, qu’a la pédagogie et” aux méthodes utilisées, qu’aux contenus
d’enseignement. Si le droit d’étré inscrit 4 I’'Ecole n’est guére effectif en Afrique, celui
d’y réussir est encore plus aléatoire. L’Ecole africaine en produisant plus d’échecs que
de réussites scolaires” module les représentations de I’Ecole tant des éleves que de
leurs’ parents. Contraints™ de sub1r ce milieu aléatoire en permanence, les éleéves
développent des strategles diverses®' ; la construction des personnalltes empreinte des
chemins tortueux, entre strategles de res1stance face aux processus d’échecs successifs
ou d’exclusion et tentatives de revalorisation de soi. On comprend mieux pourquoi
« &tre €leve » constitue « un statut & part » en Afrique, créant des solidarités trés fortes

19 Les locaux sont parfons insalubres ou dangereux (murs en banco qui menacent de s'écrouler & la
saison des pluies), souvent non fonctionnels pour les études (locaux trop exigus, sans ventilation,
fenétres trop étroites ne permettant pas & la lumiére du jour de pénétrer, toits en tole trés bruyams

rau moment des pluies, ...). De méme, l'absence de matériel mobilier nuit conjointement a
apprentissage et a la.santé des enfants. L’absence de table-bancs, par exemple, « oblige souvent
les éléves a adopter des positions préjudiciables a leur santé et source de fatigue » (Lange, 2001).

2 | es taux de réussite aux examens sont particulidrement faibles en Afrique et les taux de passage
entre les cycles primaire et secondaire sont souvent inférieurs a 30 %. Pour exemple, citons le
Togo ou le paroxysme de cette hypersélection est atteint en 1981/82, année durant -laquelle
« pratiquement plus aucun éléve ne réussissait son année scolaire » avec 11 % de réussite au
BEPC 5 % au probatoire (1° partie du baccalauréat) et 10 % au baccalauréat (Lange, 1998 : 181 ;
190-196).

& Acharnement scolaire, recherche d'un emploi, migration, .
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entre « promotionnaires » et des capacités de mobilisation syndicale ou politique
efficaces. Ceci explique le r6le qu’ont pu jouer les associations d’éleves dans la chute
des régimes dictatoriaux (comme par exemple au-Mali) et-— sans doute aussi — leur
marginalisation par les. pouvoirs politiques qu’ils soient démocratiquement €lus. ou
non. Cependant, le rle et la place de ces associations devront étre redéfinis pour
permettre aux €Reves et.aux étudiants de ne plus étre de simples «objets» des
politiques éducatives, mais des acteurs de leur éducation.

Fam/lles et eleves le droit a I’Educatlon Pour Tous en
question

«Le droit 4 I’Education -Pour Tous » affirmé lors de la Conférence de Jomtien a
obtenu un large consensus de la part des: Etats. Mais, paradoxalement, les populations
ne semblent guere avoir €té consultées. Personne ne semble d’ailleurs s’étre seulement
demandé comment les populations pergoivent ce droit™. Les rares enquétes de terrain
indiquent -que la conception du «droit & I’Education” Pour Tous» n’est guere
universelle. L’étude des représentations familiales révele ainsi que ce droit n’est
jamais pergu comme un droit déconnecté des autres droits. Ainsi, il est souvent cité
comme secondaire par rapport au droit a la santé par les parents d’€leves et les
enselgnants, ou comme nécessaire et condition préalable i la réalisation du droit 2
I’éducation”. Cependant, ce sont surtout les femmes (en particulier celles . qui
fréquentent un centre d’alphabétisation), bien plus que les hommes (quel que soit leur
statut : parents d’éléves, apprenants, responsables d’associations), qui semblent
concevoir ’éducation comme un «droit» au sein d’un ensemble de « droits »
complémentaires entre eux. Ainsi leur centre éducatif idéal serait relié a des activités
rémunératrices, disposerait d’un point d’eau, serait adjacent 2 une infirmerie et 2 a une
maternité, et I’école primaire des enfants serait proche..., ce qui renvoie aux droits - a
I’autonomie financiére, a la santé, a 1’éducation, 2 I’Ecole . C’est en quelque sorte
leur conception du développement social et économique qui met bien en relief la
difficulté des politiques sectorielles en vigueur pour répondre aux besoins fonda-
mentaux des femmes. Du fait de leurs problémes de santé spécifiques (maternités,
soins des enfants) de leur besoin d’autonomie économique (recherche d’activités
remuneratrlces), de la surcharge de travail liée a leur sexe (tdches ménageres qui
s’additionnent aux tiches éducatives et aux tAches productives), les femmes ne
peuvent percevoir une amélioration de leurs conditions de vie que si leurs besoins €1é-
mentaires sont couverts conjomtement (accesal’ ducatlon aux ressources financigres,
aux soins, a I’eau.. ) Vouloir promouvoir le droit a cole ou & I’éducation .sans
prendre en compte tous les manquements aux autres droits risque de ne pas engendrer
I’adhésion populaire présumée et/ou souhaitée (Compaoré et Lange, 2002).-

2 A de rares exceptions. Voir a ce su;et Pouvrage « La mesure du drOIt a /educatlon publié aux
éditions Karthala (2005).

2 Alors-que les rapports sur 'éducation émanant des organismes internationaux mettent 'accent sur
la nécessité de I'éducation comme gage d’amélioration du niveau sanitaire des populations (et donc
comme investissement rentable), les familles et les. enseignants rappellent qu'il faut d’abord étre en
bonne santé pour étre scolarisé ou pour fréquenter les centres d’alphabétisation.
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Si les représentations du droit & I’éducation des familles urbaines sont tres diversifiées
parce que fonction des catégories socioprofessionnelles et de I’environnement culturel,
celles des familles rurales semblent peu diversifiées. A I’exception des zones rurales
scolarisées de longue date et dont les populations ont incorporé la culture scolaire, le
droit a I’éducation est souvent perqu de fagon presque exclusive comme un droit
positif, mais en quelque sorte collectif, donc non individualisé. Ce collectif ne renvoie
pas & l’ensemble des enfants ou des jeunes, mais plutdt comme devant étre
collectivement utile a ’ensemble de la communauté, méme si une minorit€ d’enfants
est scolarisée. Ainsi, I'intérét de ’enfant n’est jamais pris en compte et n’est que
rarement mentionné. Le droit a 1’éducation ou le droit a I’école est pergu comme le
droit de la famille ou de la communauté villageoise et les bénéfices tirés de I’exercice
de ce droit semblent ne pouvoir étre appropriés que par la collectivité. Cependant, au
sein de la collectivité, ce sont essentiellement les adultes (plus précisément les chefs de
famille) et en particulier les hommes qui semblent étre les bénéficiaires attendus des
effets de la fréquentation de 1’école ou des centres d’alphabétisation. L’éducation des
filles est ainsi pergue positivement si les filles respectent leurs ainés et « qu’on peut les
marier sans difficulté » (sous-entendu, que les filles acceptent le mariage proposé). Ce
qui explique que . les. modules sexuellement spécifiques (cours de cuisine, de
couture...) introduits dans certaines écoles expérimentales ou dans les centres d’alpha-
bétisation rassurent les familles des éléves ou des apprenants. Le droit a 1’éducation
n*est ainsi jamais relié ou mis en relation avec les droits des enfants. Ceux-ci ne sont
d’ailleurs pas pergus comme « individus », capables de faire usage de droits. Or, quelle
que soit la valeur morale intrinseéque & cette conception du droit a I’éducation, cette
représentation nuit a la scolarisation ou a la formation du plus grand nombre, puisque
que « I’Education Pour Tous » est en quelque sorte congue comme .« I’éducation de
quelques-uns au profit de tous » (Compaor€ et Lange, 2002). -

Ces représentations de « 1’Education Pour Tous » rendent intelligibles les stratégies
éducatives des familles rurales africaines qui consistent & ne choisir que quelques
enfants ou quelques jeunes en vue de leur formation. Elles sont donc trés éloignées des
théories sociologiques considérant les acteurs sociaux comme des « consommateurs
d’école ». Ces théories de 1'Ecole, subordonnées a une apologie de «[’homo
oeconomicus » et de la liberté, qui réduisent la notion de stratégie a des pratiques de
consommation individuelles, socialement décontextualisées, sont cependant implici-
tement défendues par la plupart des « partenaires techniques et financiers » qui
influencent, a partir de ces présupposés, les politiques d’éducation africaines. L’étude
des représentations familiales montre en quoi ces théories qui occultent les inégalités
socioculturelles et qui n’envisagent que les stratégies individuelles, niant I'existence de
stratégies collectives, ne peuvent étre transposées en Afrique. Le rdlé de socialisation
de I’Ecole infere que ’institution scolaire ne peut &tre un bien de consommation
comme les autres ; les stratégies éducatives ne répondent pas seulement a des besoins
économiques et n’induisent pas non plus que des comportements sociaux : elles jouent
un rdle dans la reproduction sociale, ¢lles s’inscrivent au sein de projets sociétaux.

Cependant, vouloir scolariser ses enfants ne suffit pas, encore faut-il le pouvoir. Les
familles ne sont pas égales face a I'offre scolaire : le nombre de places disponibles et
I’éventail du choix selon les différents types d’écoles (privé/public, religieux/laic) et
selon les degrés d’enseignement varient considérablement d’une région a I’autre, du
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milieu rural au milieu urbain: Elles ne- sont' pas.égales non plus-quant.au capital.
économique ou- relationnel ‘qu’elles -peuvent mobiliser en- vue de la scolarisation de
leurs enfants. Face 2 une offre donnée, les stratégies les. plus diverses s’observent et
I’appropriation de I’Ecole par les familles renvoie.aux différents ancrages au sein des
sociétés que-nécessite  cette institution. . Du refus de la scolarisation, en passant par
I”acceptation modérée, jusqu’a1’adhésion compléte; le rapport & I’Ecole se négocie en
permanence et peut varier au sein d’une méme société ou:d’une méme famille selon
les époques, comme 1’ont montré les périodes de déscolarisation.et de re-scolarisation
des deux derniéres décennies. Les stratégies scolaires se construisent ainsi au sein d’un
espace/temps déterminé.. L’univers scolaire est alors différemment approprié, utilisé,
car .les trois spheres : politique, économique,.idéologique, influencent les stratégies
éducatives de fagon.concomitante et différentielle. Le choix des enfants a scolariser
(filles ou gargons, ainés ou cadets), le nombre.d’enfants destinés-a la scolarisation; le
temps accordé a 1’Ecole (durée des études) sont autant d’éléments‘qui composent et
organisent les stratégies scolaires et qui ne se -calquent.pas nécessairément ni sur
I’organisation. du systéme scolaire ni sur le sens donné a I’instruction par les instances
étatiques. Si les politiques d*éducation apparaissent comme monolithiques et trés
centralisées, pensées et financées par les bailleurs de fonds et tendent & 1’universalité, a
1’opposé, les conceptions- de 1’Ecole des populations ‘et leurs stratégies d’éducation
sont multiples et le besoin-d’Ecole répond souvent & d’autres fonctions.que celles
initialement voulues par les autorités. C’est.en effet-que les trois spheres (économique,
politique et socioculturelle) interviennent de facon différentielle.selon les sociétés. La
sphere politique et idéologique apparait cependant importante; comme 1’atteste les
progres scolaires réalisés au sein de certains pays africains suite aux transitions
démocratiques en cours (Mali, Cameroun-..). Par ailleurs, rappelons que la gestion des
relations des diverses sociétés ou groupes sociaux- avec les instances étatiques fait de
P’Ecole 2 la fois un lieu privilégi€ de médiation et un lieu d’enjeux du contrdle de
Yacces au , pouvoir politique. . La-aussi, les representatlons famlhales de V'Ecole
induisent des strategles éducatives qui ne se redu1sent pas a ' a de s1mples calculs
économiques. '

Conclusion

Les « années Jomtien » sont marquées par le retrait-des Etats et par le développement
des logiques du marché pénétrant de plus-en plus souvent le champ scolaire. On peut -
ainsi observer. la croissance rapide -des écoles privées laiques — de 1’enseignement
préscolaire A 1’université —, dans 1’ensemble des pays du Sud, y compris chez ceux qui
se-réclament encore du socialisme, comme au Vietnam ou en Chine (Martin, 2001 ;
Nguyen Tri, 2001). Dans de nombreux pays, le retrait étatique a pour conséquences le
développement parallele des écoles religieuses (chrétiennes ou musulmanes) ou des
écoles communautaires ou assoc1at1ves ou éncore le developpement raplde dés écoles
prlvees lalques Cependant ce developpement susc1te par tune demande scolalre
« solvable »1n’a guere permls aux reglons ou aux groupes les plus defavonses d av01r
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acces a 1’éducation, comme le note le bilan effectué lors du Forum de Dakar (Forum
mondial sur I’éducation, 2000). On peut considérer que les échecs constatés sont pour
partie dus 2 la non prise en compte de la demande d’éducation et a la méconnaissance
des représentations et des.rapports des familles a I’Ecole, en particulier des groupes
qui n’ont pour I’instant pas ou peu acces a I’Ecole. Les objectifs de Jomtien de prendre
en-compte les partenaires-de 'Ecole n’ont guere concerné ni les enseignants ni les
familles (parents et-éleéves). Pourtant, ces trois acteurs «de base » devraient: étre
considérés comme étant au ceeur du partenariat entre 1’Etat et les populations.

L’exemple de I’ Afrique subsaharienne nous indique les limites actuelles des politiques
d’éducation. En dépit des progrés de la scolarisation, un grand nombre d’enfants
africains ne.sont pas scolarisés ou achévent trés tot leur scolarité. La crise financiére
du début des années quatre-vingt et la mise en place des Programmes d’ajustements
structurels ont eu des conséquences néfastes sur le développement de la scolarisation.
Plusieurs centaines de milliers'd’enfants ou de jeunes africains ont ainsi été exclus de
toute éducation scolaire ou ont interrompu précocement leurs études. Les politiques
imposées dans le cadre de ces PAS ont une lourde responsabilité.dans I’ apparition des
phénomenes.de déscolarisation lesquels ont hypothéqué I’avenir de ces enfants et de
ces jeunes. La reprise d’initiative sociale que I’on observe aujourd’hui a travers, entre
autres la création des écoles associatives ou communautaires par les, parents d’éléves,

*était-elle pas pour partie I’action de cette génération «.déscolarisée » lors des PAS ?
Devenus aujourd’hui, soit vingt ans plus tard, parents d’€éleves, ne cherchent-ils pas a
maltrlser la scolarisation de leurs enfants ? Quelle que soit la portee des idées
véhiculées et des engagements pris lors de la Conférence de Jomtien puis du Forum de
Dakar, ces parents (génération des PAS et de la déscolarisation) semblent ne pas
vouloir laisser I'initiative entre les seules mains des Etats et des bailleurs de fonds
(Lange et al., 2002). La forte demande d’éducation non formelle, unique voie d’accés
a l’instruction pour ceux qui n’ont pas pu bénéficier d’une éducation scolaire, semble
corroborer les raisons de cette reprise d’initiative sociale. Du fait que 1’éducation
participe au fonctionnement: des sociétés et peut influer sur leur dynamique, il est
essentiel que les politiques, éducatives -accordent davantage d’intérét aux représen-
tations et pratiques éducatives des familles, et qu’elles parv1ennent a associer éleves et
parents d’€leves dans le développement de I’éducation scolaire”. De méme, aider
financierement les expériences éducatives fondées: par les, populatlons, qu’elles
relévent de I'éducation non formelle ou formelle, apparait indispensable, puisque que
ce sont souvent les groupes exclus de toute .forme d’instruction qui en sont les
initiateurs 2,

24 De méme, les enseignants doivent cesser d’étre percus comme « des entraves » aux polmques
d’éducation et doivent étre associés, dés leur élaboration, de sorte qu us se sentent réellement
impliqués dans les projets éducatifs mis en ceuvre.

% De plus, ces groupes appartiennent aussi aux populations les plus défavorisées du point de vue
économique, ce qui correspond de fait & faire payer aux familles les plus pauvres ce que les Etats
offrent gratuitement aux groupes favorisés (voir le cas des écoles communautaires en Afrique).
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Ecole et travail des enfants
dans les pays du Sud :
situation actuelle et perspectives

Jean-Francois Kobiané

Introduction

Le travail des enfants est un phénoméne aussi ancien que le monde parce que faisant
partie intégrante de I’organisation et de I’évolution socio-économique de toute société.
C’est aussi un phénoméne .universel, car au Nord comme au Sud, il est une réalité,
mais c’est surtout au Sud, particuliérement en Afrique, en Amérique latine et en Asie
ot ’on compte les pays les plus pauvres de la planéte, que .le phénoméne est
prépondérant (Unicef, 1997 ; Brisset, 2000). :

Le regain d’intérét accordé a la question est en partie 1ié au débat houleux sur les
« clauses sociales » des-accords en matiére de commerce international, notamment aux
pressions européennes et nord-américaines en vue de mettre fin 4 I'importation de
produits -basés- sur le « travail des enfants » (Mauras et al., 1998). Mais cet intérét
croissant porté au travail des enfants est aussi, d’'une maniére générale, en rapport avec
le développement de-ses « pires formes » a travers le monde et particuliérement dans
les pays en développement. Lorsqu’on évoque en effet le travail des enfants, c’est cette
image des enfants travaillant dans des conditions souvent trés pénibles et insalubres
dans des fabriques d’allumettes, de bracelets en verrerie, ou dans I’industrie du tapis
en Inde (Gulrajani, 1996 ; Unicef, 1997 ; Brisset, 2000), dans les mines de charbon en
Colombie (Cespedes et Zarama, 1996), ou encore dans les ateliers du secteur informel
des villes d’Afrique subsaharienne (Penouil, 1982 ; Labazée, 1996 ; Verlet, 1996).
Mais cette image nous renvoie aussi au phénomene de plus en plus médiatisé du trafic
d’enfants : trafic sexuel (prostitution et pornographie) comme celui observé, particu-
lierement, dans les pays d’Asie du Sud et du Sud-Est, trafic dans I’activité industrielle
et agricole comme celui de ces enfants en provenance des pays du Sahel (Mali,
Burkina Faso) vers les plantations de Cote d’Ivoire, trafic des enfants dans les zones
en conflit, etc. ILO-IPEC, 2002).
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Face a une telle situation, la mobilisation internationale ne fait que s’agrandir. En effet,
comme le rappelle M. Bonnet (1996 : 251), « la grande nouveauté, dans le domaine du
travail des enfants, est I’émergence d’une lutte pour supprimer le phénomeéne, lutte de
plus en plus organisée et méthodique, avec des moyens puissants et une mobilisation
d’acteurs plus nombreux et variés », comme en témoignent la Convention n° 138 de
I’OIT de 1973 sur I’dge minimum d’admission a 1’emploi, la ratification par 187 Etats
de la Convention de 1989 relative aux droits de 1’enfant, le lancement en-1991 du
Programme international pour 1'abolition du travail des enfants (IPEC), et la
Convention sur les « pires formes du travail des enfants » adoptée en 1999,

La question du travail des enfants revét un autre intérét, surtout lorsqu’on s’intéresse & .
en voir les interrelations avec la scolarisation. Méme 'si: certains enfants travailleurs

fréquentent 1’école, travail et scolarisation apparaissent souvent comme deux activités

concurrentes et la réalisation de 1’objectif d’une Education Pour Tous (EPT) nécessite

alors de s’intéresser davantage au travail, notamment lorsque celui-ci contribue a

écarter de nombreux enfants du systtme éducatif. Cette préoccupation apparait

clairement dans les perspectives de I’OIT a travers I’TPEC qui estime « que les efforts

de la communauté internationale en vue de réaliser ’Education Pour Tous et

I’élimination progressive du travail des enfants sont inextricablement liés » : « Pour

atteindre 1’objectif de 1’éducation universelle a I’horizon 2015, les gouvemements

auront non seulement & développer des efforts en vue de réaliser I’EPT, mais ils

devront aussi mettre tout en ceuvre en vue d’accélérer I’élimination du travail des

enfants » (ILO, s.d. : 1)'. Du point de vue de la recherche, cette approche globale (ou -
holistique) de la scolarisation des enfants est de plus en plus reconnue;-comme le

soulignent D. Levison ef al. (2001 : 167) : « In recent years, researchers have begun

to recognize that.a more holistic approach, considering schooling in conjunction with

labor force work, child care, and. other household responsibilities, is necessary: to

construct policies that will encourage greater educational attainment, especzally Jor

children and youth in poor families ». '

L’objectif de ce chapitre est de présenter quelques facettes de la relation entre le travail
et la scolarisation des enfants. Une telle ‘démarche exige de s’interroger dans. un
premier temps sur les fondements du travail des enfants.Dans un deuxiéme temps,
nous présenterons quelques chiffres- sur I’importance du travail des enfants .dars le
monde. La troisiéme partie de cette analyse sera consacrée aux effets du travail surla
scolarisation des enfants; la quatriéme et derniére partie abordera de fagon plus
spécifique les conséquences de 1’évolution.du contexte socio-économique des pays du
Sud au cours des deux demleres décennies sur la.mise au trava1l etla sco]arlsatlon des
enfants. : - .

! La traduction frangaise est de nous.
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Les fondements du travail des enfants

Les fondements du travail des enfants sont multiples, voire complexes. Ils relévent
aussi bien de facteurs socioculturels et économiques que de facteurs liés au
dysfonctionnement du systéme éducatif (Schlemmer, 1996 ; Brisset, 2000). Mais une
analyse claire de ces fondements implique de s’interroger tout d’abord sur la
signification du « travail des enfants ».

Qu’entend-on par « travail des enfants » ?

II'n’est pas aisé de définir ce qu’est le « travail des enfants », tant la définition adoptée
peut varier en fonction du sujet trait¢ (Gendreau, 1996 ; Bahri et Gendreau, 2002).
Cette difficulté de définition du concept explique aussi, par ailleurs, celle liée a la
mesure de ’ampleur du phénoméne, comme nous y reviendrons.

Le travail des enfants n’est pas uniquement ce travail destructeur et d’exploitation tels
que les exemples que nous.avons présentés précédemment. L’Unicef, dans son
Rapport sur la situation des enfants dans le monde 1997, stipule que « les enfants
exercent des activités diverses dans des conditions trés différentes que 1’on pourrait
représenter sur une ligne continue. A une extrémité de la ligne, le travail est bénéfique,
renforgant ou favorisant le développement physique, mental, spirituel, moral ou social
de V’enfant sans compromettre sa scolarité, ses loisirs et son repos. A I’autre extrémité,
il est manifestement destructeur et synonyme d’exploitation. Entre ces deux péles, on
trouve de vastes zones d’activité avec un travail qui ne nuit pas forcément au
développement de I’enfant » (Unicef, 1997 : 25)2. L’OIT, quant a elle, introduit une
série de concepts en rapport avec I’activité économique des enfants sur lesquels nous
reviendrons dans la partie consacrée aux statistiques sur le travail des enfants.

