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COMMENT HARMONISER

LEGISLATION,

DECISIONS POLITIQUES

ET PRATIQUE COURANTE ?

Ulf Fredriksson

Le service le plus important que les gouvernements du monde entier assurent aux
enfants est I’école. Cela étant, comment faire valoir le droit a ’éducation de telle
fagon que I'on parvienne a I’éducation pour tous et comment faire respecter les droits
de ’enfant dans les établissements d’enseignement ?

Législation, décisions politiques et
recommandations internationales

Les conventions internationales font partie de la législation nationale. Lorsqu’un
pays ratifie une convention, il s’engage a en intégrer les dispositions dans sa légis-
lation. Quand les hommes politiques d’un pays souscrivent a des déclarations et a
des recommandations internationales, ils s’engagent a respecter certains principes.
La souscription a une recommandation internationale n’a pas force juridique mais,

Langue originale : anglais

Ulf Fredriksson (Suéde)

Enseignant dans le cycle primaire et dans le cycle secondaire. De 1983 a 1993, il a été
responsable a plein temps du Syndicat national des enseignants, dont il est le secrétaire inter-
national depuis 1988. Depuis 1994, il travaille pour I’Internationale de I’éducation, la Fédé-
ration internationale des syndicats d’enseignants, dont le siége est a Bruxelles. Il prépare
actuellement une theése de doctorat sur I’aptitude a la lecture des enfants migrants a
PInstitut d’éducation internationale de "Université de Stockholm. Il a publié plusieurs
ouvrages et articles en suédois sur ’éducation internationale, ’éducation interculturelle, ’his-
toire des syndicats d’enseignants et la lecture chez les enfants migrants. Adresse électronique :
Ulf.fredriksson@ei-ie.org
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178 Ulf Fredriksson

d’un point de vue moral, elle peut étre considérée comme un engagement aussi fort
p ) P
que la ratification.

Les principales recommandations et conventions internationales qui s’inscri-

vent dans ce débat sont les suivantes :

La Déclaration universelle des droits de ’homme ;

le Pacte international relatif aux droits économiques, sociaux et culturels ;

le Pacte international relatif aux droits civils et politiques ;

la Déclaration des droits de I’enfant ;

la Convention relative aux droits de I’enfant ;

la recommandation sur I’éducation pour la compréhension, la coopération et la
paix internationales, et ’éducation relative aux droits de I’homme et aux liber-
tés fondamentales ;

la Déclaration mondiale sur ’éducation pour tous (Conférence mondiale de I’édu-
cation pour tous, Jomtien, Thailande, 1990) ;

la recommandation concernant la condition du personnel enseignant
(OIT/UNESCO) ;

la Convention concernant I’dge minimal d’admission a I’emploi {Convention
n°® 138 de I’OIT) ; et

la Convention concernant les peuples indigenes et tribaux (Convention n°® 169
de I’OIT).

Ces recommandations et ces conventions internationales établissent clairement que :

Tout enfant a droit a I’éducation ;

I’enfant doit recevoir une éducation de qualité ;

I’école doit étre un lieu stir pour ’enfant ;

Pécole doit donner a ’enfant certains droits démocratiques et I’aider 4 apprendre
a en faire usage dans la société ;

P’enfant ne doit pas étre forcé de travailler ; et que

’enfant doit jouir de ces droits sans discrimination.

Dans quelle mesure les gouvernements nationaux respectent-ils ces principes ? Que
se passe-t-il dans I’enseignement, dans les écoles et dans les salles de classe natio-
naux ? Ou, au contraire, qu’est-ce qui ne se passe pas ?

La situation actuelle

Nombre de principes parmi ceux qui ont été énoncés dans les recommandations et
les conventions internationales ne sont pas appliqués dans les politiques nationales
de ’enseignement.

De fortes proportions de jeunes ne regoivent toujours pas d’éducation, ou seu-
lement quelques années d’enseignement primaire. Environ 13 % de tous les enfants
ne sont pas inscrits a ’école primaire (Forum EPT, 1998).

De nombreux enfants, malgré quelques années de scolarité, n’ont pas appris les
mécanismes de base de lecture, d’écriture et de calcul. Par exemple, des contrdles
effectués au Ghana en 1996 ont fait apparaitre que seuls 5,5 % des éléves de la
sixieme année d’études avaient acquis les connaissances requises par le programme
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Législation, décisions politiques et pratique courante 179

scolaire anglais et seuls 1,8 % possédaient les compétences nécessaires en mathé-
matiques (1997). D’aprés un rapport de ’Organisation de coopération et de déve-
loppement économiques (OCDE), plus de 20 % des adultes de certains des pays
les plus riches du monde ne savent ni lire ni écrire, sauf au niveau le plus élé-
mentaire (OCDE/Développement des ressources humaines, Canada, 1997).
Les filles re¢oivent moins d’instruction que les garcons et, dans certains pays, la
différence entre les deux sexes est considérable. Le taux de scolarisation moyen
mondial dans Penseignement primaire est de 84 % pour les filles et de 90 % pour
les gar¢ons (Forum EPT, 1998).

Les enfants des minorités ethniques, groupes nomades, populations indigénes,
groupes migrants et autres minorités recoivent moins d’instruction que les en-
fants des groupes majoritaires de la société. Dans les pays industrialisés, moins
d’enfants de familles migrantes suivent une spécialisation dans le cycle secon-
daire et le cycle supérieur que dans le reste de la population (Fredriksson, sous
presse).

De nombreux bitiments scolaires sont en mauvais état et manquent de matériel
de base. Au nom de 'UNESCO et de I"'UNICEF, un groupe de chercheurs a visité
des écoles primaires dans certains des pays les moins développés. Ils ont constaté
que les établissements disposaient rarement du matériel de base tel que tableau,
carte du monde, placards, bureau et chaise pour le maitre, bureaux et chaises
pour les éléves. En Ethiopie, par exemple, 72 % des éléves des écoles visitées fré-
quentaient des bitiments qui exigeaient des réparations de fond, voire une totale
reconstruction (Schleicher, Siniscalco et Postlethwaite, 1995).

Bien souvent, I’école n’est pas un lieu stir pour ’enfant et la violence qui s’y exerce
est de plus en plus préoccupante. S’il n’existe pas de statistiques du phénomene,
on a le sentiment, dans la plupart des pays, que la violence a I’école est une ten-
dance croissante (Comité sectoriel permanent de ’enseignement secondaire, 1998 ;
Comité sectoriel permanent de enseignement préscolaire et de ’enseignement
primaire, 1998).

De nombreux enfants n’apprennent rien des droits démocratiques fondamentaux
dans leur éducation et n’ont pas non plus la possibilité d’exercer ces droits. Dans
des pays ot les adultes n’ont pas, ou peu, la liberté de penser, d’exprimer une
opinion ou de s’associer, on voit évidemment mal comment les enfants pour-
raient bénéficier de ces droits.

Nombre d’enfants n’ont jamais accés a I’instruction élémentaire et sont au
contraire forcés de travailler. Il n’existe pas de compte exact du nombre d’en-
fants travailleurs dans le monde, mais les estimations se situent entre 100 et
250 millions.

D’ou viennent les problémes ?

Pourquoi les gouvernements ne respectent-ils pas les engagements qu’ils ont pris en
souscrivant a des recommandations internationales et méme en ratifiant des conven-
tions internationales ? L’absence de législation nationale est rarement le probléme.
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Les pays reconnaissent pour la plupart le droit de I’enfant a ’éducation. Dans
la grande majorité d’entre eux, ’instruction primaire est obligatoire aux termes
de la législation. Celle-ci vise aussi souvent A garantir une certaine qualité de I’édu-
cation.

Dans leurs discours et déclarations de principe, les ministres de 1’éducation se
disent attachés aux principes de ’éducation pour tous, de la qualité de I’éducation
et de I’éducation démocratique. Un examen des déclarations d’un groupe de pays
africains sur leur politique de I’éducation (Psacharopoulos, 1990) fait apparaitre
plusieurs références a ’augmentation du taux d’inscription dans le cycle primaire,
a ’amélioration de la qualité de I’enseignement, i I’accroissement du taux d’ad-
mission au cycle secondaire, etc. Si les responsables annongaient que, en 1980, 100 %
de tous les enfants devaient étre inscrits a I’école primaire, 23 % dans le secondaire
et 2 % dans le supérieur, a ’échéance, la réalité pour le méme groupe de pays était
tout autre : seulement 76 % d’inscrits dans le cycle primaire, 16 % dans le cycle
secondaire et 1 % dans le cycle supérieur (p. 18).

Concrétisation

L’absence de mise en pratique de la législation et des politiques constitue le véritable
probléme. D’un examen de 153 réformes et projets éducatifs en Afrique, il ressort
que seulement 3 % avaient été pleinement mis en ceuvre et que 5 % pouvaient étre
considérés comme réalisés pour I’essentiel (Craig, 1990).

Pourquoi les réformes et autres types de projets éducatifs n’aboutissent-ils pas ?
Il y a plusieurs explications. Pour commencer, la réforme était-elle véritablement
envisagée ? Les déclarations sont quelquefois faites dans un but électoral ou pour
acquérir une popularité a bréve échéance. Dans de nombreux cas, les objectifs comme
I’éducation pour tous ne sont invoqués que par démagogie. Dans d’autres, les
déclarations ne sont pas suivies d’effet par ignorance politique, certains responsables
n’en voyant tout simplement pas la nécessité. Pour beaucoup, la difficulté est tout
d’abord de prendre la bonne décision. Souvent, les décideurs et les planificateurs
croient que les politiques, une fois qu’elles ont été adoptées, deviennent d’elles-mémes
réalité.

Les politiques risquent de rester lettre morte parce que, au départ, les objectifs
étaient confus, voire contradictoires. Les orientations ont pu étre trop vagues, ou
méme irréalistes. Les politiques n’ont pas été mises en ceuvre correctement, parce
qu’elles ne s’appuyaient pas sur des informations satisfaisantes. Les statistiques,
résultats de recherche et autres données, qui auraient pu étayer la politique, faisaient
défaut. Il n’y avait pas de statistiques fiables, ni d’estimations financiéres. La mise
en ceuvre des politiques peut aussi échouer du fait d’une bureaucratie incompétente,
qui n’a ni les capacités ni la volonté requises.

L’échec peut aussi venir du fait que les décideurs et les planificateurs n’ont pas
consulté ceux qui étaient censés mettre concrétement en pratique les politiques, le
plus souvent les enseignants et les chefs d’établissements. D’autres acteurs sociaux
importants, tels que les parents et les éléves, auront pu également étre oubliés.
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Pas de crédits

L’absence de fonds est la cause primordiale de la mauvaise réalisation des réformes.
Quelquefois, ce n’est qu’un aspect des gigantesques problémes financiers qui se posent
a de nombreux pays. Plusieurs pays, parmi les moins développés, affectent 20 % au
moins de leur budget national a ’éducation, mais ne peuvent inscrire tous les enfants
et adolescents dans leurs établissements scolaires. Dans des cas extrémes, les gou-
vernements consacrent plus de 30 % de leur budget national a ’éducation et admet-
tent moins de 30 % de tous les enfants a I’école. La croissance démographique oblige
les gouvernements a affecter toujours davantage de ressources a I’éducation, sim-
plement pour conserver le méme taux de scolarisation. Pour ’accroitre, il faudrait
allouer encore plus de crédits a I’éducation. Des budgets nationaux déja lourdement
grevés peuvent difficilement se le permettre. Dans de nombreux pays, les politiques
d’ajustement structurel ont imposé aux dépenses publiques des limites qui donnent
a chaque nouvelle affectation budgétaire de graves répercussions sur d’autres ser-
vices essentiels.

Le service de la dette et le remboursement de préts aux institutions internatio-
nales de financement absorbent une part considérable du budget national de nom-
breux pays parmi les moins développés, dans certains cas jusqu’a 20 % ou davan-
tage. Ces sommes colossales interdisent en fait ’'augmentation de I’investissement
dans d’autres secteurs. En Afrique subsaharienne, si 20 % seulement des 10 a 13 mil-
liards de dollars que coiite chaque année le service d’une dette extérieure de plus de
200 milliards de dollars pouvaient étre réinvestis dans ’éducation, chaque enfant
aurait une place a I’école (Sawyerr, 1997).

Les contraintes financiéres obligent nombre de pays moins développés a faire
un choix impossible entre enseignants et manuels scolaires. De bons manuels sans
maitre compétent ne donneront pas grand-chose (Torres, 1996). Le maitre ne pourra
pas non plus bien enseigner sans support. Les ressources financiéres disponibles ne
peuvent assurer a la fois la présence d’enseignants bien formés et la distribution de
manuels. Dans une telle situation, quelles que soient les priorités adoptées, le résul-
tat, inévitablement, est négatif.

Il n’existe pas d’estimation universelle de ce que doit étre le cofit par éléve d’une
scolarité de qualité. De toute évidence, ce coiit varie entre les pays et méme 3 I’in-
térieur d’un pays. Il est clair, toutefois, que les ressources consacrées a 1’éducation
d’un enfant sont insuffisantes dans de nombreux pays. En 19985, dans les pays
développés, le montant moyen des dépenses publiques par éleve était de 4979 dol-
lars et de 33 dollars dans les pays les moins développés. Les régions plus déve-
loppées, essentiellement les pays industrialisés (au total 26 pays selon les statistiques
de P'UNESCO), ont consacré a ’éducation 1109,9 milliards de dollars, soit 79 %
des dépenses publiques mondiales. Les pays les moins développés du monde
(au total 48 des pays visés par les statistiques de PUNESCO) y ont affecté
5,3 milliards de dollars, soit 0,4 % des dépenses publiques mondiales (UNESCO,
1998).
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Absence de volonté politique

Certains gouvernements parlent de la nécessité d’assurer une éducation a tous et
d’en améliorer la qualité, mais ils ne sont pas disposés a en payer le prix. La poli-
tique de Péducation n’est payée que de mots et ne bénéficie pas des ressources néces-
saires. Les ressources existent, mais elles servent a d’autres fins.

Il n’existe pas, on ’a vu, d’estimation internationale de ce que doit étre le cott
de la scolarité par enfant, mais il existe, en revanche, des estimations de la part de
ses ressources totales qu’un pays devrait affecter a ’éducation s’il veut répondre a
ses besoins en la matiére. D’apres la Commission internationale sur I"éducation pour
le xxr siécle (aussi connue sous le nom de Commission Delors), chaque pays devrait
consacrer 6 % au moins de son produit national brut a ’éducation (UNESCO, 1996,
p. 188). Selon les statistiques de I’éducation de PUNESCO pour 1998, 74 % des
pays considérés y avaient affecté moins de 6 %.

Certains pays investissent toujours lourdement dans le domaine militaire, qu’ils
privilégient considérablement par rapport a I’éducation dans le budget national. Les
statistiques de la Banque mondiale montrent que, parmi les 93 pays pour lesquels
on disposait de données en 1995, 16 consacraient davantage a la défense qu’aux
secteurs de I’éducation et de la santé réunis (Banque mondiale, 1995). Si seulement
3 a 6 milliards de dollars du montant annuel, estimé a 680 milliards, actuellement
consacré dans le monde aux dépenses militaires pouvaient étre affectés a ’éduca-
tion, la plupart des experts estiment que chaque enfant aurait une place dans une
école décente (Sawyerr, 1997).

La corruption aussi absorbe une part des ressources. Il est impossible d’éva-
luer le coiit des privileges indus ni le montant qui va dans la poche des hommes poli-
tiques, des administrateurs et d’autres. Si seulement une partie de ces ressources pou-
vait étre localisée et utilisée a des fins appropriées, elle étofferait considérablement
les budgets de I’éducation.

La théorie économique

Depuis quelques années, les marchés internationaux jouent un réle croissant dans
le processus décisionnel des gouvernements. De nombreuses opérations économiques
effectuées sur les marchés internationaux visent les gains a court terme et les profits
rapides. Les gouvernements, surtout dans les petits pays et dans les pays tributaires
des investisseurs étrangers, sont obligés de jouer le jeu de ces marchés. Ils veulent
attirer les investisseurs et essaient d’adapter leurs politiques a ce qu’ils croient étre
la demande des investisseurs. Ces derniers, pense-t-on, n’aiment pas payer beaucoup
d’impéts et apprécient les politiques qui visent a les réduire, de méme que les dépenses
publiques. Ces politiques ont un prix, qui risque de n’étre pas per¢u immédiatement.
La réduction des dépenses publiques conduisant & des politiques qui défavoriseront
les enfants risque de cofiter trés cher dix ou vingt ans plus tard.

Les économistes ont commencé 4 s’apercevoir que environnement avait un
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prix et que la disparition de la valeur écologique devait entrer dans le calcul des
profits et pertes des transactions économiques. On a compris, du moins en partie,
qu’il cotitait moins cher de limiter tout de suite la détérioration de ’environnement
que d’essayer, plus tard, de remédier a une destruction irréparable. De la méme
fagon, il est indispensable de commencer a prendre conscience de la nécessité d’in-

vestir a long terme dans ’intérét des enfants et dans leur éducation (De Vylder,
1997).

Les enseignants

On ne peut envisager d’éliminer le décalage entre 1égislation, décisions politiques et
pratique courante sans examiner le rle de enseignant. Toutes les politiques et les
réformes de I’éducation se réduisent en fin de compte a leur mise en pratique a I’école
et en classe, et a la relation entre maitre et éléves. Si les enseignants ne partagent pas
les objectifs des réformes, ne les comprennent pas ou n’en sont méme pas informés,
ces réformes ont peu de chances de voir le jour. Combien de réformes et d’innova-
tions n’ont jamais abouti, parce que les responsables ont tout simplement oublié le
role des enseignants ? Les exemples abondent (Villegas-Reimers et Reimers, 1996).

La conclusion la plus frappante d’un questionnaire adressé aux associations
membres de I'Internationale de ’éducation de certains des pays les plus peuplés du
monde indiquait que les consultations entre les gouvernements et les syndicats d’en-
seignants étaient insuffisantes, voire, dans certains cas, inexistantes (Internationale
de P’éducation, 1996). L’Organisation internationale du travail (OIT) a également
constaté, en 1996, que la participation consultative des enseignants au niveau de
I’établissement avait été mise a rude épreuve ou délibérément ignorée dans les poli-
tiques d’ajustement structurel.

Lorsque I’on associe ’enseignant a la prise de décisions concernant ’éduca-
tion, il s’agit non seulement de reconnaitre ses compétences, mais également d’ap-
pliquer le concept méme d’école démocratique. Le maitre ne peut apprendre a ses
éleves le fonctionnement d’une société démocratique que s’il peut lui-méme travailler
dans une structure démocratique. On ne peut lui imposer un comportement démo-
cratique s’il n’a pas personnellement une bonne chance de participer aux débats pré-
cédant les réformes de Ienseignement. Le déni de ces droits 4 I’enseignant sape ’idée
méme d’école démocratique.

Formation des enseignants

Trop d’enseignants ne regoivent pas une formation suffisante. D’aprés une étude des
conditions de I’enseignement dans certains des pays les moins développés, dans
nombre d’entre eux, 20 a 30 % des enseignants n’avaient pas les qualifications
requises (Schleicher, Siniscalco et Postlethwaite, 1995). L’Internationale de I’édu-
cation a recu des rapports de plusieurs pays signalant la difficulté de recruter des
étudiants pour les instituts de formation des enseignants (Internationale de ’édu-
cation, 1996). Dans plusieurs pays d’Amérique latine, la pénurie d’enseignants oblige
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les instituts de formation a admettre tous les candidats, quel que soit leur niveau
(Villegas-Reimers et Reimers, 1996).

Que faire ?

Compte tenu des considérations qui précédent, plusieurs lignes d’action peuvent étre
proposées.

1l faut défendre les recommandations et conventions internationales. Elles jouent
un role clé dans la définition des normes acceptables pour I’éducation et les droits
des enfants. Elles doivent étre continuellement révisées et améliorées. Les ONG
internationales peuvent contribuer notablement a la promotion de ces textes et
a leur amélioration permanente.

1l faut rendre la législation nationale conforme aux normes internationales. I
faut revoir en permanence la législation et les politiques nationales afin que Pon
soit sfir qu’elles garantissent I’éducation pour tous, ainsi que les droits fonda-
mentaux des enfants.

Les problémes de 'éducation résident souvent non pas dans la législation ou dans
les politiques officielles, mais dans leur mise en ceuvre. Pour améliorer celle-ci,
les gouvernements doivent donc étre plus soucieux de voir les innovations et les
réformes traduites en action. Les politiques doivent s’appuyer sur des informa-
tions appropriées et des théories valables. Les objectifs doivent étre clairs et réa-
listes. Avant de prendre toute décision, il faut consulter les divers groupes d’in-
téressés.

L’insuffisance des ressources est une raison majeure de ’échec de la mise en ceuvre
des politiques. Il est nécessaire d’accroitre les investissements éducatifs. Certains
pays doivent repenser leurs priorités et affecter a ’éducation les ressources d’autres
secteurs de la société. D’autres dépendent des contributions de la communauté
internationale.

Il est urgent de développer et d’approfondir I’analyse des politiques économiques
et de leurs incidences sur les enfants. Il faut étudier les effets 4 long terme que les
différentes mesures adoptées ont sur les enfants, ainsi que les effets a long terme
des investissements dans I’éducation.

1l faut développer davantage le concept d’« école démocratique », en élaborant
des méthodes qui permettent aux éléves d’apprendre ce qu’est la démocratie et
de la mettre en pratique. L’école démocratique est 1’école qui reconnait
aux éléves, aux enseignants et aux parents le droit de participer a la prise de
décisions.

Ii faut reconnaitre la nécessité de consulter les divers acteurs sociaux {enseignants,
parents, éléves, etc.) sur les politiques de I’enseignement. Dans chaque pays, il
faut mettre en place un dispositif permettant des consultations entre les autori-
tés-scolaires, le gouvernement et les groupes concernés. L’information doit cir-
culer en permanence. Des délais suffisants, des procédures transparentes et une
communication efficace avec tous les intéressés sont des critéres déterminants du
succes de ces consultations.
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¢ Il faut repenser la formation des enseignants, en mettant ’accent sur la nécessité
d’organiser I’acquisition de cette formation comme un processus d’apprentissage
permanent. Il est nécessaire d’élaborer un nouveau concept de formation initiale
de qualité qui donne aux futurs maitres des bases théoriques et pratiques solides.
Il est indispensable d’assurer une formation permanente en cours d’emploi, qui
permette le perfectionnement professionnel des enseignants et leur assure les connais-
sances et les compétences qui leur permettront de relever de nouveaux défis.
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UNE CONFERENCE

INTERNATIONALE

ET UN DOSSIER

Cynthia Price Coben, Martha Farrell Erickson,
Midlfrid Grude Flekkoy et Stuart Hart

Les articles qui figurent dans le dossier du présent numéro de Perspectives ont été
choisis parce qu’ils apportent des informations sur les thémes, les tendances et les
problémes importants qui ont été examinés lors de la récente Conférence interna-
tionale sur les droits des enfants dans le domaine de ’éducation, qui s’est tenue a
Copenhague, du 26 au 30 avril 1998. Cette conférence avait pour but essentiel de

Langue originale : anglais

Cynthia Price Coben (Etats-Unis d’Amérique)

Titulaire d’un doctorat. Fondatrice et Directrice exécutive de I'Institut international de recherche
sur les droits de I’enfant. En tant que représentante d’une organisation non gouvernementale,
Mme Price Cohen a participé a I’ébauche de la Convention des Nations Unies relative aux
droits de I’enfant, et elle a poursuivi, de fagon méthodique, de nombreuses activités de niveau
international liées a la question des droits de ’enfant. Elle enseigne la loi touchant les droits
de ’enfant au College of Law de I’American University de Washington et au College of Law
de I’'Université de Tulsa. Elle est, par ailleurs, une conférenciére estimée, et on lui doit de nom-
breuses contributions a des publications scolaires.