S’il n’est pas aisé de définir exactement ce qu’est le « travail des enfants », disons que
celui-ci peut revétir diverses formes ou se réaliser dans divers endroits. Parmi les
formes de travail d’enfants les plus couramment évoquées, on peut citer le travail
domestique, le travail dans I’industrie et I’artisanat, le travail ou les métiers de la rue,
la servitude pour dette, I’exploitation sexuelle, les enfants soldats, etc. (Unicef, 1997 ;
Brisset, 2000). ' '

- Le travail domestique est souvent qualifi¢ d’« invisible » car il correspond a
I’ensemble des activités réalisées a I’intérieur de la sphére familiale bien souvent
a I’abri des « regards extérieurs ». Il s’agit des activités d’entretien des lieux, de
garde et de soins accordés aux plus petits, de la préparation des mets, des
corvées d’eau et de bois, ou la participation des enfants est trés considérable

2 Dans la littérature anglo-saxonne 'expression « child work » est souvent employée pour désigner le
travail « bénéfique » ou « acceptable » alors que « child labour » correspond au travail jugé
« inacceptable ». Cependant, M. Lavalette (1996) estime que cette distinction n'apporte pas grand
chose a la compréhension du sujet et il utilise indifféremment les deux termes.
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(Marcoux, 1994). «Bien que les emplois domestiques ne soient pas
nécessairement dangereux ou synonymes d’ exp101tat1on, ils le sont quand méme
la plupart du temps » (Unicef, 1997 :-34):

Le travail dans.l'industrie et I'artisanat est le type de travail qui semble le plus

connu et correspond a la situation de ces nombreux enfants qui travaillent

souvent a des ages trés précoces, dans des condltlons d’insécurité dans nombre

de fabriques a haute intensité de main-d’ceirvre dans les pays du Sud. C’est auss1 :
la situation de nombreux enfants travaillant comme “apprentis dans le secteur‘
informel des villes des pays en développement. *

Les métiers de la rue : le phénoméne des « ‘enfants de la rue » est bien cdn'nu
dans les pays du Sud et semble s’accroitre au'regard des conséquences sociales
de la crise économique’ que nombre -de pays: en:développement connaissent
depuis la fin des années 1970. Ces enfants, souvent livrés a eux-mémes, doivent,
pour survivre, réaliser une série de petits métiers dans.la rue (nettoyage des
véhicules, cirage des chaussures vente de petites marchandises...). Or, « la rue
est un' lieu de travail cruel et dangereux menagant souvent la v1e méme des
enfants » (Unlcef 1997 43)

La servitude pour dette est une pratrque beaucoup plus repandue en ‘Asie du
Sud-Est : « dans ce systéme, les enfants; qui n’ont souvent pas plus de huit ou
neuf ans, sont remis en gage par leurs parents a'des propriétaires de fabriques ou
4 leurs agents en échange de pétits préts » (Unicef, 1997 : 37). Cette pratique se
retrouve également dans Ié phénomeéne de trafic des enfants des pays du-Sahel
vers les plantations de café et de cacao en Cote'd’Tvoire, U de nombreux enfants
sont’ obligés - de ‘travailler durement et pendant des -années’ ‘pour, semble-t-il,
« rembourser » les frais qui ont:été’ engages par les 1ntenned1a1res pour assurer
leur voyage vers la cote. ‘

- epr0|tat|on sexuelle des enfants environ un million de jeunes ﬁlles (mals

" les gargons aussi sont souvent concernés) en seraient victimes chaqueannée a
‘travers lé monde. C’est le phenomene bien connu du tourisme sexuel dans lequel
des vacanciers provenant des pays développés se rendent dans des pays du Sud a
la recherche de relations sexuelles avec des enfants ; c’est aussi la situation de
ces jeunes filles’qui, a I’intérieur méme des pays, au Nord comme Sud, satlsfont
les désirs sexuels de clients locaux (Unicef, 1997). - I S

Les enfants soldats : dans les conflits armés qui f01sonnent a travers le monde;
particuliérement dans les pays du Sud (I’ Afrique surtout mais aussi I’Asie et
1’Amérique latine), on assiste de plus. en plus a un phénoméne, pour le moins
révoltant, qui est-celui de trés. jeunes combattants,-parfois & peine ages de-dix
ans, qu’on contraint A tuer; a torturer. (Brlsset 1997 et 2000)
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Les fondements socioculturels du travail des enfants

Dans « L’enfant et son milieu en Afrique traditionnelle », P. Erny (1972) montre
comment la participation de 1’enfant aux activités productives participe de son
éducation et de son entrée progressive dans le monde des adultes : ’enfant apprend
aux cOtés des adultes et les activités dans lesquelles il est impliqué sont fonction de
son age, et de son sexe. Dans cette société traditionnelle, travail et éducation
constituent un méme &t un1que systéme (Salazar, 1998). Il s’agit la d’un des premiers
fondements culturels du travail des enfants, c’est-d-dire sa fonction socialisante et
éducative : « ...de tous temps, la soclahsatlon de I’enfant passe par sa mise a1’ouvrage
progresswe par sa pamclpatlon croissante, propottionnelle & son age, aux travaux
collectifs de la communauté, et méme I’ école gratuite, laique et obllgatolre ~ une
révolution encore récenté — n’a pas de si t6t mis fin a cette contribution des enfants aux
tdches productlves » (Schlemmer, 1996 22-23). Cette socialisation est d’ ailleurs 1’une
des _]ustlﬁcatlons de’ la pratique de confiage ou de circulation des enfants (chzld
fostering) assez’ courante en Afrlque et tout particuliérement dans sa partie
occidentale : des enfants sont confiés « ...hors du cadre familial a des tuteurs choisis
pour leurs compétences éducatives-ou professionnelles. L’éducation donnée a 1’enfant
confié ne se différencie guére de celle regue par les enfants du- milieu d’accueil »
(Mbaye et Fall, 1996 : 438).

La fonction de socialisation du travail intervient aussi dans certaines justifications en
milieu urbain, lorsque les parents estiment "que ‘la mise au travail des enfants est
instructive dans la mesure ou elle leur permet d’apprécier « la valeur des choses » et
I’effort requis pour les obtenir (Salazar, 1998). La mise au travail des enfants est
également présentée comme un moyen d’éloigner les enfants déscolarisés du chemin
de la délinquance (ibidem).

Les fondements économiques du travail des enfants

Les besoins en main-d’ceuvre dans les sociétés agricoles la crise de I’emploi salarié et
stable dans les sociétés modernes et d’une’ maniére générale la pauvreté sont autant de
facteurs economlques qu1 contribuent a la mlse au travail des enfants.

Dans le mode de productlon familial, encore appelé somete paysanne ou domestique,
basé sur une économie de subsistance, et dans lequel le travail constitue le principal
facteur de production, comme dans de.nombreux pays en développement, la contri-
bution a la main-d’ceuvre est, sinon la seule, du moins la valeur la plus importante des
enfants (Kamuzora, 1984). Ce 16le dés enfants dans la production familiale, dans les
sociétés agricoles et rurales des pays du Sud, ressemble a bien des égards a la situation
de I’Occident au XIX® siécle; notammerit lorsqu’on se référe aux travaux portant sur
les périodes pré-industrielle et ‘industrielle (Slicher van Bath, 1963, cité par Minge-
Kalman, 1978 ; Stella, 1996 ; Marcoux, 1999 et 2002). Le travail des enfants serait
donc, dans une certaine mesure, lié au niveau de développement économique des
sociétés.
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La monétarisation des économies de subsistance par le développement du mode de
production salarié est un autre processus qui va contribuer & saper les bases tradi-
tionnelles du travail des enfants. L’achévement de ce mode de production qu’est le
systéme capitaliste, par sa recherche effrénée du gain ou du profit, est aujourd’hui
encore & [’origine de nombreuses formes d exp101tat10n du travail . des enfants
(Meillassoux, 1996).

Parmi les fondements économiques du travail des enfants, la pauvreté est de loin [e
facteur le plus récurrent qui intervient dans la littérature. « Elle est sans contexte la
premicre de toutes les. causes du travail des enfants » (Brisset, 2000 : 43), car c’est
surtout dans les familles les plus pauvres que la contribution des enfants aux revenus
du ménage est importante. C’est cette importance de la contribution des enfants ala
survie des ménages et des familles qui révéle aussi la complexité des campagnes. et
programmes pour ’éliminadtion du travail des enfants. « Bien que le travail des enfants
soit inacceptable, la plupart des PMA® ne peuvent pas se permettre d’y mettre
immédiatement fin, car les familles dépendent en partie de I’argent que gagnent les
enfants. Si I’on ne propose pas.de solutions de remplacement les tentatives visant a
mettre fin au travail des enfants ne font, en général, qu’aggraver la situation de ces
derniers » (Unlcef s.d.” 20)

La crise de ’emploi salarié et stable dans les-pays du Sud suite a I’ evo]utlon écono-
mique des deux derniéres.décennies est aussi un: facteur a la base du développement du
travail des enfants. En effet, la perte d’emploi par des adultes économiquement actifs
du ménage conduit a une intensification du travail des enfants pour combler le manque
a gagner en termes de revenu (Unicef, 1997).

Les défaillances du systéme éducatif -

Si le travail des enfants peut influer sur la scolarisation des enfants (nous y reviendrons’
plus loin), ’école est parfois, elle-méme, un facteur contribuant a orienter les enfants
vers le travail. Cet effet du systéme éducatif sur le risque de mise au travail des ‘enfants
se situe a plusieurs niveaux : au niveau de son coiit, de sa qualité, de sa capacité a
répondre aux attentes et aspirations des familles et de son fonctionnement. Comme le
souligne I’Unicef (1997 : 53, 56), « on sait que le travail peut empécher les enfants de
fréquenter 1’école, mais c’est souvent aussi la mauvaise qualité de I’ enseignement qu1
les améne 4 commencer trés jeunes a travailler. (.. ) Toute amélioration en.matiére
d’éducation — qu’elle viennie du changement des écoles existantes, de ’adoption de
méthodes pédagogiques souples- et créatives, ou d’ un ciblage spe01ﬁque des: Jeunes
travailleurs — aura un 1mpact positif sur leur emploi ».

Dans un contexte general de paupérisation, les collts élevés d’ écolage (frals de
scolarité, uniformes et matériel didactique) pésent énormément sur le budget des
familles et des ménages et certams se voient alors contraints 4 mettre les enfants a
I’apprentissage d’un métier. L’ inaccessibilité ﬁnanc1ere de 1’1nst1tut10n scolalre est

3 Pays les Moins Avancés.
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donc en partie un facteur qui peut accroitre la propension des familles et des ménages
a mettre les enfants au travail.

Selon M.C. Salazar (1998 : 8), des études et évaluations menées par la Banque
mondiale et d’autres institutions dans les pays d’ Amérique latine mettent 1’accent sur
la mauvaise qualité et I’inefficacité du systéme éducatif comme 1’un des facteurs qui
occasionne la mise au travail des enfants, surtout les plus agés : « Given the larger
number of children who drop out or repeat a grade, particularly in urban areas, poor
school performances can be considered one of the main causes of child work ».

L’incapacité de 1’école a s’adapter aux besoins des populations; par exemple en dotant
les sortants- du systéme éducatif des compétences et savoirs leur permettant de
s’insérer plus facilement dans le systéme économique, est aussi une raison essentielle -
du retrait des enfants de 1’école en vue de les mettre au-travail. Ce qui s’est traduit,
dans nombre de pays, par le phénoméne de « déscolarisation » (Lange, 1984, 1987).

Enfin, ‘le dysfonctionnement de nombreuses écoles, par le manque de personnel
enseignant, est aussi un facteur qui peut occasionner le retrait des enfants de I’école et
les conduire plus facﬂement sur le chémin du travail.

Un nouveau défi : les conséquences du VIH/Sida sur le
travail des enfants

Depuis quelques années, on observe un intérét croissant des politiques et des
chercheurs pour I’étude de la sitiation des orphelins, phénoméne sans doute en rapport
avec la pandémie du Sida qui connait vraisemblablement une croissance inquiétante
actuellement dans les pays en développement et tout particuliérement en Afrique
subsaharienne. La plupart des travaux portent ainsi sur les pays d’Afrique australe et
de I’Est, régions les plus touchées par le Sida. Cependant, méme dans les pays a faible
prévalence du VIH/Sida, comme ceux du sahel, la question du bien-étre des orphelins
reste également d’actualité, car les niveaux de mortalité demeurent toujours élevés
(Kobiané et al., 2005). Par ailleurs, dans le contexte général de paupérisation qu’est
celui de ’Afrique subsaharienne, les solidarités familiales sont souvent en prise avec
de nombreuses contraintes sociales et économiques, rendant parfois difficile le soutien
aux orphelins. La scolarisation de ceux-ci est alors compromise® et ils deviennent,
potentiellement, des enfants travailleurs. Ainsi, I’axe « VIH/Sida et travail - des
enfants » est I’'une des grandes lignes du Plan d’action stratégique de ’IPEC pour les
années a venir (ILO, 2002b).

4 Cependant, || n'existe aucun schéma umque quant au lien entre le déces des parents et la
scolarisation des enfants, comme cela ressort de la conclusion d'i une étude comparative sur 28 pays
en voie de développement : « the extent to which orphans are”underenrolled relative to other
children is country specific, at leats in part because the correlation between orphan status and
poverty is not consistent across countres. Indeed, it carinot be assumed that enroliment ditferentials
exist between orphans and-non-orphans or, when they exist, why. » (Ainsworth and Filmer, 2002 :
27).
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Quelques chiffres sur le travail des_e’nfants_

Comment chiffrer un phénoméne dont ori a du mal & anner une définition précise ? Il
s’agit 14 de 1"in des premiiers obstacles a la mesure de intensité du travail des enfants
dans le monde et partlcullerement dans les pays du Sud. L’ autre dlfﬁculte est liéeda la’
réticence méme du monde du travail 4 déclarer les enfants travailleurs sans oubliér que -
certains ‘gouvernements, sans doute. du fait des clauses internationales, préférent
ignorer la main-d’ceuvre enfantine (Unicef, 1997). « Dans ces.conditions; le critére
essentiel que le BIT a été amené a retenir est celui de la scolarité :-le nombre. d’enfants
mis au travail, plutét que réellement construit, est'déduit du nombre ‘d’enfants qui ne
bénéficient pas d’un enseignement primaire ; ce qui revient a dire que, pour I’enfant de
moins.de 15 ans, activité scolaire et activité lucrative sont considérées - comme
exclusives l'une de I'autre, ce qui est, ev1demment faux », (Schlemmer 1996 17) En
1996, le BIT a publié le chiffre de 250 millions d’ enfants de 5-14 ans qui travarllarent'
dans le monde en 1995. Les limites de ce chiffre étaient qu’il ne prenait pas en compte
les pays industrialisés et les économies dites en transition, qu’il n’y avait aucune
estimation du « travail'dangereux » et des « pires:formes » du travail ‘des enfants au .
sens du BIT (ILO, 2002a) Mais bien- que grossier, ce .chiffre, par son caractére
pathethue contribua & mobiliser non seulement I’opinion publique internationale,
mais aussi plusieurs gouvernements et organrsatlons de la société civile.

Les recensements de la populatlon et les enquetes socio- demographlques natlonaux
sont d’autres sources potentlelles de donnees sur le travarl des enfants Ma1s elles
comportent des 11m1tes

- la limite d’age 1nfer1eure ch01s1e pour. les questlons relat1ves ar act1v1te
économique ne permet pas d’appréhender le travail des enfants.dans sa totalité,
puisque dans la-plupart des cas-cette limite se situea dix ans ; :

- la définition de Dactivité’ économique ne permet pas de saisir les aides fam111aux
et les éléves travailleurs, puisque 1’éléve est généralement -considéré conimie un
inactif. Or, comme nous 1’avons deja evoque nombre d’eénfants travalllent tout
en fréquentant 1’école ; :

- enfin, la variété des définitions et des tranches d’ages consrderees 11m1tent une
approche comparatlve entre régions du monde

En termes d’approche comparatrve entre les dlfferentes reglons du monde, la reference
demeure a I’heure actuelle le BIT. Dans le cadre de son programme international pour
I’élimination du travail des enfants (IPEC) et notamment le programme d’information
statistique et de suivi du travail des enfants (SIMPOC), le BIT a entrepris  la fin des
années 1990 un large programme d’enquétes couvrant 29 pays représentant les
diverses regions dir monde afin d avoir des estrmatrons ﬁables et comparables sur le -
travail des. enfants (ILO, 2002a).. -

Avant de presenter les resultats de «cette recherche,’ 11 convient de d1re quelques mots
.Sur. les concepts - 1ntrodu1ts par le BIT. I dlstlngue les « enfants engagés dans une
activité économique » (children in economic activity), « le travail des enfants » (child
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labour), les « enfants exergant un travail dangereux » (children in hazardous work) et
enfin les «pires formesdu.travail des enfants» (worst forms of child labour).
Rappelons que conformément a la Convention des Nations unies de 1989 sur les droits
des enfants et a celle.du BIT de 1999 sur les pires formes du travail des enfants,
I’enfant est défini comme tout 1nd1v1du agé de moins de 18 ans.

Le concept d’activité économique des. enfants est un concept beaucoup plus large qui
comprend I’ensemble des activités productives rémunérées et non rémunérées réalisées
par les enfants, incluant la production des biens pour I’autoconsommation. Ces
activités peuvent relever du secteur formel comme du secteur informel. Cependant,
sont exclues de I’activité économique, les tiches domestiques réalisées par les enfants
dans leur propre ménage d’appartenance (ILO, 2002a). C’est 1a 'une des limites de
cette définition car la contribution des enfants, et surtout des filles, aux activités
menageres peut étre souvent trés 1mportante et méme influer négativement sur leurs
parcours scolaires (Zoungrana et Marcoux, 1999).

Au sens du BIT, toute activité économique réalisée par des enfants n'est pas
systématiquement un travail des enfants a proscrire. L’activité économique telle que
définie - précédemment ne tient.pas compte nécessairement des réglementations
internationales et des 1égislations nationales en matiere de travail. Comment faire alors
la différence entre I’activité €conomiique jugée « acceptable » (donc positive pour
’enfant) et le « travail de I’enfant »-qu’il faut éliminer ? Dans la gamme trés variée
des activités . considérées comme travail d’enfant, comment .distinguer les « pires
formes » du travail des enfants ?

Pour les besoins de ’étude SIMPOC, le travail des enfants qui doit étre proscrit a ét¢
défini comme comprenant

- tous les enfants 3 ages de 5-11 ans engages dans une activité économique ;

- tous les enfants dgés de 12-14 ans engagés dans une activité économique, a
I’exception des activités économiques considérées légeres ;

- et tous les enfants Agés de 15-17 ans engagés dans des activités économiques
dangereuses et les « pires formes » du travail.

L’importance de I'activité économique des enfants
dans le monde

11, ressort du premier rapport du programme SIMPOC publié en octobre 2002, que 21 1
mrlhons d’enfants agés de 5 a 14 ans (soit 18 % des enfants de ce groupe d’ages)
étaient engagés dans une activité economlque dans le monde en 2000. Ce. chiffre se
situe & 352 millions (23 %) si on considére le groupe d’4ges 5-17 ans (ILO, 2002a). En
termes absolus, la région « Asie et Pacifique » vient en téte avec 127,3 millions
d’enfants de 5-14 ans sur les 211 millions (soit 60 % des effectifs). Mais en termes
relatifs, c’est I’Afrique subsaharienne qui occupe le premier rang avec la plus forte
proportion d’enfants de 5-14 ans économiquement actifs (29 %), suivie de I’ Asie et du
Pacifique (19 %), les pays développés présentant la plus faible proportion (2 %)
(tableau 1).
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Tableau 1 — Enfants de 5-14 anis économiquement actifs suivant fa région en 4‘20‘0‘0'['

Région du mond'é' Nombre o enfants‘ Proportion d’enfants
' "(en millions) * occupés (en %)
Economies développées ‘ S 25 B 2
Economies en transition- .~ -~ - 24 4
Asie et Pacifique o 1273 - 19
Amérique latine et Caraibes - . 174 . 16
Afrique subsaharienne 48,0 .. - 29
Moyen Orient et Afrique du Nord - 134 . ‘ 15
' Total 211,0 o 18

Source : ILO (2002a : 17).

L’analyse des taux d’activité économique suivant.le groupe d’ages des enfants révéele
que I’ Afrique subsaharienne est aussi la région caractéris€e par une plus grande préco-
cité de I’activité économique des enfants : 24 % des enfants de 5-9 ans étaient engagés
dans une activité économique en 2000 contre 12 % en Asie et dans le Pacifique,. 11 %
en Amérique latine et dans les:Caraibes et 11 % au Moyen Orient et en Afrique du
Nord. Mais aux ages élevés, notamment entre 15 et .17 ans, les écarts entre régions se
réduisent (tableau 2). Alors que les taux d’activité. économique des enfants sont trés
faibles aux bas dges dans les pays développés et les économies en transition, ils se
révelent trés élevés a 15-17 ans. Par ailleurs, si 1’Afrique subsaharlenne se caracterlse
d’une maniére générale par les plus forts taux d’activité, dans le groupe d’ages 15- 17
ans c’est, en revanche, la-région Asie et Pacifique qui occupe le premier rang.

Tableau 2 — Proportion (%) des enfants de 5-17 ans économiquement actifs suivant
' la région et le groupe d'ages en 2000

Groupe d’ages

Région du ,rnonde

5-9 ans “ 10-14 ans 15-17 ans -

Economies développées 1,4 (59600) | 2,8 (59400)|31,3 (36700)
Economies en transition 3,1 (27 700) 42 (34700) | 29,1 (20 600)
Asie et Pacxﬁque . 12,3 (335 400) | 26,5 (329700) | 48,4 (179 500)
Amérique latine et Caraibes 10,6  (54400) | 21,5 (53700) | 350 (31200)
Afrique subsaharienne 23,6 (88800) | 34,7 - (78100) | 44,8 (40300)
Moyen Orient et Afrique du Nord | 10,8 (44 200) 19,6 (43 700) | 31,8 " (23 700)
' Ensemble | 12,2 (610 100). | 23,0 (599 300) | 42,4 (332 000)

Note : (...) = Effectif d’enfants du’ groupe d ages en milliers.
Source : {LO (2002a). ’
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L’importance du « travail des enfants »

Les statistiques sur I’activité économique des enfants révélent que sur les 211 millions
d’enfants de 5-14 ans économiquement actifs au monde en 2000, 186 millions (soit
90 %) d’entre eux €taient des enfants exergant un travail au sens du BIT, c’est-a-dire
un travail & proscrire. En outre, parmi ces enfants travailleurs®, 60 % (soit un effectif
de 111 millions) effectuaient un travail considéré comme dangereux.

L’analyse suivant le sexe, toutes régions confondues®, révéle qu’a tous les dges les
proportions de gargons travailleurs sont supérieures a celles des filles, particuliérement
aux Ages avancés, entre 15 et 17 ans (tableau 3).

Tableau 3 — Proportion d’enfants au travail (au sens du BIT) par groupe d’ages
et sexe.en 2000.

% d’enfants travailleurs
. rt
Sroupe Effectif Enfants Enfants par rappo
. Sexe | d'enfants |économiguement A aux
d'ages (enmilions) | actifs travailleurs a”et:ftaar',ges enfants
actifs
Gargon 6164 | 109,0 97,8 15,9 89,7 -
5-14ans | Fifle 583,1 101,8 88,5 15,2 86,9
Total 1199,4 210,8 186,3 15,5 88,4
Gargon | 1702 75,1 34,4 20,2 45,8
15-17ans | Fille 1618 | 658 24,8 15,3 37,7
Total 332,0 140,9 59,2 178 | 42,0
Gargon 786,6 184,1 132,2 16,8 71,8
5-17ans | Fille | - 744,9 167,6 113,3 15,2 67,6
Total 1531,5 351,7 2455 16,0 69,8

Source : ILO (2002a)

% Que A. Bahri et F. Gendreau (2002 : 23) nomment « enfants exploités ».
® Les statistiques publiées ne distinguent pas suivant I'age, le sexe et la région.
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Les effets du travail des.enfants sur leur
scolarisation

Malgré la littérature abondante’ sur le travail des. enfants il existe trés peu.de travaux
empiriques mettant én ev1dence les liens entre travail et scolarisation des enfarits. Pour
R. Ray et G. Lancaster (2003), cela s "explique par Te fait que la plupart des études
s’intéressent davantage aux causes qu’aux effets du travail des enfants.

Certes, comme nous I’ avons deja evoque precedemment le travail des enfants (au sens
large) et I’ activité scolaire ne sont pas systématiquement exclusifs’ 'un de Pautre.
Certains enfants travaillent tout en fréquentant I’école, comme, par exemple, le cas de
ces enfants dont les ressources qu’ils tirent de leur travail permettent de financer leur
scolarité (Siddiqi et Patrinos, 1997). Une étudé du Pésquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD, 1988), citée par Rizzini ef al. (1998), trouve que plus de la moitié
des enfants en milieu urbain au Brésil combinent travail et école. Cependant, le travail
des enfants peut influencer leur scolarisation a plusieurs titres. Tout d’abord, il peut
retarder 6u méme compromettre 1’acces des enfants a 1’école. Ensuite, le travail des
enfants peut perturber leur parcours scolalre en mﬂueng:ant négativement leurs
performances. :

Effets du travail des enfants sur la fréquentation scolaire’

La quasi-totalité des enfants engagés trés jeunes dans le travail, dans des conditions
parfois difficiles, sont sans doute des enfantsuqui n’ont jamais.été ou n’auront jamais la
chance d’aller a I’école.

M.T. Cain (1977), dans une étude portant sur le village de Char Gopalpur au
Bangladesh, observe que les enfants commencent a ‘travailler trés tot et a des: ages
auxquels ils devraient aller a I’école. Les travaux de Y. Yaro (1995) dans le nord et
I’est du Burkina Faso mettent en relief ’importance du travail des enfants dans les
activités de production, ce qui expliquerait en partie les faibles nivéaux  de
scolarisation : 90 % des éleveurs enquétés dans la province du Séno (au nord) et la
totalité des agriculteurs dans la province du Gourma (4 ’est) déclaraient que leurs
enfants leur apportaient une aide importante, respectivement dans le gardiennage des
troupeaux et les activités agricoles. :

L’exécution des activités ménagéres par les enfants, particulierement les filles, peut
étre également nuisible a leur scolarisation. De nombreux travaux montrent ainsi qu’en’
milieu urbain la participation des filles aux tiches domestiques demeure importante, ce
qui contribue a limiter leurs chances d’entrée a 1’école ou a perturber leur scolarité
(Marcoux, 1998 ; Zoungrana et al., 1998 ; Zoungrana et Marcoux, 1999). Pour
I’ensemble du milieu urbain malien, Marcoux (1998) fait ainsi remarquer que 97 %
des jeunes filles de 8-14 ans déclarent effectuer des travaux ménagers, alors que 25 %
des gargons seulement sont dans cette situation. Dans le cas de Bamako, le taux de
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scolarisation, qui est de 60 % pour les filles de 8-12 ans, tombe a 40 % a 14 ans. Cette
baisse de la fréquentation scolaire des filles suivant I’4ge peut étre attribuée a la forte
sollicitation dont -elles sont ’objet dans les activités ménageres, telles que la
préparation des repas, |’entretien et le nettoyage des lieux.

Le confiage, pratique trés répandue en Afrique et particuliérement en Afrique de
1’Ouest, et dont les mobiles sont trés variés, peut conduire soit a accroitre les chances
de scolarisation des.enfants, soit.au contraire a leur mise au travail (Kobiané, 2001 ;
Pilon, 2005). En effet; d’une.part, lé confiage permet 4 de nombreux enfants d’accéder
a I’école et/ou’ de poursuivre ‘leurs études dans un contexte d’insuffisance des
infrastructures éducatives ;-d’autre part, du fait de la forte demande de main-d’ceuvre
enfantine dans les villes, il peut conduire & mettre a I’écart de 1’école de nombreux
enfants. Les filles sont particuliérement touchées: ce sont soit des filles ayant
abandonné I’école ou n’ayant jamais été a 1’école qui sont envoyées dans un autre
ménage comme appoint en main-d’ceuvre, soit des filles confiées trés tot et qui
n’auront trés-probablément pas la chance d’aller & 1’école. Quelle que soit la'situation
scolaire de ces filles, nombre dé travaux montrent que les taux de fréquentation
scolaire des filles confiées dans les ménages urbains sont nettement plus faibles que
ceux observés chez les filles du chef de ménage (Pilon, 1995 ; Kobiané, 2003 et 2002).

Effets du travail des enfants sur leur parcours scolaire

A la question de savoir « dans quelle. mesure la contribution des enfants aux activités
économiques et aux_travaux domestiques du meénage affecte-t-elle leur trajectoire
scolaire ? », les resultats d’une étude récente portant sur le Mali corroborent 1’hypo-
thése .suivant laquelle le travail. des enfants a bien souvent un effet négatif sur leur
parcours scolaire (Marcoux et al., 2002) En effet, il ressort que la participation des
enfants aux tiches ménageres augmente le risque qu’ils abandonnent 1’école. Par
ailleurs, si I’exercice d’activités rémunératrices par les éléves n’a pas d’effet sur le
risque qu’ils redoublent, en.revanche, il double le risque d’abandonner I’école.

C. Turbay et E. Acuna (1998), dans une étude portant sur la Colombie, font remarquer
que le niveau d’étude atteint par les enfants qui ne travaillent pas est nettement plus
élevé que celui des enfants travallleurs et ils expliquent cela par le fait que nombre des
enfants qui travaillent quittent I’ ecole trés tot.

Plus que la participation des enfants & I’activité économique, R. Ray et G. Lancaster
(2003) estiment que 1’analyse de I’effet du nombre d’heures de travail des enfants sur
leur scolarisation "a une portée politique plus importante. En effet; dans les pays
pauvres ot la survie de nombreux ménages dépend de la contribution économique des
enfants, il est plus raisonnable et réaliste d’identifier un seuil d’heures -de travail
préjudiciables 4 la scolarité¢ des enfants que de chercher a mettre les enfants
complétement hors du monde de travail. Mais il existe trés peu de sources de données
comportant des. 1nformat10ns detalllees comme .le nombre d’heures de travail. Les
enquétes SIMPOC du programme IPEC constituent & cet effet une exception : elles
comportent souvent des informations assez détaillées sur le travail des enfants et
notamment le nombre d’ heures de travail. R. Ray et G. Lancaster (2003), dans une
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étude comparative de sept pays trés différents économiquement et culturellement a
partir des données SIMPOC; montrent que le nombre d’heures de travail .est négati-
vement associé a la fréquentation et aux performances scolaires. Dans le cas spécifique
d’un des pays, notamment le Sri Lanka, les auteurs trouvent qu’il existe un seuil au-
dela duquel le nombre d’heures de travail est préjudiciable a la scolarisation des
enfants. ’

1l.apparait donc clairement que 1’implication des-enfants dans les activités productives
peut dans bien des cas compromettre leur scolarité. Cet effet négatif du travail sur la
scolarisation des enfants' semble encore plus probable dans un contexte général de
paupérisation tel que la:situation socio- economlque que connaissent nombre- de pays
du Sud depuis deux décennies. : - . -

Deregulatlon des systemes socm economlques
et conséquences sur la mise au travail et la
scolarisation des enfants -

Dans le contexte d'endettement, de déséquilibre financier, de stagnation et méme de
régression économique, caractéristique des pays du Sud a la fin des années 1970, de-
nombreux ‘pays vont entreprendre, sous la pression des institutions de Bretton Woods
(Banque mondiale et FMI), des politiques de- stabilisation et d'ajustement (Hugon
1990).- Non' seulement la croissance économique qui était I'objectif de départ n'a
souvent pas été réalisée, mais ces programmes ont, du fait d'une inadéquation de leurs
principes théoriques aux réalités africaines et d'un faible intérét accordé aux secteurs
sociaux, contribué a une'détérioration des conditions de vie des ménages : « Méme si
ces mesires ont'perr'his de réduire les déficits dans quelques pays, elles ont souvent
induit la récession. (...)'elles ont souvent stabilisé les budgets en destablllsant la vie des
personnes » (PNUD, 1996 : 54). : :

L'un des effets immédiats de ces mesures d’austérité —-qui ont: débouché ‘sur des
compressions de personnel dans les sociétés d'Etat «restructurées » ou privatisées et
sur la limitation, voire l'arrét des recrutements daiis 1a Fonction publique — a été la
baisse des revenus familiaux, surtout en milieu urbain. -Dans-le méme temps,
l'augmentation rapide,des prix des produits de premiére.nécessité, alors que-les salaires
nominaux restaient stables ou diminuaient, a eu pour conséquence une baisse sensible
du pouvoir d'achat des menages

Les effets de la baisse des revenus familiaux se sont fait sentir sur la demande scolaire
(de Vreyer, 1994), d’autant plus que les Etats se sont désengagés des secteurs sociaux.
On 2 assisté dans de'nombreux pays & une baisse de la'demande scolaire compte tenu
de la hausse du prix d'écolage, des dépenses afférentes 4 la fréquentation scolaire €t de
la dégradation des perspéctives d'emplois ; dans les ‘pays de la zone franc, la déva-
luation du franc CFA de janvier 1994 aurait entrainé une augmentation du prix des
fournitures scolaires:et des équipements de 1'ordre de 60-% (Hugon, 1996). '
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Une autre conséquence de la crise et de la paupérisation est ’ampleur croissante du
travail des enfants et son.incidence sur les taux de fréquentation scolaire.

L’étude de M. Verlet (1996) sur Nima, un bidonville de la banlieue d’Accra, met en
relief les conséquehces de la détérioration des conditions de vié sur la mise au travail
des enfants. L’une des formes du travail des enfants correspond & la situation des
écoliers, notamment les filles, engagées 4 mi-temps dans des activités de vente au
détail, qui généralement se situent dans la prolongatlon de ce que fait la mére, la tante
ou la sceur ainée. Une autre s1tuat1on est celle ou, sur demande d’un parent agé,
I’enfant est envoyé en milieu rural, soit pour aider a des taches domestiques, soit pour
participer aux travaux champétres.

Il ressort d’enquétes réalisées en 1992 dans quatre communautés urbaines pauvres
(Chawama dans la ville de Lusaka en Zambie, Cisne Dos dans la ville de Guayaquil en
Equateur, Commonwealth dans la ville de Metro Manila aux Philippines et Angyalfold
dans la ville de Budapest eri Hongtie), toutes situées dans des pays ayant connu des
difficultés économiques dans les années 1980, que les ménages les plus démunis
étaient plus enclins & mettre les enfants au travail. Face a cette contribution importante
en termes de main-d’ceuvre, les enfants (ou les ménages) sont amenés & adopter des
stratégies afin de concilier école et travail. Mais cette conciliation s'avére souvent
difficile et conduit finalement les enfants & abandonner 1’école (Moser, 1996).

Les dlfﬁcultes économiques croissantes obllgent donc les ménages a intensifier la mise
au travail des enfants,.ce qui, bien.souvent, compromet leur scolarité.

Sur le plan méthodologique, I’analyse des effets du travail sur la scolarisation des
enfants révéle des défis majeurs (Orazem et Gunnarsson, 2003) : tout d’abord, dans la
mesure ou 1’habilité- des enfantsest trés probablement liée’ a leur mise ou non au
travail, les études sur le lien travail/performances scolaires devraient controler I’effet
non observé de I’habilité. Ensuite, le caractére endogeéne du travail des enfants est trés
rarement contr6lé : en effet, le travail et la scolarisation des enfants sont bien souvent
tous les deux expliqués par des variables contextuelles telles que I’environnement
institutionnel régissant le travail des enfants, les opportunités économiques locales
offertes aux enfants travailleurs, etc.

Conclusion et perspectives

Le travail des enfants est un phénomeéne historiquement lié & 1’évolution socio-
économique de toute société. Que ce soit dans les sociétés traditionnelles ou les
sociétés contemporaines, il est une réalité. Mais ce qui fait la différence, c’est le
fondement du travail des enfants ainsi que les conditions dans lesquelles il s’effectue.
Entre le travail socialisant dont 1’objectif est de préparer progressivement 1’enfant a la
vie d’adulte et le travail destructeur ou I’enfant apparait comme une main-d’ceuvre
corvéable a souhait et parfois méme jeté comme une proie sans défense dans le monde
des adultes, il y a une grande différence en termes d’effet sur le développement
physique, mental et psychologique de I’enfant.
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Quelle qu’en soit la forme, le travail peut, a des degrés différents, avoir un impact.sur
la scolarisation des enfants : impact sur I’entrée dans' le- systéme scolaire mais aussi
impact sur le parcours, scolalre L’importance du travail des enfants dans le monde et
particuliérement dans les’ pays en developpement réveéle ainsi 'un des grands deﬁs de
I’Education Pour Tous, car travail et école sont- souvent 1nc0mpat1bles comme le
montrent les exemples présentés dans ce texte. L’objectlf de ’éducation universelle et
celui de ’élimination du travail des enfants vont donc de pair. Mais I’élimination du
travail des enfants est en ellé-méme une questlon complexe car 'un des pr1nc1paux
fondements du travail des enfants demeure la pauvrete et sans une p011t1que globale de
transformation de 1’environnement socio-économique dans lequel v1vent les enfants
travailleurs, il sera dlfﬁCllC dans bien des cas de retlrer les enfants du trava11 aﬁn de les -
scolariser. o ’

La prlse de conscience de I 1mbr1cat10n des deux. phenomenes (travail et scolarlsatlon)
apparait déja dans les plans, strateglques de certainés institutions internationales, qu1
estiment que I’ Ob_]CCtlf de I’EPT et celui de I’élimination du travail des enfants sont
inextricablement liés. Cette 1ntenelat10n entre travall et scolarlsatlon fait également de
plus en plus I’ objet d’un intérét ‘crojssant dans le monde de la recherche. Dans. une
synthése de la 11tterature sur le lien entre travail et scolarisation des enfants, P. Orazem
et V. Gunnarsson (2003) relévent quelques questlonnements ou pistes qui_ mériteraient
davantage d’ 1nvest1gat10n (1) y a-t- il un seull d’heures de travail au-dessus duquel le
travail est préjudiciable a la scolarité d’un ‘enfant-? (2) L’effet du travail domestique
est-il le méme que celui-du travail & ’extérieur ? (3) L’effet du travail des enfants sur
leur scolarité dépend-il de la nature du travail ou siniplement du nombre d’heures de
travail ? (4) Quelles sont. les conséquences économiques de long. terme du travail des
enfants ? A cela, on pourrait ajouter :*(5) quels sont les effets du travail des enfants. sur
leur santé et par ricochet sur leur scolarité ? (6).Les effets du travail sur la scolarisation
sont-ils les mémes aux différentes étapes de I’enfance,? (7) Certains groupes sociaux
sont-ils plus enclins que d’autres & mettre au travail plus rapidement les enfants ?.Ces
pistes, loin d’étre exhaustives, montrent bien que-le besoin de:connaissances qui reste
a combler en ce qui concerne la relation entre travail et scolarisation est encore grand.

Pour le combler, la-collecte de données originales demeure le principal défi: Le
programme SIMPOC demeure 1’un des meilleurs exemples de sources de ‘données
comparatives sur le travail et la scolarisation des enfants. La couverture géographique
de ces enquétes s’étend, notamment en Afrique subsaharienne, ce qui devrait permettre
de combler encore des zones d’ombré. Mais en méme temps qu’il faudra développer et
encourager la valorisation de ces sources de données, essentiellement quantitatives, il
faudra aussi songer a des approches de type qualitatif afin d’appréhender certains
aspects de type socioculturel du-lien entre travail-et scolarisation. Dans la' méme ligne,
les enquétes de type biographique peuvent aussi révéler certaines dimensions-du lien
travail/scolarisation difficilement apprehendables a travers les sources de donnees
transversales classiques.



J.F. KOBIANE — ECOLE ET TRAVAIL DES ENFANTS DANS LES PAYS DU SUD... 201

Bibliographie

Ainsworth M. et Filmer D., 2002 - Poverty,: Aids, and Children’s Schooling: A
Targeting Dilemma. World Bank Policy Research Working Paper N° 2885,
Washington, D.C., 41 p.

Bahri A. et Gendreau F., 2002 - Le travail des enfants dans le contexte institutionnel
africain. Communication au Colloque international AIDELF « Enfants
d’aujourd’hui. -Diversité 'des contextes, pluralit¢é des parcours», Dakar, 9-13
décembre, 13 p.

Bonnet M., 1996 - Le travail des enfants a la lumiéere de la servitude pour dettes. in
L enfant exploité. Oppresswn mise au travail, prolétarisation, B. Schlemmer
(Ed.). Karthala-ORSTOM, Paris : 251-265.

Brisset C., 1997 - Un monde qui dévore ses enfants. Edition Liana Levi, Paris.

Brisset C., 2000 - Le travail des enfants. Problémes politiques et sociaux, N° 839,
Paris, 72 p.

Cain M.T., 1977 - The Economic Act1v1t1es of Children in a Village in Bangladesh.
Populatlon and Detgelopment Review, Vol. 3, N° 3 : 201-227.

Cespedes B.S. et Zarama M., 1996 - Le travail des enfants dans les mines de charbon
en Colombie. in L ‘enfant exploité. Oppression, mise au travail, prolétarisation, B.
Schlemmer (Ed.). Karthala-ORSTOM, Paris : 123-134.

De Vreyer P, 1994 - La demande d’éducation : déterminants économiques. Afrique
contemporame N° spécial, Crises a’elea’ucatton en Afrique : 93-107.

Emy P., 1972 - L’enfant et son milieu ‘en Afrique noire. Essais sur 1'éducation
traa’monnelle Payot, Paris, 310 p.

Gendreau F., 1996 - Travail des enfants, société civile et pollthues publiques. in
. L’enfant explozte Oppression, mise au travail, prolétarisation, B. Schlemmer |
(Ed.). Karthala- ORSTOM Paris : 153-162.

Gulrajani M., 1996 - Travail des enfants et secteur de I exportatlon Une étude de cas :
I'industrie du tapis indien. in L’enfant exploité. Oppression, mise au travail,
proletarlsatzon B. Schlemmer (Ed) Karthala-ORSTOM, Paris :'67-86.

Hugon P., 1990 - AJustement dans les pays en développement. in Encyclopédie
économique, X. Greffe et al. (Eds) Economica, Paris : 2015-2056.

Hugon P., 1996 - Les systemes “éducatifs africains dans. un.contexte de récession et
d'ajustement. in Cri‘se‘”et population en Afrique. Crises économiques, politiques
d'ajustement et dynamiques démographiques, J. Coussy et Jacques Vallin (Eds.).
EHESS-INED-INSEE-ORSTOM-Université de Paris VI, Paris, CEPED, Les

~ études du CEPED, N° 13 : 209-231.

ILO (sans date) - Child Labour and Education. An IPEC Perspective, 5 p.

ILO, 2002a - Every Cild Counts. New Global Estimates on Child Labour. International
Labour Office, Geneve, 58 p.



202 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE.-L 'EDUCATION EN JEU

ILO, 2002b - IPEC Action against Child Labour. Highlights 2002, 8 p.
ILO-IPEC, 2002 - Combat. The Trafficking of Children, 6 p.

Kamuzora L.C., 1984 - High Fertility and the Demand for Labor' in Peasant
Economies : the Case of Bukoba District, Tanzania. Development and Change,
Vol. 15 : 105-124.

Kobiané J.F., 2003 -.Pauvreté, structures familiales et stratégies éducatives a
Ouagadougou. in Stratégies éducatives, familles et dynamiques démographiques,
M. Cosio, R. Marcoux, M. Pilon et A. Quesnel (Eds.). Actes du séminaire
international organisé a Ouagadougou du 15 au 19 novembre 1999, CICRED-
UERD-FNUAP : 153-182.

Kobiané J.F., 2002 - Menages et scolarisation des enfants au Burkzna Faso: a la
recherche des déterminants de la demande scolaire. Thése de doctorat en
démographie, Université catholique de Louvain, 348 p.

Kobiané JF., Calves AE. et Marcoux R., 2005 - Parental Death and Chlldren S
Schoolmg in Burkina Faso. Comparatzve Education Review, Vol. 49, N° 4 : 468-
489

Labazee P., 1996 - L’emp101 des enfants. en perlode de crlse La plur1 -activité des
ménages dans le Nord ivoirien. in L enfant exploité. Oppression, mise au travail,
prolétarisation, B. Schlemmer (Ed.). Karthala—ORSTOM Paris : 109-121.

Lange M.F., 1984 - Contribution a I'étude du’ systeme educatzf togolais : premiére
approche du phénoméne de descolarzsatzon ORSTOM Lomé, 85 p.

Lange M.F., 1987 - Le refus de i'école : pouvoir d'une soc1ete civile bloquee ?
Polztzque africaine, N° 27 : 74-86.

Lavalettte M., 1996 - L’emploi des enfants sur le marche du travail capitaliste. Une
étude de cas reallsee en Grande -Bretagne. in L enfant exploité. Oppresszon mise
au travail, prolétarisation, B. Shlemmer (Ed.). Karthala—ORSTOM Paris : 291-
310.

Levison D., Moe K.S. et Knaul F.M., 2001 - Youth Educatlon and Work in Mex1co
World Development Vol. 29,N° 1:167-188. ’

Marcoux R.,1994 - Des inactifs qui ne chément pas : une réflexion sur le trava11 des
enfants en milieu urbam au Mali. Travail, capztal et soczete Vol. 27 No 2 296—
319.

Marcoux R., 1998 - Entre Pécole et la calebasse. Sous- scolarlsatlon des ﬁlles et mise
au travail 4 Bamako. in L’école et les filles en Afrique. Scolarzsatzon sous
conditions, M.F. Lange (Ed.). Edltlons Karthala ‘Paris 73-95.

Marcoux R., 1999 - Entre I’école et lateller frequentatlon scolaire et travail des
enfants a Quebec en 1901. Communication au Collogue international CICRED sur
"« Stratégies éducatives, familles et dynamlques demographlques », Ouagadougou
15-19 novembre, 16 p.

Marcoux R 2002 - Régimes démographiques, ecole et travall des enfants. Un regard
croisé sur deux villes, Bamako et Québec. in Jeuriesses, vieillesses, démographies
et sociétés, F. Gendreau, D. Tabutin et M. Poupard (Eds.). Chalre Quetelet 2001 et
- Réseau démographie de I’AUF : 219-240.



J.F. KOBIANE — ECOLE ET TRAVAIL DES ENFANTS DANS LES PAYS DU SUD... 203

Marcoux R., Gueye M. et Konaté M.K., 2002 - Environnement familial, itinéraires
scolaires et travail des enfants au Mali, Communication au Colloque international
AIDELF « Enfants d’aujourd’hui. Diversité des contextes, pluralité des parcours »,
Dakar, 9-13 décembre, 10 p.

Mauras M., Mendez E.G. et Himes J.R., 1998 - Preface. Child Work and Education.
Five case studies from Latin America, in M.C. Salazar et W.A. Glasinovich (Eds.).
UNICEF, Florence : viii-xiii. -

Mbaye S.M. et Fall A.S., 1996 - Stratégies de socialisation et travail des enfants au
Sénégal. in L'enfant exploité. Oppression, mise au travail, prolétarisation, B.
Schlemmer (Ed.). Karthala-ORSTOM, Paris : 437-445.

Meillassoux C., 1996 - Economie du .travail des enfants. in L’enfant exploité.
Oppression, mise au travail, prolétarisation, B. Schlemmer (Ed.). Karthala-
ORSTOM, Paris : 437-445 et 55-66.

Minge-Kalman W., 1978 - The industrial Revolution and the European Family: The
Institutionalization of 'Childhood’ as a Market for Family Labor. Comparative
Studies in Society and History, Vol. 20, N° 3 : 454-468.

Moser C.ON., 1996 - Confronting Crisis. A comparative Study of Household
Responses to poverty and vulnerability in Four Poor Urban Communities.
Environmental Sustainable Development Studies and Monographs Series, N° 8,
Washington, Banque Mondiale, 100 p.

Orazem P.F. and Gunnarsson V., 2003 - Child labour, school attendance and
academic performance: A review. ILO Working Paper, 34 p.

Penouil M., 1982 - Menuisiers et garagistes tailleurs et petits vendeurs de marchés a
Abidjan et Yaoundé. in Vivre et survivre dans les villes africaines, 1. Deblé et P.
Hugon (Eds.). IEDES, Collection Tiers Monde, PUF, Paris : 119-126.

Pilon M., 1995 - Les déterminants de la scolarisation des enfants de 6-14 ans au Togo
en 1981 : apports et limites des données censitaires. in Les stratégies éducatives en
Afrique subsaharienne, M.F. Lange et J.Y. Martin (Eds.). Cahiers Sciences
Humaines, Vol. 31, N° 3 : 697-718.

Pilon M., 2005 - Confiage et scolarisation en Afrique de I’Ouest : éclairage a partir des
sources de données démographiques. Communication au XXV® Congrés de
« ’Union Internationale pour 1’Etude Scientifique de la Population (UIESP) »,
Tours (France), 18-23 juillet, 18 p.

PNUD, 1996 - Rapport mondial sur le développement humain 1996. Economica, Paris,
251 p.

Ray R. et Lancaster G., 2003 - Does Child Labour Affect School Attendasnce and
Performance ? Multy Country Evidence on SIMPOC Data. IPEC/ILO, 83 p.

Rizzini 1. et Borges F.R., 1998 - Brazil : Children’s Strength is not in Their Work. in
Child Work and Education. Five case studies from Latin America, M.C. Salazar et
W.A. Glasinovich (Eds.). UNICEF, Florence : 20-38.

Salazar M.C., 1998 - Child Work and Education in Latin America. in Child Work and
Education. Five case studies from Latin America, M.C. Salazar et W.A.
Glasinovich (Eds.). UNICEF, Florence : 1-19.



204 DEFIS DU DEVELOPPEMENT EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE. L'EDUCATION EN JEU

Schlemmer B., 1996 - Présentation. générale. in L ‘enfant exploité. Oppression, mise au
iravail, prolétarisation, B: Schlemmer (Ed.). Karthala-ORSTOM, Paris : 7-27.
Siddigi F. et Patrinos-H.A., 1997 - Child Labor : Issues, Causes and’ Interventions.
Human Capital Development and Operatzons Polzcy Workzng Paper N° 56, The

World Bank, 10 p.