Martha Farrell Erickson (Etats-Unis d’Amérique)

Titulaire d’un doctorat. Psychologue du développement, spécialiste de ’attachement
parent/enfant, de la prévention de I’abus et des mauvais traitements sur les enfants, et d’ap-
proches basées sur la communauté et visant le renforcement des liens familiaux. Elle dirige
le Consortium consacré aux enfants, a la jeunesse et a la famille de I’Université du Minnesota.
Mme Farrell Erickson a développé le programme STEEP (Steps Toward Effective, Enjoyable
Parenting), et poursuit des activités de formation et de consultation auprés de professionnels
aux Frats-Unis et a ’étranger. Auteur de plusieurs articles de journaux et de chapitres de
livres, elle apparait réguliérement & la télévision. Mme Farrell Erickson travaille, en outre, en
collaboration étroite avec le vice-président des Etats-Unis, Al Gore, comme commanditaire
associé de la conférence annuelle donnée par M. Gore et consacrée a la politique familiale.
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faire progresser le respect des droits de ’enfant et le soutien a ces mémes droits, ainsi
que le plein épanouissement des enfants par I’éducation. Cet article constitue 'in-
troduction du « Dossier », et il apporte quelques informations sur la conférence et sur
les articles qui ont suivi ; d’autre part, il résume et précise les seize lignes directrices
que la conférence a mises en relief et qui sont largement traitées dans ces articles.

La conférence a offert 4 des experts internationaux et nationaux I’occasion de
participer 4 un échange de vues structuré sur la théorie, les recherches, les politiques
et les pratiques qui concernent le droit des enfants a I’éducation. La Convention des
Nations Unies relative aux droits de ’enfant, en particulier ses articles 28 et 29, qui
ont trait 4 ’éducation, et son article 23, qui aborde la question des enfants handi-
capés, a constitué le cadre essentiel de cet échange. Le Ministére danois de I’éduca-
tion a été le principal organisateur et bailleur de fonds de la conférence. Il a bénéfi-
cié, a cette occasion, du concours d’organismes, tels que le Bureau international
d’éducation, I'Internationale de I’éducation, le groupe d’ONG pour la Convention
relative aux droits de ’enfant, I’Association internationale de psychologie scolaire
et le Bureau d’étude des droits psychologiques de P’enfance a I’Ecole d’éducation de
I’Université de ’Indiana ~ Université Purdue, a Indianapolis, ainsi que du soutien
de nombreuses organisations nationales danoises. Quelque 200 participants s’étaient
inscrits a la conférence, y compris des participants individuels, qui venaient de 49
pays répartis entre toutes les grandes régions du monde et représentant divers groupes :
ministéres de I’éducation, éducateurs professionnels, psychologues scolaires, défen-
seurs de la cause des enfants, parents, enfants. La conférence s’est déroulée dans les
locaux de I’Ecole danoise royale d’études pédagogiques.

Malfrid Grude Flekkoy (Norvége)

Titulaire d’un doctorat. Psychologue clinique de ’enfance, et spécialiste de la psychologie
enfantine et adolescente. Elle a été, en Norvége, la premiére personne a tenir la fonction de
médiateur a enfance, charge qu’elle a occupée, de 1989 a 1991, et premier poste du genre
au monde. Haut fonctionnaire de 'UNICEF, de 1989 4 1991, elle est I’auteur de ’'ouvrage
A voice for children : speaking out as their Ombudsman [Une voix pour I’enfance : dire le
vrai en tant que leur médiateur] (1991), et, en tant que collaboratrice extérieure de I'Institut
des familles en société de I'Université de Caroline du Sud, elle a publié The participation rights
of the child : rights and responsibilities in family and society [Les droits de Penfant a la par-
ticipation : droits et responsabilités dans la famille et dans la société] (1997). Elle est actuel-
lement psychologue en chef a I'Institut Nic Waals d’Oslo.

Stuart N. Hart (Etats-Unis d’Amérique)

Titulaire d’un doctorat. Professeur en conseil (counseling) et professeur de psychologie de
I’éducation, et Directeur du Bureau d’étude des droits psychologiques de I’enfance 3 I'Ecole
d’éducation de I’Université de 'Indiana — Université Purdue, a Indianapolis. Il est Président
du Comité des droits de ’enfant de I’Association internationale de psychologie scolaire et de
sa représentation auprés du Groupe des organisations non gouvernementales & la Convention
des droits de I’enfant, & Genéve. Il a été ’avant-dernier président du Comité national des
droits de ’enfant. Il a dirigé des recherches, a donné des conférences et a beaucoup écrit sur
le sujet des droits de ’enfant.
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L’allocution d’ouverture de la conférence a été prononcée par Mme Sandra
Prunella Mason, présidente du Comité des droits de ’enfant de TONU, qui est chargé
de superviser la mise en ceuvre, dans le monde entier, de la Convention relative aux
droits de ’enfant. Sa déclaration sur le sujet des droits des enfants dans le domaine
de I’éducation comportait un apergu des travaux de la Convention et de la fagon
dont le Comité des droits de ’enfant collabore avec les gouvernements nationaux
pour les inciter a lui donner plein effet. Trois thémes principaux étaient inscrits au
programme de la conférence :
¢ les résultats déja atteints dans la mise en ceuvre des droits de ’enfant en matiére

d’éducation ;
¢ les droits des enfants qui ont des besoins spéciaux ;
¢ les orientations de la promotion des droits de I’enfant par I’éducation.
Chaque théme a fait 'objet d’un exposé liminaire en séance pléniére, suivi de quatre
présentations de communications et de séances de groupes de travail, qui se sont
déroulées simultanément, et qui portaient chacune sur un aspect essentiel du théme
général de la conférence. Les exposés thématiques liminaires ont été faits respecti-
vement (dans I’ordre indiqué ci-dessus) par M. Gerison Lansdown (Directeur du
Children’s Rights Office du Royaume-Uni), Mme Lena Saleh (chef de la Section des
besoins éducatifs spéciaux de P'UNESCO, a Paris) et M. Brent Parfitt (médiateur
adjoint a I’enfance en Colombie britannique). Douze experts de renommaée inter-
nationale, venus de dix pays, ont présenté des communications et ont animé des
débats de groupes de travail sur les sujets suivants : problémes d’ordre culturel ;
modeéles 4 ’établissement de rapports sur les progrés réalisés ; possibilités de conver-
gence entre la législation, les décisions politiques et la pratique ; la coopération entre
la famille et I’école ; ’expérience qu’ont de leurs droits les enfants ; inclusion et inté-
gration dans ’enseignement des éléves ayant des besoins spéciaux ; droits des éleves
et des parents qui bénéficient d’un soutien d a des besoins spéciaux ; considéra-
tions financiéres en matiére de besoins éducatifs spéciaux ; guides d’élaboration des
programmes d’études et pratiques qui favorisent le progrés des droits des enfants et
leur plein épanouissement ; éducation a la démocratie ; moyens par lesquels les éléves
peuvent exprimer leur point de vue et exercer une influence ; attentes des enseignants
et des parents, et demandes auxquelles ils doivent répondre. Des jeunes, choisis dans
quatre pays, ont participé a I’ensemble des travaux de la conférence et ont exposé
leurs vues, a la derniére séance pléniére, ainsi que dans un journal de huit pages
qu’ils ont rédigé pour la conférence. Du temps avait été réservé et a été mis a profit
lors d’échanges informels entre les participants. De surcroit, en dehors des exposés
et des débats traditionnels, les deux tiers environ d’une journée ont été consacrés a
des visites d’écoles danoises. L’occasion a ainsi été offerte a la fois d’observer les
activités scolaires et de s’entretenir avec des éléves, des enseignants, des adminis-
trateurs et des représentants de la communauté scolaire.

Les orateurs qui ont présenté les exposés liminaires — Sandra Mason, Gerison
Lansdown et Lena Saleh — ont chacun versé au présent dossier un article portant
sur le sujet de leur intervention. Plusieurs conférenciers ont également écrit des articles
sur la base de Pallocution qu’ils avaient tenue. Ulf Fredriksson, dans la partie
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« Positions/Controverses » de ce numéro, apporte quelques éclaircissements quant
aux conditions légales, politiques et économiques qui doivent étre prises en compte
dans la mesure ot leur réle dans la pratique quotidienne est de faire progresser les
droits de I’enfant dans ’éducation. F. Clark Power prone une orientation de 1’édu-
cation qui prépare les enfants & participer pleinement a la vie d’une société démo-
cratique. Eugeen Verhellen nous enjoint de faire en sorte que les écoles et que les
communautés deviennent pour les enfants des espaces véritablement conviviaux qui
les intégrent pleinement 2 la société en les associant a la prise de décisions, en leur
assurant une protection juridique, en appliquant une politique éducative qui valo-
rise systématiquement leurs droits, et en éduquant les parents et les maitres. On a
ajouté a ce numéro de Perspectives deux articles dont les auteurs n’ont pas parti-
cipé a la conférence. Muju Zhu décrit les tendances historiques et présentes des
parents chinois face a I'orientation et a Pimplication dans I’éducation de leurs enfants,
et porte son attention sur la progression des droits de ’enfant. Juvénal Bazilashe
Balegamire traite du grand dévouement que les parents apportent a I’éducation de
leurs enfants dans la région du Sud-Kivu, en République démocratique du Congo,
mais également des facteurs multiples et puissants qui tendent a contrecarrer, dans
cette région, les efforts destinés a affermir les droits de ’enfant a I’éducation aussi
bien que « dans » I’éducation. La section « Dossier » se referme sur un épilogue qui
décrit les relations de I’éducation et du respect de soi écrit par le conférencier Uazuvara
E. Katjivena. La conférence a été couronnée de succés. Elle a atteint ses principaux
objectifs, a savoir faire progresser le respect et le soutien des droits de I’enfant, et
promouvoir son plein épanouissement par 1’éducation. Les participants ont examiné
une quantité considérable d’informations touchant des points spécifiques. Ces tra-
vaux leur ont permis de nouer des alliances diverses, formelles et informelles, des-
tinées a favoriser la réalisation de projets éducatifs communs. Les observations des
participants (ainsi que leurs travaux) ont montré qu’il existait un intérét authen-
tique en faveur des droits éducatifs des enfants, ainsi que des plans qui visent a pro-
mouvoir ces droits — droits 4 ’éducation et dans I’éducation —, y compris par I’édu-
cation elle-méme. Il y a lieu de penser que les responsables nationaux qui ont participé
aux travaux de la conférence appliqueront les idées, les modeles et les stratégies
qui conviennent 2 la situation de I’éducation dans leurs pays, et a leurs besoins
éducatifs.

La conférence s’étant révélée une base qui permettra de faire progresser les
droits des enfants dans le domaine de I’éducation et ayant fait clairement apparaitre
qu’il fallait aller beaucoup plus loin dans les délibérations et dans I’action, il y a tout
lieu de considérer qu’elle ne sera que la premiére d’une série. Les démarches initiales
de préparation d’une deuxiéme conférence internationale sur les droits de ’enfant
dans le domaine de I’éducation sont actuellement en cours. On a proposé qu’elle se
tienne au Brésil, et des négociations ont été engagées pour en fixer la date et le lieu.

Les personnes qui souhaiteraient recevoir le rapport de la conférence doivent
adresser leur demande a M. Joergen Hansen, Ministére danois de I’éducation, H. C.
Andersens Boulevard 45, 1553 Copenhague V (Danemark). Téléphone : 45 33 92
5038 ; fax : 45 33 95 5411 ; adresse électronique : joergen.hansen@uvm.dk
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Les grands principes qui doivent guider |’action
dans le domaine des droits de I’enfant

Les auteurs de cet article sont les rapporteurs de la Conférence internationale sur
les droits de ’enfant qui s’est tenue a Copenhague, du 26 au 30 avril 1998. A ce
titre, ils devaient assister a chaque séance, suivre attentivement les débats, et étre a
méme de donner des explications et de faire des comptes-rendus. Ils ont ainsi pu
dégager seize principes qui ont été soulignés a maintes reprises dans les exposés et
les débats. Ces principes sont les suivants :

tout enfant a des droits ;

’éducation est pour chaque enfant un droit et non un privilége ;

la société est tenue, en général et en particulier, de veiller au respect de I’ensemble
des droits directs ou indirects de ’enfant face a I’éducation ;

les objectifs de I’éducation, tels qu’ils sont définis a larticle 29 de la Convention
relative aux droits de ’enfant, peuvent et doivent se concrétiser ;

la participation et le plein épanouissement de Penfant doivent étre défendus dans
tous les objectifs, cadres et pratiques pédagogiques ;

le respect des droits de I’enfant doit permettre de privilégier la qualité de la vie
au cours de I’enfance et a I’dge adulte

I’école doit respecter les droits de tous les individus afin de défendre efficacement
ceux de I’enfant ;

I’éducation et ’apprentissage doivent étre assurés a I’intérieur et en dehors du
cadre scolaire de fagon rigoureuse et coordonnée ;

les obstacles repérables a I’exercice du droit de ’enfant a I’éducation peuvent
étre surmontés ;

il faut repenser ’éducation et ’apprentissage — des orientations préférables se
dessinent ;

le systéme éducatif doit respecter les différences individuelles, contextuelles et
culturelles ;

les besoins éducatifs particuliers et ’'intégration scolaire renvoient a des principes
moraux, a des réalités et a des spécificités qu’il faut comprendre ;

les pouvoirs publics doivent appliquer a ’éducation des analyses cofits-avantages
qui portent sur une longue période lorsqu’ils déterminent les priorités d’utilisa-
tion des ressources ;

il faut développer la formation des maitres, ’éducation des parents et aptitude
des enfants a s’instruire ;

la transparence doit prévaloir dans ’application des décisions, dans {’utilisation
des ressources et dans I’établissement des rapports ; et

I’exercice des droits exige plus qu’un fondement juridique ; des impératifs
d’ordre moral doivent s’imposer a tous les niveaux de la société (Danemark,
1998).

Ces principes fondamentaux pourraient inspirer les réflexions et action futures, et
faire ainsi progresser la cause des droits de 'enfant. Chacun d’eux est exposé plus
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loin et est augmenté de commentaires explicatifs. Parfois, le nom de P’intervenant
qui a insisté sur telle ou telle notion est indiqué entre parenthéses.

Tout enfant a des droits

Ce principe capital admet ce qui suit. L’enfant est un étre compétent et curieux qu’il
faut entiérement associer a ’administration de I’école et a la définition de I’ensei-
gnement qui lui est dispensé (Trond Waage). Il doit étre considéré comme un sujet,
et non comme un objet, comme un étre humain déja constitué et jouissant de I'in-
tégralité des droits de la personne humaine, et non comme un étre «en devenir »
(Eugeen Verhellen). Si on lui en donne "occasion, I’enfant montre, de fagon frap-
pante, par ses remarques et ses initiatives judicieuses, qu’il porte en lui des droits et
qu’il n’en est pas seulement le bénéficiaire (Brent Parfitt). Il faudrait au moins I’as-
socier pleinement a cette entreprise, car bien souvent c’est lui qui nous apprend, et
c’est déja une legon importante.

L’éducation est un droit

Les régles internationales, telles qu’elles sont énoncées dans la Déclaration univer-
selle et dans des textes ultérieurs relatifs aux droits de ’homme, et I’action menée
par des organismes internationaux concourent a faire du droit a I’éducation un prin-
cipe universel. Presque tous les pays du monde se sont engagés a reconnaitre le droit
de tout enfant a I’éducation, conformément aux articles 28 et 29 de la Convention
relative aux droits de ’enfant. Au Sommet mondial pour les enfants, qui s’est tenu
en 1990, quatre-vingts chefs d’Etat environ ont signé une déclaration dans laquelle
ils affirment le droit de I’enfant a I’éducation.

On a fini par admettre que ’éducation était une ressource économique capi-
tale et un déterminant des inégalités économiques et sociales qui existent entre les
individus et les nations (Lena Saleh). Le droit a I’éducation a fini par étre univer-
sellement reconnu et s’inscrit maintenant dans des instruments juridiques. Cependant,
on doit aujourd’hui parvenir 4 le mettre en pratique a ’échelon international, aussi
bien qu’au niveau national ou local.

Une obligation pour la société

La Convention relative aux droits de I’enfant, texte de droit international, oblige
expressément les Etats parties 4 assurer un enseignement primaire gratuit i tous
leurs jeunes citoyens, a assurer ’accés a ’enseignement secondaire et supérieur, a
rendre accessible I'information sur Porientation professionnelle, 4 prendre des mesures
d’encouragement a la régularité dans la fréquentation scolaire, a veiller a ce que la
discipline scolaire soit appliquée «d’une maniére compatible avec la dignité de I’en-
fant en tant qu’étre humain » et a favoriser le plein épanouissement des potentiali-
tés de chaque enfant. Ces principes, ainsi que d’autres, plus spécifiquement axés sur
I’éducation, sont énoncés aux articles 28 et 29 de la Convention. En outre, tous les
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autres droits proclamés dans la Convention doivent, dans le domaine et par le biais
de Péducation, étre respectés. Ainsi, en vertu de Iarticle 2, ’enfant ne doit faire ’ob-
jet d’aucune discrimination arbitraire pendant sa scolarité, et, conjointement, il doit
apprendre a avoir, vis-a-vis des autres, semblables a lui ou différents, une attitude
qui ne soit pas discriminatoire. Le systéme éducatif national et local, les politiques
et les méthodes appliquées dans chaque établissement et dans chaque classe doivent
étre conformes aux principes qui figurent explicitement et implicitement dans la
Convention.

Les objectifs de I’éducation (article 29)

Les dispositions de ’article 29 inscrivent ’épanouissement de la personnalité par
I’éducation dans une perspective plus vaste. Il apparait clairement dans la Convention
que « intérét supérieur de I’enfant » et, en vérité, celui de la société, s’entend de
I’épanouissement de la personnalité de I’enfant. Les objectifs énoncés a I’article 29
de la Convention relative aux droits de ’enfant sont notamment les suivants : favo-
riser ’épanouissement de la personnalité de I’enfant, lui inculquer le respect des
droits de ’homme, celui de ses parents, de son identité culturelle et de celle des autres,
le respect du milieu naturel et, enfin, le préparer a assumer les responsabilités de la
vie dans une société libre. Tous ces objectifs sont censés se concrétiser sous des formes
culturellement significatives et crédibles sur le plan international. L’interprétation
et les valeurs culturelles ont leur place. Si certaines cultures accordent beaucoup
d’importance a P’action collective, d’autres préconisent 'indépendance d’esprit, mais
toutes considérent I’éducation comme le support d’une citoyenneté responsable. Les
programmes scolaires doivent exprimer des objectifs communs. Il est capital que les
modalités d’application de I’article 29, y compris toutes celles qui ont une forte inci-
dence culturelle, soient développées et exposées ouvertement, de maniére a faire I’ob-
jet d’un débat et d’une surveillance continue.

Défendre la participation et
le plein épanouissement de |’enfant

Dés la naissance, Penfant a des droits en matiére de participation. Il doit savoir com-
ment, quand, ou et aupreés de qui ces droits peuvent s’exercer. Des études sur les apti-
tudes sociales des enfants ont montré que, en régle générale, leurs capacités dans ce
domaine étaient sous-estimées. Ils sont capables, dés leur plus jeune age, de faire des
choix, d’exprimer des opinions et de comprendre les informations qui les concernent.
1l faut s’inscrire dans une perspective durable et globale, de maniére a favoriser ’ap-
prentissage des principes démocratiques avant I’école primaire. Les écoles maternelles
ont réussi A apprendre a des enfants de trois ou quatre ans a prendre des décisions
dans le respect de certains principes démocratiques de base. Des groupes d’enfants,
organisés ou non, ont ainsi appris a prendre des responsabilités importantes pour le
groupe, ce qui leur a donné un sentiment d’utilité. Toutefois, il arrive que cette apti-
tude ait disparu au moment ot enfant atteint ’dge de dix ans, parce qu’elle n’a pas
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été développée, ou exploitée, dans I’enseignement primaire ou secondaire. Ce phé-
nomeéne s’explique peut-étre par le fait que, en maternelle, on met généralement ’ac-
cent sur le développement de I’enfant, alors que, dans ’enseignement primaire, on
s’attache davantage aux matiéres a enseigner et a la facon de le faire. Il faudra adap-
ter la formation des maitres afin d’assurer la continuité dans le développement des
aptitudes des éléves a participer et a respecter un processus démocratique.

Privilégier la qualité de la vie dans I’enfance et
al’age adulte

On ne saurait sacrifier le sens et la plénitude de ’enfance dans le but de privilégier
le stade ultérieur du développement. 1l faut élaborer une nouvelle image de I’enfant,
dans laquelle il serait reconnu comme sujet plutét que comme objet. Des études réa-
lisées dans des pays développés ont montré que quand on considére 1’adolescence
comme une période d’attente — une période de préparation a la « vraie » vie qui
s’annonce — on associe alors les problémes qui se posent 4 la maniére d’étre des
jeunes. Il faut donner a I’enfant la possibilité de connaitre les bienfaits du jeu, de
I’exploration, de ’expérimentation et de la fantaisie, et un sens du travail qui ait
pour lui un sens. D’aprés Buscaglia (1978) :

La maturité est non pas un objectif mais un processus... Chaque étape existe dans son inté-
gralité et peut se matérialiser indépendamment de toute autre... Vivre, c’est étre a la fois en
action et en constante évolution.

Il faut assurer la pleine réalisation de chaque stade du développement si I’on veut
que ’enfant accéde ultérieurement a un complet épanouissement et a la maturité.
Chaque moment de la vie est une «vraie » vie. L’enfant a droit au moment présent.