Stella'A., 1996 - Pour une histoire de ’enfant exp101te Du Moyen Age 4 la révolution
industrielle. in L’enfant exploité. Oppression, mise au travail, proletarzsatzon B.
Schlemmer (Ed.)..Karthala-ORSTOM, Paris : 31-51.

Turbay C., et Acuna E:M.; 1998 - Child Labour and Basic Education in Colombia: in
Child Work and Educatzon Five case studies from Latin America, M.C. Salazar et
W.A. Glasinovich (éd.). UNICEF, Florence : 39-65. '

Unicef, 1997 - La situation des enfants dans le monde 1997. New York, 116 p.

Unicef, (sans date) - La pauvreté et les enfants. lean des dix premiéres années dans
les pays'les moins avancés. New York, 27 p.. .

Verlet M., 1996 - Grandir a "Nima (Ghana). Deregulatlon domestique et’ mise au -
trava11 in L’enfant explozte Oppression, mise au ’travail, proletarzsatzon B
Schlemmer (Ed.).-Karthala-ORSTOM, Paris : 311-329.

Yaro Y., 1995 -Les stratégies scolaires des ménages au Burkina Faso. in Les
stratégies éducatives en Afrique subsahariénné, M.F ! Lanige et J. Y Martln (Eds ).
Cahiers Sciences Humaines, Vol. 31,N° 3 : 675-696.

Zoungrana C., Tokindang J.M., Marcoux R. et Konaté M., 1998 - La traject01fe

scolaire des filles a Bamako Un parcours semé d’embuches in L école et les filles

- en Afrique. Scolarisation sous condzttons, MF. Lange (Ed) Editions ‘Karthala,
Paris : 167- 696

Zoungrana C. et Marcoux R., 1999 - Du quotldlen ét de Pavenir : les enjeux familiaux
. de-la fréquentation scolalre a'Bamako. in La population africaine au 21° siecle,
UEPA (Ed.). Actes de la Troisiéme Conférence’ afrlcalne de. Populatlon Durban
Afrique du Sud, 6-10 décembre, Vol. 3 : 537 561



L’impact du Sida sur 'offre
et la demande scolaires
en Afrique subsaharienne

Yacouba Yaro-
Ermna Adotev1-Dla
Denis Dougnon .

Introduction

Alors que I’éducation, via I'institution scolaire, est présentée comme un facteur-clé du
développement, P. Piot (Discours d’ouverture de la CISMA 2002), de 1’Onusida,
avertit que « [’impact du :SIDA sur les systémes d’éducation menace clairement
l'engagement pris dans le.cadre de I'Education pour tous ». Face a cette pandémie, les
objectifs- fixé€s en matiere de développement, de bien-€tre social et de prospérité
économique relévent ainsi de plus en plus d’un leurre, particulierement en Afrique
subsaharienne, la région du monde la moins. scolarisée et qui paye le tribut le plus lourd a
cette maladie (Onusida, 2000a ; AFD, 2004).

En Afrique subsaharienne, I’ éducation, I'armée et le transport sont les secteurs sociaux
les plus affectés. L’ éducation;’ qui par essence est le moule producteur de ressources
humaines de qualité, se trouve frappée de plein fouet par les ravages ‘du Sida, aussi
bien au niveau de 1’offre que de la demande. D’une part, la diminution de la qualité et
de la quantité des enseignements' due au VIH/Sida affecte 1’offre éducative. D’autre
part, 'effet du Sida se traduit sur la demande scolaire par une baisse sensible du
nombre d’enfants scolarisables et scolarisés. Les orphelins constituent une populatlon
particuliérement vulnérable face a la scolarisation. :

Apres avoir rappelé I'importance de la pandémie du Sida en Afrique subsaharienne, ce
chapitre se propose d’en analyser I'impact sur I'offre et la demande scolaires, tant en
termes de quantité que de qualité. Au niveau de la demande scolaire, il s’agit notamment
d’apprécier la fagon dont le Sida affecte la décision et les capacités des individus, des
familles et des communautés a inscrire et/ou maintenir leurs enfants dans un systéme
scolaire. Seront également passés en revue les types de réponses apportées pour faire face
aux conséquences du Sida sur I’ éducation, avec la question du rdle méme de I’ école.
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Diagnostic du VIH/Sida dans le contexte africain

Un continent durement affecté

Le Sida frappe particuliérement I’ Afrique subsaharienne ot le plus grand nombre de
victimes est recensé, avec des conséquences économiques et sociales incommen-
surables pour de nombreux pays, au point de remettre en cause les efforts de deve]op— :
pement entrepris depuis des décennies (Pisani, 1999 ; Onusida, 2000c ; Schoofs,
1999). Ainsi, les statistiques révelent que si le monde compte 42 millions de personnes
vivant avec le virus, I’ Afrique au Sud du Sahara compte a elle seule 29,4 millions, soit
pres de 70 % du nombre total (AFD, 2004) ; un chiffre d’autant plus inquiétant que la
région ne représente que 10 % de la population mondiale. Parmi les pays africains les
plus frappés par cette pandémie, on compte le Botswana dont plus de 36 % de la
population de 15 a 59 ans vit avec le virus, I’Afrique du Sud avec 4,1 millions de
personnes vivant avec le VIH (PvVIH), et le Nigeria avec un effectif de 3,8 millions
(Onusida et OMS, 2004).

Un nombre croissant d’orphelins

Sur les 22 millions 'de déces occasionnés par le-Sida, parmi lesquels quatre millions
d’enfants, 82,7 % seraient situés en Afrique (Onusida et Unicef, 2000), avec pour
conséquence logique -un nombre élevé d’orphelins. du Sida; soit 12,1 millions; qui
représentent 90 % du nombre total d’orphelins dans le monde. En d’autres termes, au-
dela des guerres et des conflits qui déciment le -continent africain, le Sida est
responsable de la forte croissance du nombre d’orphelins, qui dans certains pays
constituent une frange importante de la population.” D’aprés ’Onusida et OMS
(2001), on comptait en 2001 environ un million d’orphelins du Sida au. Nigeria,
990 000 en Ethiopie et 890 000 au Kenya. D’ici 2010, plus d’un tiers des enfants de 0
a 15 ans au Botswana et au Zimbabwe, et un quart en Répubhque Centrafricaine, en
Afrique du Sud, au Mozambique, en Namibie et au Swarziland serorit orphelins de pere
et/ou de mere (Onusida). L’Afrique de TEst et du. Sud est ainsi partlcuherement
touchée. -

Une espérance de vie en baisse ‘

Selon les dorinées de la Banque mondiale; I’espérancé de v1e en Afrique subsaharienne

serait en 2010 de dix ans inférieure 4 ce qu’elle aurait dd étre sans le Sida, soit de 47
ans au lieu de 56. Cela signifie que le VIH/Sida aurait annul€ tous les efforts sanitaires
ayant permis une nette amélioration de ’espérance’ de vié dans Iés années 1980. Si la
tendance suit son cours, les perspectlves 1a1ssent entrev01r que I'espérance de vie
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pourrait méme tomber en dessous des 40 ans pour de nombreux pays subsahariens,
surtout lorsque ’on sait que plus de 500 000 nouveaux-nés ont été .infectés par leurs
meres, 95 % d’entre eux se trouvant en Afrique au Sud du Sahara. En outre, plus de
90 % de ces nourrissons meurent avant d’atteindre 1’4ge scolaire.

Au regard de ces chiffres effroyables qui dépeignent I'ampleur d’une catastrophe
continentale, il existe néanmoins des tendances différentes entre I’ Afrique australe et
orientale d’une part, et r Afrique occidentale d’autre part. Ainsi, si en Afrique australe,
certains pays comme le Botswana, le Lesotho, le Swaziland et le Zimbabwe ont des
taux de prévalence qui dépassent les 30 % (Le Monde 11/07/02), il existe en revanche
des ilots d’espoir dans des pays sahéliens comme le Sénégal, le Mali et le Niger ot la
prévalence du Sida est de l'ordre de 2 %. Mais si 1'épidémie affecte négativement la
croissance des pays en développement et accroit I’incidence de la pauvreté, son impact
sur les systemes éducatifs est particulierement devastateur et lourd de conséquences
(Le Monde, 11/07/2002)

Impact du VIH/Sida.sur les systéemes éducatifs

Des enseignants durement touchés

La Banque mondiale rappelle que, sur les 15 000 cas de Sida détectés par jour dans le
monde, la moitié concerne la tranche des 15-24 ans ; ces chiffres sont d’autant plus
inquiétants si 1’on estime que dans le monde, six jeunes de moins de 25 ans sont
contaminés chaque minute. Les jeunes de 15 a 25 ans représentent aujourd’hui un tiers
des séropositifs de la planéte, soit dix millions de personnes, dont 75 & 83 % se
trouvent en Afrique. Parmi ces jeunes décimés par le Sida, on compte donc un grand
nombre d’enseignants qui constituent les poumons de I’institution scolaire. Ainsi, en
1990, pres de 1,7 million déleves et d’étudiants en - Afrique avaient perdu un
enseignant ou uné enseignante atteint du Sida, le taux de mortalité oscillant entre 64 et
70 % (Banque mondiale, 1992). Selon une autre étude de la Banque mondiale (2000),
« le Sida aura tué€ entre 15 000 et 27-000 enseignants » entre 2010 et 2020. L’ Afrique
étant le continent le moins scolarisé, le manque d'enseignants formés reste ’'une des
causes principales de la faible scolarité et efficacité des systemes éducatifs.

En Afrique, les systemes scolaires les plus touchés par les conséquences du phéno-
mene sont ceux de la Zambie, de la Cote d'Ivoire, de 1'Ouganda, de la République
Centrafncalne et du Lesotho, ol sont enrégistrés en moyenne dix cas de déces
d'enselgnants par mois, soit.une perte annuelle de plus de cent enseignants. En Cbte
d’Ivoire, selon cenames estimations, cinq enselgnants €én moyenne décederaient
chaque semaine du virus du Sida. Une étude réalisée en 2003 dans une province
d’ Afrique du Sud a révélé que le taux de mortalité des enseignants était trois fois plus
élevé que pour le reste de la population (AFD, 2004).
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Rien ‘quen 1998, la Zambie a perdu 1300 enseignants décédés- du -Sida,. ‘chiffre
équivalent au deux tiers de tous les nouveaux enselgnants formés chaque dnnée dans
ce pays. D’aprés le ministere de la-Santé, 'école zambienne courait méme le risque de
voir doubler ses pertes en maitres entre 1999 et 2000 (MOH [Ministry of Health] of
Zambia, 2000 ; Kelly, 2000a)..En République Centrafricaine, on estime-qu’au moins
200 enseignants meurent chaque année, 92 % d’entre eux a cause du Sida’ (AFP
11/05/2002), une tendance déja. révélée par une etude de 1’'Onusida en 1999 selon
laquelle plus de 75 % des déces d’ ense1gnants dans ce pays étaient liés au Slda
(Onusida, 1999b ; Kelly 2000b)..

Au Malawi, sur environ 2,8 millions d’éleves au primaire, 52 000 auraient perdu un .
enseignant a cause du-Sida en 1999, et d’ici 2005, environ 40 % du personnel éducatif .
dans les zones- urbaines devraient décéder du Sida.- Au Swaziland .enfin, le
gouvernement estime qu’il faudra former 2,21 fois plus d’enseignants a cause de la
mortalité et de la morbidité dues au Sida, si le systéme éducatif doit &tre maintenu pour .
pouvoir répondre A la demande scolaire des familles. D’aprés les projections de la
Banque mondiale (2002), le Cameroun aura 2 perdre 36,4 % de son personnel
enseignant d’i 1c1 2015 (Cohen 1999)

L’école en Afnque se retrouve donc avec un’ nombre croissant d’ enselgnants qu1
meurent ou ‘sont trop malades pour enseigner. L’enseignant infecté qui développe la .
maladie se trouve trés souvent hors de I’institution scolaire, 2 la recherche de soins. Le
Sida entraine-donc un taux d’absentéisme élevé chez les enseignants malades, lesquels
ne sont généralement pas remplacés pour achever les programmes scolaires. Ce
faisant, dans les écoles ol un des enseignants est constamment malade, celles-ci se
débattent avec un seul ou déux enseignants la olt norrnalement il en’ faudralt souvent
trois a quatre f01s plus (Badcok, 2001). Ainsi, avant méme de « “tuer », le Sida redu1t le
niveau d’ encadrement pedagoglque offert par les enseignants et destab111se les
programmes scolaires avec pour conséquence la ba1sse dela perforrnance scolaire des
eleves dont les maltres sont 1nfectes

En résumé, notons avec . M Kelly: (2001) dans son: ouvrage « Plamﬁer r ducation'
dans le contexte du VIH/SIDA », que le Sida a pour impact sur I’offre éducative 'de' i
(1) réduire le nombre d’enseignants qualifiés disponibles suite a leur décés ; (2) baisser
la productivité des enseignants atteints par la maladie ; et (3) déstabiliser 1’equ111bre
de]a precalre en Afnque entre l’offre et la demande en educatlon . .

Une aIIo"catiOn inefficién_te des re‘sSou’rces

Au-dela du cap1tal humam qu1 est affecte par le deces oula maladie des enselgnants et
des encadreurs, le Sida. entraine une réorientation du budget de l’educatlon Ainsi, dans

' les pays les plus affectés parla pandémie, le budget voté pour le secteur de l’éducatlon
ne vise pas-a l’accr01ssement des capacités d’accueil, du systéme scolaire, mais b1en
plus au remplacement des- enseignants décédés. Une partie de ces” budgets sert aux
allocations familiales offertes aux menages des enselgnants decedes (ERNWACA ’
2001). C
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Au Mozambique par exemple, le ministere de I'Education ayant estimé & plusieurs
milliers les enseignants qui décéderont du Sida dans les dix années a venir, prévoit
d’augmenter le nombre de recrues de prés de 30 % en vue de leur remplacement.
Ainsi, I'impact du Sida sur le secteur éducatif se traduit par une réaffectation des
dépenses, la plus importante part de ces montants allant aux pensions des familles
victimes du Sida, et l'autre: partie .au financement de la formation de nouveaux
enseignants, ressources qui auraient pu étre allouées a des dépenses d’investissement
(Hanson, 1992).

Au’ Burkma Faso un taux de seroprevalence de I’ordre de 2,7 % au sein du secteur de
I’éducation et un. cofit unitaire moyen de formation d’un enseignant de 850 000 FCFA
‘causerait des dépenses de 707 millions de FCFA d’ici 2005 et 1,44 ‘milliard de FCFA en
2010, uniquement pour remplacer les enseignants décédés du Sida (PNUD, 2001). De
méme, des taux de prévalénce de 4,4 % en Ethiopie et de 8,8 % en Tanzanie impliquent
dés codts annuels- supplémentaires Tespectifs de 58 et 47 millions de dollars EU pour la
réalisation de I’Education Pour Tous (Banque mondlale 2002). On peut donc s 1nqu1eter
en toute légitimité de ce que, dans les années 4 venir, les Etats ne puissent pas relever le
défi de soutenir efficacement et de maniere significative le développement de leurs
systémes scolaires-lorsqu’on sait que la plupart des -pays africains au Sud du Sahara ne
parviennent pas a financer seuls leurs systémes éducatifs (Lange et al., 2002).

En tout état de cause, il est plausrble que si la panderme continue son ravage actuel
dans le monde des enselgnants cela aura pour conséquence d’affecter considérable-
ment 1’ offre scolaire, obhgeant I’Etat 2 ‘augmenter significativement le recrutement du
nombre d’enseignants. A des degrés divers, en fonction du niveau de séroprévalence,
lés Etats devront alors revoir leurs différents plans de developpement de 1’éducation
qui ne permettraient, plus d’attemdre les objectifs fixés anteneurement

Au regard decette situation. quasi apocalyptique, on constate que le Sida ruine les
espoirs des jeunes générations afncames ‘(Jackson, 2002). A quoi servent les salles de
classe si elles sont vides parce que les enseignants sont décédés ou-malades du Sida
(Sud Quotidien Dakar 2002) ou si les enfants sont déscolarisés parce qu'ils ont perdu
un ou deux de leurs parents, ou si les enfants eux-mémes sont affectés par la maladie
et.sont 1rregullers al'école ? Avec le Sida qui modifie tous les indices de planification,
quelles projections de taux de scolarlsatlon faire d'ici 20107 Au regard de ce constat,
la Barique mondiale rappelle par exemple que l'impact de I'épidémie sur 1'éducation
serait que 55. des pays les plus pauvres, dont la plupart se trouverait en Afrique
subsaharienne, seralent 1ncapables d'atteindre leurs objectifs scolalres ﬁxes al’orée de
2015.
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Impact sur la demande scolaire

Une population scolarisable en baisse

La demande scolaire est affectée au regard du nombre d’enfants qui ne sont plus
inscrits ou qui abandonnent le systéme scolaire. Dans certains pays comme le Malawi,
la Zambie, le Zimbabwe et I’ Afrique du Sud, on estime que d’ici 2010 la population
sera réduite d’un quart par rapport 2 une situation d’ evolutlon démographique normale
(Kelly, 2001 ; UNDP, 1998 ; The Policy Pro;ect USAID 2000 ; AFD, 2004). A1ns1
dans certaines. reglons telles que I'Afrique de I'Est, et plus spec1ﬁquement en
Tanzanie, les projections faites dans le cadre d’une étude de planification et
d’évaluation ont établi 2 22 % la baisse du nombre d’enfants scolarisés dans le
pnma1re occasmnnee par le’ Sida (UNDP, 1998).

Le Sida affecte la demande scolaire en réduisant.les populations . scolarlsables et
scolaires, conséquence immédiate de-la croissance de la mortalité infantile causée par
I’épidémie. En effet, le Sida est parvenu a inverser les progres enregistrés dans les
années 1980 permettant d’ observer une baisse de la mortahte infantile pour la quas1-
totalité des pays au sud du Sahara. De nos jours, cette mortalité connait une
recrudescence’ dans de nombreux, pays confirmée par.des enquetes nationales ou par
les enquétes demographlques et de santé (EDS), recrudescence variant de 34 15 % par
rapport au niveau de mortalité observé precedemment .C’est par exemple le cas au
Burkina, en Céte d’Ivoire et en Afrique du Sud. Cette forte mortalité infantilé est
aggravée par la transmission mére-enfant, trés fréquente en Afrique subsaharienne. - -

Ainsi, dans les pays les plus durement affectés de lAfnque australe, S.F. Shaeffer
(1995) fait observer que le nombre d’enfants en 4ge d’aller a I’ école devrait chutéer de
20 % d’ici 2010, et P: Malaney (2002) démontre 1’ampleur de I’ impact démographique
du Sida dans les pays a taux de séroprévalence élevé. En effet, le mode principal de.
transmission du VIH/Slda en Afrique demeurant les rapports hétérosexuels, la malad1e :
touche prmc1palement les hommes et les femmes en 4ge de reproduction, causant une
balsse naturelle de leur taux de fécondité, dés études ayant etabh a30 % 1la balsse de
transition demographlque cette réduction de la populat10n scolarisable aurait” été
saluée en d’autres temps comme une résultante des efforts de réduction du potentiel
démographique afin d’adapter la capacité d’accueil des écoles 2 la demande scolaire
influée par la croissance démographique. Aujourd’hui, cette situation est plut6t
inquiétante pour la démographie africaine. Le Sida affecte donc la demande en
éducation de deux fagons, en accroissant la mortalité infantile et en réduisant le taux’
de fécondité.
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Les orphelins du Sida
Une population scolarisable particulierement vulnérable

En Afrique subsaharienne, le Sida a favorisé 1’émergence d’une population particu-
lierement vulnérable, des millions d’orphelins appartenant au groupe communément
désigné orphelins et autres enfants vulnérables (OEV). Il importe d’ analyser leur
situation par rapport 2 leurs familles et communautés pour comprendre leur situation
face 4 1’école.

Traditionnellement, en dépit du décés d’un ou de ses deux parents, I’orphelin gardait
dans le contexte social et culturel africain une appartenance a une famille et continuait
de bénéficier de privileges similaires 4 ceux des autres enfants dont les parents
vivaient toujours (Onusida, 1999a, 1999b). Les orphelins jouissaient des mémes
avantages que les autres enfants, scolarisation comprise.

Bien que plus difficile a gérer de nos jours, et 4 un degré moindre donc, cette prise en
charge des orphelins- existe encore. En effet, de plus en plus, les orphelins sont
recueillis par leurs grands-parents, oncles et tantes (Onusida, 1999a). Une enquéte de
Plan/Burkina a relevé que 373 ménages surles 1 200 interviewés avaient en charge des
enfants autres que les leurs (Adotevi-Dia, 2001). L’étude a permis de constater une
moyenne de trois enfants -accueillis- par ménage. Parmi ces enfants, prés de 40 %
I’avaient-ét€ en tant qu’orphelins, 26 % pour la scolarisation, 28,7 % pour travaux
domestiques, 5 % pour une formation religieuse islamique et moins de 1 % pour
d’autres raisons non précisées. Cela dénote cependant un changement de tendance
dans la recomposition familiale, les enfants étant dans le passe confiés a d’autres
familles, plus pour des raisons domestiques ou scolaires qu’a cause de la perte d’un
parent (Delcroix et Guillaume, 1997). L’Initiative Privée Communautaire (IPC) au
Burkina, ONG partenaire d’Alliance Internationale, a trouvé des résultats similaires,
qui révelent ’importance numérique croissante des orphelins dans les ménages, en
estimant & prés de 12 % la proportion des ménages au Burkina qui accueillent des
orphelins (Adotevi-Dia, 2001). Une autre étude menée pour I’ONG canadienne « Aide
a I’enfance Canada » dans le département de Niangoloko (Région des Cascades au
Burkina Faso) montre que 39 % des.enfants accueillis sont des orphelins et la relation
parentale établie avec le chef de ménage est celle de petit-fils ou de petite-fille
(CERFODES, 2005).

G.R. Foster et al. (1998) ont également conduit un recensement des orphelins auprés
de 570 ménages autour de Mutare au Zimbabwe en 1992, a T'issue duquel ils
estimaient que 18,3 % de ménages comptaient des orphelins en leur sein, dont 12,8 %
avec des orphelins de moins de 15 ans ayant perdu I’'un des parents et 5 % avec des
orphelins de pére et de mere. L’étude constatait également que la majorit€ des enfants
orphelins étaient accueillis dans des familles élargies. Cependant, dans un contexte de
paupérisation des familles/ménages, cette tendance s’inverse, 5 % des orphelins ayant
déclaré se prendre en.charge- eux-mémes, ce qui les met évidemment dans des
conditions de vie difficiles. Par ailleurs, I’existence d’orphelins chefs de ménages est
une autre indication pertinente de la solidarité manifestée 2 travers la famille africaine.
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L’analyse de ces indicateurs au Burkina Faso et au Zimbabwe permet d’observer que
I'importance numérique des orphelins dans les ménages est un-€élément important
d’appréciation de 1’étendue dévastatrice du Sida dans les communautés africaines. En
poussant I’analyse, il apparait que les_enfants orphelins ‘sont accueillis dans des
ménages aux profils différents. Au Burklna Faso, par exemple les oncles/tantes
(33 %). et les grands parents (32 %) sont les premiers a accueillir -des orphellns
Cependant la conjoncture actuelle étant tellé que les famllles d’accueil sont’ elles-
mémes confrontees a des difficultés financiéres, accr01ssant ainsi la vulnerablllte des
orphelins qui voient leurs chances de scolarlsatlon dlmmuer

Une population scolarisée‘ en diminution

Pour -'une grande - partie -des 90 % des- orphélins 'du” Sida vivant en Afrique
subsaharienne, les chances'd’acces 'ou’de maintien a I’école-sont minces. On estime
par exemple qu’un enfant qui a-perdu un de ses deux parents ’a que '50 % de chances
d’accéder a I’école, cette. proportion’ tombant a 10 % lorsqu il s’agit d’orphelins de
pere et de mere (USAID, 1997). Pour ceux qui réussissent a rester a 1’école en dépit
des difficultés qu’ils rencontrent, une baisse de performance est observée. D’aprés la
Banque mondiale (1992), un enfant sur-quatre quitte 'école avant d'avoir appris 2 lire
et a écrire, cette désaffection scolaire €tant treés généralement corrélée-a la pertc d’un
ou des deux parents-due.au Sida. En effet, soit I’enfant se trouve affecté par le déces.de
ses parents, ou leparenf pourvoyeur des ressources faniiliales_cs_t lui méme malade et
ne peut plus subvenir auxxbesc_)ins de sa famille. Enfin I’écolier lui-méme- est parfois
infecté et manque d’assiduité pour des raisons de santé. ., :

En Cote d'Tvoire, des études ont montré que lorsqué le ‘principal pourvoyeur ‘de. -
ressources est atteint du Sida, le revenu du ménage est'réduit dés' deux tiers et sa
consommation, notamment en matiere -d'éducation, ‘baisse de ‘plus de moitié (IRIN-.
CEA [Integrated 'Regional Informatlon Networks-Commission * Econormque pour
I Afnque] 1998). En d’autres termes, pour une famille frappée’ par le 'Sida; la scola-
risation devient’ une_pnorlte moindre (Kelly, 2001). En' outre; les enfants dont les
parents sont affectés par la ‘maladie, surtout lorsque cette derniére est prolongée, sont
contraints d’abandonner. I’école -pour assurer la survie de la famille, les parents
malades n’étant plus en mesure de le faire. Dans I’ obllgatlon de travailler 2 cet effet,

ces enfants ne sont plus 2 méme de continuer 2 aller a 1’école de facon réguliere. Pour.
ces enfants affectés;’ les taux d’absentéisme 2 1’école ‘sont’ generalement élevés;

entrainant des résultats médiocres suivis d’une "expulsion du systéme - scolalre
(Zoungrana, 1997 ; Yaro, 2001). e e . -

De nombreux enfants orphf_:hns du Sida étant contraints d'abandonner 1’école poﬁf :
gagner leur vie, la pandémie du Sida affecte la demande scolaire en rendant 1’acces et -
le maintien 2 1’école -hypothétiques, la' satisfaction du minimum vital devenant la
priorité des priorités. Unabandon ‘scolaire résulte souvent des effets combinés des
séquelles émotionnellés. ‘qui surviennent pendant la maladie et apres le décés- des
parents et de-la perte de revenus qui s’ensuit. Au Burkina, des discussions dé groupes
avec des orphelins scolarisés ont révélé que prés de huit sur dix d’entre éux avaient ddi
abandonner I’ ecole parce que ne beneﬁmant plus de l encadrement et de I en'ergle

[N
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nécessaires pour étudier et réussir: « Ce n’est pas parce que nous n’étions pas
intelligents mais seulement que nous n’avions plus nos parents pour nous aider »
disent-ils. L’un d’entre eux par exemple avait ét€ parmi les meilleurs durant ses cinq
premieres années de scolarisation, mais a la mort de 'son pére, suivie quelques mois
plus tard du décés de sa mere, ses résultats scolaires sont devenus médiocres parce
qu’il partait a I’école affamé et, de retour a la maison, il devait accomplir d’autres
tdches domestiques avant de se reposer. Trés vite, il ne pouvait plus supporter cette
surcharge d’activités extrascolaires et dii quitter 1’école malgré lui.

Stigmatisation et discrimination

Hormis les abandons scolaires liés 2 la perte de revenus occasionnée par le décés des
parents, on peut notér de nombreux cas d’ abandon dus au traumatisme li€ a.la maladie;
puis a la mort" des parents, mais aussi a la stigmatisation associée au Sida. De
nombreux témoignages ont révélé que cette derniére est assez forte pour les enfants
dont les parents sont décédés du Sida ou ‘soupgonnés comme tel par son entourage. Ces
enfants subissent en conséquence une discrimination silencieuse mais viciuse a léur
égard. Toujours au Burkina Faso, des enfants orphelins interviewés ont signalé que
leurs meilleurs camarades les fuyaient aprés la mort de leurs parents, craignant qu’ils
aient eux aussi contract¢ la maladie de leurs parents décédés. Ces attitudes discri-
minatoires occasionnées par I'ignorance des éléves sont trés souvent entretenues par
les parents eux-mémes, qui découragent leurs enfants 4 conserver des contacts ou des
liens amicaux dés qu’ils-soupgonnent ou connaissent les causes.du déces des parents
de I’orphelin.

Ces attitides. discriminatoires s’étendent aussi aux enseignants, lorsque ceux-la sont
malades du Sida ou soupgonnés comme tels. Selon des études menées en Zambie et au
Burkina Faso, les familles sont souvent réticentes 4 envoyer leurs enfants dans 'des
écoles ol -un enseignant infecté est. en: fonction. O. Akpaka et Y. Yaro (2005)
établissent également ce constat de la stigmatisation des écoles qui ont parmi leur
personnel des enseignants infectés. Les parents, par ignorance ou par peur, manifestent
une certaine intolérance a I'égard de ces enseignants. Au cours d’une étude menée
aupres de 947 adolescents et leurs parents, sept.interviewés sur dix, parents comme
adolescents, n’ont pas hésité a déclarer qu'un enseignant infecté du virus ne doit pas
continuer de professer. Implicitement, cela signifie que si I’enseignant. malade
continue a tenir une classe, parents et éleves sont préts a la déserter. Ces compor-
tements discriminatoires sont justifi€s pour les parents par le souci de sécurité de leurs
enfants, et pour les éleves, par la pltle de voir s’éteindre devant eux une personne
autrefois bien portante. Enfin, certairs parents’ et adolescents poussent leur crainte a
I’extrémité en soulignant le fait que les enfants innocents sont exposés a des risques
réels, étant donné .qu’il existe également « des enseignants méchants qui peuvent
transmettre volontairement la maladie aux enfants. En: conséquence, (concluent-ils)
mieux vaut éviter a nos enfants cela en les retirant de ’école, car on ne sait jamais !'».
Autant de facteurs qui Jpeuvent contribuer a la baisse de la demande scolaire, car
I’attitide de rejet’ de’ ’enseignant’ peut étre implicitement une attltude de rejet des
ecoles qui comptent en leur sein des enseignants malades
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Réponses du secteur de I'éducation face
a la pandémie du Sida

L’écolé au serviéedé la lutte contre.le Sida,
pour sa propre survie

Au regard de la menace croissante sur la scolarisation des enfants occasionnée par la
pandémie, des actions immédiates. d01vent étre entreprises. Tout.d’abord, les enfants
affectés ou infectés pouvant facilement se retrouver en dehors de 1’école, ne pouvant
plus supporter les regards et le rejet des autres éleves et méme des professeurs, il s’agit
de faire de I’institution scolaire, outre un lieu de dispensation du savoir, un cadre de
sensibilisation et d’éducation a la base en vue de promouvoir des comportements posi-
tifs pour juguler la pandémie du Sida. Dans cette stratégie, les enseignants, constituant
un maillon du développement social et économique, .devraient effectivement trouver
un r6le prioritaire -4 jouer dans la lutte contre le Sida. Particuliérement touchés, 1ls
doivent aussi s’impliquer pleinement, leurs efforts consistant d’abord 2 s autoeduquer
afin de pouvoir sensibiliser éléves, parents et communautés sur la question.

Ensuite, les enfants eux-mé&mes doivent étre-informés dés le plus jeune dge, dans -un
langage qu’ils sont en mesure de comprendre, des modes de transmission de la ' maladie
et de ses conséquences (Unicef, 1999). Ces informations doivent ensuite &tre répétées
au fil des années pour que les enfants puissent progresswement les assmuler en
grandlssant Ainsi, les enfants scolarisés peuvent.servir de relais entre Iécole et. les
parents et oeuvrer en faveur de la sensibilisation au VIH/Sida et du maintien a I'école
des, orphelins et autres personnes infectées et affectées. :

En plus de son rdle de plaidoyer, I’école doit aussi se‘transformer en centre de soutien
psychosocial pour répondre aux besoins d’un nouvelle catégorie d’éleves “en
croissance, les OEV, ces. derniers ayant des taux d'absentéisme et d’abandon élevés
pour les raisons précédemment évoquées. En d’autres termes, face au contexte actuel
créé par le VIH/Sida, le systeme éducatif doit s’adapter et réajuster le contenu de ses
programmes d’études afin de promouvoir une attitude positive au sein de 1’école. -

Les réponses apportées au niveau de l'offre

Les ministeres de 1'Education préoccupés par les' ravages causés par 1'épidémie
oeuvrent pour des interventions de lutte contre le VIH/Sida dans I'éducation, aussi bien
dans le cadre de programmes souvent multisectoriels que d’interventions individuelles.

L'approche programme indique la modification des programmes scolaires de fagon a
y intégrer le VIH/Sida comme sujet a part entiére ou complémentaire a certaines
matieres (biologie, hygi¢ne, €ducation a la vie familiale, orientation et conseil, études
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sociales). Ainsi, de nombreux pays ont ajouté au programme un enseignement sur le
VIH/Sida allant de la biologie du VIH aux signes symptomatiques du Sida en passant
par la prévention et l'enseignement des « compétences pour la vie » (life-skills).

Les initiatives et interventions peuvent varier selon les pays, mais elles ont toutes le
méme objectif : limiter I"impact du VIH/Sida sur le systéme éducatif en inculquant aux
enfants des informations, connaissances et compétences susceptibles de les aider 2 ne
pas contracter le virus. Au Swaziland par exemple, le ministére de I'Education, en
collaboration avec ceux de la Santé et du Bien-étre social et en partenariat avec un
certain nombre’ d'ONG, a mis au point un « Programme d'intervention contre le
VIH/Sida au niveau des écoles » qui a permis la mise en place dans les institutions
scolaires d’un forum de discussion, dans lequel les enseignants se sentent assez 2 1'aise
pour discuter de la question du VIH/Sida et l'enseigner. En Afrique du Sud,
I’éducation sur l'autonomie fonctionnelle et le VIH/Sida est proposée aux éléves dans
le cadre d'un programme d'orientation et au secondaire, comme matiére 2 part enti¢re.
Des matériels didactiques adaptés ont €t€ mis au point et distribués dans les écoles, et
pres de 10 000 enseignants formés pour dispenser ce programme. Au Lesotho enfin, le
programme est intégré dans quatre grandes matiéres : la santé et I'éducation physique,
la population et la vie de famille, 'orientation et le conseil, et 1'éducation religieuse.
Au primaire, le programme consiste a amener les enfants a prendre conscience du
VIH/Sida et ses dangers et conséquences sur les individus et les familles. Au
secondaire, il insiste sur la biblogie et la prévention, mais aussi sur les causes, les
signes et les symptdémes du Sida. Depuis 2004, 1’'Unesco ainsi que le PNUD appuient,
au niveau du Sahel, le Burkina Faso, le Mali et le Niger pour élaborer des modules
d’enseignement sur le Sida en classe. Des modules qui seront enseignés pour
développer les compétences de vie des enfants ; une maniére de les éduquer a adopter
des comportements responsables vis-a-vis du Sida.

L'approche hors programme, quant a elle, se traduit en une grande diversité
d'activités organisées par les enseignants, les éleéves ou les ONG. Si la plupart relévent
de «l'éducation par les pairs », les mécanismes et processus de mise en ceuvre
different. Les activités hors programme liées au VIH/Sida jouent un grand rdle, en
venant compléter l'enseignement formel et en ouvrant la voie A d'autres processus
d'apprentissages, plus participatifs. Elles prennent la forme de clubs de sant€ dans les
écoles (Zanzibar), de clubs scolaires sur l'environnement, de clubs d'instruction reli-
gieuse (Lesotho), de clubs de discussions sur le VIH/Sida et I'autonomie fonctionnelle
(Namibie, Tanzanie, Mali, Burkina, etc.), de clubs scolaires de théatre (Ouganda). La
plupart de ces activités sont conduites ou mises en ceuvre par des étudiants, des pairs.
Cette forme d'éducation- est sans aucun -doute l'une des forces inhérentes aux
programmes formels et, dans certains pays, les éléves montrent une nette préférence
pour ce type d’activités par opposition aux programmes traditionnels (cours magistral).

Les deux approches, par les programmes et hors programmes, sont aujourd’hui mises
en ceuvre par pratiquement tous les pays d'Afrique. Ainsi, au Mali, un plan sectoriel de
lutte contre le Sida a été mis en ceuvre par le ministere de 1'Education, en coopération
avec les ministeres de la Santé et .des Finances. Des livres ont été produits pour les
écoles du primaire et du secondaire et des enseignants de biologie formés pour leur
enseignement. Le Burkina Faso, quant a lui, a élaboré€ son plan sectoriel de lutte contre
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le Sida en wue de réduire considérablement son effet au sein de 1'institution scolaire, ce
en faisant de 1'école non -seulement un lieu de dispensation- du savoir, mais au$si un
cadre de sensibilisation et-d'éducation pour lutter contre la pandémie. Depuis 1998, au
Togo, le Programme National de Lutte contre le Sida (PNLS) expenmente l'educat1on :
au VIH/Sida dans des colleges dense1gnement général des cing régions économiques
du pays (ROCARE 2002) Au Cameroun, le m1n1stere de lEducauon a introduit dans
les écoles de formation des modules de format1on sur- leducat1on alavie familiale et
sur le VIH/Sida, ainsi qu'une épreuve sur le VIH/Slda aux examens du certificat
dEtudes Primaires, du Brevet d'Etudés du premier cycle et du dipléme de sortie.des
Ecoles Normales d'1nst1tuteurs Dans I'enseignement. cathol1que le Catholic’ Health
Service expérimente avec succes depuis 1992 son programme « d' Educat1on ala Vie et
a 'Amour. » Au Senegal enfin, la.réponse éducative 2 la pandémie du Sida a consisté,

depuis avril 2002 en lelaborat1on d'un cadre consensuel de lutte contre le VIH/Sida
dans le systeme éducatif. Sans étre exhausuf on peut dire que tous les pays d'Afrique
élaborent et mettent en place des strateg1es 1ntemes al ecole de lutte contre le
VIH/Sida. '

Les 'rép_onses -apportée‘s au niveau~'de' Ia -demande N

Face au nombre 1mportant d orphelms du S1da lEtat dans certains pays comme
1’Ouganda, s’est vu obligé. de revoir la stratégie de scolar1sat10n de ces- -enfants. Si au
début, les interventions étaient plus concentrées. sur la prevent1on au VIH/S1da tres
vite, I’ importance de ses consequences sur la populat1on scolar1sable comme le niveau
élevé d’abandons parmi_. les -orphelins, a amené les. gouvemements 4 attaquer le
probleme sur un autre front. Ainsi, en Ouganda, I ‘Etat a cho1s1 de faciliter I inscription
et les conditions matenelles d’etudes des orphelms

Au Lesotho des. assoc1at1ons de prise en:charge des personnes affectees par le- Sida
travaillent intensivement avec tous les acteurs de la lutte contre le VIH/S1da Ces
associations collaborent avec les.ministeres de lEducat1on et de'la Santé, ainsi qu'avec.
l'organe, de coord1nat1on du gouvemement le LAPCA (Lesotho AIDS Programme ‘
Coordinating Authority), afin d’assurer un-nombre de places dans les €coles pour les
OEYV afin qu’ils benef1c1ent au méme titre que les autres enfants, d’une scolansann

Ainsi; partout on le Sida a des effets negat1fs sur la’ demande scolaire, des ONG’ et.»des
associations caritatives s’organisent pour.suppléer.la demande scolaire manquante .cu
affaiblie’ des familles: Aux cotés des Etats, la société civile, composée ‘entre autrés
d’ONG et d’associations caritatives et communautaires, s’implique de plus en plus. En
-Cote d’Ivoire, au Kenya et au Burkina Faso, de nombreuses associations et ONG
concentrent leurs actions humanitaires sur la prise -€n-charge des besoins fondamen:
taux, dont prioritairement 1’éducation, en réponse: aux difficultés des ménages 2
scolariser les enfants dont ils sont responsables. Cette strateg1e tout en -ayant le mérite
d’ accro1tre les chances de scolansatmn des OEV, conna1t toutefois des limites. -

Ces limites ‘sont d’abord mamfestes au regard du’ nombre cro1ssant i orphelms et
enfants vulnérables en-age d’aller'a I’école et nécessitant cette prise en charge scolaire:
Une autre limite est-relative & la possible marginalisation de ces OEV qui-sont parfois
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vus comme les « éléves ou les scolarisés du Sida ». Le cadre familial et . communau-
taire doit donc continuer 4 jouer son rdle classique dans la demande de scolarisation
afin d’éviter que les enfants qui sont soutenus par les associations ne soient pas
stigmatisés dans les écoles et leurs communautés. Ainsi, pour é&tre plus efficace, la
demande institutionnelle et associative de la scolarisation mériterait de travailler avec
les .ménages et les . communautes afin de les aider 2 accueillir les OEV, ou tout au
moins, les associer ‘au prermer plan aﬁn que les familles d’accueil se sentent partie
prenante dans I’éducation scolaire, de ces enfants. Il est plausible que si les familles et
les communautés ne sont pas associées dans le soutien 2 la scolarisation des enfants, la
scolarité des enfants, en termes d’assiduité et de rendement scollalre, pourrait étre
affectée. En effet, ’'important n’est pas seulement de permettre I’accés des enfants aux
structures-scolaires, mais c’est aussi de les aider 4 s’y maintenir avec la-satisfaction de
leurs-besoins de base commie 1’alimentation et le logement qui restent tou10urs offerts
par la famille et les communautés de base.

VIH/Sida et éducation en Afrique : quelles legons
tirer de I'expérience ?

La revue de limpact du VIH/Sida sur 1'éducation, en particulier dans sa frange sensible
et vulnérable représentée par les enseignants et les éleéves, ainsi que des réponses des
gouvernements et sociétés civiles africaines, permet de faire les constats suivants :

- - Tous les ministéres de 1'Education sont en train d’élaborer ou de mettre en oeuvre
" des mécanismes de lutte contre la pandémie dans le systtme éducatif. Ces
mécanismes sont focalisés sur des interventions émanant de la préoccupation
manifeste de limpact de I'épidémie sur les systémes éducatifs, ainsi que leur
propre rdle ‘dans la lutte contre 1’expansion du virus. Cependant, on n’insistera
jamais assez sur la nécessité de rassembler des informations pour mener ces
interventions et bénéficier du soutien des politiques éducatives officielles. 11 faut
absolument construire un environnément favorable si I'on veut entretenir 1'élan et
améliorer la qualité des interventions. Cet environnement dépend en partie de la
formulation de politiques éducatives progressistes sur le VIH/Sida ; mais tous les
Etats africains s'y sont-ils actuellement engagés ? L'Ouganda et'le Sénégal ont
les expériences-les plus anciennes  en matiere d'éducation au VIH/Sida, les
- expériences des pays africains, étant pour la plupart d’entre eux relativement
_ récentes et dans leur phase pilote.

Aujourd’hui, les' intervéntions de-lutte contre le VIH/Sida dans le secteur de
I'€ducation sont multisectorielles et relévent de la responsabilité de tous, aussi
bien des gouvernements:que des ONG, organisations religieuses, communautés,
organisations de la société civile. En outre, la volonté dés ministeres de
I'Education -de travailler avec les' autres partenaires nationaux témoigne -d'une
compréhension et d'une appréciation de la complexité du probléme du VIH/Sida
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-et de la nécessité d'adopter une approche- multiforme et plurldlsc1plma1re dansla
lutte contre cette épidémie. : :

- Les questions de VIH/Sida ont largement été intégrées dans’les programmgs
éducatifs nationaux avec aussi le recours a des programmes extrascolaires ; leur
impact “étant reconnu en ce sens quils augmentent les 1nformat1ons et les
connaissances acquises en classe. La complementante des approches hors
programmes €t par les programmes doit étre étudiée, améliorée, renforcée et
mise en ceuvre ; les ministeres et les écoles devront travailler de pair pour jouér
un role moteur dans I'amélioration de ces 1ntervent10ns et permettre 1'adhésion et
la participation des autres secteurs.

- Cependant, force est de constater que l'introduction dans les programmes
scolaires de sujets sur le VIH/Sida, n’a pas toujours été accompagnée d’une
formation appropriée des enseignants a ces nouvelles matiéres. Des politiques et
des programmes sont indispensables pour transférer aux enseignants les
compétences dont ils ont besoin pour dispenser des cours sur ce sujet qui fait
partie intégrante du quotidien des enseignants; aussi blen sur leur lieu de travail
que dans leur vie privée. ,

Perspectives : un travail en partenariat

La lutte contre le VIH/Sida impose de travailler en partenariat afin de multiplier les
facteurs de réussite. Depuis sa création, I’Internationale de 1’Education (IE), appuyée
par-de nombreux pays, .travaille étroitement avec I’OMS, I'Unesco, le Center for
Diseases Control/lUSA (CDC) et 'Onusida afin de trouver des stratégies et des
réponses au Sida dans le secteur de 1’éducation. -Ainsi, depuis 2001, 1'lE a commencé a
travailler avec des partenaires nationaux de plusieurs pays en vue de développer des
projets portant.sur 1'éducation a la santé et la prévention du. VIH/Sida et des IST a
1'école dans la région de I'Afrique australe (Botswana, Malawi, Zambie). Le partenariat
entre I'IE et les Etats s’est poursuivi dans les régions de 1'Afrique de 1'Ouest et
Centrale avec le.]lancement de projets au Burkina Faso, en Cote d'Ivoire, en Guinée, au
Mali, au Rwanda et au Sénégal. Il est important; dans cette optique de partenariat, de
favoriser les échanges d’expériences et de stratégies entre les différents - pays,
particuliérement entre les vétérans et les débutants de la lutte contre le VIH/Sida.

Au-dela du travail de partenariat, la coopération bilatérale avéc des pays du'Nord et
multilatérale avec les institutions des Nations unies devrait ‘se renforcer, - spécifi-
quement dans le secteur, de.l’éducation. C’est ainsi que la Banque mondiale (2002),
dans ses programmes d’actions en Afrique, encourage les gouvernements 2 prendre en
charge des frais liés a la scolarité, a la garde des enfants, a fournir des aides alimen-
taires, etc. aux jeunes touchés par le Sida. La Banque 'mondiale encourage également
I'intégration des questions du VIH/Sida dans les programmes scolaires ainsi que
I’augmentation des moyens pour aider les jeunes en dehors des écoles afin de faciliter
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leur maintien a I’école et éviter qu’ils ne rejoignent les rangs de personnes non
instruites et/ou analphabétes.

Enfin, dans le cadre du travail en partenariat, il est souhaitable que de la recherche-
action, portant sur le Sida dans le secteur de I’éducation, soit développée pour disposer
véritablement d’informations fiables sur I’ampleur du Sida dans ce secteur, afin de
faciliter 1’élaboration de politiques judicieuses et efficaces. Une premire étape a été
franchie avec la création par 1'Unesco d’un forum exploratoire et informatif sur le
sujet permettant de connaitre les avancées dans ce domaine.

Conclusion

Le VIH/Sida a en Afrique subsaharienne un impact significatif sur la scolarisation
{tant sur le plan quantitatif que qualitatif), aussi bien au niveau de 1’ offre en éducation
que de la demande scolaire, a cause des conséquences démographiques, financieres et
psychologiques causées par la maladie. Dans le contexte actuel du Sida, le finance-
ment de 1’éducation se voit orienté vers des solutions de substitutions d’enseignants
perdus par la maladie et la prise en charge de leurs familles, rendant difficile la
réalisation des Objectifs du Millénaire pour le Développement (OMD) visant une
éducation de qualité pour tous d’ici 2015. Il est vrai que des réponses au sein des pays
et des perspectives de partenariat se développent de plus en plus pour juguler ces
conséquences, mais le défi reste posé et la lutte semble ardue. Elle doit cependant se
poursuivre, et méme s’intensifier, si le secteur de ’éducation doit continuer a jouer son
réle moteur de renforcement des capacités nationales et, ce faisant, de réduction de la
pauvreté, : '
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Education, violences et conflits
en Afrique subsaharienne

Eric Lanoue

La littérature sur le théme «éducation, violences et conflits» en Afrique
subsaharienne connait un remarquable essor depuis la chute du Mur de Berlin en 1989.
Abondante, cette littérature- provient éssentiellement, encore a ce jour, de sources
institutionnelles et circule sous la forme de travaux d’expertise rédigés en réponse aux
commandes des agences d’aide internationales, bailleurs de fonds et ONG. De son
coté, la communauté des chercheurs en sciences sociales n’a guére produit de travaux
systématiques sur ce triptyque. Il résulte de ce déséquilibre non pas une situation
facheuse ou irrémédiable mais une limite ouvrant la voie a un fort potentiel de
recherches dans les années a venir. En effet, approfondir le triptyque « éducation,
violences et conflits » en ses principales dimensions — I’éducation comme source de
violences et de conflits, I’éducation « victime » des conflits, I’éducation vecteur de
paix — donne un apercu de la complexité des liens a éclaircir entre chacun de ses
éléments. A titre d’illustration de la complexité de ces liens, prenons I’entrée
particuliére des violences scolaires, une question qui revét sur le continent africain une
importance spécifique du fait de la régionalisation des conflits et du volume des
populations contraintes a migrer. Ces violences existaient avant les conflits, de méme
continuent-elles d’exister dans des systemes éducatifs de pays en situation de paix.
L’éducation, source de violences ordinaires, peut-elle étre inscrite sur la liste des
facteurs déclenchant un conflit armé ? Pourquoi les enjeux li€s au maintien ou a la
destructlon des infrastructures éducatives demeurent-ils aussi vifs en cours de conflit ?
Pour qu1 ? Enfin, est-il possible, réaliste ou souhaitable de considérer |’ éducation
comme une voie de médiation dans la résolution des conflits ?