L’école doit respecter les droits
de tous les étres humains

Les droits de I'enfant ont leur importance, mais il ne faut pas les surestimer au point
de laisser entendre qu’ils sont les seuls a avoir de la valeur, qu’ils importent plus que
ceux de quiconque, ou qu’ils s’imposent indépendamment du respect des droits d’au-
trui (John Bennett). La «régle d’or », selon laquelle il faut agir envers les autres
comme on souhaiterait qu’ils agissent envers nous, est toujours valable. Le principe
selon lequel « on récolte ce que Pon a semé » exprime opportunément un intérét per-
sonnel bien compris. Les établissements scolaires et les cadres plus larges de ’en-
seignement, formel et informel, doivent étre pour 1’enfant des lieux ot les droits de
tous — enfants, enseignants, personnel de service, employés, administrateurs et
parents — sont respectés. Les relations entre les personnes se développeront ainsi
dans un milieu ot I'acquisition des connaissances se fera entre des individus qui s’ap-
précient eux-mémes et les uns les autres, condition nécessaire i 'apprentissage et a
Pépanouissement de chacun.
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L’éducation et I’apprentissage a lI'intérieur et
en dehors du cadre scolaire

Ecole n’est pas synonyme d’éducation. Le droit a I’éducation, qui appartient 4 I’en-
fant pendant toute sa scolarité, s’exerce bien au-dela des murs de I’école. Un enfant
peut aller a I’école sans pour autant recevoir une éducation. Celle-ci s’effectue aussi
dans d’autres cadres, par exemple la famille, les camarades, les organisations, la
communauté locale et les médias, locaux et nationaux. Certaines valeurs et certaines
aptitudes ne peuvent étre acquises que s’il existe entre les membres d’une famille des
relations bien soudées et durables, quel que soit d’ailleurs le comportement indivi-
duel des membres de cette famille. C’est ainsi, par exemple, que I’enfant apprend a
résoudre des contflits, ou tout au moins a vivre avec des conflits qui naissent entre
des personnes qu’il aime, dont il a besoin et dont il est aimé. D’autres acquis ne peu-
vent s’obtenir qu’au travers des relations avec les camarades, lesquels jouent un role
encore plus déterminant pour les enfants de familles peu nombreuses et au sein des-
quelles les deux parents travaillent. Avec les pairs, sans I'intervention des adultes,
Penfant apprend les grands principes qui régissent les régles et les décisions démo-
cratiques, ainsi que les conditions a remplir pour faire partie ou étre exclu d’un
groupe dans lequel les places ne sont pas garanties. Dans ’ensemble de la société, il
faudrait concevoir et coordonner les services sanitaires, éducatifs et sociaux, ainsi
que toute la gamme des organismes qui s’occupent des enfants, en sorte que I’on
pourra protéger les droits et répondre aux besoins d’éducation formelle et infor-
melle de ’enfant en devenir.

Surmonter les obstacles a I’exercice des droits

Le manque de moyens est peut-étre la principale cause d’irrespect des droits des
enfants a I’éducation. Cette situation résulte parfois d’une politique gouvernemen-
tale qui place, pour ce qui est des allocations budgétaires, I’éducation au bas de
Péchelle des priorités. Dans d’autres cas, les causes en sont plus difficilement per-
ceptibles. Ainsi, il peut exister un nombre suffisant d’écoles et d’enseignants, mais
pas assez de fournitures et, dans les cas ou ’achat des manuels est a la charge des
familles, quand celles-ci disposent de ressources insuffisantes, ’enfant ne peut étu-
dier correctement. D’autres facteurs peuvent aussi intervenir : le parti pris sexiste
de Penseignant, ou celui de institution, la nécessité pour certains enfants de gagner
leur vie en travaillant, soit pour assurer leur propre subsistance, soit pour aider leur
famille, un handicap non décelé, ou encore la formation insuffisante des enseignants.
Des méthodes qui ont fait leurs preuves sont utilisées dans diverses régions du monde
pour contribuer a surmonter chacun de ces obstacles. Il faut accorder a ’éducation
un rang de priorité plus élevé qu’a d’autres préoccupations nationales, et exiger des
pouvoirs publics qu’ils s’engagent a étudier et a appliquer des stratégies de nature
a ’améliorer.
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Reconstruire le processus d’éducation et
d’apprentissage

Il faut revoir toute la stratégie d’éducation et d’apprentissage a la lumiére des chan-
gements intervenus dans des domaines, tels que I’économie, la vie sociale, la tech-
nologie et le développement de P’enfant. Il faut peut-étre privilégier I’apprentissage
des méthodes de recherche d’informations au détriment de I’acquisition de connais-
sances qui risquent d’étre obsolétes au moment ou I'enfant quittera I’école. On a des
raisons de penser que la scolarité obligatoire de type classique pourrait s’achever
avec succes vers I’age de 14 ou 15 ans, ce qui permettrait aux éléves de choisir des
filieres d’éducation permanente qui concilieraient leurs centres d’intérét et leurs apti-
tudes. La capacité de réflexion et d’adaptation, le sens des relations humaines et cer-
taines attitudes comme la tolérance sont les fondements de I’éducation pour tous
qu’il convient de privilégier. Il faut envisager sérieusement d’inclure dans I’éduca-
tion de demain de nombreuses composantes, entre autres : des éléments de «construc-
tivisme », I’aptitude a vivre en société, des principes moraux, ’apprentissage aupres
des pairs, des modeles d’expériences pédagogiques et/ou d’apprentissage, différentes
méthodes de formation permanente et le modéle danois du « maitre de classe », qui
favorise les relations durables entre enfants et adultes, et montre a I’éléve ce que sont
la confiance en soi et la défense de ses intéréts. Une approche plus globale de I’école,
de I’éducation et de I’apprentissage devrait inclure une collaboration plus étroite
entre ’école et les parents, la communauté, les organisations qui s’occupent d’en-
fants et de jeunes, et divers cadres d’apprentissage. Une telle évolution donnera des
résultats avantageux pour tous, aussi bien pour les individus que pour les sociétés
auxquelles ils appartiennent.

Le systeme éducatif doit respecter les différences

Il n’y a pas qu’une seule fagon de faire respecter le droit de tout enfant a ’éduca-
tion. Il faut prendre en considération la diversité des individus, des cultures et des
contextes lorsqu’on choisit dans toute la gamme des mesures positives et efficaces a
appliquer. Nombreux sont les cas oti I'irrespect et 'incompréhension des différences
culturelles ont porté atteinte a I’égalité des chances. Des filles, dont la religion exige
qu’elles aient les bras et les jambes couverts, ont été, a tort, exclus des activités d’édu-
cation physique, alors qu’il aurait suffi de savoir communiquer et de tolérer leur
choix vestimentaire. L’absentéisme a souvent été interprété comme un manque d’in-
térét ou de respect a I’égard de ’autorité, alors que les enfants se conformaient sim-
plement 3 la coutume en allant se former au métier de leurs parents ; la collabora-
tion entre I’école et la famille aurait pu dissiper ce type de malentendu.

Méme dans un contexte ethnique, géographique ou religieux homogene, les
familles et les professionnels de I’éducation ont d’importants défis « culturels » a
relever quand ils défendent les droits de ’enfant. Ainsi, tant dans les pays dévelop-
pés que dans les pays en développement, seule la collaboration entre parents et pro-
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tessionnels de I’enseignement est de nature a assurer la prise en charge des besoins
des éléves qui ont été exclus, ou qui ont abandonné I’école. Or, de nombreux parents
hésitent ne serait-ce qu’a entrer dans un établissement scolaire et a s’entretenir avec
un enseignant, a cause des expériences négatives qu’ils ont eux-mémes vécues quand
ils étaient éléves. De toute évidence, il faut créer des partenariats avec les enfants et
avec leurs familles sur des bases nouvelles et mieux adaptées, en commengant par
mettre en évidence les terrains d’entente et les atouts.

Comprendre les principes moraux, les réalités et
les spécificités

Quand on parle d’un enfant qui a des besoins éducatifs particuliers, on pense le plus
souvent a un enfant atteint d’un handicap physique ou mental visible. D’une facon
plus générale, les besoins particuliers peuvent aussi étre ceux des enfants que les cir-
constances ont empéchés d’aller a I’école : enfants exploités dans des ateliers, enfants
exploités sexuellement, enfants vivant dans une extréme pauvreté ou enfants vic-
times de la guerre.

Tout enfant peut avoir, 3 un moment donné, durablement ou non, des besoins
particuliers. Les enfants réfugiés qui ne parlent pas la langue du pays d’accueil et les
enfants hospitalisés ont, jusqu’a ce que leur situation évolue, des besoins particu-
liers. La nature de ces besoins peut elle aussi changer. Un enfant trés myope portera
des lunettes et sera assis a c6té de ’enseignant, alors qu’un enfant aveugle aura besoin
d’un enseignement spécial et d’une assistance spécifique.

De nombreux enfants qui ont des besoins particuliers peuvent s’insérer nor-
malement dans une classe ordinaire, 4 condition qu’on leur fournisse les ressources
humaines et techniques nécessaires. Mais ’école « intégratrice » peut ne pas étre la
meilleure formule pour tous. Ainsi, I’enfant sourd devra apprendre 2 communiquer
en lisant sur les lévres ou en utilisant le langage des signes avant de pouvoir s’insé-
rer dans une classe ordinaire. Les écoles exclusivement «intégratrices » peuvent nuire
dans certains cas, car elles ne favorisent pas ’épanouissement de chacun ni ’exer-
cice du droit a Papprentissage. La question du respect du choix des parents et de
P’enfant se pose également. S’il n’y a pas de choix, il peut y avoir atteinte aux droits.
L’intérét supérieur de ’enfant doit primer, ce qui implique le recours a des méthodes
originales, la participation a la prise de décisions et la recherche de solutions qui
permettront d’assurer des conditions de développement équilibrées a chaque enfant
pris individuellement.

Analyser les coits et les avantages sur
une longue période avant de définir les objectifs
et les priorités d’utilisation des ressources

L’éducation est le meilleur investissement a long terme que ’on puisse faire dans la

vie d’un enfant comme dans la qualité de vie d’une société. Ce principe, largement
approuvé en paroles par les pouvoirs publics et par les spécialistes de la planifica-
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tion sociale, est rarement traduit en actes quand il s’agit de définir des priorités dans
les dépenses. Dans un monde oui la concurrence est sévére quand il s’agit de finan-
cements, il est indispensable de chiffrer de fagon incontestable les coiits et les avan-
tages de ses choix. Les responsables de I’éducation et les experts en économie devraient
étudier ensemble le rapport coflits/avantages entre Iaide financiére fournie a diffé-
rents niveaux d’enseignement et ’effet économique produit sur les individus et la
société. Les quelques rares études de ce type qui ont été réalisées jusqu’ici présen-
tent un intérét certain pour les responsables des politiques, et elles permettront d’in-
fluencer les décisions qui sont liées a I"attribution des ressources. Elles peuvent, par
exemple, démontrer qu’il est nécessaire de procéder a une augmentation des crédits
de I’enseignement. Par ailleurs, ces études permettent d’éviter les restrictions bud-
gétaires qui ne tiennent aucun compte des conséquences négatives prévisibles et
durables qu’elles peuvent entrainer, et qui sont fréquemment opérées de facon inop-
portune. Pour toute décision d’attribution de ressources, il faut disposer d’infor-
mations fiables et de prévisions précises quant aux couts et aux avantages, a court
et 2 long terme, que représente, pour une société, I’éducation de ses enfants.

Formation des maitres, éducation des parents
et aptitude des enfants a s’instruire

1l est rare que les parents soient pleinement associés a 'enseignement dispensé 4 leurs
enfants. Ces derniers sont en général absents des instances dirigeantes des établis-
sements scolaires. Bien que les enseignants et les parents communiquent avec les
éleves, il est rare que ceux-ci se fassent entendre de facon significative. Les écoles
obtiendront de meilleurs résultats si les parents et les enfants deviennent, compte
tenu de I’évolution de leurs capacités, les deuxiéme et troisiéme piliers d’un systeme
éducatif efficace (Tronde Waage).

La Convention relative aux droits de enfant dispose qu’il faut inculquer aux
enfants et aux adultes le respect des droits de I’homme. 1l va sans dire qu’il s’agit la
d’une tiche considérable et constante qui exige la mise en place de multiples stra-
tégies qui serviront les intéréts de multiples destinataires. Il est désormais indispen-
sable, et il le sera encore davantage dans I’avenir, d’inclure I’éducation aux droits
de I’lhomme (et plus précisément aux droits de I’enfant) dans les programmes de for-
mation des maitres et des administrateurs de I’enseignement. Pour les profession-
nels en activité, il faut s’efforcer de mettre au point le plus rapidement possible des
programmes et des matériels d’éducation permanente qui soient de bonne qualité,
en utilisant pour cela les derniéres technologies du télé-enseignement. Pour les futurs
enseignants, les instituts de formation et les universités doivent inclure dans leurs
programmes d’études des travaux pratiques qui seront congus avec le souci de pré-
parer les professeurs a enseigner le respect des droits de I’homme et a appliquer cet
enseignement a leurs classes.

Compte tenu du rdle premier des parents dans I’éducation et dans le dévelop-
pement des enfants, c’est a eux, mais aussi aux futurs parents, qu’il faudrait s’adres-
ser. Le nombre croissant d’études qui confirment 'importance pour ’enfant des rela-
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tions qu’il établit et des connaissances qu’il acquiert pendant les trois premiéres
années de la vie impose ’adoption d’une telle attitude. Les jeunes ou futurs parents
ont besoin d’informations solides attestant que, dés les premiers mois de la vie, I’en-
fant acquiert la structure qui lui permettra de devenir un éléve motivé, confiant et
persévérant, puis un citoyen solidaire et responsable.

Pour progresser dans cette voie, il faut utiliser tous les médias disponibles afin
d’informer les parents et de les associer aux activités de I’école. Pour les atteindre
personnellement, il faudrait organiser des rencontres a domicile ou des réunions de
voisinage, et leur adresser des bulletins d’information réalisés par les éléves. Il fau-
drait en outre faire venir les familles a I’école, en faisant de I’établissement scolaire
I’enceinte privilégiée de la vie communautaire. Il existe une autre stratégie complé-
mentaire qui consiste 3 mettre I’accent sur la formation permanente, en partant du
principe selon lequel chacun a quelque chose a apprendre et quelque chose a ensei-
gner. Cette démarche est particuliérement fructueuse, car elle donne aux enfants
Poccasion de devenir les « maitres » de leurs parents et de leurs ainés.

Enfin, I'objectif 4 long terme étant de batir une société qui respecte les droits
de tout citoyen, les enfants devraient étre entiérement associés a ’enseignement qu’ils
recoivent et qui est dispensé a d’autres. A I’école, il faut les inciter le plus tot pos-
sible a prendre en charge la défense de leurs droits et a respecter ceux de leurs pairs.
Il faut inciter des enfants plus agés, ou du méme age, i jouer un role éducatif aupres
de leurs camarades.

Assurer la transparence

Les nations, les gouvernements, les organisations non gouvernementales (ONG), les
groupes de défense d’intéréts particuliers et les citoyens en général devraient tenir
pour acquis que la ratification de la Convention impose le respect absolu des droits
qu’elle proclame. Il faut traduire en actes bien congus les bonnes intentions expri-
mées par les mots de la ratification et trouver les ressources nécessaires. Pour garan-
tir la transparence, il faut contréler les mesures prises et les résultats obtenus, et en
rendre compte.

Les informations qui traitent de la nature, du montant et de I’origine des res-
sources, de leur utilisation et de leurs effets devraient étre disponibles. Les fonds
d’origine nationale ou étrangere devraient étre alloués a des fins trés précises, et leur
utilisation devrait étre étroitement contrdlée et notée (Joshua Malinga).

De fagon générale, on peut atteindre plus de transparence en créant des sys-
témes d’information précis, complets, ouverts et conviviaux utilisables par les gou-
vernements et les ONG au moment ou ils rédigent les rapports qu’ils soumettent a
’examen du Comité des droits de I’enfant. A I’échelon international, les réseaux et
services du Haut Commissariat des Nations Unies pour les droits de ’homme, de
PUNICEF, de P'UNESCO et de quelques autres organismes et organisations four-
nissent certaines des informations requises. Il convient de renforcer les dispositifs
qui permettent de répertorier et de communiquer des données ayant spécifiquement
trait a ’éducation. Pour cela, il faut avoir davantage recours aux technologies de la
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communication qui évoluent sans cesse. Les ministéres et les départements de I’édu-
cation, ainsi que les ONG de chaque pays devraient ouvrir des sites Web qui four-
niraient tous les renseignements utiles quant a la fagon dont ils appliquent les dis-
positions relatives A 1’éducation contenues dans la Convention, cela a des fins
d’évaluation de la formation et d’évaluation cumulative.

L’exercice des droits exige plus qu’un fondement
juridique

La Convention internationale relative aux droits de I’enfant est un instrument juri-
dique international. Les nations qui la ratifient soit intégrent automatiquement toutes
ses dispositions dans leur législation nationale, soit s’engagent dans un processus
qui adapte progressivement et compleéte la législation en vigueur de maniere a s’ali-
gner sur ses dispositions. A I’échelle internationale comme a celles de niveau natio-
nal ou local, la législation contribue a signifier les engagements pris officiellement
par les gouvernements dans le domaine des droits de Penfant, et définit les inter-
prétations, les critéres d’adhésion et les mécanismes de contréle nécessaires a son
application.

Toutefois, les lois ne correspondent pas toujours a I’esprit et a Iidéal qui ont
animé les auteurs de la Convention, qui ont conduit 4 son adoption quasi univer-
selle et qui détermineront ’évolution future des régles qu’elle proclame et de leur
interprétation. Les cas ot la loi n’a pas été en mesure d’atteindre les objectifs visés
sont nombreux. Tel automobiliste ne respecte pas les limitations de vitesse et ne tient
pas compte du feu rouge a un croisement. Tel ami se vante d’avoir fraudé le fisc en
ne payant pas les imp6ts dont il était redevable. Dans bien des cas, il existe un tres
net décalage entre les régles du droit et le comportement de I’&étre humain, généra-
lement parce que les valeurs morales indispensables ou la détermination font défaut.
Aussi longtemps que cette détermination manquera, I’esprit de la loi ne sera pas res-
pecté.

La Convention présente au peuple de chaque nation et au monde une concep-
tion « positive » de I’enfant, en disposant que ce dernier a des droits et en donnant
des indications sur les valeurs, les attitudes et les mesures a adopter. Pour faire res-
pecter les droits proclamés par la Convention, les organisations et les peuples doi-
vent, a chaque étape du développement de I’étre humain, comprendre peu a peu,
accepter, apprécier et s’engager a défendre ces droits. Il faut développer les capaci-
tés cognitives, affectives et volitives des personnes pour faire respecter les droits de
’enfant.

Il faudrait s’attacher tout particuliérement a faire en sorte que, dans les rela-
tions entre les personnes, I’école exprime, développe et fasse partager le sentiment
que faire progresser la cause des droits de ’enfant est un «impératif moral ». Dans
une société, le personnel enseignant est celui qui, par le biais de P'institution, «éleve »
les enfants ; il est le relais des parents et est censé agir au mieux des intéréts de I'en-
semble de la société. 1l faut attendre de I’école qu’elle prenne fait et cause pour les
droits et le bien-étre de I’enfant, qu’elle se conforme aux objectifs de son dévelop-
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pement en tant qu’étre humain et qu’elle compense I’absence de liberté de choix
inhérente a la scolarité obligatoire. Les valeurs enseignées et vécues a I’école peu-
vent contribuer sensiblement a ’amélioration de la situation des droits de ’lhomme
dans la société.
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LES DROITS DES ENFANTS

FACE A L'EDUCATION

Sandra Prunella Mason

Introduction

Pendant longtemps, I’enfant a été considéré non comme sujet de droits mais comme
objet de protection juridique. L’adoption, par I’Assemblée générale des Nations Unies!,
de la Convention relative aux droits de ’enfant a, de maniére juste et efficace, ramené
Ienfant, ainsi que la notion de ses droits, de la périphérie de la pensée nationale et
internationale ot ils étaient confinés au centre de la scéne, entrainant un change-
ment d’attitude et de perception A ’égard de I'identité réelle de ’enfant. Cette conven-
tion a été jugée novatrice. Les droits de enfant n’y sont pas opposés a ceux de
Iadulte, ils ne supplantent ni n’annulent les droits des parents, mais font partie inté-
grante des droits humains. L’enfant y est reconnu comme étant un individu dont les
besoins évoluent avec I’4ge et le degré de maturité. Cette convention va donc plus
loin que les traités existants, dans la mesure ou elle s’efforce d’établir un équilibre
entre les droits de I’enfant et les devoirs des parents et des autres instances respon-
sables de la survie, du développement et de la protection de I’enfant, en donnant a
ce dernier le droit de prendre part aux décisions qui le touchent.

La Convention relative aux droits de I’enfant n’est pas et ne se voulait pas un
simple assemblage d’articles énongant des principes indépendants ou divergents. Sa
force réside dans la notion d’indivisibilité et d’interdépendance de tous les droits qui
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y sont inscrits, droits qui sont inhérents & la dignité humaine de I’enfant et sont
nécessaires a un épanouissement intégral et harmonieux de sa personnalité, en y
incluant les droits politiques et civils, ainsi que les droits culturels, sociaux et éco-
nomiques de P’enfant. En d’autres termes, en ratifiant la Convention, les Etats se
sont engagés A assurer une vie meilleure a tous les enfants qui relévent de leur juri-
diction, en prenant les mesures (législatives, administratives et autres) nécessaires a
sa mise en ceuvre.

L’éducation en tant que droit historique

Le principe qui fait de ’éducation un droit fondamental n’est pas né avec la
Convention relative aux droits de I’enfant. Par la résolution 217A (III) du
10 décembre 1948, I’ Assemblée générale des Nations Unies a adopté la Déclaration
universelle des droits de ’homme. Congu comme « I'idéal commun a atteindre par
tous les peuples et toutes les nations », ce document est devenu un critére de mesure
du respect des normes internationales en matiére de droits humains.

L’éducation est proclamée comme droit fondamental a I’article 26, qui dispose
que :

1. Toute personne a droit a ’éducation. L’éducation doit étre gratuite, au moins en ce qui
concerne ’enseignement élémentaire et fondamental. L’enseignement élémentaire est obli-
gatoire. L’enseignement technique et professionnel doit étre généralisé ; Paccés aux études
supérieures doit étre ouvert en pleine égalité a tous, en fonction de leur mérite.

2. L’éducation doit viser au plein épanouissement de la personnalité humaine et au renfor-
cement du respect des droits de ’homme et des libertés fondamentales. Elle doit favori-
ser la compréhension, la tolérance et ’amitié entre toutes les nations et tous les groupes
raciaux ou religieux, ainsi que le développement des activités des Nations Unies pour le
maintien de la paix.

3. Les parents ont, par priorité, le droit de choisir le genre d’éducation a donner a leurs
enfants.

Depuis, divers instruments internationaux relatifs aux droits humains ont réaffirmé
et renforcé ce principe?. Ainsi, le Pacte international relatif aux droits économiques,
sociaux et culturels’, un des deux traités qui ont été rédigés pour donner force de
loi aux principes de la Déclaration universelle, reconnait le droit de toute personne
a I’éducation. L’article 13, qui évoque différents degrés d’enseignement, définit éga-
lement I’objet de I’éducation et le role des parents dans le processus éducatif*. Il
constitue le fondement des articles 28 et 29 de la Convention relative aux droits de
’enfant.

En 1990, année d’entrée en vigueur de la Convention relative aux droits de
I’enfant, des dirigeants du monde entier se sont réunis au siége des Nations Unies,
a New York, dans le cadre du Sommet mondial sur I’enfance. La Déclaration mon-
diale en faveur de la survie, de la protection et du développement de Penfant, approu-
vée 2 cette occasion, reconnait que rien ne peut mieux contribuer au développement
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des enfants dans le monde qu’un enseignement de base et une alphabétisation univer-
sels. Le Plan d’action pour Papplication de la Déclaration disposait en particulier que :

Outre leur intérét intrinséque pour I’épanouissement de I’étre humain et I’amélioration de la
qualité de la vie, les progrés de I’éducation et de I'alphabétisation peuvent jouer un réle impor-
tant dans Pamélioration de la santé maternelle et infantile, la protection de environnement
et I'instauration d’un développement durable. Il faut donc accorder un rang de priorité élevé
aux investissements en faveur de I’éducation de base au niveau national, ainsi que dans la
coopération internationale.

Cinquante ans aprés que ’éducation eut été pour la premiere fois reconnue comme
droit fondamental, il est donc paradoxal de voir dresser le bilan suivant :

* plus de 100 millions d’enfants, dont au moins 60 millions de filles, n’ont pas accés a ’en-
seignement primaire ;

* plus de 960 millions d’adultes, dont deux tiers de femmes, sont analphabétes, et tous les
pays, tant industrialisés qu’en développement, connaissent un grave probléme d’anal-
phabétisme fonctionnel ;

* plus du tiers des adultes du monde n’ont pas accés au savoir imprimé, aux nouveaux
savoir-faire et aux technologies qui pourraient améliorer la qualité de leur vie et les aider
a fagonner le changement social et culturel et 4 s’y adapter ; et

* plus de 100 millions d’enfants et d’innombrables adultes n’achévent pas le cycle éducatif
de base qu’ils ont entamé ; des millions d’autres le poursuivent jusqu’a son terme sans
acquérir le niveau de connaissances et de compétences indispensable®.

Définition de I’éducation

Par éducation, on entend en général I’instruction dispensée dans le cadre du systeme
scolaire. Sans en donner une définition expresse, la Convention relative aux droits
de I’enfant imprime a cette notion un sens plus large. L’article 28 mentionne I’en-
seignement primaire, I’enseignement secondaire, tant général que professionnel, I’en-
seignement supérieur, la fréquentation scolaire et la réduction des taux d’abandon
scolaire. L’article 29 évoque le type d’éducation qu’il convient de dispenser a I’en-
fant pour en faire plus tard un adulte prét A s’engager dans la vie active dans une
société libre et lui inculquer le respect de ses parents, de son identité, de sa langue
et de ses valeurs culturelles, ainsi que des éléments constitutifs de la culture d’au-
trui ; cette éducation doit notamment viser 2 :
* favoriser I’épanouissement de la personnalité de I’enfant et le développement de
ses dons et de ses aptitudes physiques et mentales ;
¢ inculquer a I’enfant le respect des droits de ’lhomme et des libertés fondamentales ;
* inculquer un esprit de compréhension, de paix, de tolérance, d’égalité entre les
sexes et d’amitié entre tous les peuples ;
e inculquer a ’enfant le respect du milieu naturel.

L’éducation désigne donc un processus complet et, selon la formulation de
'UNESCO :
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Le mot « éducation » désigne le processus global de la société par lequel les personnes et les
groupes sociaux apprennent 2 assurer consciemment, a 'intérieur de la communauté natio-
nale et internationale et au bénéfice de celle-ci, le développement intégral de leur personna-
lité, de leurs capacités, de leurs attitudes, de leurs aptitudes et de leur savoir. Ce processus ne
se limite pas a des actions spécifiques®.

Tel est donc Iidéal vers lequel doit tendre chaque Etat pour s’acquitter de ’obliga-
tion qui lui est faite d’assurer le droit a I’éducation des enfants relevant de sa res-
ponsabilité.

Interdépendance des principes énoncés
dans la Convention

L’article 18 de la Convention relative aux droits de ’enfant reconnait le réle pré-
éminent dévolu aux parents dans I’éducation et le développement de ’enfant. L’Etat
est cependant tenu d’accorder I’aide appropriée aux parents dans ’exercice de la
responsabilité qui leur incombe d’élever I’enfant et d’assurer la mise en place d’ins-
titutions, d’établissements et de services chargés de veiller au bien-étre des enfants.
La responsabilité de I’Etat est encore soulignée a I’article 4, qui reconnait que, dans
le cas des droits économiques, sociaux et culturels, ’Etat doit prendre les mesures
nécessaires a leur mise en ceuvre dans toutes les limites des ressources dont il dis-
pose et, s’il y a lieu, dans le cadre de la coopération internationale. La mise en ceuvre
de ces droits nécessite donc, en général, des investissements financiers, et ’obliga-
tion qui incombe a I’Etat d’utiliser, dans toute la mesure possible, les ressources dont
il dispose exige, dans certains cas, que I’on effectue de nouvelles affectations bud-
gétaires. Ainsi, la responsabilité de I’éducation de I’enfant incombe non pas a sa
seule famille mais également a I’Etat, qui est tenu d’y pourvoir lui aussi.

La Convention relative aux droits de enfant énonce un certain nombre de
droits qui touchent a I’éducation, aux chances d’accés a I’éducation et a la qualité
de Péducation. Certaines notions sous-tendent ’ensemble des principes imbriqués
de la Convention : non-discrimination (art. 2) ; intérét supérieur de enfant (art. 3) ;
droit a la survie et au développement (art. 6) ; et droit de ’enfant d’exprimer son
opinion (art. 12).

Premiérement, I’Etat doit, dans toutes les limites des ressources dont il dispose
(art. 4), assurer la survie et le développement de I’enfant (art. 6), qui s’entend de
tout étre humain 4agé de moins de 18 ans (art. premier), sans discrimination (art. 2},
en faisant de I’intérét supérieur de I’enfant une considération primordiale (art. 3),
et en donnant 4 ’enfant la possibilité d’exprimer son opinion sur toute question I'in-
téressant (art. 12).

Deuxiémement, ’Etat doit garantir la liberté d’expression (art. 13) ; la liberté de
pensée, de conscience et de religion (art. 14), et la liberté d’association (art. 15) ; il doit,
en outre, assurer la protection de la vie privée (art. 16), tout en veillant & ce que I’en-
fant ait accés a une information et a un matériel provenant de sources diverses (art. 17).
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Troisiemement, I’Etat doit prendre toutes les mesures appropriées pour proté-
ger Penfant contre toute forme de violence physique ou mentale (art. 19) ; il doit
interdire Iusage illicite de stupéfiants impliquant des enfants et empécher que des
enfants ne soient utilisés pour le trafic illicite de ces substances (art. 33) ; il doit éra-
diquer toutes formes d’exploitation sexuelle et de violence sexuelle dont les enfants
seraient victimes (art. 34), et empécher I’enlévement, la vente ou la traite d’enfants
(art. 35), et toutes autres formes d’exploitation (art. 36).

Quatriémement, I’Etat doit reconnaitre les besoins particuliers des enfants han-
dicapés, assurer leur accés a [’éducation et a différents services, et veiller a ce qu’ils
meénent une vie pleine et décente et bénéficient de soins spéciaux, favoriser leur auto-
nomie et faciliter leur participation active a la vie de la collectivité (art. 23).

Cinquiémement, I’Etat doit reconnaitre et garantir le droit de I’enfant d’étre
protégé contre Pexploitation économique et de n’étre astreint a aucun travail com-
portant des risques ou susceptible de compromettre son éducation, ou de nuire a sa
santé ou a son développement physique, mental, spirituel, moral ou social (art. 32).

Sixiemement, I’Etat doit reconnaitre 4 ’enfant le droit au repos et aux loisirs,
de se livrer au jeu et a des activités récréatives, et de participer a la vie culturelle
(art. 31). 1l doit également veiller a ce qu’un enfant appartenant A une minorité ou
a un groupe autochtone ne soit pas privé du droit d’avoir sa propre vie culturelle,
de professer sa religion ou d’employer sa propre langue (art. 30).

Septiemement, I’Etat doit garantir le droit de ’enfant 4 un niveau de vie suffi-
sant et 4 une assistance matérielle, notamment en ce qui concerne I’alimentation, le
vétement et le logement (art. 27), ainsi que le droit de jouir du meilleur état de santé
possible (art. 24), incluant ’éducation a la santé,

Huitiéemement, PEtat doit fournir une protection spéciale a tout enfant privé
de son milieu familial, en prévoyant dans ces cas une protection de remplacement
sous forme de placement dans une famille ou dans un établissement pour enfants
approprié (art. 20). L’Etat est également tenu de veiller 4 ce qu’un enfant réfugié,
ou qui cherche a obtenir le statut de réfugié, bénéficie de la protection et de I’assis-
tance humanitaire voulues (art. 22). Dans le cas d’un enfant placé pour recevoir des
soins, une protection ou un traitement, I’Etat doit périodiquement revoir et évaluer
le placement en question (art. 25).

Neuviemement, I’Etat doit veiller a ce que nul enfant ne soit soumis  la tor-
ture ni A des peines ou a des traitements cruels, inhumains ou dégradants et a ce que
ni la peine capitale ni ’emprisonnement a vie sans possibilité de libération ne soient
prononcés a ’encontre d’un enfant (art. 37). Dans le cas d’un enfant en conflit avec
la loi, Etat doit s’efforcer de faire prévaloir les régles de justice naturelle (art. 40).

Enfin, ’Etat doit reconnaitre le droit de P’enfant a ’éducation sur la base de
’égalité des chances, rendre I’enseignement primaire obligatoire et gratuit pour tous,
assurer ’accés a différentes formes d’enseignement secondaire, a 'information et a
Porientation scolaires et professionnelles, ainsi qu’a ’enseignement supérieur, en
fonction des capacités de chacun, et prendre des mesures pour encourager la régu-
larité de la fréquentation scolaire et la réduction des taux d’abandon scolaire, et
pour veiller a ce que la discipline scolaire soit appliquée d’'une maniére compatible
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avec la dignité humaine (art. 28). Fondamentalement, ’éducation doit favoriser
I’épanouissement de la personnalité, enseigner le respect des droits de ’homme et
des libertés fondamentales, de I'identité et des valeurs nationales, préparer I’enfant
a assumer les responsabilités de la vie dans une société libre et lui inculquer le res-
pect du milieu naturel (art. 29).

Outre ces obligations, I’Etat qui ratifie la Convention relative aux droits de
P’enfant doit diffuser aussi largement que possible les principes et les dispositions de
ladite Convention par des moyens appropriés, auprés des adultes comme des enfants
(art. 42).

Mise en ccuvre du droit a I’éducation

Aux termes de I’article 44 de la Convention, les Etats parties doivent soumettre au
Comité des droits de I’enfant réguliérement (d’abord deux ans aprés ’entrée en
vigueur de la Convention dans le pays, puis tous les cinq ans) des rapports sur les
mesures adoptées pour donner effet aux droits inscrits dans la Convention et sur les
progres réalisés dans la jouissance de ces droits. Ces rapports, qui doivent bénéfi-
cier d’une large diffusion dans le pays concerné, doivent indiquer les facteurs et les
difficultés empéchant I’Etat de s’acquitter pleinement de ses obligations.

La présentation de ces rapports, qui sont examinés par le Comité, est le seul
compte que les Etats aient 4 rendre au monde extérieur sur la fagon dont ils traitent
les enfants placés sous leur responsabilité. Le Comité se doit de faire en sorte que ce
processus ait un effet durable sur la qualité de vie des enfants. La question de ’exé-
cution concréte des obligations inscrites dans la Convention est a cet égard décisive.

Le Comité des droits de I’enfant n’a de cesse de rappeler aux Etats parties le
principe du premier appel en faveur des enfants lancé au Sommet mondial sur I’en-
fance, ainsi que les dispositions de I’article 4 de la Convention, qui tous deux insis-
tent sur le fait que le manque général de moyens financiers ne saurait étre invoqué
pour justifier ’absence de programmes sociaux destinés a protéger les groupes d’en-
fants les plus vulnérables. Aussi, le Comité suggére qu’un examen soit entrepris,
dans certains cas, afin de déterminer si les politiques économiques et sociales mises
en ceuvre sont compatibles avec les obligations incombant a I’Etat dans le cadre de
la Convention ou de I’amélioration des programmes de sécurité et de protection
sociale.

Le Comité a rédigé des principes directeurs pour aider les Etats a établir a la
fois les rapports initiaux et les rapports périodiques. Les Etats sont invités 2 indi-
quer quelles sont les mesures qui ont été prises, notamment d’ordre législatif, admi-
nistratif et budgétaire, pour reconnaitre et assurer le droit de enfant a I’éducation,
et en permettre I’exercice progressivement et sur la base de ’égalité des chances.

Certains principes généraux, tels que I'intérét supérieur de ’enfant, le droit de
’enfant a la vie, a la survie et au développement, le respect des opinions de I’enfant
et la non-discrimination forment la clé de voite de la Convention ; les rapports doi-
vent donc contenir une application analytique de ces principes généraux au droit de
’enfant en matiére d’éducation. Ils doivent indiquer :
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¢ la proportion du budget global au niveau central, au niveau régional et au niveau
local (et, le cas échéant, fédéral et provincial), consacrée aux enfants et allouée
a chacun des niveaux d’enseignement ;

¢ J’attention accordée au coiit réel devant étre supporté par la famille dans I’édu-
cation de I’enfant et ’appui apporté ;

¢ les mesures prises pour que les enfants puissent recevoir un enseignement dans
les langues locales, autochtones ou minoritaires ;

* les mécanismes mis en place pour garantir ’accés a ’éducation de tous les enfants,
y compris les filles, des enfants ayant des besoins spéciaux et des enfants se trou-
vant dans une situation particuliérement difficile, 4 un enseignement de qualité
adapté A leur age et a leur degré de maturité ;

* les mesures prises pour faire en sorte que les enseignants soient en nombre suf-
fisant, pour relever leur niveau de compétence, et pour garantir et évaluer la qua-
lité de ’enseignement ;

¢ les mesures adoptées pour dispenser un enseignement suffisant, accessible a tous
les enfants ;

e le taux d’analphabétisme chez les personnes de moins et de plus de 18 ans, et le
taux d’inscription dans les classes d’alphabétisation, avec une ventilation par
age, par sexe, par région et par zone (rurale/urbaine), et selon ’origine sociale et
ethnique ;

¢ tout systéme d’enseignement extrascolaire ;

e tout systéme ou toute initiative étendue émanant de I’Etat visant a assurer des
services de développement et d’enseignement précoces a I'intention des jeunes
enfants, en particulier de ceux des groupes sociaux défavorisés ;

¢ les modifications apportées au systéme éducatif (notamment en ce qui concerne
la législation, les politiques, les services, les crédits budgétaires, la qualité de ’en-
seignement, les taux d’inscription, d’abandon scolaire et d’alphabétisation) ;

¢ tout mécanisme de surveillance qui a pu étre mis en place, les facteurs et les dif-
ficultés rencontrés et les buts que I'Etat s’est fixés pour ’avenir ;

e toute autre donnée sur les enfants, y compris concernant les résultats scolaires,
avec une ventilation par sexe, par age, par région, par zone (rurale/urbaine), et
selon I’origine nationale, ethnique et sociale.

Les rapports doivent, en outre, indiquer les mesures particuliéres adoptées, les acti-
vités et programmes mis en ceuvre, y compris au niveau bilatéral et au niveau régio-
nal ; les groupes cibles identifiés, notamment par 4ge et par sexe, et selon 'origine
nationale, sociale et ethnique ; ’assistance financiére fournie et/ou regue, et les prio-
rités définies ; et le degré de prise en considération des objectifs de I’éducation tels
que définis a Particle 29 de la Convention, y compris toute évaluation des progres
accomplis et des difficultés rencontrées. Mention doit étre faite, a chaque fois que
nécessaire, de la participation au processus éducatif national d’organes et d’insti-
tutions spécialisées des Nations Unies, ainsi que d’organisations non gouverne-
mentales.
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Liste de questions

Avant de se réunir en séance publique avec les Etats parties pour examiner officiel-
lement leurs rapports, le Comité tient des séances privées’ dont le but est d’analyser
ces rapports et de déterminer s’ils satisfont aux exigences des principes directeurs.
Une fois cette analyse faite, le Comité dresse la liste des questions qui, par exemple,
doivent étre éclaircies ou des droits que le rapport n’évoque pas.

Le Comité a déja examiné plus de 80 rapports. Il ressort de cet examen que les
parties consacrées a ’éducation (ainsi qu’a la santé et a la protection sociale de base)
sont, en général, mieux documentées que celles traitant d’autres thémes. Malgré le
caractére approfondi de I'information fournie, certaines questions passées sous silence
affleurent. Ainsi, dans le cas de la Nouvelle-Zélande, le Comité a di demander si
I’on avait cherché, dans le cadre d’un processus d’évaluation du systéme éducatif,
incluant les instances de décision des écoles, a connaitre le point de vue des éléves.
D’autres questions analogues ont été posées a I'Uruguay, au Panama, a la République
arabe syrienne, a ’Ethiopie et 4 la Colombie, pour ne citer que ceux-la.

Remarques

A Pissue de ce débat officiel avec les Etats parties, le Comité formule des remarques
dans lesquelles il reléve les indicateurs positifs, les facteurs et difficultés empéchant
la mise en ceuvre de la Convention et les préoccupations du Comité a ce sujet, et fait
des suggestions et des recommandations qui permettraient de remédier aux défi-
ciences, y compris dans le domaine de la coopération internationale.

Ce document, qui fait donc le point de I’exécution par I’Etat des obligations
qui lui incombent en vertu de la Convention, tend a avoir un effet catalytique dans
la mesure ou il désigne les mesures que I’Etat doit prendre ensuite pour assurer les
droits de I’enfant. Il est permis de penser aussi que, dans le rapport suivant, I’Etat
partie s’efforcera de répondre aux préoccupations exprimées par le Comité dans ses
conclusions. L’une des préoccupations récurrentes, relative a I’article 28, concerne
le fait que I’éducation doit étre fondée sur le principe de I’égalité des chances et sur
la non-discrimination, et que des mesures spéciales doivent étre prises en faveur de
certaines catégories d’enfants vivant dans les zones rurales ou reculées, les enfants
des groupes minoritaires, les enfants handicapés détenus, ou recevant des soins ou
un traitement mental spécial, ainsi que les enfants impliqués dans des conflits. Le
Comité fait aussi réguliérement des remarques sur un certain nombre de questions
qui concernent la discrimination & 1’égard des filles et la discrimination en général
fondée sur le sexe (mariage précoce, grossesse des adolescentes, tiches domestiques,
abandon scolaire, préférence pour les enfants de sexe masculin, etc.) ; les enfants
vivant dans les zones rurales ou reculées (pas d’allocation spécifique de ressources
humaines, économiques et organisationnelles) ; 'importance d’une formation spé-
cifique des enseignants et I’adaptation des programmes d’études a leurs besoins par-
ticuliers, notamment en ce qui concerne les emplois du temps ; et les enfants des
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groupes minoritaires qui ont besoin de services éducatifs bilingues (formation spé-
ciale des enseignants ; nécessité d’organiser des campagnes de sensibilisation a la
diversité).

Conclusions

L’éducation de la population est la clé du développement de toute nation. Aucune
société humaine civilisée ou tournée vers le progrés ne peut ignorer le droit des
citoyens, en particulier celui des enfants, a la scolarisation et a ’éducation. En consé-
quence, P’exercice du droit de ’enfant a une éducation axée sur le développement
est une condition indispensable a ’'amélioration de la qualité de vie de I’enfant, y
compris ses dimensions spirituelles et morales, ainsi que de sa capacité de se conduire
comme un élément constructif de la société. L’enfant a besoin d’un environnement
favorable non seulement pour survivre, mais aussi pour devenir un adulte respon-
sable. L’éducation doit faire du bien-étre présent et futur de la jeune génération son
but ultime, dont I'une des conditions les plus importantes consiste a assurer le plein
exercice de ces droits, tels qu’ils sont définis dans la Convention relative aux droits
de I’enfant, car I’éducation, dans ’acception la plus large du terme, se poursuit au-
dela de I’école et tout au long de la vie, au sein d’une multitude de contextes sociaux.

Notes

1.  L’Assemblée générale des Nations Unies a adopté la Convention relative aux droits de
I’enfant le 20 novembre 1989.

2. La Déclaration des droits de I’enfant, adoptée par I’Assemblée des Nations Unies en

1959, dispose que ’enfant a droit a une éducation (Principe 7).

3. Le Pacte international relatif aux droits économiques, sociaux et culturels va de pair
avec le Pacte international relatif aux droits civils et politiques.

4. Larticle 13 du Pacte international relatif aux droits économiques, sociaux et culturels
est ainsi libellé :

1. Les Etats parties au présent Pacte reconnaissent le droit de toute personne a I’édu-
cation. Ils conviennent que I'éducation doit viser au plein épanouissement de la per-
sonnalité humaine et du sens de sa dignité, et renforcer le respect des droits de
I’homme et des libertés fondamentales. Ils conviennent, en outre, que I’éducation
doit mettre toute personne en mesure de jouer un réle utile dans une société libre,
elle doit favoriser la compréhension, la tolérance et ’'amitié entre toutes les nations
et tous les groupes raciaux, ethniques ou religieux, et encourager le développement
des activités des Nations Unies pour le maintien de la paix.

2. Les Ftats parties au présent Pacte reconnaissent qu’en vue d’assurer le plein exer-
cice de ce droit :

a) Denseignement primaire doit étre obligatoire et accessible gratuitement a tous ;

b) Penseignement secondaire, sous ses différentes formes, y compris ’enseignement
secondaire technique et professionnel, doit étre généralisé et rendu accessible i tous
par tous les moyens appropriés, et notamment par Pinstauration progressive de la
gratuité ;

¢) Penseignement supérieur doit étre rendu accessible A tous en pleine égalité, en fonc-
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tion des capacités de chacun, par tous les moyens appropriés, et notamment par
Pinstauration progressive de la gratuité ;

la formation de base doit étre encouragée ou intensifiée, dans toute la mesure pos-
sible, et offerte aux personnes qui n’ont pas regu d’instruction primaire ou qui ne
l’ont pas regue jusqu’a son terme ;

il faut poursuivre activement le développement d’un réseau scolaire a tous les éche-
lons, établir un systéme adéquat de bourses et améliorer de fagon continue les condi-
tions matérielles du personnel enseignant.

Les Etats parties au présent Pacte s’engagent a respecter la liberté des parents et, le
cas échéant, des tuteurs légaux, de choisir pour leurs enfants des établissements
autres que ceux des pouvoirs publics, mais conformes aux normes minimales qui
peuvent étre prescrites ou approuvées par I’Etat en matiére d’éducation, et de faire
assurer ’éducation religieuse et morale de leurs enfants conformément 4 leurs propres
convictions.