Pour avancer des éléments de réponses a ces questions, ce chapitre brosse un prermer
état des lieux du theme « éducation, violences et conflits en Afrique subsaharienne » &
partir d’une synthese critique des littératures existantes, travaux d’expertise et travaux
de recherche'. Tl explore tour a tour les trois pr1nc1pales dimensions de ce tnptyque

! Les divers écrits-consultés, aux statuts distincts — rapports des bailleurs de fonds, comptes rendus
de missions d'experts, articles et ouvrages de chercheurs adeptes ou non du courant de la
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I’éducation, source de violence, voire de conflit ; 1’éducation victime des conflits ;
enfin, I’éducation vecteur possible de paix. Il s’agit bien de comprendre comment
I’éducation en Afrique subsaharienne, par ses effets, ses niveaux, ses usages sociaux et
politiques ou encore par les types de socialisation et de rapport d’autorité qu’elle .
suscite, se trouve au centre de tant de paradoxes et d’attentes divergentes.

L’éducation : source de violence et de conflit

Les travaux d’expertise évoquent les formes de violence scolaire, au titre de « germes
conflictuels », uniquement quand il s’agit d’expliquer I'entrée en conflit des sociétés
africaines. Aucune de ces expertises ne court le risque de détecter, ‘a ‘des fin§ de
comparaison, des «germes conflictuels » pourtant existant parmi les systémes
d’enseignement de pays en apparence les plus en paix. En écho a ce comparatisme
restreint, des travaux de recherche placent, eux, le phénomene de scolarisation, en tant
- que question sociale et politique, au cceur de la production des conflits: Ce-faisant, ils
marquent leurs distances vis-a-vis des modeles mécanistes qui tentent d’attribuer aux
systémes d’enseignement «une.pleine responsabilite dans le déclenchement des conflits.

S

Des violences ordinaires peu documentees
ma/s assurement b/en reelles

Les pnnc1pales caractensthues des conﬂlts en Afrlque subsaharieniie — leur demuln-
plication a des échelles régionales (Chalgneau 2002 ; Ero et Ferme, 2002), le caractere
massif des populatlons deplacees (Gu1cha0ua 2004) leur extréme cruauté et leur '
obstination résister aux efforts internationaux de médiation (Porteous, 2003) - ont ’
souvent pour éffet d’occulter la violence scolaire au quotidien produite et subie dans .
lés pays africains en paix. " Or cette violence existe, en temps de paix comme en temps
de guerre, et ses formes pour étre 1dent1ﬁees n’en restent pas moins meconnues dans
leurs loglques de productlon comme dans leurs consequences psychologlques La
premiére forme de cette violénce est phys1que et, assurément, ses pratiques courantés
en milieu scolaire - 1’usage frequent dela ch1cotte ou les’ chatiments corporels directs
en guise de punitions — montrent combien « les v1olences a I’école » sont consubs-
tantielles & « I’école”’ de la violence », ce que tévelé une enquéte ‘nationale menée au
Togo (Kouwonou et Locoh 2002) Encouragees par cenalns chefs de famﬂle moms :

recherche-action — ont, été choisis selon plusieurs critéres': la: diversité .des. cas abordés (12 pays
d'Afrique . subsaharienne, en Afrique de I'Ouest: la Sierra Leone, le Liberia, la Guinée, la Cote
d'lvoire, le Sénégal (Casamance) et le Togo; en Afrlque centrale et orientale : la Repubhque
démocratique du Congo, le Congo-Brazzaville, 'Ouganda, le Soudan, la Somalie, le Kenya, la
Tanzanie, I'Angola et le Mozambique) ; la quantité et la-qualité des informations spécifiques .au
contexte historique ; le profil des auteurs (experts internationaux, travailleurs de I'humanitaire,
chercheurs). Une attention particuliére a été portée & la dimension temporelle des conflits. Cette
- derniére ne peut.pas étre réduite & une séquence linéaire Urgence-Redressement-Développement
malgré les atientes des agences d’aide (IIPE, 2002 et 2003).- . R
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souvent dénoncées par voie de presse, ces violences de la vie scolaire quotidienne
puisent leur source dans I’institution elle-méme. Un type particulier de violence, cette
fois-ci symbolique, fait I’objet d’encouragements implicites parmi les acteurs de la vie
scolaire et de vives dénonciations de principe dans les médias nationaux- et les
campagnes des agences spécialisées (Unicef, 2003) : il s’agit de la violence sexuelle
exercée sur des jeunes. filles scolarisées et pubéres. Cette violence, condamnable,
retraduit les enjeux liés a la négociation, individuelle ou au nom de la classe, de notes
" auprés de I’enseignant, en échangé d’un « capital sexuel » supposé (Proteau, 2002).
L’engagement de ce « capital sexuel » dans une relation pédagogique avec un ensei-
gnant correspond a une attente —sous forme d’une réclamation:de passe-droit et induit
des risques — la grossesse venant interrompre le cursus scolaire reconnaissent les rares
auteurs. ayant enquété sur ce sujet complexe parce que pris entre temmgnages et
rumeurs (Le Pape et Vidal, 1987).

Aucun des travaux éxistant ne pose la question de la hiérarchisation des formes de
violence, & partir d’un seuil au-dela duquel les victimes les jugeraient intolérables,
alors qu’elles sont supposées étre tolérées dans le quotidien scolaire. . Pourtant, au
sommet des violences symboliques pourraient figurer les images « négatives » ou
dépréciatives véhiculées au moyen' des manuels scolaires a I'endroit de certaines
« ethnies » ou populations dites « étrangéres ». L’ impact de ces images dépréciatives a
fait-1’objet d’études approfondies.dans le cas d’Israél et de la Palestine, au point de
mobiliser des enseignants des parties belligérantes (Prime, 2004). Ce n’est pas encore
le cas pour les pays africains en paix ou en guerre.

La qdestioh_ ‘des germes conflictuels

En amont de nombreux travaux d’expertise réfléchissent au role potentlel ou avéré,
des systemes d’enseignement dans la production des contlits (Unesco, 1997.; Unicef,
2000). Avec un champ de vision elargl a une longue durée, ils mettent en avant deux
principaux arguments : les systémes d enseignement scolaire résultent d’un processus
d’imposition d’origine coloniale- mais perpétué une fois les indépendances acquises,
I’Ecole restant au service de la reproduction d’une élite, au demeurant jugée
corrompue ; la langue d’enseignement — latine ou anglo-saxonne - constitue la preuve
visible d’un 1mper1ahsme culturel, vecteur de la domination neocolomale

Tout d’abord certains travaux scientifiques montrent bien I’ extranéité des -origines de
I’Ecole et les- difficultés - & implanter les routines d’une structure sociale’ venue
d’ailleurs (Martin, 2005). Mais d’autres travaux insistent sur le fait que I’imposition de
I’Ecole . — avec ses recrutements forcés — n’a duré qu’un temps, a 1’échelle d’une
histoire ‘des sociétés africaines (Guth, 1990). Ainsi, aprés les temps: coloniaux de
I’imposition scolaire et culturelle, est venu, au moment des indépendances, celui de la
réappropriation - institutionnelle - (Guth, 1990). C’est en réaction aux politiques
d’éducation -coloniales- restrictives que: les Etats devenus' souverains ont mené-les
politiques d’éducation visant a la généralisation de I’accés a 1’éducation, sans parvenir
a Iuniversaliser. Ils ont.par la méme occasion: étendu le niveau d’enseignement aux
niveaux secondaire (1% et 2™ cycle) et supérieur. L’homomorphie institutionnelle de
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toutes pieces créée entre des systemes scolaires de pays du Nord et du Sud peut étre
interprétée, dans le sens d’une domination. Cela ne dit rien de la_maniere d’habiter le
cadre scolaire : les pratiques des acteurs different ‘du tout au tout; signes d’une |
domestication de I’école aux regles d’univers sociaux autres (Le Pape et Vidal, 1987).
Pourtant, cette domination existe puisque ’implication croissante de la communauté
internationale retire aux- Etats toute capacité a inventer un .autre ordre scolaire, leur
otant jusqu’a la possibilité de juger. de la pertinence des: politiques d’éducations
élaborées a I’extérieur de leurs frontieres (Martin, 2005). Difficile dans ces conditiens
de décréter une fois pour toute linstitution scolaire en Afrique subsaharienne
réappropriée ou dominée. De fait, I’Ecole ne constitue pas partout en Afrique-.un
« facteur aliénant » (alienating factor) simple et pérenne : elle continue, y compris en
situation de conflit; d’étre I’objet d’une croyance partagée comme vecteur. de
promotion sociale. Les chances réduites de conversion des titres scolaires sur le
marché de I’ emp101 moderne (salariat) n’affaiblissent pas cette croyance. .

Par -ailleurs, 1’ 1mper1allsme linguistique, .spécifie une forme de 1’imposition scolalre
mais, la aussi, cet argument est sujet a discussion : la question de 1’enseignement-en
langue africaine, véhiculaire ou vernaculaire, remonte .2 la période coloniale et
s’enracine dans les doctrines-de 1’adaptation-ségrégation de I’enseignement. De plus,
I’impérialisme linguistique ne constitue pas seulement un effet de domination entre
pays.du Nord et pays du Sud mais recoupe aussi des enjeux sociaux de classement
entre populations scolarisées et populations analphabétes. o

Bien d’autres arguments nourrissent cette thése d’une « éducation source de conflit »,
en particulier celui d’une absence d’autonomie de I’institution scolaire. Coupable en
Afrique et ailleurs de cette absence d’autonomie, 1’Ecole, sous 1’emprise du politique
et du religieux, contiendrait les « germes » des conflits & venir. Parmi ces « germes »,
les rapports des agences d’aide font état d’une ethnicisation avérée du rapport a
I’Ecole illustrée a partir d’exemples tirés des cas rwandais, burundais et serbe (Unicef
2000': 10). Cette dépendance’de 1’Ecole aux particularismes politiques et religieux ne
date pas d’aujourd’hui, comme le savent les partisans d’une approche en longue durée.
Ainsi, I’école a depuls longtemps été I’objet d’une instrumentalisation au service de la
répression culturelle —ce fut le cas au Soudan, en 1964, od, a la suite de 1’expulsion
des ‘missionnaires étrangers, les écoles primaires furent, au Sud, arabisées et les écoles
secondaires du Sud rapatriées vers le Nord - ou_ politique. La manipulation 'des .
manuels scolaires est aussi largement évoquée. Ces manuels véhiculent une interpré-
tation erronée de I’histoire, comme ce fut le cas du Rwanda ou1, dans les années 1950,
les éleves des missions catholiques n’étaient pas instruits de I’existence d’une figure
politique aussi importante que le mwami® ; ils peuvent aussi reproduire une vision
négative de 1I’autre, ce qui, est.aujourd’hui le cas des manuels scolaires révisionnistes
en vigueur dans les systeémes d’enseignement palestiniens et israéliens. Ces cas de
germes conflictuels, identifi€s au sein du rapport a I’institution scolaire ou a I’intérieur
de systtmes d’enseignement, fréquents, masquent des cas, plus rares, de systémes
d’enseignement scolaires tenus 4 1’écart des passions ethniques, sociales, religieuses
ou politiques, dans des pays pourtant entrés en conflit. L ethnicisation du rapport a
I’école en Afrique s’en retrouve de fait limitée a des cas fréquents sans relever d’une

>

2 Représentant de f'autorité royale dynastique au Rwanda.
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constante « africaine » bien introuvable sur 1’ensemble du continent car le lien de
dépendance entre le champ politique et le champ scolaire ne produit pas, partout et de
fagon mécanique ' du-moins, de ’ethnie et du conflit. Autrement dit, la carte des
divisions ethnopolitiques .ne recouvre pas systématiquement la carte des inégalités
scolaires. Pourtant, 1’école apparait aux yeux des bailleurs de fonds comme le lieu de
production puis de reproduction a I’identique des inégalités ethniques. Cette
conviction repose sur une vision de I’éducation paradoxalement tantot accusée d’étre
source de conflit — ce que condense I’expression d’« éducation-probleme » ‘sous la
plume des experts —, tant6t envisagée comme moyen de pacification des esprits — ce
que résume « I’éducation-solution ».

Quelques. travaux -accordent une place centrale a I’école et a la scolarisation. dans la
genése des conflits, que ces conflits soient sociaux et non armés, par exemple dans le
cas de la Cote d’'Ivoire des années quatre-vingt dix (Proteau, 2002), ou politiques et
militarisés, comme dans le cas, du mouvement nationaliste casamangais (Foucher,
2002). Une inspiration sociologique commune rapproche ces travaux, différents tant
dans leurs objets que dans leur type d’enquéte. 1l s’agit, en effet, non pas de faire
figurer la question scolaire comme une ‘source, parmi tant d’autres, de frustration
sociale mais bel et bien de la situer, sans aucune surdétermination, au sein d’un
« dispositif explicatif du--conflit» (Foucher, 2002 : 380). Ainsi, parce qu’elle rend
compte de I’acquisition de positions sociologiques et d’attitudes. politico-idéologiques,
I’institution scolaire, remise en perspective historique, apporte un éclairage central sur
la production des identités et des inégalités. Dans un cas, celui du Sénégal, la carte du
conflit recouvre la carte des disparités de scolarisation tandis que dans 1’autre cas,
celui de la Cote d’Ivoire, les clivages politiques et identitaires ne reproduisent pas, loin
s’en faut en ce cas précis, 1a géographie des écarts scolaires régionaux.

La difficulté de I’institution scolaire a faire face a la culture de la violence vient de ce
qu’elle produit elle-méme de la violence, un fait jugé inadmissible par ses principaux
acteurs, notamment les enseignants, obnubilés par les enjeux d’acces et de transmis-
sion des savoirs. C’est du moins ce que nous apprennent les ouvrages de sociologie
consacrés aux recours a la violence dans les écoles de 1’hémisphére Nord (Charlot et
Emin, 1997). Dans les pays de I’hémisphére Sud, 12 oi s’impose la réalité de I’éléve
discipliné a coup de chicotte, les formes de régulation de la violence scolaire,
auparavant nombreuses et efficaces — négociations de notes, achat de diplome ou de
place au college (Lanoue, 2004), échanges sexuels entre enseignants et enseignés
(Proteau, 2002) — n’ont pas empeche I’extériorisation de 1’échec durement ressenti par
ceux n’étant pas en mesure de tirer bénéfice de tels passe-droits. Pour rendre
acceptable la violence de ses propres classements, 1’institution scolaire a, cela choque
notre conscience d’occidentaux, créé un univers de « couloirs » (Le Pape et Vidal,
1987), a la source d’inégalités qu’elle cherchait a tempérer. Le seuil des violences
acceptables. par les acteurs des systémes éduicatifs africains mérite, de ce point de vue,
d’étre regardé avec attention puisqu’il est probable, sans aucune fatalité historique,
qu’il soit un jour ou I’autre franchi. Ce franchissement d’un seuil constitue, s’il est
contemporain de configurations politico-militaires instables, un terreau fertile a la
production de conflit. Il y a 1a'un nceud probable de bifurcation des parcours de jeunes
laissés pour compte €t des voies tracées a I’expression, inévitablement violente et
révoltée, d’espoirs trahis. Ainsi, le recours 2 la violence armée ferait radicalement écho
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a trois. formes de violences subies en temps de paix.— violences- scolaires, violences
sociales, violences politiques — sans que ces dernieres ne puissent-expliquer ce recours.
Ces trois formes de.violence ne convergent pas naturellement vers la violence armée.
Elles n’y sont cependant pas étrangeres et entrent.en comb1na1son avec elle une fois le
conflit déclenché. : L

L’école, une fe’_fé,rence vivace chez les miliciens:
et les-.combattants

_ Une série de travaux de recherche (Richards, 1996 ; Kenaté, 2003 ; Chauveau et Koffi
Bobo, 2003) retrace les parcours sociaux et politiques.des combattants et des miliciens
déscolarisés pour comprendre la nature de leurs frustrations et de leurs revendications.
La référence a 1'école, vive, figure toujours au.centre de ces reconstitutions, a titre de
frustration ou de revendication.- Cette reconnaissance des phénomeénes d’exclusion
scolaire comme déterminants non-exclusifs de I’engagement d’adolescents dans des
conflits armés date-des travaux de Paul Richards (Richards;1996). Les' facteurs de'la
violence - et de la mobilisation -armée, longtemps - appréhendés sous I’angle de
I’« avidité » (Collier et:Hoeffler, 1998) voire -du « tribalisme » (Kaplan, 1994), sont
autrement -plus complexes quand- ils ‘intégrent les itrajectoires socio-scolaires des
combattants et des miliciens afin de comprendre ‘la nature de leurs  engagements.
politiques. L’effondrément des espoirs de promotion sociale- et politique pour une
partie de la population détentrice d’un capital académique a tendu le rapport de la
jeunesse au politique. Engagée-dans les processus manqués de démocratisation .des
années 1990, la jeunesse étudiante ivoirienne syndicalisée & la Fédération: des étudiants
et scolaires de Céte.d’Ivoire (Fesci) est devenue une figure de. proue de I'action
politique violente, en temps de paix et en temps. de guerre. Des -enquétes f1ables
(Richards et Vlassenroot,, 2002) montrent en quoi I’accumulation de déceptions lies a
I’ordre scolaire joue dans I’ ‘engagement armé et insistent'sur I’ analyse des phenomenes_
de rupture dans les trajectoires d’ éducation. Tel combattant sierra leona1s ou libérien
explique ses echecs du fait du « favoritisme » supposé ou “avéré d’un ma1tre et
relativise 1'idée de « mérite» en soupgonnant les .lauréats _ de. tr1cherle Ces‘
récriminations, difficiles a évaluer, font écho 2 des problemes d’ordre ‘structurel qui
conjuguent la montee des cofits d’inscription et du materlel scolaire, I’absence de
parrainage (tuteurs) a I’ hyperselect1v1te de I’institution scola1re D’une certaine fagon :
la culture de la vrolence forgée dans les années 1990 en Cote d’Ivoire a accompagné la
fin d’un modzle de ‘promotion sociale et politique fondee sur la détention: .de titres
academlques La fin de ce modele a suscité la nalssance d’un nouveau modele
d’ascension sociale et de - reconna1ssance sur la - scene pol1t1que nationale et
internationale non plus centré sur la med1at1on scola1re mais sur les paroles et les actes
1mmed1ats de violence.. La rad1cal1sat10n aux extremes politiques et militaires des
anciens leaders de la Fesci (Konaté, 2003) 1nd1que ce désir d’en finir avec 1’école ou
I’université pour acceder a des positions soc1ales dominantes,  malgré la rhetonque des
accusations réciproques, Qque se. lancent ces mémes leaders : « un licencié occupant la
fonction de ministre pour son premier travail dans la Repubhque je trouve celd
louche » a par exemple declare en novembre 2004, le leader des Jeunes Patriotes
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tandis que le leader d’un des trois principaux mouvements rebelles (MPCP’) doutait de
la validit¢ du dipléme de son adversaire. Sans enquéte encore suffisamment
approfondie, l’attention portée au rdle .des institutions d’enseignement dans la
production -d’un conflit armé a donné lieu a.des réflexions sur la recrudescence des
tensions identitaires et inter-générationnelles (Chauveau et Koffi Bobo, 2003). La
« crise d’un modele urbain d’ascension sociale » a en effet entrainé, dans le cas de la

- Céte d’Ivoire, .des phénomenes de migration de retour vers les villages, accentuant
ainsi la demande de terre cultivable au détriment des allochtones ou des non Ivoiriens,
provoquant la tenue de conseils de jeunes a vocation décisionnaires. Entre 2002 et
2004, les migrants scolarisés de retour au village ont €té les premiers a faire profession
de «barragiste », ‘c’est-a-dire 2 organiser- le contrble et le racket des personnes
circulant -sur les routes aux alentours du village d’origine. Ces recherches mettent
I"accent sur les effets de reconfigurations des liens existant entre le capital académique
et le capital social 2 un moment ou le- capital académique est beaucoup moins au
principe de mobilité et d'ascension sociale. Elles invitent 2 regarder en quoi les
phénomenes de déclassement scolaire sont a la source d’engagements violents et d’une
perte de points de reperes identitaires chez des « cadets sociaux » en temps de guerre.
En ce sens, elles complétent les travaux entrepris sur les milices et les bandes armés a
Brazzaville (Bazenguissa, 1996) et donnent la mesure du chemin accompli.« de la
galere a la guerre » des jeunes « Cobras» dans les quartiers nord de.la capitale
congolaise (Ossibi, 1998). Chez les collégiens du Congo « les guerres, vecteurs de la
fin d’un monde, ont souligné la fragilité de I’existence humaine (...) et la fuite a
entralne une déscolarisation partlelle de quelques mois pour certains, de plusieurs
années pour d’autres » (Guth 2003 348). .

A 1a suite de ces travaux on pourrait croire, du fait de lentree en conflit et de
I’enlisement des guerres, a une disqualification aussi brutale que définitive-des titres
délivrés par linstitution scolaire. au profit de nouvelles conditions, choisies, 2 la
mobilité sociale. Entre le titre et la bande (milice; groupe armé), le choix serait-fait : la
bande I’emporterait sur ‘le diplome. Les situations locales apparaissent autrement
contrastées et compliquées. Pour comprendre les raisons de 1’engagement milicien ou
armé, il y lieu de distinguer plusieurs cas parmi les jeunes scolarisés : celui des exclus
de I’école écartés de I'institution faute de moyen pour-poursuivre leur scolarité oua
cause de ses dysfonctionnements ; le cas des enfants « mal scolarisés », en situation
d’échec, -€loignés de leur. milieu d’origine souvent rurale et aux chances minimes
d’accession-au marché. de I’emploi moderne ; enfin, le cas des jeunes sortis diplomés
de I’école secondaire ou de 1'Université aux chances d’insertion professionnelles-non
pas nulles mais de plus en plus réduites du fait, en partie, des Plans d’ajustement
structurel. Pour ces derniers, la fermeture d’un espace social promotionnel, auparavant
accessible sur simple présentation d’un titre, a exercé une forme de violence, continue
en temps de paix, sur les jeunes en quéte ou détenteurs d’un diplome. La situation de
conflit- sanctionne et prolonge cet état de fait: elle fait. éclater au grand jour des
antagonismes entre . générations et fractlons de classe du point de- vue du rapport a
-I’institution scolaire ; elle ouvre la voie & de nouveaux modes de socialisation ;.elle
provoque des changements de qualités dus aux effets et aux niveaux de scolarisation —

3 Mouvement Patriotiqus de Céte d'lvoire.
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I'étudiant devient milicien, le. licencié « général » — de hiérarchies sociales — le
maitrisard chef rebelle devient ministre au sein d’un gouvérnement dit de réconci-
liation — et les rapports d’autorité — les déscolarisés retournent -au.village demander
« leurs » terres. Le choix entre le cartable et la kalachnikov n’est pas toujours possible,
ni définitif. Le choix des armes contre les inégalités socio-scolaires peut &tre mis au
compte soit d’un choix par défaut soit d’une adhésion positive 4 une cause. De plus,
I’observation des parcours de jeunes scolarisés durant les conflits montre que certains
d’entre eux renoncent a la milice ou sortent des rangs armés, tandis que d’autres
occupent et-tiennent les positions politiques acquises. Pour les uns, dipldmés en armes,
la socialisation guerriere par la bande ouvre la voie 4 une reconnaissance sociale — et
parfois & une légitimation sur la scéne internationale — interdite par le dipléme. Pour
les -autres, étudiants un temps miliciens, le conflit suspend, de fagon provisoire, une
ascension sociale par le .dipldme, en définitive convoitée et qui stimule,.quand cela
s’avere-possible, la reprise des études. Pour comprendre la complexité des liens entre
« éducation, violences et conflits », force est.de contextualiser les situations d’enga-
gement armé et de recours a la violence en situation de-conflit. La nature des régimes
politiques, les contextes de contestation . politique, la multiplication des -conflits
régionaux, I’évolution et les effets de la scolarisation dans un pays donné, combmes
donnent un apercu de cette complexité.