Aucune disposition du présent article ne doit étre interprétée comme portant atteinte
a la liberté des individus et des personnes morales de créer et de diriger des établis-
sements d’enseignement, sous réserve que les principes énoncés au paragraphe 1 du
présent article soient observés et que Péducation donnée dans ces établissements
soit conforme aux normes minimales qui peuvent étre prescrites par I’Etat.

Préambule de la Déclaration mondiale sur I’éducation pour tous, 1990.

Recommandation sur ’éducation pour la compréhension, la coopération et la paix
internationales, et ’éducation relative aux droits de ’homme et aux libertés fonda-
mentales (1974). '

Le Comité des droits de I’enfant se réunit au Palais des Nations, a Genéve, pendant
quatre semaines, trois fois par an. Les trois premiéres semaines de chaque session sont

consacrées A examen des rapports des Etats parties. La derniére semaine est consacrée
A préparer 'examen qui sera entrepris a la session suivante.
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LA CONVENTION RELATIVE

AUX DROITS DE LENFANT :

LES FACTEURS PROPICES

OU CONTRAIRES

AUX PROGRES

DE SON APPLICATION

Gerison Lansdown

La Convention des Nations Unies relative aux droits de ’enfant a été ratifiée par
191 nations, un record jamais atteint par aucun autre traité concernant les droits
de 'homme. L’accés a ’éducation, longtemps reconnu comme un droit de ’homme
universel, y est réaffirmé. La Convention garantit ’éducation de base et bien davan-
tage ; en outre, elle impose aux gouvernements trois devoirs majeurs :

* reconnaitre a tous les enfants le droit a ’éducation au titre des droits de ’homme ;
* respecter les droits de I’enfant dans I’éducation au titre des droits de ’homme ;
¢ inculquer a ’enfant les droits de ’lhomme.

Langue originale : anglais

Gerison Lansdown (Royaume-Uni)

Directrice du Bureau des droits de ’enfant créé pour encourager I’application de la
Convention des Nations Unies relative aux droits de I’enfant et promouvoir la création d’un
poste de commissaire aux droits de enfant. Elle a été codirectrice de la publication Agenda
for children [Dossier enfants — les priorités] (1994), une analyse exhaustive de la situation
des droits de I’enfant au Royaume-Uni. Elle a publié beaucoup d’articles et donné de
nombreuses conférences sur les droits de ’enfant, tant dans son pays qu’a étranger. Elle est
actuellement membre associé du Centre international pour le développement de I’enfant de
I"UNICEEF, a Florence.
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Il y a, toutefois, un énorme décalage entre les principes et les objectifs de la
Convention, et la réalité quotidienne vécue par les enfants. Par exemple, plus de
100 millions d’enfants d’age scolaire n’ont toujours pas acces a la moindre instruc-
tion élémentaire, et des millions d’enfants admis dans le systéme ne suivent pas jus-
qu’au bout les programmes de base.

Obstacles au respect des droits de I’enfant
dans I’"éducation

Avant que les droits de tous les enfants, reconnus sur le plan international, ne com-
mencent a étre respectés dans le contenu et dans tout le processus de P’éducation,
des obstacles considérables devront étre franchis. Ils sont de nature politique, éco-
nomique et culturelle. Derriére la rhétorique des droits, I’éducation doit répondre a
de nombreuses priorités concurrentes. C’est a la fois un droit de I'individu et une
nécessité pour la société. Pour les gouvernements, 'investissement éducatif vise deux
grands objectifs : créer la main-d’ceuvre économique et la richesse potentielle de
’avenir, et favoriser la cohésion et I’'intégration sociales (Brown, 1994). Les parents
attendent deux résultats de I’éducation : qu’elle permette  leurs enfants de réussir
leur vie future et de leur transmettre leurs valeurs, leur culture et leur langue. La
législation internationale reconnait aux parents le droit d’élever leurs enfants selon
leurs convictions (par exemple, article 26(3) de la Déclaration universelle des droits
de Phomme, article 18(4) du Pacte international relatif aux droits civils et politiques,
et article 2 du Protocole n® 1 i la Convention européenne des droits de ’homme).
Ces dispositions traduisent la nécessité de fixer des limites au pouvoir d’un Etat d’im-
poser aux enfants ses choix politiques et religieux.

La Convention des Nations Unies relative aux droits de ’enfant ouvre une
autre perspective. Elle impose des limites non seulement a I’Etat, mais aussi aux
parents, en soulignant qu’il faut sérieusement prendre en considération le point de
vue de I’enfant et respecter son potentiel de développement. Face a I’éducation, les
gouvernements, qui en assurent la structure juridique et administrative, et le finan-
cement, manifestent de fortes attentes, souvent concurrentes ; des parents, qui ont
la responsabilité d’élever leurs enfants ; et des enfants, qui sont les bénéficiaires de
I’éducation. Lorsqu’on examine dans quelle mesure les gouvernements tiennent les
engagements qu’ils ont pris de respecter les droits éducatifs, il ne faut pas perdre de
vue ces réalités politiques et sociales, et les tensions inévitables qu’elles produisent.

L’éducation considérée comme un droit de
I"’lhomme

L’article 28 de la Convention énonce le principe de base du droit a ’éducation, dont
Pexercice doit étre assuré progressivement et sur la base de I’égalité des chances. Il
stipule que P’enseignement primaire est obligatoire et gratuit, et que 'enseignement
secondaire doit étre prévu pour tous les enfants.

Nombre de pays parmi les plus pauvres du monde ont de graves difficultés a
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trouver les ressources nécessaires a I’éducation des enfants. Il a pourtant été démon-
tré que I'investissement éducatif avait d’importantes retombées culturelles et éco-
nomiques, tant pour I'individu que pour le développement national. Dans plusieurs
des pays les moins développés, la plus grande source de richesse réside dans les capa-
cités inexploitées de la population (Dall, 1995). L’accés universel a ’éducation n’est
pas une utopie.

On a estimé que mettre chaque enfant a I’école d’ici a I’lan 2000 cofiterait 60 mil-
liards de dollars des Etats-Unis. Il suffit de comparer cette somme avec les 780 mil-
liards de dollars consacrés chaque année a I’larmement, ou aux 50 milliards de dol-
lars dépensés en cigarettes dans la seule Europe (PNUD, 1998). Ce qu’il faut, c’est
un changement radical des priorités politiques nationales et internationales. De nom-
breux pays en développement ont réalisé des progrés remarquables pour assurer
’accés a ’éducation de base. Par exemple, parmi les pays ayant un produit natio-
nal brut par habitant inférieur a 300 dollars, le Bangladesh, le Kenya, le Malawi et
le Viet Nam ont des taux de scolarisation de plus de 80 %, soit a peu prés 20 points
de pourcentage de plus que ce qu’on pouvait attendre a leur niveau de revenu. En
revanche, dans une tranche de revenu analogue, ’Ethiopie, Haiti, le Mali et le Niger
ont moins de 30 % d’enfants scolarisés (UNICEF, 1997). En d’autres termes, il est
possible de faire notablement progresser I’exercice du droit 3 ’éducation de base,
méme dans les pays les plus pauvres, d’en manifester la volonté politique.

Egalité des chances et d’acces

Aux termes de la Convention, C’est sans équivoque que les gouvernements sont tenus
de prendre des mesures concrétes pour assurer I’accés de I’éducation a tous les enfants
sans discrimination. Par conséquent, I’article 28, qui dispose que I’éducation est
assurée sur la base de 1’égalité des chances, doit étre considéré parallélement a I’ar-
ticle 2, qui stipule que tous les droits visés dans la Convention s’appliquent a tous
les enfants sans distinction d’aucune sorte. Le probléme de ’acces a I’éducation n’est
pas simplement un probléme de disponibilité des ressources a 1’échelon national. Il
s’agit aussi de la fagon dont ces ressources sont réparties. Il n’est, par conséquent,
pas acceptable d’invoquer Pinsuffisance des ressources pour donner la priorité aux
gargons par rapport aux filles, ou de refuser aux enfants handicapés I’accés a I’édu-
cation. La seule discrimination tolérée serait une discrimination positive offrant
davantage de possibilités aux groupes d’enfants traditionnellement exclus de I’édu-
cation.

Le Comité des droits de enfant a reproché a un certain nombre de gouverne-
ments, notamment ceux de Madagascar, du Mexique, des Philippines, du Portugal
et du Royaume-Uni (Hodgkin et Newell, 1998, p. 369-389), de ne pas avoir pris de
mesures suffisantes pour protéger ces droits chez les enfants des groupes minori-
taires. Nous illustrerons notre propos d’un exemple. Dans toute "Europe, de par la
loi, tous les enfants ont le droit, et en fait ’obligation, d’aller a I’école ; pourtant, il
arrive souvent a ceux des communautés de gitans et des gens du voyage de ne pas y
aller. En 1989, le taux d’inscription de ces enfants a 1’école primaire dans les pays

Perspectives, vol. XXIX, n° 2, juin 1999



218 Gerison Lansdown

de 'Union européenne n’était que de 35 %, et la proportion de ceux qui achevaient
leurs études était encore plus faible. Quant au pourcentage de ceux qui passent du
cycle primaire au cycle secondaire, il est extrémement bas, voire nul.

La pauvreté

La pauvreté est pour les enfants 'obstacle a I’éducation le plus difficile a franchir.
Pour de nombreuses familles, le cotit de I’éducation (frais d’inscription et de scola-
rité, uniformes, fournitures scolaires, manuels, transport) est tout simplement hors
de portée. Méme lorsque I’éducation est entiérement gratuite, du fait du manque a
gagner que représente ’enfant lorsqu’il est a I’école, celle-ci peut étre considérée
comme non rentable. Mais la pauvreté n’a pas pour seul effet de réduire les chances
de P’enfant de bénéficier de la scolarisation. Elle détermine aussi la qualité du milieu
dans lequel il grandit et risque d’avoir des conséquences dramatiques pour son déve-
loppement dans la petite enfance et, par la suite, pour ses possibilités d’épanouisse-
ment physique, intellectuel et affectif (Dall, 1995). Le droit & un niveau de vie satis-
faisant pour son développement personnel, le droit a la meilleure santé possible et
a PPacces aux soins de santé, ainsi que le droit de jouer constituent tous les droits
fondamentaux énoncés dans la Convention, chacun concernant les aspects qui influent
directement sur la capacité d’un enfant a tirer parti de I’éducation. Tant qu’on ne
g’attaque pas aux problémes plus vastes de la pauvreté et de I'injustice économique,
pour les enfants trés pauvres, le droit a ’éducation a peu de chances de devenir réa-
lité.

Discrimination a I’égard des filles

Le principe de ’égalité des droits d’accés a I’éducation entre garcons et filles demeure

un objectif lointain. Tous les indicateurs mondiaux font apparaitre un écart per-

manent. En 1990, les filles représentaient 70 % des enfants qui n’avaient accés ni a

’enseignement primaire ni a ’enseignement secondaire. Cette disparité est particu-

lierement forte en Afrique, en Asie du Sud et au Moyen-Orient (UNICEF, 1992).

En matiére d’alphabétisme, les preuves sont encore plus accablantes. Sur les

960 millions d’illettrés, 700 millions sont des femmes. Les causes sont multiples

(UNICEF, 1991) :

® les mentalités traditionnelles ne reconnaissent pas 'importance de I’éducation
des filles ;

e les filles sont censées assumer une grande part des tiches ménageres dés leur jeune
age ;

* il y a pénurie d’enseignantes, ce qui peut étre un obstacle a la scolarisation des
filles ;

e il y a réticence a I’égard de ’éducation mixte ;

e la distance entre I’école et le foyer, surtout en zone rurale, fait craindre que le
trajet n’expose les filles aux agressions ou aux violences ;

e [’école est trop souvent une expérience négative pour les filles. L’enseignement
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est fréquemment dispensé par des hommes, ’école est un milieu agressif dominé
par les gar¢ons, et le programme scolaire est congu dans une optique masculine ;

¢ [’absence de souplesse des emplois du temps ne permet pas aux filles de concilier
’école et les tiches domestiques.

Le déf a relever est donc colossal. L’engagement d’élaborer des stratégies et de mobi-

liser des ressources pour atteindre ces objectifs a été pris a la Conférence panafri-

caine sur ’éducation des filles, réunie 4 Ouagadougou en 1993 (Hammarberg, a

paraitre). Les besoins définis étaient, notamment, les suivants :

e implanter les écoles plus prés des communautés ;

¢ faire de I’école un lieu d’apprentissage plus siir ;

* g’assurer que les installations soient mieux appropriées sur le plan culturel ;

* développer Papprovisionnement en eau, ’aménagement routier et 1’électrifica-
tion des zones rurales pour alléger le travail des femmes et donc des filles ;

* recruter plus d’enseignantes ;

e accroitre la participation de la communauté a la gestion et 3 ’amélioration des
écoles locales ;

¢ tenir compte des besoins des écoliéres, par exemple, en prévoyant des points
d’eau et des installations sanitaires, des emplois du temps souples, des contrdles
prenant en considération les spécificités des filles et une instruction comportant
des sujets qui intéressent les filles et répondent a leurs aspirations.

Enfants handicapés

L’article 23 de la Convention relative aux droits de enfant souligne que les enfants
handicapés ont le droit de recevoir une éducation de fagon propre  assurer une inté-
gration sociale aussi compléte que possible et leur épanouissement personnel. Si on
le rapproche des articles 28 et 2, il apparait sans équivoque que les enfants handi-
capés ont droit a ’éducation et que celle-ci doit étre assurée, chaque fois que cela
est possible, dans le cadre des classes ordinaires avec les autres enfants.

Le Comité des droits de ’enfant s’est déclaré préoccupé par la faible propor-
tion d’enfants handicapés inscrits dans les écoles du monde entier. On estime que,
dans la plupart des pays en développement, seulement 2 % de ces enfants ont accés
a I’éducation. Le Comité a, en outre, souligné le fait qu’il fallait reconnaitre a
I’enfant handicapé le droit d’étre pleinement intégré dans une école ordinaire, et,
dans son examen de la situation dans les Etats parties a la Convention, il encourage
I’adoption de nouvelles mesures visant & promouvoir cette intégration (Hodgkin et
Newell, 1998, p. 293-314). En 1996, le Rapporteur spécial des Nations Unies pour
les handicapés a entrepris une enquéte sur les dispositions prises pour les handica-
pés dans I’éducation. Il a constaté que, sur les 80 pays qui avaient fourni des ren-
seignements, 10 ne donnaient aucune garantie dans leur législation quant a I’édu-
cation des enfants handicapés (Commission du développement social, 1996). D’autres
enquétes, menées par "UNESCO, confirment ces conclusions décourageantes. D’un
examen de 65 pays, il ressort que a) seulement 44 avaient indiqué que la législation
générale s’appliquait aux enfants ayant des besoins éducatifs spéciaux ; b) 34 avaient
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répondu que les enfants lourdement handicapés étaient exclus de ’éducation ; et
que ¢) dans 18 de ces derniers, les enfants handicapés étaient litctéralement exclus
par la loi de I’enseignement public.
En 1997, le Comité des droits de I’enfant a consacré son débat général aux
droits des enfants handicapés. Le théme central du jour était le droit de Penfant a
Pintégration et a la participation, plus particuliérement dans le domaine de I’édu-
cation. Les participants au débat ont dégagé un certain nombre de facteurs empé-
chant les enfants handicapés d’avoir accés a une éducation intégrée (CDE, 1997) :
o préjugés et craintes profondément ancrés dans de nombreuses sociétés a I’égard
du handicap

» difficulté de concevoir le potentiel de développement que présentent fous les
enfants si le milieu est réceptif ;

¢ prédominance de législations discriminatoires qui refusent aux enfants handica-
pés I’égalité des droits d’acces ;

» persistance du modéle médical plutdt que social du handicap

¢ difficulté de reconnaitre les retombées économiques et sociales positives de ’édu-
cation intégrée.

Surmonter ces obstacles constitue une tiche colossale. Pourtant, il y a eu récemment

un certain nombre d’événements importants dans le sens du progrés. La Conférence

mondiale sur les besoins éducatifs spéciaux de 1994 a abouti a la Déclaration de

Salamanque, qui a été signée par les représentants de 92 pays. Ce document sou-

ligne que les enfants ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent avoir acceés aux

écoles ordinaires et prie instamment les gouvernements de donner la plus haute prio-

rité 4 'amélioration de leur systéme national d’éducation, pour que tous les enfants

y soient admis (UNESCO, 1994). Le Rapporteur spécial des Nations Unies pour les

handicapés poursuit Iapplication du principe de 'intégration dans toutes les formes

de développement et collabore dans ses efforts avec 'UNESCO, I’OIT, 'UNICEF

et POMS (Lindquist, 1997). Le Comité des droits de Penfant, lors de son débat géné-

ral, a formulé 14 recommandations visant & promouvoir les droits des enfants han-

dicapés et a créé un groupe de travail destiné a en favoriser application. Au niveau

national, pour développer ’éducation intégrée, de nombreux pays prennent des ini-

tiatives qui peuvent étre considérées comme modéles. Il faut toutefois faire encore

davantage. Tant qu’on ne battra pas en bréche les obstacles que constituent les pré-

jugés et I'ignorance 4 ’égard du handicap, on ne verra pas de réel changement. Dans

la plupart des pays du monde, il faut :

* adopter des réformes juridiques qui permettront d’inscrire les droits dans la légis-
lation ;

e éduquer le public pour faire évoluer les mentalités ;

e affecter autrement les ressources afin de promouvoir ’intégration ;

¢ aider les familles & promouvoir I’éducation des enfants handicapés ;

e préparer les enseignants a travailler avec des enfants handicapés ;

® souscrire a des politiques qui permettraient aux enfants de vivre hors des insti-
tutions spécialisées et de bénéficier des soins communautaires.
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Groupes minoritaires

Aux termes de ’article 30 de la Convention, les gouvernements sont tenus de res-
pecter le droit des groupes minoritaires et autochtones de pratiquer leur propre
langue, leur culture et leur religion. Nombre de sociétés, sinon la plupart, intégrent
ces communautés, par exemple, les aborigénes d’Australie, les catholiques d’Irlande
du Nord, les Mayas du Guatemala et les Tibétains en Chine. Ces populations ont
généralement une langue et une culture distinctes, ce qui les exclut du systéme natio-
nal d’enseignement. Cette situation pose trois problémes aux gouvernements.
Comment garantir ’exercice de leur droit 4 ’éducation ? Comment assurer, en dis-
pensant cette éducation, I’exercice du droit de ces peuples au respect de leur langue,
de leur culture et de leur religion ? Et enfin, en protégeant ces droits, comment veiller
a ce que les enfants ne soient pas exclus de I’emploi, de la formation et de I’ensei-
gnement supérieur ?

Les efforts déployés dans le but de protéger les droits éducatifs des minorités,
tout en préservant leurs droits culturels, ont suscité nombre de débats sur la ques-
tion de la ségrégation ou de I'intégration de I’éducation. La ségrégation permet aux
enfants d’étre instruits dans leur propre langue, conformément aux convictions per-
sonnelles de leurs parents. Cependant, elle risque aussi de favoriser I'inégalité et de
perpétuer les préjugés et les stéréotypes. Les écoles distinctes pour les groupes mino-
ritaires se caractérisent trop souvent par un enseignement plus médiocre et des res-
sources plus maigres. Israél, par exemple, a pratiqué deux stratégies de I’éducation :
intégration pour tous les Juifs, quelle que soit leur origine ethnique, et éducation
séparée pour les Arabes. Il en résulte une inégalité notable au détriment de la com-
munauté arabe. Son éducation souffre d’une pénurie de fonds chronique, ses ensei-
gnants sont souvent insuffisamment formés, et ses enfants sont défavorisés dans ’ac-
cés a I’enseignement supérieur et a ’emploi, car ils maitrisent mal ’hébreu (Brown,
1994).

Par ailleurs, I’intégration comporte ses propres problémes. Elle est souvent
congue et utilisée par la culture dominante comme une stratégie pour imposer ses
valeurs aux enfants, comme une arme de répression culturelle. En forcant les com-
munautés minoritaires a apprendre la langue du pays et a adopter ses valeurs poli-
tiques et sociales, I'intégration risque d’éroder leur culture, soit délibérément, soit
par défaut. Dans de nombreux pays, les enfants sont obligés d’apprendre dans des
écoles qui ne tiennent pas compte de leur histoire, de leur langue, de leur religion et
de leur culture. En Turquie, par exemple, les Kurdes n’ont pas le droit d’utiliser leur
langue a ’école, sous peine de punition. Les enseignants sont congédiés s’ils per-
mettent aux éléves de parler leur langue (Dall, 1995).

Protéger les droits éducatifs des minorités est une tiche complexe et ambitieuse.
L’existence de 5000 langues dans le monde pose des problémes logistiques et aura
des incidences financiéres considérables si le droit de toutes les minorités a étre ins-
truites dans leur propre langue doit étre respecté. La législation internationale en
matiere de droits de ’homme nous offre un cadre qui permet d’étudier ces problémes,
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mais, en revanche, pas de solutions faciles. Elle impose aux gouvernements de mettre
en place des systémes d’éducation qui visent 3 promouvoir 'intégration sociale tout
en respectant la diversité des cultures. Elle exige aussi que les enfants soient recon-
nus comme des sujets de droit et que leurs aspirations et opinions a I’égard de I’édu-
cation soient prises en considération. Il n’y a pas de solution simple. On pourrait
toutefois faire valoir que la meilleure politique serait d’assurer une éducation laique
intégrée a tous les enfants, tout en donnant aussi a ceux des minorités la possibilité
d’étre instruits dans leur propre langue et initiés a leurs propres culture et religion.
Ce modele, convenablement mis en ceuvre, irait dans le sens des objectifs de la société
dans son ensemble, tout en protégeant les droits culturels et éducatifs des individus.

Respect des droits de [’"homme dans I’éducation

La Convention relative aux droits de I’enfant s’appuie sur I'idée qu’il faut respecter
les enfants en tant qu’étres humains et reconnaitre chacun d’entre eux comme unique
du fait de sa personnalité, de ses intéréts et de ses besoins (Hammarberg, 1997). Ce
principe doit se traduire dans Porganisation, dans les programmes et dans I’éthique
de PPécole. Cependant, il va notablement a I’encontre des traditions culturelles d’édu-
cation de la plupart des pays du monde, ot I’école privilégie autorité et fait de 'en-
fant le récepteur passif de la sagesse adulte. Trop souvent, les enfants sont assis par
rangées, apprennent par cceur et sont punis par des coups ou d’autres formes d’hu-
miliation, pour des incartades mineures ou a cause de difficultés d’apprentissage. La
reconnaissance explicite, au sein de ’école, des droits de I’enfant, au titre des droits
de ’homme, revét une importance accrue du fait du caractére obligatoire de I’édu-
cation. L’enfant n’a pas la liberté de s’y soustraire quand ses droits sont bafoués. Il
est donc impératif qu’ils soient explicitement reconnus, inscrits dans la législation,
et clairement défendus et exercés au sein de I’école.