’engage‘m’ent volontaire et pérenne dans un syndicat violent, une milice ou un groupe
armé, n’attire pas I’ensemble des cadets sociaux. Il pose la question générale du role
de médiation de I’Ecolé generalement reconnu en matiére d’ascension sociale. I’ Ecole
n’a pas rempli ce rdle pour les diplomés-chdmeurs entrés et restés en milice. Souvent;
ces derniers manifestent une attitude ambivalente 2 I’égard de cette institution
médiatrice : ils la terrorisent au moyen des techniques sociales acquises dans la milice
ou le groupe armé, ou ils la tiennent 4 I’écart de leur nouveau mode de vie. Dans-un
cas, I’Ecole, principalement 1’université, devient un lieu & s’approprier au prix d’un
changement violent des regles du jeu académique, dans I’autre, ’université suscite'de
I'indifférence. La premiére de ces deux attitudes vise a inverser les rapports d’autorité
et de classe a l'intérieur de I'institution: Ainsi s’expliquent la généralisation des
fraudes en milieu académique, accrue en temps de’ guerre, le molestage des ensei-
gnants par les étudiants miliciens, la surveillance armée du territoire académique, la
levée d’un « imp6t » demandé€ aux vendeuses des repas, le vol des bourses étudiantes
au profit d’une administration milicienne de 1’Université. L’imposition ‘de ces
nouvélles regles du jeu remporte des succés et connait des revers puisque-des -étu-
diants, non miliciens, résistent a ces formes d’appropriation violentes de 1’Université. -

.

Les liens entre violences a I'école et conflits armés

:Aucun écrit des experts ne risque une modélisation explicite des liens entre les germes
éthnopolitiques ou religieux des conflits identifiés & méme les systémes scolaires des
temps passés et le déclenchement effectif du conflit. En fait, le modéle explicatif sous-
jacent, implicite, est de type mécaniste: les contenus dépréciatifs des .manuels
scolaires, les frustrations dues a un acces contrdlé a 1’éducation, celles des « aspirants
oubliés » ou des « cadets sociaux » ménent au conflit. Simpliste, ce modele mécaniste
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sous-jacent, fortement accusateur de par la place dévolue a I'Ecole dans la genese du
conflit, tait les configurations politico-militaires & 1’origine de 1’engagement volon-
taire, ou a contrario forcé, des « cadets sociaux » scolarisés au sein des milices
armées. Imagine-t-on un conflit armé en France explicable par la somme, pourtant
élevée, des ‘violences scolaires produites et subies depuis les débuts de la III°
République ? Le choix d’un modele de type configurationnel et non mécaniste ouvre la
voie 4 de nouvelles recherches susceptibles d’apprécier, 2 leur plus juste valeur, les
degrés d’implication du. fait scolaire dans le déclenchement des conflits en Afrique
subsaharienne, en relation avec la contestation des régimes politiques depuis le début
des années 1990 et le contexte d’acces limité a I’emploi. '

L’éducation : victime des conflits

Les destructions partielles ou totales d’écoles ne peuvent pas figurer a égalité avec
d’autres types de destruction. -Pourquoi les systeémes éducatifs deviennent-ils des buts
de guerre, i la fois cibles et conquétes des belligérants ? Cette question n’apparait pas
prioritaire aux yeux des défenseurs de «1’éducation en situation d’urgence » tandis
qu’elle I’est aux yeux de ses détracteurs. Deux approches. politiques du secours
éducatif aux populations s’affrontent en la matiére, sans qu’aucune recherche
académique ne se soit encore a ce jour saisie de cette distinction au fondement de
I’assistance éducative internationale.

Les écoles prises pour cibles

Les buts de guerres ordinaires, par exemple le contrble de zones. diamantiféeres ou
riches en ressources naturelles et non vers la victoire militaire, engli)bent, en certains
cas, la destruction programmée d’institutions éducatives réputées, comme ce fut le cas
en Sierra Leone du Teachei’s College de Bunumbu et I’University College de Njala
(Wright, 1997 : 26-27). A la suite de quels parcours, les enfants-soldats, déscolarisés
ou non-scolarisés, participent-ils au.trafic de diamants ? Et encore : pourquoi, sans
avoir été attaqué, a ’'inverse  des deux institutions sierra-leonaises citées, le Fourah
Bay College, A Freetown, prestigieuse école constitutive de I’Université nationale®, a-t-
il fait I’objet de menaces de destruction de la part de la rébellion ? Les données issues
d’enquétes fiables manquent pour le cas sierra-lIéonais. En Cote d’Ivoire, au plus fort
de la crise de novembre 2004, les « jeunes patriotes », miliciens pro-gouvernementaux
ont pillé et incendi€, a Abidjan et dans d’autres villes du Sud, des lycées et des écoles
francaises. Etait-ce pour en finir avec les intéréts et les symboles frangais en Cote
d’Ivoire, au nom d’une dénonciation d’un impérialisme culturel ? Ne peut-on pas
déceler dans ces destructions un signe de désaccord profond que des cadets sociaux
envoient en réaction a I’extraversion de 1’élite scolaire ivoirienne et bi-nationale ?

* Le Fourah Bay College de Freetown. fut créé en 1827 et dirigé & partir de 1840 par des « Négres
Libres » venus des Caraibes et des Etats-Unis.
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«L’ educat1on en s1tuatlon d’urgence » a pns corps en tant qu “action humamtalre de
réponse immédiate aux conflits, au début des annees .1990. Eile correspond 2 des
programmes €éducatifs spec1ﬁques d’abord 1nstaures ‘en - Bosnie, .au Rwanda en
Somalie et au Soudan..Ces' programmes d’assmtance aux, enfants dans les camps de
réfugiés, a Dadaab (Nord Kenya) par exemple (Cooper 2004)°, ou aux enfants- soldats,
au Congo, en Sierra-Léone et au Liberia, visent.-4 la rescolarisation des victimes de
guerre, tantdt avec les moyens du bord®, tantdt avec I’aide des pays hotes”. Les
principaux initiateurs de « I’éducation en snuation d’urgence », le Haut-commissariat
aux réfugiés (HCR), I'Unesco, 1"Unicef et les organisations non gouvemementales ont
vite constaté I’ampleur ‘des -désastres- causés par les effets ‘de ces guerres sur les

systemes éducatifs des pays concernés, pnnc1paleme‘nt~pour les personnes déplacées a -

I’intérieur ou hors des fronticres de leur pays. Dés lors, la notion d’«urgence
éducative » a été étendue. i la prise en charge des conséquences des conflits, sur un
terme telativement long: « plusieurs années, voire :plusieurs décénnies » (Sinclair;
2003 : 25), au risque de perdre, diluée-dans le temps; toute efficacité. Car 1’urgence
dure, comme le rappelléles écrits des bailleurs' de fonds, a'la mesure des enjeux
produits par ces « situations d’urgence complexes:» (Tawil et Hatley, 2003) qui-vont
de I’aide éducative aux populations victimes -des conflits’ 4 la reconstruction ‘des
infrastructures scolaires: D’oli viennent ces’ difficultés 2 saisir les limites temporelles
de «I’éducation en situation d’urgence » ? Elles tiennent i la nature des conflits,
précisément aux configurations politico-militaires complexes, tant locales qu’interna-
tionales, a4 I'origine de leur enlisement et de leur lente résolution (Davies, 2004).
Devant ces difficultés, :les organismes internationaux tels 1’Unesco ou I’Unicef
brandissent 1’étendard de valeurs humanistes « la paix et la tolérance » ou encore le
« droit des enfants a étre-éduqués'». Or I’invocation de valeuis et le rappel d’un.droit,
aussi- louables soient-ils, ne suffisent pas au réglement politique d’un conflit, tout au
plus exercent-ils des -pressions,- limitées par la -force: des -armes, ou atténuent-ils les
souffrances de populations *victimes de conflit.: Ainsi’ I’éducation en situation
d’urgence est-elle confrontée 4 la question de son propre terme et donc de sa propre
efficacité..Les mandats & 1’origine des interventions a'1’étranger des agences d’aide ne
peuvent excéder un temps- prescrit, ni inclure des populations autres que celles ciblées.
Celui du HCR, par exemple, dure’ de trois a.six mois et- concerne les populations
réfugiées. Pourtant, on 1’a-dit, la notion-d’ urgence la est'son paradoxe depasse le
temps court de I’intervention ponctuelle S :

; [
sef, -

® Ce chercheur montre bien les processus-de dérive‘édUcative‘dans un des trois-camps-de Dadaab.
La rescolarisation des enfants de réfugiés s'effectue selon-des exigences quantitativistes et au
detnment de I’enselgnement de niveau secondaire. De plus, les populations des camps de Dadaab
vivent'recluses, dans une région semi-aride et sans lien de solidarité avec I'extérieur a-la différence
d'autres populations déplacées (Gomes, 2003). Elles sont donc sous perfusion éducative. .

& Cest le cas des « schools-in box », écoles mobiles ou écoles sous tente. C'est encore-le cas.des
« Teacher's emergencies ‘package », des kits génériques distribués aux enseignants ou a des
volontaires dans des pays en guerre, dans des camps et dans des pays sortis de conflit. -

7 C'est le cas des enfants somaliens refugles a Dadaab qU| suwent depuis’ 1997 le programme de
I'enseignement primaire kenyan. : ) B
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Critique du modele urgentiste

La persistance de la dynamique socio-éducative en temps de guerre (Lanoue, 2003 ;
Zongo, 2003 ; Mohammed-Abdi, 2003)," trait caractéristique d’une inactualité des
conflits tant elle s’éldig‘né des « événements » (Goudineau, 2003), donne un argument
supplémentaire au secours ‘éducatif d’urgence. En Cote d’Ivoire, les populations
victimes de la guerre mobilisent des ressources pour soutenir la scolarisation de leurs
enfants, tant en zone gouvemementale qu’en zone sous contrdle des forces nouvelles.
Ces. ressources sont d’ordres social, politique et institutionnel (Lanoue, 2003). En
outre, toujours dans le cas ivoirien, il a été remarque I'importance que les populations
en situation de moblllte contrainte accordent a I’éducation scolaire de leurs enfants,
sans pouvoir exprimer des besoms en la maticre, ni auprés des ONG, ni aupres des
organisations 1ntemat10nales (Unicef y compris), ni aupres du gouvernement ivoirien
pourtant officiellement en charge de I’assistance auprés des personnes déplacées. Le
succés de la mobilisation des populatlons en faveur de la scolarisation et de la
réouverture des écoles dépend fortement des Jeux d’acteurs locaux et internationaux;
notamment dans les portions du_ territoire sous contrdle des forces rebelles. L’Etat, en
particulier'le"ministére de I'Education nationale, ne- détient plus les rénes d’une
pollthue d’éducation de fait territorialisée  la suite de la partition du pays. Loin d’étre
ethnicisée, ce qui ne 31gn1f1e pas que d’autres le furent ou le sont en Afrique ou sur
d’autres" contments, Tinstitution scolaire ivoirienne, fortement perturbee a cause des
rentrées multiples, continue de vivre sur ses routines, y compris au Nord, 1a ou le
programme d’enseignement demeure identique 2 celui du Sud. Ce type de conflit, rare
¢ar sans ethnicisation de I’école, i appropriation religieuse de I’éducation, a donné
lieu 4 des deplacements forcés, d’Ivoiriens d’abord, du Nord vers le Sud du pays, et de
non Ivoiriens ensuite, de refour dans leur pays dit d’origine aprés un séjour, voire toute
une vie durant, en Cdte d’Ivoire. C’est le cas des « diaspos » de retour au Burkina
Faso. Cette population désigne, entre autres, des éleves de tous les cycles, turbulents et
identifiables « par leur apparence et leur comportement, et, surtout, leur ‘accent
ivoirien » (Zongo, 2003). Dans le milieu universitaire - ouagalais, -ces « diaspos »,
autrement . surnommeés « Ivoiriens », reproduisent des modes d’insertion et de
mobilisation de leurs parents dans les zones, alors. ivoiriennes, d’accueil. Syndicalisés,
ces rapatriés. ne -craignent pas 1’action violente en milieu universitaire. Ils constituent
néanmoins une minorité des rapatriés au Burkina Faso en 2003, :

Dans un pays comme la Somalie, d’ou des centames d’habitants ont fui les combats et
trouvé refuge ar exteneur des frontleres, le mamtlen d’un réseau éducatif coranique,
les écoles Dugsi, montre les efforts de la société civile en vue de « ne pas interrompre
la relation entre les générations contenue dans I’enseignement » (Mohammed-Abdi,
2003 : 35 1) ». Au cceur méme des combats et sous les bombes des maitres ont fait
classe a des enfants apprenant le Coran. Les initiatives de maintien d’un lien éducatif

8 Les conséquences du conflit ivoirien sur I'éducation dans les pays limitrophes (Mali, Burkina Faso,
Ghana) font I'objet d’'une recherche en cours, dans le cadre d’une collaboration entre le réseau de
.recherche .« Famille et scolarisation en Afrique » (FASAF) et le « Réseau Ouest et Centre- Afrlcam
de Recherche en Education » (ROCARE). -
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ont été, en fait, bien plus diverses que le seul « retour aux Dugsi » : les ONG et les
agences d’aide ont créé des disparités €ducatives, en .introduisant, sans ordre ni
cohérence, des manuels scolaires différents de villes en villes; de régions en régions:

Les formes de mobilité contraintes, observables a une échelle régionale sur le

continent africain incitent a repenser les demandes d’ éducation, tant ces. mobilités -

apparaissent, en volume et en sens, décisives. Au 1° janvier 2003, le continent africain
comptait 15 millions de personnes déplacées et réfugiées. Le HCR porte assistance a
4,6 millions d’entre elles (HCR, 2003). Les acteurs de ces migrations, « réfugiés »,
« déplacés » et « clandestins » sont désignés selon des catégories aux contours définis
du point de vue de la Jundlctlon internationale mais bien plus ﬂoues sur le terrain
(Lassailly-Jacob et Cambrézy, 2001). A ces populatlons sont associées des modalités
particulieres de la migration forcée — 1'exode, I'exil, la déportation, le retour, le
rapatriement, la dlaspora la réinstallation, l’1ntegrat10n — au regard desquelles les
politiques de secours éducatif déterminent leurs programmes d’intervention. Chacune
de ces modalités devrait donc infléchir, de par sa singularité, I’action des agences
d’aide en matiere d’offre éducative. Or, les attentes de ces populatlons en matiere
d’éducation, méconnues, sont déduites 2 partir de. plu51eurs Miroirs deformants

d’abord celle de ’offre d’éducation du pays. d’origine, censée étre celle esperee a
recouvrer ; ensuite, celle du pays hote, censée étre convoitée ; enfin, celle des agences
d’aide apportée en urgence et pérennisée faute de mieux. Il y a 13, sur le plan -des
politiques et des demandes d’éducation, dans ces rapports renouvel€s aux Etats, dans
ces liens tissés avec les agences d’aide et dans ces ‘modifications du rapport 2 soi
(Agier, 2003), autant de champs d’ 1nvest1gat10n a explorer pour des enquétes a venir.
On saisit pleinement alors les enjeux de ces enquétes a régionaliser : en Afrique
centrale et orientale, selon I’ Annual Statistical Report 2002 du HCR (2003), les totaux
de réfugiés accueillis (2089 300) et exportés (2 099 300), sont 51mlla1res a quelques
dizaines de milliers prés, comme le confirment les données par pays (Guichaoua,
2004 : 157-158). L’1ntens1te de ces flux croisés pose des questions directes aux Etats
d’origine et d’accuell et aux agences d’aide 1ntemat10nale sur la nature du secours
€ducatif a apporter aux populations errantes.

Malgré de «bonnes raisons » d’exister - la pers1stance d’une dynamlque socio-
éducative et les tourments des .populations en exil — '« I’éducation en situation
d’urgence » est sujette a.une critique de fond et systématique. En effet, une deuxi¢me
approche politique du secours éducatif, trés présente dans les écrits des agences d’aide
sous la forme d’un discours, prend le contre-pied de la premiere. La ol il y avait
urgence 2 intervenir en vue, au mieux, de restaurer une offre scolaire détruite ou
endommagée, ses tenants dénoncent I’acharnement 4 maintenir I’institution scolaire’.

Ils avancent ceci : aglr sur I’éducation en situation de conflit revient & agir, en aval, sur
les effets, et non 2 a réfléchir, en amont, sur le role, potent1e1 ou avéré, des systemes
d’enseignement dans la production des conflits. Dés lors, invoquer la responsabilité de
I’institution scolaire — élément de genése d’un conflit - revient a effectuer une sorte de

® Les écrits des bailleurs de fonds tempeérent cependant cét achamement au maintien d'une offre
scolaire. S'ils manifestent-une option favorable en sa faveur : « Schooling can represent a state. of
normalcy — la scolarisation peut représenter un état de la normalité », ils posent la queshon de Ia
qualité de I enselgnement dispensé dans les situations d’ urgence. o .
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« pas en arriere » : victime des conflits, 1’éducation constitue alors une source (cf.
supra, 1'éducation : source de conflit). Cette distinction entre deux approches du
secours €ducatif, I'une urgentiste, I’autre analytique, n’a pas fait I’objet de travaux de
recherche. La premiére approche considere le secours éducatif comme une nécessité
urgente, au nom d’un universalisme scolaire tandis que la seconde differe I'interven-
tion au motif d’une réforme profonde des systémes d’enseignement. Malgré leurs
différences et leurs divergences, ces deux approches politiques du secours éducatif
sont les signes-de positions antagonistes occupées par des acteurs — individus, groupes
ou institutions — au sein de 1’espace international de I’aide éducative, I’'une synonyme
d’aide  humanitaire, 1’autre .tournée vers I’interprétation du fait scolaire en Afrique
subsaharienne. Ces deux politiques s’opposent-elles seulement sur le temps de
I’intervention ? 1l semble que non. Leur divergence de fonds concemne la nature de
I’action & mener face aux conflits et non pas I’action. Action humanitaire d’urgence
versus action préventive, tel est le dilemme des organisations engagées dans le secours
éducatif. Ce dilemme montre bien [I’inexistence d’« une politique générale des
organisations de secours » (Le Pape, 2002 : 67) censée étre responsable d’une aggra-
vation des désastres éducatifs aux yeux des détracteurs de toute forme d’aide vers les
pays africains. :

L’éducation : vecteur de paix

Le théme de «I’éducation : vecteur de paix », derniere dimension de notre triptyque
« éducation, violences et conflits », apparait uniquement dans les écrits a vocation
d’expertise. Non prédictifs, les travaux de recherche consultés 1’ignorent. Ce thé¢me
désigne 2 la fois les programmes de reconstruction des systémes d’enseignement en
période post-conflit, trop formellement décrits pour étre ici évalués, et les programmes
pédagogiques d’aide a la résolution des conflits dont il est question ci-dessous. Ce
dernier genre de programme d’intervention butte contre les contradictions et les
difficultés du contexte international.

Pédagogies des résolutions de conflit

Les programmes internationaux alliant 1’alphabétisation fonctionnelle a la résolution
des conflits sont particuli¢rement représentatifs de « I’éducation a la paix ». Ce type de
programme, a vocation pédagogique, differe des deux précédents. Il s’adresse a des
anciens combattants et autres populations d’adultes analphabetes et réfugiées, moins
souvent a des populations dressées, au plus fort du conflit, les unes contres les autres.
Juliet Mac Caffery a effectué un recensement de ce genre de programmes dans I’espoir
de trouver des « aires de convergence » (Mac Caffery, 2004) entre la « transformative
literacy education » et 1a « practice in conflict resolution and peacebuilding — pratique
en mati¢re de résolution des con_ﬂit_s' et de construction de la paix ». Inspirés de la
pédagogie de Paulo Freire (1974), les exercices soumis aux populations victimes
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présentent les conflits.avec la métaphore d’un arbre, pour la circonstance nommé'
« arbre des conflits ». Un formateur détaille les parties de 1’arbre, de bas en haut. Les
racines illustrent: la pauvreté; la distribution inégale .des ressources naturelles,. la
discrimination- ethnique et la corruption. L’intérieur du-tronc de I’arbre, 12 o0t converge
la séve nourricire des racines, ne peut pas étre vu': la combinaison des facteurs du
conflit fait donc ’objet.d’une recherche -collective. Les branches et les: feuilles de
I’arbre symbolisent les effets du conflit ; elles représentent les morts, -les déplacements
de population, .les ruptures: L’arbre peut avoir de nouvelles racines, "un- conflit
secondaire pouvant toujours €tre greffé- au .conflit principal. La question. de
I’expression orale des paities. engagées dans cetype.de programme axé sur:-une
méthode participative prime suf celle de 1’éducation, congue comme un medium
possible de la pacification des esprits. L’alphabétisation, elle, est strictement-tournée
vers des objectifs de reconstruction ou de réhabilitation:de batiments. Le contenu des
programmes alliant -I’alphabétisation 2 la résolution.des conflits differe d’une zone
d’application a I’autre, ceux du camp de réfugiés de Forecariah, en Guinée, différent-
de ceux mis en ceuvre en Sierra Leone ou encore, de ceux testés-au Sud-Soudan avec
’appui de la Mission évangélique. Les attendus de ces programmes — identifier -des
tensions, y remédier, par exemple en décidant collectivement de 1’attribution de terres
a des anciens combattants, écouter des témoignages, alphabétiser pour reconstruire —
font penser par leur méthode aux thérapies de groupe chéres a certains courants de la
psychanalyse. Pourtant, ils s’en détachent puisqu’ils tirent leur inspiration des
pédagogies humanistes centrées sur la. transformation ‘de soi comme étapé
indispensable 2 la transformation sociale. En la matiere, I’expérimentation éducative -
reste la régle. D’ailleurs, le degré de formalisation théorique auquel Juliet Mac Caffery
parvient trés vite pour associer la pédagogie de la libération- aux processus de
pacification pose, sans: prétendre y apporter de réponse définitive, les questions .du

volontariat et de la neutralit¢ des apprenants, de la portée des résultats escomptés en . '

termes de. reconstruction d’un lien social et de la finalité de lalphabetlsatlon'
strictement fonctlonnelle ou_orientée vers 1’acqu1s1t10n de savoirs umversels

Contrad/ct/ons et d/ff/cultes dues au contexte
international

Dans un document titré « Education in Situations of Emergency, Crisis and
reconstruction. Unesco strategy » (Unesco, 2002), I'Unesco critique 1’hétérogénéité
des contenus de$ programmes dérivés de « I’Education en sifuation” d’urgénce » et
ceux ‘en faveur d’une’ «éducation a la paix ». L’agence onusienne attribue la
suspension de ces: programmes a-un sous-finanéement- des operatlons humanltalres
Ces programmes reposent donc sur des bases friables. :

Des effons de coordmatlon entre agences concurrentes de l’ONU ont été consentls

donnant lieu, en 1996, a la signature d’un Memorandum of Understandmg entré le
HCR et 1’Unicef, plus récemment a la création, en 2000, a I’ Unesco, d’un réseau
international sur I’éducation en situation d’urgence forte (INEE). De cette maniere, les
agences d’aide, I’ Unesco en premier, souhalteralent lutter contre I heterogenelte des~
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« recommandations et des normes » a la source d’une « situation non satisfaisante due
a la confusion provoquée a la fois chez les:bailleurs de fonds et sur le terrain quand des
normes d’éducation sont ‘employées. de maniéres différentes dans :des localités
adjacentes ». Depuis 2000, I"Unesco travaille en ce sens avec le concours.de I'INEE a
I’élaboration de divers standards relatifs a la protection et a la sécurité des enfants et
des personnels-enseignants en difficulté, aux normes de reconstruction et de réhabi-
litation des infrastructures scolaires, aux équipements scolaires et aux procédures
d’évaluation et de certification des diplomes en temps de guerre. L’ampleur des tiches
sur de tels sujets pourrait freiner cette initiative de normalisation des actions a engager
en situation d’urgence. g :

Les insucces des prograMes'd’intervention ne tiennent pas seulement a 1’hétéro-
généité des réponses apportées’ aux demandes d’éducation de populations victimes
d’un conflit. I y a aussi la concurrence des mandats attribués aux agences d’aide, ce
que suggere cette déclaration de 1’Unesco qui s’arroge I’exclusivité du mandat « fo
advocate for system wide and value-based renewal in post-crisis situations » (Unesco,
2002 : 12). En outre, les réfugiés résistent aux formes du secours éducatif. Signalons,
comme exemple de leur résistance; le refus des réfugiés érythréens,-a I’est du Soudan,
de rejoindre les écoles fondées par le HCR et les succes qu’ils ont rencontrés en
organisant eux-mémes, de fagon aussi volontaire qu’imprévue, un systéme d’enseigne-
ment scolaire parallele en langue maternelle. En d’autres situations; quand les réfugiés
acceptent la langue d’enseignement du pays héte, par exemple 1’anglais pour les
Mozambicains scolarisés au Swaziland, en Zambie ou en Tanzanie, le ré-apprentissage
de la langue maternelle, le portugais en 1’occurrence, s’avére nécessaire.