L’esprit de la Convention encourage la création d’établissements scolaires qui
soient accueillants pour les enfants. L’école doit étre un lieu ou I’enfant est écouté,
respecté, un lieu dans lequel on l’incite a étre curieux, a discuter, a mettre en ques-
tion, a étre créatif, a explorer et & parvenir par lui-méme a la signification. Ces
attentes ambitieuses a ’égard de la pédagogie mettent vivement en relief les tensions
précédemment évoquées entre les objectifs du gouvernement, et ceux des parents et
des enfants. Si le gouvernement vise a promouvoir la cohésion sociale, ’approche
traditionnelle de I’éducation n’est-elle pas plus appropriée pour éviter les conflits et
la remise en cause du statu quo ? Si les parents souhaitent que leurs enfants com-
prennent mieux et respectent leurs traditions culturelles, ne risque-t-on pas, en légi-
timant le droit de mettre ces valeurs en question, de compromettre cette aspiration ?

Néanmoins, les gouvernements sont tenus, en vertu du droit international, de
se conformer a la Convention. De plus, de puissants arguments pratiques militent
en faveur de la philosophie qu’elle défend. Enfin, son application dans les écoles sera
bénéfique non seulement pour ’individu, mais aussi pour ’ensemble de la société,
en contribuant aux objectifs suivants :

s Développement des compétences nécessaires au monde du travail. C’est en appre-
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nant & mettre en question, a exprimer son point de vue et a formuler des opi-
nions qui sont prises au sérieux que 'enfant acquiert ’aptitude 4 exercer un juge-
ment en devenant adulte. Respecter ces droits pour chaque enfant s’inscrit entié-
rement dans les politiques plus générales suivies par les gouvernements, en vue
de constituer une population active économiquement viable. Dans un monde ot
les aptitudes professionnelles requises concernent de plus en plus la communi-
cation, la résolution des conflits et la négociation, ’école doit donner a I’enfant
la possibilité de développer ces compétences.
® Promotion de la démocratie. Dans les démocraties bien établies comme dans les
nouvelles, I’éducation doit aider 'enfant a comprendre les principes et les pra-
tiques du processus décisionnel démocratique. L’enfant doit apprendre par I’ex-
périence ce que sont ses droits et ses devoirs, et comment sa liberté est limitée
par les droits et libertés d’autrui. Il a besoin d’occasions de participer i la prise
des décisions au sein de I’école et d’avoir a se conformer aux décisions qui résul-
tent de ce processus. Ce n’est qu’en constatant qu’on respecte son point de vue
qu’il deviendra apte et disposé a écouter les autres, et qu’il commencera ainsi a
comprendre le fonctionnement et I'intérét de la démocratie.
® Création d’écoles efficaces. Un ensemble notable de preuves indique que les écoles
qui font participer les enfants et adoptent des structures plus démocratiques ont
tendance a étre plus harmonieuses, a voir une meilleure relation entre le per-
sonnel et les éléves, et a connaitre un environnement d’apprentissage plus pro-
pice (Lansdown, 1995). Il y a plus de chances que les enfants qui se sentent esti-
més, qui savent que des dispositifs sont prévus pour réparer les injustices et qui
sont consultés sur ’élaboration des politiques scolaires, respectent le milieu sco-
laire.
Pourtant, en dépit de ces arguments incontestables en faveur du choix d’un modéle
d’éducation plus participatif, de nombreux pays n’ont pas encore commencé a envi-
sager correctement les réformes qui traduiraient ’esprit de la Convention. Rien de
surprenant a cela. Les enfants ne sont pas, en général, considérés comme des indi-
vidus ayant le droit de s’exprimer et d’étre pris au sérieux. Selon les attitudes cul-
turelles qui prévalent dans le monde entier, les enfants sont percus comme la pro-
priété des adultes qui en ont la responsabilité. On leur apprend qu’il ne faut pas
poser de questions ni se montrer curieux. L’éducation est considérée comme un pro-
cessus 4 sens unique qui consiste a absorber passivement des informations et des
connaissances, plutét que comme un processus interactif.

Pour créer une école fondée sur le respect de enfant, il est indispensable de
mettre fin aux violences et aux humiliations dont les éléves sont si souvent I’objet
dans I’éducation. Aux termes de la Convention, non seulement ’enfant doit étre
protégé contre toute forme de violence, mais aussi la discipline scolaire doit étre
administrée dans le souci de la dignité de ’enfant. Le Comité des droits de ’enfant
a réguliérement mis en cause les gouvernements qui continuent d’autoriser ’usage
de la force physique comme forme de discipline scolaire (Hodgkin et Newell, 1998,
p- 369-389). Malgré tout, de nombreux pays du monde persistent 3 fermer les yeux
sur les chitiments corporels a 1’école, et trop peu de gouvernements ont pris des
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mesures 3 'encontre de cette pratique. Pourtant, les choses changent. Tous les pays
européens ont maintenant interdit les chitiments corporels a I’école. D’autres pays,
comme I’Ethiopie, la Namibie, la République de Corée et I’Afrique du Sud, condam-
nent aussi tout recours aux chatiments corporels et essaient d’élaborer une approche
plus positive de la discipline scolaire.

Une grande partie de la violence a I’école est le fait des enfants entre eux. Les
brimades, qu’il s’agisse de violences physiques, d’agressions verbales et de harcéle-
ment, ou d’exclusion sociale délibérée, peuvent, sans qu’il n’en soit rien dit, causer
souffrances et désespoir. L’école doit s’engager activement dans la voie de la réso-
lution des conflits par la non-violence. Elle doit donner i I’enfant la possibilité d’ac-
quérir les compétences nécessaires a cette fin, en le faisant participer au processus
de décision et de négociation. Elle doit aussi, avec la collaboration de tous les mem-
bres de la communauté scolaire, élaborer une politique scolaire qui donne a chacun
un réle de prévention. Services d’orientation, sanctions appropriées, pressions posi-
tives de la part des condisciples, surveillance accrue des aires de récréation et réamé-
nagement de celles-ci afin de pouvoir mettre en ceuvre un plus grand nombre d’ac-
tivités, sont autant de mesures qui ont contribué a lutter contre la brutalité.

Promotion des droits de ’homme par I’éducation

L article 29 de la Convention met en place un ensemble de principes d’éducation
fondés sur le souci du développement du potentiel de 'enfant ; la défense des droits
de Phomme fondamentaux ; le respect de ses parents, de sa propre culture et de celle
des autres, ainsi que le respect de I'égalité des sexes et celui de la diversité. Le Comité
des droits de ’enfant engage toujours vivement les gouvernements a inscrire les droits
de ’homme a leurs programmes scolaires, mais lorsqu’on lit les conclusions du

Comité sur les rapports des Etats parties a la Convention, I’échec en la matiére des

systémes éducatifs du monde entier est évident. La Belgique, la Colombie, la Finlande,

le Guatemala, I’Islande, I'Italie, le Liban, le Nicaragua, la Norvege, le Portugal, le

Royaume-Uni et ’'Ukraine, entre autres pays, ont tous été critiqués pour ne pas ensei-

gner les droits de ’homme a I’école (Hodgkin et Newell, 1998, p. 391-406). Les

progrés se heurtent a un certain nombre d’obstacles :

e Inculquer le respect des droits de ’lhomme n’est pas simplement, ni méme essen-
tiellement, une question de programme scolaire. On ne peut enseigner la démo-
cratie dans un environnement qui ne ’applique pas. Ses principes doivent aussi
inspirer ’éthique de Iécole ;

e les droits de ’homme doivent étre intégrés aux programmes scolaires tout au
long du cursus, ce qui nécessite ’élaboration de matériel destiné a aider I’ensei-
gnant dans son travail. La géographie, par exemple, peut servir 4 analyser la
question de 'inégalité de ’accés aux ressources, la biologie peut permettre d’at-
tirer ’attention sur les questions relatives a I’expérimentation génétique et au
droit 2 la vie des bébés handicapés, et la chimie peut conduire a 'incidence de la
pollution de P’environnement et au droit a la santé ;

¢ les enseignants ont besoin d’une formation en matiére de droits de I’homme et
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d’une préparation pour les inculquer aux éléves. Il faut les aider 3 comprendre
pourquoi leur comportement a I’école doit étre conforme au respect des droits
qu’ils enseignent. Des attitudes violentes ou impropres a I’égard des enfants ne
peuvent étre admises dans une école censée promouvoir la tolérance, la com-
préhension et le respect d’autrui.

Conclusion

Il ne suffit pas aux gouvernements de s’engager, sur le papier, a appliquer la
Convention. Ce bref apercu de la situation actuelle des droits éducatifs de I’enfant
met en lumiére les limites des progres réalisés jusqu’ici. La Convention nous offre
un instrument, des principes et un cadre de normes permettant de mesurer les pro-
grés accomplis. Il s’agit de s’en servir pour élaborer des plans d’action concrets en
vue de mettre ses principes en pratique dans la vie quotidienne de tous les enfants.
Pour le moment, trop d’écoles sont loin du compte.

Les progres sont urgents, non seulement pour améliorer les taux de scolarisa-
tion et réduire le nombre des abandons scolaires, mais aussi pour promouvoir le
droit de I’enfant a la participation, au respect de sa dignité, a une éducation visant
le développement de son potentiel, a la protection contre la violence et a une cul-
ture du respect des droits de ’homme. Le respect de ces droits sera profitable non
seulement a chaque enfant, mais aussi a la société dans son ensemble. Les enfants
seront moins frustrés si le programme est adapté a leurs besoins. Ils apprendront
plus efficacement s’ils sont valorisés en tant qu’individus. Ils deviendront sociale-
ment responsables s’ils apprennent les principes du respect des droits de ’homme
par la fagon dont ils sont traités a I’école. L’évolution demandera du temps et exi-
gera davantage de ressources. Mais a ’arrivée, tout le monde sera gagnant. Mettre
en ceuvre la Convention dans toute la mesure possible doit étre ’objet d’un enga-
gement actif qui ne souffre aucune excuse. Nous le devons aux enfants du monde.
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DES DROITS AUX OBLIGATIONS

ET AUX RESPONSABILITES

FACE AUX ENFANTS QUI

ONT DES BESOINS SPECIAUX

Lena Saleh

Introduction

Les droits d’un grand nombre d’enfants parmi ceux qui ont des besoins spéciaux
trés divers méritent notre attention. On peut dire de ces droits qu’ils constituent de
justes revendications, légalement et moralement contraignantes pour les autres. Il
est utile et nécessaire de se demander pour qui chacun de ces droits constitue une
revendication ou entraine une obligation afin que les « droits de ’enfant » ne se
raménent pas 3 un slogan qui émeut les foules, alors que, a ’évidence, cette puis-
sante idée doit se concrétiser en un programme d’action en faveur de Ienfance.
Dans I’abstrait, personne n’est contre les droits de ’enfant. En témoigne la
vitesse record avec laquelle les gouvernements ont adopté la Convention relative
aux droits de I’enfant. Toutefois, les mesures prises pour assurer la jouissance des
droits garantis dans les conventions et pactes internationaux, surtout dans le cas des
enfants qu’il est difficile d’atteindre ou de desservir, pour une raison ou pour une
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autre, sont généralement en de¢cd — souvent trés en de¢a — du discours officiel. On
reconnait volontiers les droits de ’enfant en matiére d’éducation, mais les obliga-
tions que ces droits imposent aux gouvernements, a la société, a la collectivité, aux
familles et aux particuliers sont souvent minimisées, voire ignorées.

Dans bien des pays, un grand nombre d’enfants restent exclus de ’école, tan-
dis que, ailleurs, leurs besoins sont insuffisamment pris en compte par des insti-
tutions surchargées qui ont assimilé I’intégration dans son principe, mais pas
dans son contenu, sa signification et son esprit. Dans le présent article, nous met-
trons Iaccent non seulement sur les droits de ’enfant en tant que tels, mais aussi
et surtout sur les obligations et les responsabilités que ces droits imposent aux
individus, aux institutions et a la société dans son ensemble. Nous évoquerons plus
particulierement la situation de tous les enfants dont I'apprentissage demeure entravé,
parce qu’ils sont a I’écart du systéme éducatif, mal desservis par lui, marginali-
sés ou exclus. Ces enfants sont nombreux, et leurs besoins sont divers. On recense
actuellement dans le monde plus de 100 millions d’enfants non scolarisés alors
qu’ils seraient en dge d’aller a I’école primaire. S’il incluait les enfants plus dgés ou
ceux qui sont effectivement scolarisés, mais dont les besoins sont mal pris en
compte, ce chiffre serait beaucoup plus élevé. La question que nous examinons ici
est donc trés importante, tant pour les enfants concernés que pour la société dans
son ensemble, car si elle ne remédie pas rapidement a cette situation, elle se
verra privée des avantages économiques et sociaux dont elle pourrait bénéficier
en offrant a ces centaines de millions d’enfants et d’adolescents une éducation
adéquate.

Terminologie et définitions

Dans le domaine de I’éducation spéciale, la terminologie est souvent problématique
et mouvante. Méme si les termes employés sont choisis avec soin afin d’éviter les
malentendus, ceux-ci ont tendance a surgir dés qu’une expression devient d’usage
courant. En outre, un changement de terminologie n’entraine pas nécessairement
un changement de sens, de concept ou de pratique. Mais ’usage de la terminologie
a eu et continue d’avoir un impact sur les éducateurs, sur le personnel de ’éduca-
tion et sur la société en général. Le langage exerce sur les valeurs et sur les com-
portements une influence qui peut étre négative, mais aussi positive — facilitant le
changement et suscitant des attitudes nouvelles. Il est donc important de travailler
a une compréhension commune de la langue et de la terminologie employées, sur-
tout a une époque ol mots et idées circulent rapidement.

S’agissant des enfants, nul ne défend I'idée qu’il existe deux groupes différents
et définissables d’enfants, les enfants « ordinaires » et les enfants « spéciaux ». On
peut dire qu’il existe une infinie diversité d’enfants et que les environnements dans
lesquels ils sont appelés a vivre et a apprendre sont, eux aussi, multiples. Plus I’en-
vironnement est favorable et tient compte des besoins des enfants, moins il y aura
d’obstacles a leur développement et A leur apprentissage. L’essentiel est de com-
prendre que les différences entre les étres humains sont normales, et qu’elles peu-
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vent étre tres grandes. Chaque personne est unique. Cette diversité impose d’adap-
ter ’éducation aux besoins de chaque enfant.

Traditionnellement, I"éducation spéciale visait — presque exclusivement — les
enfants souffrant d’un certain nombre de difficultés physiques, sensorielles, intel-
lectuelles ou émotionnelles. Aujourd’hui, ce concept s’est considérablement élargi
pour inclure tous les enfants qui, pour une raison ou pour une autre, ont des diffi-
cultés a apprendre. Il s’agit, a I’évidence, d’une population assez nombreuse qui
représente, dans la plupart des pays, de 10 2 15 %, voire plus, des enfants d’4ge sco-
laire.

La théorie actuelle part de la conviction, corroborée par la recherche empi-
rique, que les difficultés qui entravent I’apprentissage proviennent non seulement de
Iéleve lui-méme, mais aussi de I'environnement au sein duquel il vit et s’efforce d’ap-
prendre. Souvent, surtout dans les pays en développement, les problémes des enfants
résultent de conditions difficiles. La pauvreté, la malnutrition chronique, le travail,
’absence de domicile fixe, le placement en institution, la violence et les abus restent
le lot de centaines de millions d’enfants. D’autres encore se heurtent a des difficul-
tés qui sont des obstacles majeurs a ’apprentissage : la langue parlée a la maison
n’est pas celle de 'instruction et en est parfois totalement différente, ou, pour diverses
raisons, le contexte familial et communautaire n’est guére favorable a la scolarisa-
tion. Souvent, les principaux obstacles & une éducation intégrée tiennent aux atti-
tudes et aux habitudes négatives qui prévalent a I’école et dans le systeme éducatif
en général. Le regroupement des éléves selon leurs aptitudes et une réticence pour-
tant injustifiée a I’égard des politiques d’intégration sont des phénomeénes persis-
tants, répandus et difficiles a surmonter.

Il est crucial de reconnaitre que notre époque est marquée par une révolution,
celle de ’émergence d’une société du savoir : une société dans laquelle le savoir, plus
que le capital ou les matiéres premiéres, va devenir la ressource économique clé, et
un ordre social au sein duquel les inégalités dues au savoir détermineront de plus en
plus les inégalités économiques et sociales. Dans ce contexte, il devient particulie-
rement important d’offrir a tous les enfants une éducation appropriée qui leur per-
mette de participer réellement a la vie de la société. En fait, I’éducation est en train
de devenir la premiére défense de la société contre I’exclusion. Faute de mesures effi-
caces qui permettront de répondre aux besoins de tous les enfants, dés leur plus
jeune age, on risque fort de voir les difficultés d’apprentissage se transformer en
désavantages économiques et sociaux a long terme, pour les intéressés eux-mémes
comme pour la société tout entiére. Une société qui aspire a devenir ou i rester démo-
cratique, et fondée sur la participation et I'intégration, ne peut faire I’économie de
ces mesures.

L’inclusion est un droit et non un priviléege
Le droit 4 une éducation intégrée n’est pas énoncé en tant que tel dans la Convention

des Nations Unies relative aux droits de I’enfant. Il y est néanmoins implicite. Si le
droit de ’enfant handicapé «a une intégration sociale aussi compléte que possible »
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et 4 « ’épanouissement personnel, y compris dans le domaine culturel et spirituel »
est expressément reconnu a Particle 23, le but de cet article est de renforcer les autres
dispositions de la Convention et non de s’y substituer. Le Préambule, en énongant
le droit des enfants qui vivent « dans des conditions particulierement difficiles »a
une «attention particuliére », souligne que ’article 23 vise a assurer a ces enfants
une protection supplémentaire, au-dela des droits garantis a tous, et qu’il ne consti-
tue pas une disposition ou une charte séparée pour les enfants handicapés. Pour
comprendre les droits des enfants qui ont des besoins spéciaux, il faut donc tenir
compte de toutes les dispositions de la Convention et ne pas se concentrer sur le seul
article 23.

De nombreux articles de la Convention des droits de I’enfant sont manifeste-
ment favorables au principe de 'inclusion. Ainsi, ’article 2 de la Convention pro-
hibe toute discrimination fondée sur P'incapacité, Particle 6 exige des Etats qu’ils
assurent dans toute la mesure possible le développement de I’enfant, I’article 3 indique
que P'intérét supérieur de I’enfant doit étre une considération primordiale dans toutes
les décisions qui le concernent, les articles 9, 10 et 18 soulignent que les enfants ne
doivent pas étre séparés de leurs parents, et article 30 reconnait le droit qu’a chaque
enfant d’avoir sa propre vie culturelle. Les articles 28 et 29, qui concernent ’édu-
cation, préconisent implicitement Iinclusion en matiére d’éducation, puisqu’ils requie-
rent des Etats qu’ils rendent « ’enseignement primaire obligatoire et gratuit pour
tous » et encouragent I’organisation de différentes formes d’enseignement secon-
daire «accessibles a tout enfant », et qu’ils donnent pour objectif a I’éducation de
« favoriser I’épanouissement de la personnalité de ’enfant, et le développement de
ses dons et de ses aptitudes mentales et physiques, dans toute la mesure de leurs
potentialités ».

En résumé, la Convention souligne que les enfants doivent étre considérés
comme des individus qui ont des droits, des opinions et des sentiments qui leur sont
propres. Chaque enfant a droit au respect, a la dignité et a la prise en compte de ses
points de vue et de son intérét supérieur. Toutes ensemble, ces différentes disposi-
tions, qui touchent la famille, la communauté, le droit a I'intégration sociale et au
développement personnel, constituent et justifient un droit a une éducation intégrée,
et notamment :
¢ le droit de chaque enfant de fréquenter ’école de son quartier ;

e le droit de vivre et d’étudier avec des camarades de son 4ge ;

¢ le droit d’avoir accés au méme programme d’enseignement ;

¢ le droit de participer aux activités extrascolaires et de loisirs ;

o le droit de faire des choix quant a ses études, tels que la détermination du cadre
d’apprentissage le mieux adapté a ses besoins ;

o le droit de bénéficier des services de soutien disponibles, quels qu’ils soient, et si
nécessaire ; et

* le droit de vivre avec sa famille.

La Déclaration de Salamanque, adoptée par les participants a la Conférence mon-

diale consacrée aux besoins éducatifs spéciaux (UNESCO, 1994), vient renforcer

encore cette perspective fondée sur les droits de ’homme. On peut y lire en effet que
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Iintégration et la participation sont essentielles a la dignité humaine, et 4 la jouis-
sance et a |’exercice des droits de I’lhomme. Tant la Convention que la Déclaration
conferent donc une autorité internationale au principe de ’inclusion, considéré
comme un droit de ’lhomme.

La Convention part du principe selon lequel les enfants handicapés sont d’abord
et avant tout des enfants comme les autres. Logiquement, ainsi que le reconnait le
Préambule, plus enfant est vulnérable, plus il doit bénéficier d’une protection. Un
enfant handicapé ou qui se trouve dans une situation particuliére a droit 4 un trai-
tement au moins égal a celui accordé aux autres enfants, et il a notamment le droit
de fréquenter I’école du quartier et de participer a tous ses programmes et a toutes
ses activités. En fait, cet enfant peut, a juste titre, prétendre bénéficier des services
et des moyens complémentaires qui, précisément, ont été mis en place dans le but
de favoriser une plus grande égalité sur le plan éducatif comme sur le plan social.

L’évolution de I’éducation spéciale

Il n’est pas inutile de faire ici une distinction entre la situation des pays industriali-
sés et celle des pays en développement. Si ’expérience des premiers a influé sur les
seconds, les différences d’attitudes, de situations et de pratiques demeurent consi-
dérables.

LES PAYS INDUSTRIALISES

Dans les pays industrialisés, les premiéres mesures qui ont été prises en faveur des
personnes handicapées visaient essentiellement a leur fournir soins et protection, le
plus souvent d’un point de vue médical et sous la surveillance des services médicaux
et sociaux. C’est ainsi qu’ont été créées des institutions spéciales, qui coupaient tota-
lement les handicapés de leur famille et de leur communauté et d’ou la dimension
éducative était absente. L’accent y était mis sur le diagnostic, le classement et « I’éti-
quetage » de personnes atteintes de handicaps divers et a des degrés divers. La pla-
nification et la prestation des services, ainsi que la formation du personnel sont long-
temps restées axées sur I'individu et sur ses déficiences, sans que les obstacles dus
aux institutions et au comportement de la société retiennent beaucoup P’attention.
Le systeme scolaire ordinaire ne participait guére a ’éducation des handicapés, et
de nombreux pays « progressistes » se targuaient méme d’épargner aux enfants han-
dicapés le stress d’avoir a rivaliser avec les enfants « normaux » dans les écoles ordi-
naires. Quant aux parents, ils n’avaient pas leur mot a dire.