Les agences d’aide de I'ONU prévoient une logistique d’administration scolaire a
I'intérieur des camps, forte d’un ensemble de normes a respecter. En réalité, ces
normes sont transgressées ou se.révélent, a la pratique, impossibles a obsérver. Ainsi
I’age des enfants (6-8 ans) : I’'Unesco recommande, si la capacité d’accueil de I’école
s’avére insuffisante, de procéder a une sélection des é€léves éligibles, sans plus
d’indication quant aux critéfes'de ‘sélection. Ainsi, la révision des manuels scolaires :
I’Unesco recommande d’arracher les photographies et textes portant préjudice au pays
hote. Ainsiencore la négociation 'dé la reconnaissance des études et des certifications
auprés- du- ministere de I’Education nationale du pays d’origine. Ainsi, ‘enfin,
I’exemption des droits d’inscri'ptiori des réfugiés contraints de se présenter aux portes
de I’Université comme des « etrangers » : I’asile universitaire est peu pratiqué.

1mp11cat10n des agences d aide et des ONG dans «I’éducation en situation
d’urgence » varie con51derablement La reconnaissance. de I'éducation comme
« besom fondamental », au meme titre que 1’eau, la nourriture et la secunte, tarde a
venir. Des bailleurs chomssent d’investir leurs fonds destinés a l’urgence dans
d’autres domaines, jugeant ainsi_que la question educatlve releve de programmes 2
mener sur un plus long terme. Par ailleurs, cenams bailleurs, parfois des plus actifs,
sont contraints par leur mandat a travailler excluswement avec. des réfugiés, laissant &
d’autres le soin de” s’ occuper des popu]atlons deplacees pourtant elles aussi
vulnérables. Quant & I'implication des agences d’aide et des ONG dans le domaine de
«I’éducation 2 la paix », elle depend de dynannques confhctuelles endogenes 2
l’evolutlon difficilement prévisibles. Ainsi, 1’arrét de programmes s’impose souvent
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devant le refus des parties belligérantes de coopérer, devant la reprise des combats et
devant les recrutements incessants d’enfants-soldats. Toutes ces raisons expliquent
pourquoi 1’Unicef a mis fin a son programme d’aide aux enfants-soldats du Congo en
1997, pourquoi aussi cessa son programme d’éducation a la paix, lancé au-Liberia, en
1992, avec le soutien'de la Christian Health Association of Liberia (CHAL). Les
exemples d’interruption brutale de programme due 2 une détérioration de la situation
foisonnent. Cette menace, constante, n’épargne pas les camps de réinsertion d’enfants-
soldats repris par les rebelles a des fins de recrutement. En ce sens, il y a bien, chez les
partisans de «1’éducation en situation d’urgence », une sorte d’acharnement a
maintenir une continuité éducative, jusqu’a leur décision de retrait, Les trajectoires des
enfants-soldats, en cours de réinsertion sociale.et scolaire interrompue du fait du
départ des agences d’aide, ne sont pas connues ; en revanche leurs trajectoires de
I’aprés-guerre ont fait I’objet d’une recherche pionniére consacrée au devenir des
filles- soldats (Shepler, 2002).

Enfin, demnier €lément d’appréciation des programmes d’ €ducation a la paix, nous ne
savons pas comment les victimes de guerre réagissent aux messages transmis lors des
séances. Or, a coup sir, I'identification des racines.du conflit differe d’un groupe
social  I’autre ou au sein d’un méme groupe. Cette variation dans les modalités de la
perception des programmes ne fait 1’objet d’aucune étude. De plus, les résultats des
programmes fondés sur une méthode participative-ne rendent pas réversibles les
décisions prises en faveur de I’ hyperse]ecnon scolalre a I’intérieur des camps.(Cooper,
2004).

Conclusion

L’identification des conflits comme barriére au Plan Education Pour Tous a-poussé les
agences d’aide i concevoir des politiques de deux types : la premiére de ces politiques
a pour nom «I’éducation en situation d’urgence» et définit, une stratégie
d’intervention ; la seconde est davantage une ligne d’analyse : elle analyse 1’éducation,
au sens large, comme source potentielle, sinon réelle; de conflit. A priori, tout oppose
ces deux politiques : 1’'une constate les conflits et cherche & remédier. 2 leurs. effets,
I’autre incrimine I’ordre éducatif et les pratiques d’enseignement au principe de
I’hypersélectivité scolaire et des frustrations sociales consécutives i I’échec scolaire ;

I'une entend donc restaurer, au plus vite, un ordre scolalre perturbé, voire detrmt
tandis que Iautre s “enorgueillit d’une détection, en longue durée, des germes de
violences contenus dans les systemes d’enseignement des pays entrés ou ayant été en
conflit. Cette analyse ‘souléve une observation centrale pour la compréhension du
secours éducatif d’urgence : le plan Education Pour Tous, étalon de référence ult1me
chez les urgentistes, obelt aux mémes loglques en temps de guerre et en temps’ de
paix ; ainsi, prompts & restaurer I’ordre scolaire, les’ urgentistes reproduisent ses
dérives : ils mettent sur pled un secours de type éxclusivement quantitatif, ne ]urent
que par les taux de remscnptlon des réfugiés et des deplaces au détriment de la quahte
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des contenus d’enseignement, et enfin ils ne croient qu’aux vertus de la scolarisation
de niveau primaire.

Face au triptyque « éducation, violences et conflits », le monde de la recherche se
retrouve confronté i plusieurs questions générales soulevées au fil de ce chapitre,
encore trop peu ou pas du tout traitées. En premier lieu, la question de la violence en
milieu scolaire, sous ses formes physiques et symboliques, conduit & interroger la
nature de I'institution qui la légitime, I’Ecole, et ses liens avec les univers sociaux et
politiques extérieurs. Des pistes de recherche sont ainsi ouvertes 2 partir des formes de
violences identifiées en milieu scolaire tant sur le plan des relations sociales entre ses
principaux acteurs que sur celui du rapport aux savoirs et aux manuels scolaires. En
deuxieme lieu, la question des conflits, avec leurs particularités en Afrique
subsaharienne, améne 2 réfléchir aux enjeux sociaux et politiques d’une dynamique
éducative persistante en temps de guerre, notamment en lien avec les principes du Plan
Education Pour Tous, ses dérives quantitativistes et les réalités de la scolarisation dans
ces nouveaux territoires que sont les camps de réfugi€s ou de déplacés et les portions
de territoire sous contrble des mouvements rebelles. Enfin, une .derniére question
concerne le lien entre I’éducation source de violence et I’éducation facteur de conflit.
Les germes de violence — les attitudes des enseignants, les manuels scolaires,
I’exclusion — contenus au sein de systémes éducatifs non perturbés par des situations
de guerre n’attendent que le déclenchement des conflits pour éclore et fructifier. Bien
siir, 3 eux seuls, ces germes ne peuvent pas provoquer des conflits pu1squ ‘ils entrent
fac1lement en conjonctlon avec des contextes et des facteurs extérieurs A I’univers
scolaire. Selon les sociétés africaines considérées, les contextes évolutifs de la
scolarisation, notamment les niveaux atteints (primaire, secondaire et supéﬁeur)
offrent & la recherche bien des déclinaisons possibles pour mieux comprendre les
racines de la contestation des régimes politiques et de la violence armée, des années 90
jusqu’a nos jours. Au cceur -du triptyque « éducation, violences et conflits »
ressurgissent ainsi les défis majeurs face auxquels, avec des ressources inégales, la
jeunesse scolarisée des sociétés africaines est confrontée depuis la fin des années
quatre-vingt : ’acces & ’emploi et aux responsabilités politiques.
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Conclusion et recommandations

Marc Pilon

Combinant travaux de synthése et réflexions critiques sur le triptyque « population,
éducation et développement », et axés prioritairement sur 1’Afrique subsaharienne,
I’ensemble des contributions a cet ouvrage met en évidence les points suivants : (1)
I'importance des enjeux et des défis; (2) la multiplicité et la complexité des
inteirelations, avec un rdle crucial mais ambivalent de I’éducation scolaire ; (3) un
énorme besoin de connaissances ; (4) la nécessité de penser 1’éducation au-dela du seul
champ scolaire.

De cet exercice, un certaln nombre d’enseignemeénts et de recommandat1ons nous
semblent pouvoir étre tirés.

Surle p'I'an des politiques

- Il apparait essentiel que la conception et la mise en ceuvre de toute politique
éducative -prennent en compte l'importance du facteur historique qui fait que les
évolutions politiques, démographiques, économiques et sociales des pays du Sud se
font a la fois selon des temporalités et des intensités différentes, et dans des
contextes radicalement différents, en somme .dans des conditions beaucoup moins
favorables que celles qu’ont connues les pays du Nord.

- Historiquement exogénes aux sociétés locales et .I’étant largement restés, les
systemes éducatifs des pays du Sud (particulierement ceux d’ Afrique subsaharienne)
et les politiques €ducatives qui les sous-tendent s’averent de plus en plus définis et
pilotés par les exigences de la communauté internationale. En imposant son rythme
de changement et une vision standardisée des problémes, son implication croissante
réduit progressivement 1’autonomie des politiques éducatives nationales avec le
risque d’en alterer la pertinence.

- Les pays eux-mémes ont une lourde responsabilité dans la crise de leurs systemes
éducatifs. Leurs dysfonctionnements (notamment dans la gestion financiére et des
ressources humaines) et leurs trop faibles performances en viennent i remettre en
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cause les fondements de I’institution scolaire. De quel avenir social, économique,
culturel et politique peut étre porteur un systeme éducatif qui « produit plus d’échecs
que de réussites », ce qui est encore le cas pour nombre de pays 7

- L’éducation coiite cher, on-dit aussi qu’elle n’a de prix. Au niveau national, les
contraintes financiéres sont souvent réelles, imposant des choix difficiles ; il arrive
aussi qu’elles cachent d’autres logiques. La communauté internationale doit de son
cOté mettre ses actes en conformité avec ses dlscours le besoin en financement de
’EPT est certes conséquent, mais il apparait pourtant largement 2 la portée d’un
monde qui n’a jamais été aussi riche.

Au niveau des systémes éducatifs

- A T'heure des premiers bilans de I'EPT, plut6t pessimistes quant aux.chances
d attemdre les objectlfs fixés d’ici 2015, accroitre 1'offre est une nécessitg, parti-
.cullerement dans les zones les plus défavorisées. Mais il apparalt tout aussi urgent
des attaquer véritablement aux problemes du contenu etdela qualité de I’ éducation,
de la trop faible eff1cac1te des systémes éducatifs et partant de la mesure des acqu1s
scolaires. : -

-La questlon tres sens1b1e, du niveau de formatlon etde salalre des enseignants mérite
d’étre posée dans toutes ses dimensions, de maniére contextualisée, en.regard de la
place et du statut que la société entend accorder aux enseignants. |

.

- Tout en jugeant souhaitable le principe d’une diversification de I’offre scolalre le
double processus d’affaiblissement des Etats et de privatisation croissante du secteur
éducatif (selon des formes et des degres trés variables selon les -pays) pose
sérieusement questlon Il conviendrait ainsi de mener des études approfondies sur le
fonctionnement et les ~performances réelles d’un secteur. pnve du reste tres
hétérogeéne.

- Aussi souhaitable et nécessaire ‘soit-il, atteindre 1’objectif d’un- enseignement
primaire universel ne saurait ‘suffire: Dans tous les pays, la question reste posée de
Iarticulation et de 1’équilibre entre les différents nivéaux d’enseignement (présco-
laire, primaire,-secondaire et supeneur) ainsi que de la place de lenselgnement
technique et professionnel. o :

- Alors qu’a débuté en 2003 la décennié des Nations unies pour 1’alphabétisation; il
revient aux Etats, et'a ceux de’ses partenairés internationaux encore peu engageés, de
prendre leur- responsabilité en monirant ‘que 1’éducation non formelle constitue
véritablement une composante essentielle de leur politiqué éducative, et que la lutte
contre I’analphabétisme ne s arrete pas aux portes des ecoles et des centres
d’alphabétisation. ! . : -

- Parce que I’éducation participe du fonctionnement’ des soc1etes et influe sur leur

- dynamique, il est essentiel que les politiques éducatives accordent davantage d’inté-
rét aux représentations et pratiques €ducatives des famllles et qu’elles parviennent i
les associer véritablement dans le développement de I’éducation scolaire. - '
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Au-dela du champ scolaire

- L’EPT ne sera vraiment réalisable et ne prendra tout-son sens qu’a travers une réelle
prise en compte de l’interconnexion des droits, telle.qu’elle découle du Pacte
- international relatif aux droits ‘sociaux, économiques et culturels. Si, par. exemple,
I’éducation permet d’améliorer la santé et le développement économique; son accés
(réussi) reste limité en raison des problemes de santé et des situations de pauvreté.

- Avaiit toute con51derat10n d’ordre economlque ou demographlque accroitre la
scolarisation des filles en vue de supprimer les 1nega11tes lides au sexe constitue un
impératif d’ordre thoral et éthique. Pour des pays en’ développement fortement
touchés par la crise économique et confrontés a un monde en pleine mutation, ou les

-enjeux de I’éducation et du savoir s’avérent particuliérement complexes et évolutifs,
il est essentiel de mieux comprendre les- contraintes, logiques et mécanismes des
pratiques familiales en‘matiére de scolarisation.

Le travail non socialisant des enfants est une entorse a la notion de développement
“humain ; il constitue un obstacle majeur 4 I’éducation universelle. Mais 1’élimination
du travail des enfants est en elle-méme une question complexe car ’un des princi-
paux fondements du travail des enfants demeure la pauvreté. Sans une politique
-globale de transformation des conditions socio-économiques qui sous-tendent le
travail des enfants, il sera difficile dans bien des cas de retirer les enfants du travail
afin de les scolariser.

Par son ampleur et ses effets spécifiques dans le domaine éducatif, le Sida constitue
“uii'probléme d’une premiére urgence ‘il nécessite un besoin accru de recherche, des
politiques adéquates ‘et des’ ‘moyens en conséquence, tant de la part des acteurs
nationaux qu’internationaux.

- Dans un monde o les conﬂlts internes se font de plus en plus nombreux il apparait
important de documenter I’ampleur et les causes de la violence dans la société et a
I’école. 11 s'agit de mieux comprendre le réle de 1’éducation scolaire dans 1’émer-
gence de situations de conflits, mais aussi dans leur prévention et dans le processus
de reconstruction sociale.

La « crise » de 1’éducation, avérée ou pergue comme telle, revét manifestement une
" dimension intergénérationnelle, notamment en termes d’accés a I’emploi et au
pouvoir politique, qui s’avere d’autant plus exacerbée dans des contextes de pauvreté
et de croissance des inégalités.

Education en matiére de population, éducation a I’environnement, éducation pour la
paix, éducation pour lutter contre le Sida, etc. La liste des missions assignées a
I’éducation (formelle et non formelle), toutes pertinentes, ne cesse de s’allonger,
alors que I’objectif d’acquisition des connaissances de base n’est souvent pas atteint.
Cela souligne la nécessité d’une réflexion de fond sur les finalités de 1’éducation et
les moyens d’y répondre.
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En matiére de connaissances

- Dans ses conclusions, le Rapport de suivi de I’EPT 2002 note que « la couverture et
la fiabilité limitées des données constituent-un probléme grave »; un probleme qui
concerne a peu pres toutes les questions abordées par. cette synthése. Alors que les
indicateurs chiffrés prennent une importance.croissante' dans le suivi et 1’évaluation
des politiques, améliorer le fonctionnement et les capacités des services statistiques
nationaux, et renforcer leur autonomie doivent, étre une pnonte tant natlonale
qu’internationale. Il conviendrait notamment de porter une attention accrue a la
réalisation et a 1’exploitation des recensements de la population.

La connaissance n’est pas.neutre. Alors que 1’expertise internationale s’impose :de
plus en plus comme référence a la fois conceptuelle-et scientifique, la production
nationale d’une connaissance-indépendante constitue un réel enjeu, en regard de la
problématique de I’autonomie et de la pertinence des politiques éducatives, mais
aussi démographiques et de développement. Ce, qu1 passe par un nécessaire renfor-
cement des capacités_.d’enseignement. supeneur et de recherche sur le continent
africain, partlcuherement

Au Nord comme au Sud, 1’éducation scolaire est-au cceur de 1I’évolution des sociétés,
elle porte en elle-méme le changement. Pour les pays du Sud, et notamment ceux
d’ Afrique subsaharienne, « 1’Education Pour Tous », telle que définie dans ses textes
fondateurs, fait.face & de nombreux défis, mais représente assurément des enjeux
majeurs pour leur . developpement futur. Dans.la perspective d’un developpement
véritablement humain et durable, relever ces défis et répondre 4 ces enjeux nécessitent
assurément de dépasser largement le champ proprement scolaire ; bien en deca de la
questlon du pilotage des systémes educatlfs doit étre posee celle-ci : quelle éducation
pour quelle société 7 ' B
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AFD Agence frangaise pour le développement

AFP Agence France-Pressé

BIT Bureau international du travail

CbC Center for Diseases Control, USA

CEDEAO Communauté Economiqué des Etats de I'Afrique de I'Ouest

CEPED Centre Population et Développement

CERED Centre de recherche sur I'économie du développement

CHAL Christian Health Association of Liberia

CIPD " Conférence internationale sur la population et le développement

CISMA Conférence Internationale sur le Sida et les Maladies sexuellement
transmissibles en Afrique

CNUCED Conférence des Nations unies sur le commerce et le développement

EDS Enquétes démographiques et de santé

EPT Education Pour Tous '

ERNWACA  Educational Research Network for West and Central Africa

FASAF Famille et scolarisation en Afrique ‘

FESCI Fédération des étudiants et scolaires de Céte d'Ivoire

FMI - IMF Fonds monétaire international — international Monetary Fund

FTI Finance Treasury Investment

HCCI Haut Conseil de la Coopération internationale

HCR Haut-Commissariat aux réfugiés

IAQE Indice africain de la qualité de 'éducation primaire

IDE Investissements directs a I'étranger

IDE Indice de développement éducatif

IE Internationale de 'Education

IFS International Foundation for Science

IIPE Institut Internationai de Planification de 'Education

ILO Intefnational labour organization

INEE Réseau international sur I'éducation en situation d'urgence forte

IPC Initiative Privée Communautaire

IPEC Programme international pour I'abolition du travail des enfants

IRD Institut de recherche pour lé développement

IRIN-CEA Integrated Regional Information Networks — Commission Economique
pour 'Afrique

IST Infections sexuellement transmissibles )

ISU-UIS Institut de Statistiques de 'Unesco et de 'OCDE - Unesco Institute of -
Statistics ‘

LAPCA Lesotho AIDS Programme Coordinating Authority

MIDA Migration and Development for Africa (Migration pour le Développement

en Afrique)
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ONU
ONUSIDA
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S&T
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USAID
VIH
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Monitoring Learning Achievement
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The New Partnership for Africa Development
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Organisation for Economic Co-operation: and development / Development
aid Committee
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Organisation Internationale pour les Migrations .

Organisation internationale du travall

Organisation mondiale du commerce

Organisation mondialé de la santé ..

Qrganisation non gouvernementale

Organisation des Nations unies

Programme des. Nations unies pour le Slda

Politiques d’ajustement structurel,

Programme d'Analyse des Systémes Educatlfs de la CONFEMEN
(Conférence des Mlnlstres del Educatron des Pays ayant le Frangais en
Partage) )

_ Pays en developpement ,

Population hautement qualifiée .

Programme international pour le SUivi des acquns des eleves

Pays les moins.avancés

Produit National Brut .

Programme National de. Lutte contre le Sida.

Programme des Nations unies pour Ie developpement / United Natlons
" Developrient Programme

. Pays pauvres trés endettés

Pays en voie de dévelop'pement

Personne vivant avec le VIH

Rapport d’ Etat d'un Systeme | Educatlf Natronal
Réseau Ouest et Centre- Afncaln de- Recherche en Educatron
Scientifiques ‘et technlques .

Southern Africain Consortium for Monnonng Educatlonal Qualrty
Syndrome de I immunodéficience acqwse o .
Programme d'information statrstnque et de SUIVI du travarl des enfants .
Taux d’achévement du primaire
Taux brut de scolarisation "

e

Union economlque et monetaire ouest-dfricaine )
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization’ "~
(Organisation des Nations unies pour I'éducation, la science et la cutture)
United Nations International Children’ s Emergency Fund (Fonds des
Nations unies pour enfance) .

United States Agency for International Arq

Virus de I'lmmunodéficience Humaine =~

Zones d'éducation prioritaires A

Zone de Solidarité Prioritaire
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Le présent ouvrage est issu d'un dossier préparé dans le cadre de la contribution de la France
a la 36e session de la Commission de la population et du développement de I'ONU, tenue en
mars-avril 2003 sur le theme « Population, éducation et développement ».

Alors qu‘alasuite de la Conférence de Jomtien, en 1990, la priorité est d’abord a I'accroissement
(le plus rapidement possible) des niveaux de scolarisation, et que I'éducation (scolaire) est
présentée dans les discours officiels comme « la » solution aux « problémes » de population
et de développement, il apparait utile et opportun de s'interroger a nouveau sur ce triptyque
« population, éducation et développement », notamment sur les conditions de réalisation de
I'Education Pour Tous (EPT), et sur les finalités de I'éducation. Sans prétendre a une quelconque
exhaustivité sur une thématique aussi complexe, cet ouvrage en aborde divers aspects, certains
encore peu traités, combinant exercices de synthése et réflexions critiques. En regard de la
situation actuelle, des enjeux et défis qui se posent en Afrique subsaharienne, il concerne
prioritairement cette région du monde.

Une premiére partie aborde ce triptyque a travers I'influence de I'éducation sur la fécondité et
la mortalité, la problématique du défi posé par la fuite des cerveaux, et 'apport de la recherche
en économie sur la relation entre éducation et développement.

Intitulée « les politigues éducatives en question », la deuxiéme partie propose tout d'abord une
réflexion sur la nouvelle donne pour I'éducation au Sud dans le contexte de la mondialisation,
suivie d'un développement sur la question du colt et du financement de I'éducation, avec en
dernier lieu une interrogation : quelles politiques éducatives pour quelle éducation ?

La troisiéme partie porte sur les rapports entre école et société a travers, d'une part, une
analyse de I'évolution des représentations et des rapports entre famille et école, et, d'autre
part, un état des connaissances sur les relations entre scolarisation et travail des enfants.

La derniére partie traite enfin de deux thématiques spécifiques : I'impact du Sida sur I'éducation ;
les relations entre éducation, violences et conflits.

L'ouvrage se termine par une série d'enseignements et de recommandations, aussi bien sur le
plan de la recherche que des politiques liées a I'éducation.

Marc PILON, démographe, est Directeur de recherche a I'Institut de recherche pour le
développement (IRD) et membre de I’'Unité de Recherche 105 « Savoirs et développement ».
Centrés sur I'’Afrique subsaharienne, ses travaux portent globalement sur les dynamiques
démographiques et familiales. Depuis une dizaine d'années, ses recherches concernent plus
particulierement la thématique de I'éducation, notamment I'analyse des pratiques familiales
en matiére de scolarisation a partir des données de recensement et d'enquétes. Depuis 1997, il
coordonne, en collaboration avec Jean-Francois Kobiané, le réseau international de recherche
FASAF « Famille et scolarisation en Afrigue », réseau hébergé par I'Institut Supérieur des
Sciences de la Population (ISSP) a Ouagadougou (Burkina Faso).
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