La réflexion sur la question a commencé a évoluer vers la fin des années 60,
sous la pression d’événements devenus facteurs a la fois sociaux et éducatifs, notam-
ment la mobilisation des parents qui exigeaient pour leurs enfants les mémes droits
en matiere d’éducation, le mouvement en faveur de la normalisation apparu en Suéde,
le mouvement pour les droits civils aux Etats-Unis d’Amérique et, en Italie, le mou-
vement anti-institutionnalisation.

Dans les années 80, de nouvelles lois ont été adoptées, qui confiaient aux res-
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ponsables de I’éducation la charge d’assurer I’éducation des enfants atteints de
diverses formes de handicaps, lesquels ont alors vu les portes de I’école ordinaire
commencer a s’ouvrir lentement. De plus, les handicapés eux-mémes, inspirés par
le vent de contestation qui soufflait sur la société a la fin des années 60, ont com-
mencé a vouloir jouer un rdle plus important dans les décisions de la société qui
pouvaient les toucher. Ils ne recherchaient ni sympathie ni charité ; ils voulaient sim-
plement étre entendus et, par-dessus tout, ne plus étre exclus. L’éducation et I’en-
semble des programmes devaient étre jugés désormais non plus sur le degré de pro-
tection qu’ils assuraient, mais sur les possibilités qu’ils offraient de participer, de
s’émanciper et de sortir enfin de la marginalité.

LES PAYS EN DEVELOPPEMENT

Dans les pays en développement, la situation était a la fois différente et, a bien des
égards, plus favorable. Contrairement a ’Occident, les sociétés autochtones n’ont
jamais exclu les handicapés ni ne les ont regroupés dans des asiles, puis dans des
écoles spécialisées. Kisanji (1998) montre que ’éducation coutumiére autochtone
« était fondée sur la force des liens familiaux, la valeur de ’individu, la coexistence
et la survie ». C’était une forme d’éducation omniprésente, accessible a tous les mem-
bres de la communauté sans distinction. Elle était dispensée dans la communauté
tout entiére et tout au long de la journée : le programme d’études était en fait la vie
méme de la communauté, et quiconque était présent pouvait en bénéficier. Avec la
colonisation, les pratiques occidentales ont inévitablement exercé une influence sur
les sociétés non occidentales. Des écoles spécialisées ont été créées dans la plupart
des pays, mais elles ont conservé une portée limitée en raison et de la force de la tra-
dition et de la modicité de 'investissement dans I’éducation avant I'indépendance.
Mais pendant les premiéres années qui ont suivi celle-ci, de nombreux pays en déve-
loppement ont copié les modeles occidentaux, et ont fait appel au savoir-faire et a
’assistance technique de I’Occident pour créer des établissements spécialisés. Les
legons apprises en Occident ayant heureusement circulé, cette tendance est révolue
dans la plupart des pays, et le principe de P'inclusion reprend le dessus dans le domaine
de I’éducation.

A P’heure actuelle, le principal probléme auquel se heurte le monde en déve-
loppement face a la nécessité d’assurer une éducation «intégrée » de qualité tient a
une grave pénurie de moyens : enseignants, matériel didactique, locaux et, dans de
nombreux pays, absence compléte de systéme de soutien. La pénurie extréme d’en-
seignants qualifiés est grave pour tous les éléves, plus encore pour ceux qui auraient
besoin d’une attention particuliére. De nombreux enseignants n’ont pas fait d’études
secondaires. Des classes dans lesquelles le nombre d’éléves atteint 50 ou 60 sont
chose fréquente, et ’on en voit méme qui comptent 80 éléves ou plus.

Ainsi, alors que le monde en développement est psychologiquement plus favo-
rable 4 ’éducation intégrée et peut beaucoup nous apprendre en ce qui concerne
Penseignement par les pairs ou 'apprentissage par la pratique, il manque cruelle-
ment des ressources qui seules permettraient d’apporter une réponse aux besoins
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individuels. Le monde industrialisé doit, d’une part, donner la priorité au dévelop-
pement de ses systemes éducatifs dans leur ensemble, et, d’autre part, il lui fau-
dra accorder une attention particuliére a ’éducation et a la formation des ensei-
gnants. Dans le cadre de cette formation, I’accent doit étre mis sur les méthodes
de gestion de ’apprentissage qui soient pensées pour des classes nombreuses et
treés hétérogenes, ces méthodes permettant d’apporter plus d’attention et de soutien
individuels.

VERS L’INCLUSION

L’éducation intégrée gagne du terrain dans un nombre croissant de pays. Elle
implique que I’on repense en profondeur le sens de I’éducation des enfants et des
jeunes, et le but que I'on veut atteindre grace a elle, ainsi que le réle de I’école dans
la vie de la communauté. L’éducation intégrée suppose I’existence d’une école pour
tous, une école ot chacun se sent bien, dans laquelle il est accepté, et ot il soutient
ses camarades et les autres membres de la communauté scolaire, et est soutenu par
eux.

A P’évidence, I’orientation intégratrice est le principe directeur de la Déclaration
et du Cadre d’action de Salamanque (UNESCO, 1994). L’article 2 de la Déclaration
stipule en effet que les écoles ordinaires a orientation intégratrice constituent :

... le moyen le plus efficace de combattre les attitudes discriminatoires, en créant des
communautés accueillantes, en édiflant une société intégratrice et en atteignant I’objectif de
I’éducation pour tous ; en outre, elles assurent efficacement I’éducation de la majorité des
enfants et accroissent le rendement et, en fin de compte, la rentabilité du systeme éducatif
tout entier.

Les écoles intégrées doivent reposer sur des classes et sur des programmes qui tien-
nent compte des besoins de tous les éléves et y répondent ; le plus grand défi consiste
ici @ maximiser la participation de chaque apprenant. Mais, pour y parvenir, de véri-
tables changements s’imposent dans tous les aspects de I’activité scolaire : pro-
grammes, pédagogie, organisation, évaluation, personnel, ethos et soutien.

L’ASPECT ECONOMIQUE

D’un point de vue économique, I’école intégrée n’a que des avantages. Les coiits uni-
taires y sont nettement moindres que dans les institutions spécialisées, et, en facili-
tant |'insertion sociale des personnes qui ont des besoins spéciaux, elle peut facili-
ter, a long terme, les économies dans les dépenses sociales. Mais la réalité de ces
avantages et de ces économies pour la société dépendra de la mesure dans laquelle
’école assurera une bonne éducation et une bonne gestion de I’éducation.
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Des droits aux obligations et aux responsabilités
LES OBLIGATIONS DES PARENTS

La participation active des parents est au cceur méme des efforts déployés dans le
but de permettre la mise en place d’écoles efficaces et intégratrices. La Déclaration
universelle des droits de ’homme comme la Convention relative aux droits de I’en-
fant reconnaissent le droit des parents de guider ’éducation de leurs enfants et d’y
participer (voir notamment le Préambule et article 2). Les droits des parents sont
donc bien établis, tant dans les instruments internationaux que dans les lois natio-
nales qui en ont été P'inspiration ou [’émanation.

Quelles sont les obligations qui vont de pair avec ces droits ? Citons le devoir
du parent de veiller au bien-étre et au développement de I’enfant dont il a la garde,
de protéger et de promouvoir ces droits, ce qui fait de lui le partenaire de I’école.
Pour remplir ce rdle, il a besoin d’informations honnétes et exactes, et de proposi-
tions d’action positives. En outre, le parent doit étre une importante source d’in-
formations et d’éclairages sur I’enfant, y compris quant a ses besoins et a ses aspi-
rations, ses espoirs et ses craintes, ses aptitudes et ses défis. En résumé, le parent doit
étre un partenaire respecté et a part entiére dans I’éducation de ’enfant.

La réussite d’un partenariat entre ’école et le parent exige que ce dernier soit
associé a tous les stades de la planification, de la mise en ceuvre et de I’évaluation
de ’éducation de son enfant. On pourrait, dans cette perspective, mieux préparer
les parents 2 jouer un role accru dans 'éducation de leur enfant et a faire valoir leurs
droits et leurs responsabilités. Pour les parents d’enfants qui ont des besoins spé-
ciaux, obligation d’étre bien informés et, au besoin, de prendre les décisions qui
concernent ’enfant avec aide d’un professionnel revét une importance particuliere.

Les parents ont également I’obligation de bien défendre les intéréts de leur
enfant. Cela peut les amener  faire connaitre a autrui les intéréts de enfant et, par-
fois méme, a mobiliser le soutien nécessaire. De plus, ils doivent envisager de parti-
ciper A la création et aux activités d’associations de parents et de groupements qui
s’emploient eux aussi a améliorer ’éducation des enfants qui ont des besoins spé-
ciaux et des enfants en général.

LES OBLIGATIONS DES ENSEIGNANTS ET DES ECOLES

Il s’agit maintenant de formuler les spécificités d’une «école pour tous ». Ce sont tous les
enfants et tous les adolescents du monde qui ont droit a ’éducation, et non nos systémes édu-
catifs qui ont droit a certains types d’enfants. C’est le systéme scolaire d’un pays qu’il faut
adapter aux besoins des enfants. (Lindqvist, 1994)

Cette citation exprime la pensée et la philosophie dominantes qui sous-tendent la

quéte d’une éducation intégrée ; partout dans le monde, les écoles sont pourtant,
dans leur majorité, encore mal préparées a relever le défi qu’est 'adaptation de I'édu-
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cation aux besoins de tous les enfants. Que faut-il donc faire pour remédier a cette
situation, et a qui revient la responsabilité de ’action ? Un certain nombre de fac-
teurs et de constantes associés aux écoles intégrées qui obtiennent de bons résultats
donnent une idée des mesures a prendre. Ils ont trait notamment aux caractéris-
tiques et aux conditions de travail qui sont celles des enseignants, a ’organisation
et a la direction de I’école, y compris au rdle du chef d’établissement et, enfin, au
programme d’études.

LES ENSEIGNANTS

La réussite des écoles intégrées dépend par-dessus tout de I’attitude, de ’engagement
et de la compétence des enseignants. La lenteur du progrés vers Pintégration est due,
en partie, a la conviction des enseignants que ’éducation des enfants qui ont des
besoins spéciaux est « spéciale ». Les termes « éducation spéciale » et « enseignants
spécialisés » ont rendu ce domaine si «spécial » qu’il en est venu a étre considéré
comme étant réservé a quelques experts trés qualifiés, rares dans les pays en déve-
loppement et peut-étre trop nombreux dans les pays industrialisés. Le mythe est trop
grand autour des compétences requises et de ceux qui sont en mesure de les acqué-
rir. Il faut que tous les enseignants, dans toutes les classes, aient confiance en leur
aptitude a travailler avec tous les enfants, quelles que soient leurs caractéristiques.

Le role assigné aux «enseignants ressources », qui ont ’expérience de 1’édu-
cation spéciale, est tout aussi important, mais I’éducation intégrée ne saurait repo-
ser sur leurs seuls efforts. Leur aide et leur encouragement peuvent étre décisifs si
I’on fait appel & eux pour aider et pour conseiller leurs collégues. Mais, s’ils ont la
responsabilité principale, dans une classe intégrée ou a ’extérieur, d’un groupe d’en-
fants considéré comme ayant des besoins spéciaux, I’expérience donne a penser que
les progres vers une véritable intégration en seront freinés. En procédant de la sorte,
on aura simplement remplacé une catégorie d’obstacles, les classes séparées, par une
autre catégorie d’obstacles, plus subtile celle-1a, la ségrégation au sein méme de la
classe. Pour éviter ce semblant d’inclusion, il faut savoir aborder la diversité des
besoins et y répondre, disposer de connaissances relatives non seulement a « ’édu-
cation spéciale traditionnelle », mais encore & la maniére de gérer des classes hété-
rogenes, d’encourager et d’entretenir la participation, d’adapter les programmes et
de permettre a chaque éléve de disposer du temps dont il a besoin pour maitriser
telle ou telle tiche d’apprentissage. Le succés des écoles intégrées dépend de la par-
ticipation de tous les enseignants et du personnel qui travaille dans le méme sens, et
qui souhaite répondre aux besoins d’apprentissage de tous les enfants. Il faut pour
cela étre convaincu que I’éducation spéciale repose sur des principes éprouvés de
saine pédagogie dont tous les enfants peuvent bénéficier, et partir de I’hypothése
selon laquelle les différences, méme considérables, entre les étres humains sont nor-
males ; d’ou la nécessité d’adapter Penseignement aux besoins de chacun.

L’un des postulats fondamentaux de cette vision est que les écoles centrées sur
’enfant sont un terrain d’entrainement pour une société orientée vers ’étre humain,
qui respecte les différences et la dignité de tous. Dans cette perspective, les ensei-
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gnants doivent acquérir une formation adaptée qui comporte, entre autres éléments,
la maitrise des méthodes et des pratiques nouvelles et/ou améliorées, la conscience
des enjeux, et ’engagement moral et social en faveur de I’éducation de tous les enfants,
en tant qu’étape essentielle du développement d’une société qui favorise I'intégration
et la participation. Pour que ces conditions soient réunies, il faut assurer en perma-
nence aux enseignants une formation initiale et continue efficace, qui leur permette
de voir les différences entre les éléves sous un jour positif, de gérer des classes hété-
rogenes, d’évaluer les besoins, d’individualiser les techniques pédagogiques, d’adap-
ter les matiéres enseignées, d’utiliser les nouvelles technologies et de garantir la per-
tinence de leur enseignement par rapport aux intéréts des enfants et de la société. En
outre, les écoles intégrées nécessitent un sens plus affirmé du travail d’équipe et du
partenariat entre les enseignants, les parents et la communauté, lequel doit étre faci-
lité par la formation des maitres et par des conditions scolaires favorables.

ORGANISATION ET DIRECTION DE L’ECOLE

Les écoles réussiront d’autant mieux que ’établissement tout entier sera congu pour
soutenir les éléves et les enseignants, et les aider a atteindre les objectifs fixés en
matiere d’efficacité de Papprentissage et de ’enseignement. La mise en place de ser-
vices de soutien joue un rdle critique dans le fonctionnement de I’école intégrée.
Aujourd’hui, le soutien a ’éducation spéciale est défini non pas comme un place-
ment ou comme un programme séparé, mais en tant que systéme destiné a répondre
aux besoins de certains éléves en matiére d’apprentissage. Les écoles intégrées qui
ont de bons résultats offrent aux éléves qui ont des besoins spéciaux a la fois des
services de soutien et la possibilité d’étre partie prenante, au méme titre que leurs
pairs, a la vie sociale et éducative.

Pour réunir ces conditions favorables a I'inclusion et au soutien, il faut don-
ner la priorité a la qualité plutdt qu’a la quantité des services. Au lieu d’aider direc-
tement un ou deux éleéves ayant des besoins spéciaux, les éducateurs spécialisés
devraient travailler avec leurs collégues enseignant en classe a la formulation d’ap-
proches susceptibles de permettre a ces éléves de suivre les activités normales de la
classe. En outre, les services doivent étre organisés de maniére a ce que la direction
de I’établissement, notamment les enseignants, utilise de maniére flexible le person-
nel et les moyens, mette au point de nouvelles ressources, encourage les éleves a s’en-
traider et renforce la participation des parents a I’épanouissement et a ’apprentis-
sage des enfants.

Le réle du chef d’établissement est fondamental a cet égard, car il exerce une
influence importante sur la culture de I’école par les stratégies de gestion qu’il emploie,
et par les valeurs et les convictions que son action encourage. Il est essentiel que les
personnes choisies pour remplir ces fonctions soient résolues a mettre en ceuvre une
philosophie et des politiques qui favorisent le climat recherché, et qu’elles se com-
portent explicitement et implicitement en conséquence.

La réalisation des objectifs de I’éducation intégrée nécessite des qualités d’ani-
mateur de tout premier ordre. Le chef d’établissement est censé les posséder, mais
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sa seule autorité ne suffit pas. La réussite de I’éducation intégrée exige la volonté
collective de la communauté scolaire et du systéme tout entier. Et un chef doit étre
avant tout capable de constituer une équipe et de formuler un ensemble commun
d’objectifs et de valeurs qui permette aux communautés de s’unir et d’ceuvrer a la
réalisation des mémes buts. Dans le cas des écoles intégrées, les convictions et les
objectifs fédérateurs sont les suivants : certitude que tout enfant est capable d’ap-
prendre ; volonté de donner a chacun les moyens de le faire ; ouverture aux approches
nouvelles, méme si elles risquent d’échouer ; conscience du fait que ce sont non seu-
lement les éléves qui doivent apprendre, mais aussi les enseignants et le systéme dans
son ensemble ; et souci d’atteindre I’excellence et de continuer a progresser par le
perfectionnement et la participation du personnel.

LE PROGRAMME D’ETUDES

Un programme d’études et un systéme d’enseignement qui répondent aux défis de

’éducation intégrée doivent permettre :

* aux éleves qui possédent des dons et des talents extraordinaires de progresser a
leur rythme d’apprentissage naturel ;

® aux éléves qui progressent plus lentement que la moyenne d’avancer au mieux
de leurs capacités (tout en continuant d’étre stimulés par les lecons et les théemes
abordés) ;

* aux éleves qui ont des difficultés d’apprentissage spécifiques de bénéficier d’un
soutien créatif et efficace qui les aide & maximiser leurs chances de succes.

Diverses autres formes de soutien méritent que 1’on s’intéresse a elles, notamment
P’évaluation continue de I’apprentissage conjuguée avec une participation appro-
priée des éléves et des parents. Elle peut s’appuyer, dans certains cas, sur ’étude du
dossier de I’éleve et non sur des examens traditionnels opérant un tri, dans la mesure
ou ce dossier atteste les progres de chaque enfant dans la direction des objectifs qui
lui ont été fixés. Porter (1995) propose un certain nombre d’autres dimensions carac-
téristiques d’une école intégrée :

* des éducateurs-consultants au service de I’ensemble des éléves et des enseignants
de I’établissement ;

* un enseignement différencié qui permet davantage de souplesse dans ’adapta-
tion des activités d’apprentissage aux aptitudes et aux besoins des éléves ;

* un apprentissage coopératif, un enseignement donné par les pairs et par des
groupes de soutien afin d’apporter une assistance et un encouragement supplé-
mentaires aux éléves ;

¢ la résolution des problémes en coopération ; et

¢ la formation continue du personnel.

LES OBLIGATIONS DE LA COMMUNAUTE

L’école intégrée doit concerner la collectivité tout entiére, étre appréciée par elle et
en utiliser la bonne volonté et les ressources. Méme en période scolaire, les éleéves
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passent le plus clair de leur temps chez eux, ou ailleurs dans leur quartier. C’est aussi
dans la communauté qu’ils se cherchent un avenir. Si celle-ci veut vraiment pro-
mouvoir une société intégrée, elle a ’obligation morale de soutenir les écoles inté-
grées, de croire en la diversité et en 1’égalité, et de les proner.

Ce soutien ne demande pas seulement une approbation silencieuse, il doit aussi
se traduire par la participation active des ONG et par celle des autres associations
bénévoles, qui peuvent contribuer 2 mobiliser le soutien de la collectivité. Toutes
ces organisations possédent des connaissances spécialisées, qu’elles peuvent, indivi-
duellement et collectivement, mettre au service d’une action visant a assurer 1’in-
clusion et la participation de tous.

Défendre et promouvoir les droits des enfants, surtout ceux des enfants qui
ont des besoins spéciaux, est un devoir civique et une obligation qui incombe a tous
les citoyens, et a la collectivité dans son ensemble. De plus, les programmes a base
communautaire, congus et gérés avec la participation et le soutien de la collectivité,
prouvent que cette derniére peut étre mobilisée efficacement en faveur des droits et
du développement des enfants. La décentralisation et la planification a ’échelon
local renforcent la participation de la collectivité aux initiatives qui concernent la
vie quotidienne des enfants et permettent, a ce niveau, une utilisation plus efficace
des ressources. Une mobilisation et une participation réussies de la collectivité peu-
vent étre une source importante de soutien moral et matériel 4 I’éducation intégrée.

LES OBLIGATIONS DES GOUVERNEMENTS

La Déclaration de Salamanque (UNESCO, 1994) exhorte les gouvernements 4, entre
autres choses :

donner le rang de priorité le plus élevé dans leurs politiques et dans leurs budgets a I’amé-
lioration de leurs systémes éducatifs afin qu’ils puissent accueillir tous les enfants, indépen-
damment des différences ou des difficultés individuelles ; adopter, en tant que loi ou poli-
tique, le principe de I’éducation intégrée, en accueillant tous les enfants dans les écoles ordinaires,
a moins que des raisons impérieuses ne s’y opposent ; établir des mécanismes décentralisés et
participatifs de planification, de contrdle et d’évaluation des services mis en place a I’inten-
tion des enfants et des adultes ayant des besoins éducatifs spéciaux ; encourager et faciliter
la participation des parents, des communautés et des organisations de personnes handicapées
a la planification des mesures prises pour répondre aux besoins éducatifs spéciaux et aux déci-
sions prises en la matiére.

Ces recommandations visent 4 établir des systémes interdépendants de soutien per-
mettant a des écoles communautaires intégrées de se mettre en place et de prospé-
rer. Le gouvernement — a travers lequel s’exprime la volonté collective de la popu-
lation — a Pobligation de veiller a ce que des systémes de soutien efficaces soient
disponibles pour aider et pour appuyer les institutions qui sont au service de la popu-
lation, y compris le cadre global de politique générale et I’aide financiére nécessaires.
Les gouvernements doivent veiller 4 ce que les moyens adéquats soient disponibles
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pour accompagner les enseignants dans leur perfectionnement professionnel et a ce
que le systéme éducatif dans son ensemble soit en harmonie avec les objectifs de
cette formation.

La tendance mondiale a la décentralisation ne change rien a la responsabilité
fondamentale des gouvernements de veiller, directement ou indirectement, 3 ce que
tous les citoyens aient acceés a une éducation adaptée a leurs exigences et a leurs
besoins particuliers. La politique gouvernementale touche a un large éventail de
questions et de préoccupations importantes en matiére d’éducation : la conception
des batiments scolaires, le niveau des équipements et des fournitures, les effectifs et
les qualifications du personnel, la disponibilité d’aides techniques (comme le braille),
et bien d’autres choses encore. Un certain nombre de ces besoins et services ont un
impact direct sur les écoles. D’autres sont moins apparents, mais ont une impor-
tance égale : 'apport de savoir-faire dans divers domaines professionnels ou tou-
chant a la gestion, le soutien a la recherche-développement, la formulation et la révi-
sion des politiques, et les services d’information. Ce qui compte, c’est que les services
de soutien essentiels soient aisément accessibles A toutes les écoles. De méme, écoles
et collectivités doivent prendre part activement a la définition des types d’assistance
requis et a ’évaluation de leur efficacité et de leur impact. Le gouvernement peut
rendre un service important aux écoles en mettant en ceuvre des politiques qui encou-
ragent leur autonomie et la participation active des parents et des organisations com-
munautaires aux processus de I’éducation.

RESSOURCES

Le développement de I’éducation et le progres vers I’intégration exigent des res-
sources. C’est dans ce contexte qu’il faut décider des lieux ot placer les ressources
et de la fagon de les allouer. Si elles sont ciblées sur tel ou tel enfant, la responsabi-
lité de I’école et celle de ’enseignant ne seront pas engagées, mais, surtout, ’enfant
sera isolé. Attribuer des fonds a certains enfants par I’intermédiaire de comités ou
d’agences séparés est un moyen de perpétuer le clivage actuel au sein du systéme. Si
nous avons la conviction que les écoles peuvent et doivent servir une population
d’éleves hétérogene, des dispositions devront étre prises afin que soient assurés des
services de soutien au niveau du district aussi bien qu’a celui de la localité.

LES OBLIGATIONS DE LA COMMUNAUTE INTERNATIONALE

Savoir que la quasi-totalité des 100 millions d’enfants non scolarisés dans la tranche
d’age des 6-12 ans vivent dans le monde en développement ne permet de saisir quune
partie du défi a relever par la communauté internationale en matieére d’éducation ;
des millions d’entre eux ont des besoins spéciaux. Mais il y a plus dramatique encore
dans les pays en développement : les deux premiéres années de ’enseignement pri-
maire représentent le gros des effectifs scolaires, et les taux de redoublement y sont
élevés ; de nombreux enfants n’en retirent probablement pas grand-chose ; les écoles
sont surpeuplées et sous-équipées ; des enseignants non qualifiés ou sous-qualifiés
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sont souvent chargés de classes de 60 éléves ou plus ; le matériel de base et les four-
nitures font cruellement défaut. Dans ces conditions, la premiere priorité de I’édu-
cation intégrée doit étre d’assurer a tous les enfants une école et une bonne chance
d’obtenir au moins une éducation de base. Les pays ou les enfants non scolarisés
sont le plus nombreux sont en général aussi les plus pauvres. Il est manifestement
tout A fait nécessaire que la communauté internationale assume I’obligation qui est
la sienne d’agir, de maniére a aider ceux qui en ont le plus besoin et a soutenir leurs
efforts de construction d’un avenir stable. La Déclaration de Salamanque (UNESCO,
1994) en appelle, A juste titre, 4 la communauté internationale, préconisant notam-
ment un échange d’expériences entre pays — et, surtout, avec et entre les pays en
développement — pour que les lecons apprises et pour que les progrés accomplis
dans un pays sur la voie de 'éducation intégrée puissent profiter a tous les autres.

Un engagement de la société

Pour relever les défis et afin de répondre aux besoins évoqués précédemment, il ne
suffira pas de définir un ensemble de taches techniques et d’en confier la réalisation
a des professionnels. Rien ne pourrait étre plus loin de la vérité. Comme le Directeur
général de PUNESCO, Federico Mayor, I’a justement relevé :

... Péducation spéciale ne peut progresser isolément. Elle doit s’inscrire dans le cadre d’une
stratégie éducative générale et, bien entendu, de nouvelles politiques sociales et économiques.
[...] L’amélioration de la situation exige ’engagement, la volonté politique de faire évoluer
les choses, de changer les attitudes et les comportements, de modifier les stratégies de déve-
loppement. L’éducation pour tous devrait permettre & chacun — y compris les personnes han-
dicapées — de développer toutes ses possibilités, d’apporter sa contribution i la société et,
surtout, d’étre enrichi par sa différence au lieu d’en étre dévalorisé. Dans un monde ou se
cotoient des différences de toutes natures, ce ne sont pas les personnes handicapées, c’est la
société tout entiére qui a besoin de I’éducation spéciale qui fera véritablement d’elle une société
pour tous.

L’inclusion : une question de valeurs

L’éducation intégrée doit étre envisagée dans un vaste contexte social, politique et
culturel en perpétuelle évolution. C’est, en définitive, une question de valeurs et de
convictions. Dans une société démocratique, les choix politiques reflétent, dans une
certaine mesure, ce que la majorité juge important et souhaite, et les compromis
quelle est disposée a faire. De méme, ’éducation dépend des valeurs, des traditions
et des contextes organisationnels existants, et ne peut étre comprise uniquement en
termes de changements structurels ou de ressources allouées aux écoles. Le sujet
méme de ’éducation intégrée nous invite a évoquer un certain nombre de questions
graves liées au type de société que nous souhaitons bitir, et a la nature et au réle
qu’y jouera la scolarité. Choisir des écoles intégrées, c’est choisir une communauté
et une société qui acceptent, respectent et accueillent chacun d’entre nous.
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LEDUCATION

A LA DEMOCRATIE :

COMMENT

LA METTRE EN CEUVRE ?

F. Clark Power

L’article 29 de la Convention des Nations Unies relative aux droits de I’enfant dis-
pose que I’éducation doit « préparer I’enfant a assumer les responsabilités de la vie
dans une société libre ». Il ressort d’autres articles que les enfants ont le droit d’ex-
primer librement leur opinion sur toute question qui les intéresse (art. 12), de se
réunir, de poser des questions et de donner leur avis (art. 13 et 15). Ces articles lais-
sent donc entendre que les enfants doivent étre éduqués pour participer 4 la vie d’une
société démocratique.

Pour se faire une idée concréte de ce que doit étre une éducation a la démo-
cratie, il faut d’abord comprendre ce qu’une démocratie implique pour ses citoyens.
Le mot « démocratie » signifie gouvernement du peuple. Comme Aristote le sou-
ligne dans sa Politique, « la démocratie est plurielle ». On trouve dans le monde de
multiples expressions de la démocratie, depuis le gouvernement représentatif des
Etats-Unis d’Amérique jusqu’a une démocratie a participation directe en Suisse. La
majorité (61 %) des pays du monde sont maintenant démocratiques, alors qu’ils
n’étaient, il y a une dizaine d’années, qu’une minorité (42 %), le principal change-

Langue originale : anglais
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ment étant évidemment celui qui s’est produit en Europe orientale et dans ’ex-Union
soviétique.

Les criteres utilisés pour qualifier un pays de démocratique — élections libres
et gouvernement de la majorité — sont purement descriptifs. Or, la démocratie est
plus qu’une forme particuliére de gouvernement, elle représente un idéal de partici-
pation populaire ; on peut dire, et ’on dit effectivement, de pays qu’ils sont plus ou
moins démocratiques. Deux critéres essentiels permettent de porter un jugement sur
une démocratie : ’étendue de la participation populaire et la qualité de celle-ci.

L’éducation a la démocratie

Apres cet apercu sommaire de ce qu’implique la démocratie, la question qui se pose
est de savoir quel type d’éducation une démocratie doit dispenser a ses citoyens. Il
faut, a tout le moins, que les citoyens sachent lire et écrire. Ces connaissances de
base sont nécessaires pour pouvoir voter et s’informer. Selon E. D. Hirsch (1987),
certaines bases culturelles sont importantes aussi pour que les citoyens puissent
prendre des décisions en connaissance de cause. La langue, qu’elle serve a préserver
le statu quo ou a fomenter la révolution, tire son pouvoir et sa force de persuasion
d’un patrimoine culturel ou, plus exactement, d’un patrimoine multiculturel. Cela
suppose non seulement que les éléves sachent lire et écrire, mais également qu’ils
aient acquis un noyau de connaissances qui les aide & comprendre leur situation
actuelle, a envisager des possibilités d’avenir et & communiquer efficacement.

En plus des bases linguistiques et culturelles, 'éducation doit fournir aux éléves,
et leur fournit en général, des informations factuelles sur les institutions démocra-
tiques locales et nationales. Ces informations constituent la matiére des cours habi-
tuels d’« éducation civique ».

En régle générale, les écoles ne font guére plus que ce que nous venons de résu-
mer pour préparer les éléves a la citoyenneté démocratique. Nous partons, semble-
t-il, du principe que, si nos éléves savent lire et écrire, et sont suffisamment infor-
més, ils feront de bons citoyens démocrates. Cependant, les faits semblent indiquer
qu’il n’en va pas ainsi. Aux Etats-Unis, prés de la moitié des personnes ayant le droit
de voter ne prennent pas part aux élections présidentielles. Or, voter pour choisir
les titulaires de certains emplois publics est une forme minimale de participation
démocratique. En principe, la participation démocratique devrait comporter une
délibération publique sur la justice sociale et le bien commun. Et pourtant, dans les
sociétés démocratiques, nombreux sont les éléves qui manquent de confiance dans
les institutions démocratiques de leur société, ou qui s’en sentent écartés.

Si nous voulons éduquer des citoyens a la démocratie, entendue ici dans son
sens idéal, il faut que nous exigions bien davantage de nos écoles. Celles-ci devraient
offrir aux enfants ’occasion d’apprendre a débattre en commun. Il faut que les
enfants apprennent a étre intimement conscients de leur commune dignité d’étres
libres et égaux, et qu’ils apprennent a prendre ensemble des décisions qui reflétent
cette dignité, cette liberté et cette égalité (voir sur ce point les normes formulées a
Particle 29 de la Convention relative aux droits de ’enfant). De la sorte, ils en vien-
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dront a apprécier la démocratie comme un « mode de vie », selon expression de
John Dewey (1990).

L’éducation a la participation offre aux éléves un apprentissage de la démo-
cratie (Power, 1992). Cette idée a été avancée pour la premiére fois par Horace
Mann (1957), pére de Pinstruction publique américaine :

Pour préparer les hommes a se gouverner eux-mémes, il faut que leur apprentissage com-
mence dés ’enfance [...]. Celui qui a vécu dans la servitude jusqu’a sa vingt et uniéme année
ne pourra pas étre ensuite un citoyen indépendant ; et, peu importe a cet égard qu’il ait connu
la servitude en Autriche ou en Amérique. De méme qu’on apprend le despotisme en étant
formé au despotisme, de méme on apprend la démocratie en étant formé a se gouverner soi-
méme.

Apprendre, c’est étudier par la pratique sous la direction d’un maitre. L’apprentissage
de la démocratie suppose que ’on donne aux éléves la possibilité d’acquérir les com-
pétences nécessaires a la délibération démocratique, dans le cadre de la classe et avec
’aide de leurs professeurs.

Le concept de communauté juste

Le concept de communauté juste illustre le modéle d’apprentissage de I’éducation a
la démocratie et Iesprit des articles 12, 13, 15 et 29 de la Convention relative aux
droits de ’enfant. Bien qu’il renvoie expressément a un modele théorique élaboré
par Lawrence Kohlberg en 1971, il comprend des éléments dont il est permis de pen-
ser qu'’ils sont indispensables a toute tentative sérieuse d’éducation a la démocratie.
Dans leur ouvrage Lauwrence Koblberg’s approach to moral education, Power,
Higgins et Kohlberg rapportent par le détail comment le concept de communauté
juste a été élaboré et comment il influe sur le développement sociomoral des éléves
et sur leurs attitudes envers la participation démocratique. Depuis les travaux d’avant-
garde de Kohlberg et de ses collégues, un nombre faible, mais croissant, de projets
fondés sur le concept de communauté juste ont été entrepris au Canada, en Colombie,
au Mexique, en Allemagne, au Japon et en Suisse, ainsi qu’aux Etats-Unis.

Le concept de communauté juste amene les éléves et les enseignants a élaborer
et 4 appliquer des régles et des principes liés a la vie et a la discipline des éléves. Ces
régles et principes sont fixés par une démocratie participative directe : a chacun une
voix. La démocratie participative directe selon le concept de communauté juste dif-
fére de la pratique, trés répandue dans de nombreuses écoles secondaires des Etats-
Unis, en vertu de laquelle les éléves élisent leurs représentants a un conseil de I’éco-
le. La démocratie représentative ne donne qu’a un groupe choisi d’éléves ’expérience
précieuse de la délibération en commun. De surcroit, les éléves élus sont, le plus sou-
vent, ceux qui sont fonciérement attachés a P’école et qui ont un savoir-faire social
relativement développé ; ce ne sont pas les éléves tenus a I’écart, c’est-a-dire ceux
qui auraient le plus besoin des avantages que peut leur apporter la participation
démocratique.

Perspectives, vol. XXIX, n° 2, juin 1999



246 E. Clark Power

La démocratie établie dans une école de communauté juste differe de la démo-
cratie caractérisant le conseil d’éléves typique sous un autre aspect important, celui
des responsabilités conférées a 'organe directeur. Les conseils d’éléves restreignent
en général la responsabilité des éléves dans ’organisation d’activités sociales. Avec
le concept de communauté juste, les éléves partagent la responsabilité du maintien
de la discipline et ont le sentiment d’appartenir 4 une communauté, et ils s’acquit-
tent de leurs tiches dans Pesprit des articles 12 4 15 de la Convention relative aux
droits de I’enfant.

Beaucoup d’enseignants et d’administrateurs des écoles considérent que la dis-
cipline consiste 2 maintenir ’ordre ou a exercer un contrdle social. De fait, dans les
programmes de formation des maitres, la discipline est étudiée en général au titre
de la gestion des comportements. Pourtant le mot « discipline » vient du latin dis-
cipulus, qui signifie disciple ou apprenant. Les enseignants et les administrateurs
déprécient la discipline en ne tenant pas compte des possibilités qu’elle recéle en tant
gwinstrument d’éducation civique et morale. Emile Durkheim (p. 125 de I’édition
de 1974) va dans ce sens quand il plaide en faveur de sa conception collective de
P’éducation morale :

Trop souvent, il est vrai, ’on s’est fait de la discipline scolaire une conception qui ne permet
pas de lui attribuer un réle moral aussi important. On y voit un simple moyen d’assurer "ordre
extérieur et la tranquillité de la classe. De ce point de vue, on a pu, non sans raison, trouver
barbares ces exigences impératives, cette tyrannie de la régle compliquée [...]. Mais, en réa-
lité, tout autre est la nature et tout autre la fonction de la discipline scolaire [...]. Elle est la
morale de la classe.

Le concept de communauté juste s’appuie en partie sur ’idée de Durkheim, pour qui
la discipline suppose que I’on établisse des normes communes et que Pon ait un atta-
chement partagé a la classe en tant que communauté. Dans le concept de communauté
juste, les enseignants incarnent les régles et les attentes de la classe a la premieére per-
sonne du pluriel ; ce sont « nos régles ». Le processus démocratique offre un moyen
efficace d’élaborer des perspectives communes de ce type et de mobiliser a des fins
positives la pression exercée par les pairs. L’approche démocratique semble, en outre,
répondre 2 la préoccupation exprimée a I’article 28 de la Convention, aux termes
duquel il faut veiller « i ce que la discipline scolaire soit appliquée d’une maniére com-
patible avec la dignité de ’enfant en tant qu’étre humain et conformément a la pré-
sente Convention ». Respecter la dignité de enfant implique non seulement que ’on
renonce A certaines pratiques disciplinaires comme les chatiments corporels, mais éga-
lement que I’on adopte des méthodes qui laissent a I’enfant son mot a dire dans 1éla-
boration et dans I’application du réglement de ’établissement et de la classe.

Dans les communautés justes, le processus démocratique de délibération et de
vote a lieu lors d’une réunion hebdomadaire de la communauté rassemblant tous
les enseignants et tous les éléves. La théorie de Kohlberg sur le développement moral
et son application éducative aux classes de morale offrent aux enseignants un cadre
utile 2 la réflexion sur leur réle dans les débats ou la communauté est réunie. Selon

Perspectives, vol. XXIX, n° 2, juin 1999



L’éducation a la démocratie 247

le concept de communauté juste, les enseignants devraient, dans ces réunions, faire
office d’avocats et fagonner des comportements démocratiques en prenant en consi-
dération les points de vue d’autrui, en donnant les raisons de leurs positions et en
se montrant soucieux de faire progresser le bien commun. Le réle d’avocat consis-
te notamment a faciliter la participation des éléves aux réunions, mais il permet aussi
aux enseignants d’aller plus loin, en défendant des propositions en faveur des normes
communes et du sentiment d’appartenance a la communauté,

Pour qu’une communauté juste réussisse, il faut surtout gagner la confiance
des éléves, qui n’ont pas I’habitude du débat démocratique ni celle d’étre mutuelle-
ment responsables de leurs comportements. Les éléves doivent acquérir la foi dans
la démocratie en découvrant que le processus démocratique est une forme juste et
efficace de gouvernement. Dans leurs travaux sur la participation des éléves au pro-
cessus démocratique, Power, Higgins et Kohlberg ont distingué trois stades de com-
préhension de I’idéal démocratique. Les éléves progressent d’un stade a ['autre a
mesure qu’ils font ’expérience de la prise de décisions démocratique.

* Stade 1 : L’idéal démocratique est celui oil tous les individus se sentent libres
d’exercer concrétement leur droit d’exprimer leur avis et de faire connaitre leurs
intéréts personnels.

¢ Stade 2 : L’idéal démocratique suppose que I’on écoute les autres, que ’on se
place a leur point de vue et qu’on les respecte. Les individus sont encouragés a
réfléchir a ce qui est le mieux pour la majorité.

* Stade 3 : L’idéal démocratique exige un dialogue ouvert qui tienne spécialement
compte du point de vue des minorités et de la communauté tout entiére.

Les éleves passent d’un stade a I'autre grice a leurs expériences de la prise de déci-

sions démocratique. Les expériences menées au titre du concept de communauté

juste ont démontré qu’apprendre a devenir un citoyen démocratique en pratiquant
la démocratie était a la fois possible et bénéfique. Toutefois, les enseignants et les

administrateurs qui ont choisi de recourir au concept de communauté juste ou a

d’autres méthodes participatives pour assurer la discipline dans leurs classes et dans

leurs écoles ont été relativement rares. Leur hésitation a appliquer des méthodes par-
ticipatives semble due, dans une large mesure, a la crainte qu’elles ne soient beau-
coup trop permissives. Nombreux sont les éducateurs qui ne parviennent pas 2 com-
prendre a quel point la conception démocratique de la discipline représente la voie
moyenne entre ’autoritarisme et le laisser-aller. Les recherches sur les programmes

de communauté juste (Power, Higgins et Kohlberg, 1989 ; Power et Power, 1992)

montrent que la participation démocratique peut étre un moyen trés efficace d’ins-

taurer et de maintenir des normes élevées de comportement chez les éléves.

Comme on le sait, la Convention relative aux droits de ’enfant incite les Ftats
parties a respecter et favoriser les conditions qui permettront aux individus et 2 leurs
communautés sociales de comprendre et de réaliser I'idéal démocratique. Elle pres-
crit spécifiquement la liberté d’opinion sur toute question intéressant ’enfant (art.
12), la liberté de rechercher, de recevoir et de répandre des informations (art. 13),
la protection contre toute forme de discrimination (art. 2), ’exercice progressif des
droits d’une maniére qui corresponde au développement des capacités de I’enfant
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(art. 5, 12 et 14) et la préparation a assumer les responsabilités de la vie dans une
société libre (art. 29).

Deux obstacles structurels peuvent empécher la mise en ceuvre du concept de
communauté juste : la taille de ’établissement et les contraintes de I’horaire sco-
laire. On peut régler le probléme de la taille en créant dans les grands établisse-
ments des subdivisions vie/apprentissage, comme cela a été fait dans les « écoles dans
I’école », qui, autour d’un tronc commun, regroupent environ soixante-quinze éléves
et quatre ou cinq enseignants. Les administrateurs s’accordent de plus en plus a
reconnaitre que ces subdivisions sont nécessaires pour lutter contre I’aliénation et
la dépersonnalisation que suscitent les grands établissements. Le probléme des horaires
risque d’étre plus difficile A résoudre, parce qu’il suppose que tous les intéressés
reconnaissent que I’apprentissage de la démocratie est une tache qui vaut la peine
d’étre entreprise.

Activités parascolaires

En raison des contraintes de temps et d’espace ainsi que de la crainte de donner un
pouvoir aux éléves, il y aurait lieu d’accorder plus d’attention aux activités para-
scolaires comme cadre d’une éducation a la démocratie. Ces activités permettent en
général aux éléves de prendre plus d’initiatives et de responsabilités que le travail
en classe. Peut-étre I’activité parascolaire la plus importante pour la promotion des
attitudes et des valeurs démocratiques est-elle le service communautaire (voir Barber,
1992, et Youniss, 1997). L’analyse longitudinale que Power et Khmelkov (sous pres-
se) ont faite d’un échantillon représentatif d’éléves américains du cycle secondaire
montre que le service communautaire favorise chez les éléves le désir d’aider autrui
et de lutter contre les inégalités sociales.

Autre activité parascolaire, le sport fournit lui aussi une occasion d’éducation
i la démocratie. Dans un ouvrage récent, Shields et Bredemeir (1995) avancent des
arguments convaincants en faveur du potentiel de formation des caractéres qu’a le
sport. Bien des choses dépendent évidemment des entraineurs et de I'importance
que, dans leur travail avec leurs jeunes équipes, ils savent donner au fair-play, a la
coopération et a la capacité de se diriger par soi-méme.

Il existe dans les activités scolaires et parascolaires de nombreuses possibilités
d’éducation a la démocratie. Les exemples présentés ici indiquent des moyens d’as-
socier les enfants a la prise de décisions qui aient de 'importance et impliquent une
responsabilité au service de la communauté et de tiers auxquels il faut venir en aide.
On trouverait des exemples du méme genre dans les pays scandinaves, qui ont fait
de I’éducation a la démocratie une priorité nationale.

Les Nations Unies ayant reconnu les droits de I’enfant dans un monde qui
devient de plus en plus démocratique, il faut maintenant déployer des efforts concer-
tés pour dispenser une éducation qui ne se borne pas a respecter la dignité des enfants,
mais qui favorise leur développement en tant que personnes autonomes. De nos
jours, pour que I’éducation soit compleéte, il faut que les écoles permettent aux enfants
de faire Papprentissage de la démocratie. Cet apprentissage est nécessaire non seu-
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lement pour respecter les droits de I’enfant, mais également pour lui permettre
de devenir un citoyen responsable dans une communauté de nations toujours plus
démocratiques.
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DES DROITS DE LENFANT

DANS L'EDUCATION :

UN DEVOIR

POUR LES ENSEIGNANTS

ET POUR LES PARENTS

Eugeen Verbhellen

Le présent article traite plusieurs questions fondamentales qui se posent a propos
des droits des enfants dans le domaine de I’éducation et qui appellent un change-
ment des attitudes, ainsi que [’élaboration de stratégies et de méthodes.

Vers une nouvelle représentation des rapports
entre I'enfant et les droits de [’"homme'

Pour d’importantes raisons historiques, les enfants étaient considérés naguere comme
les protagonistes futurs d’une « société éclairée » en devenir. Cette forte définition,
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cette représentation sociale de ’enfance, a eu et continue d’avoir d’énormes consé-
quences pour les enfants et ceux qui sont en relation avec eux.

Suivant cette représentation, les enfants sont pergus sur le mode du « pas
encore » (ils ne savent pas encore, ils n’ont pas encore de compétences, ils ne sont
pas encore). En définissant aussi nettement I’enfance comme une période de prépa-
ration, de transition, nous reléguions les enfants dans des limbes ou ils étaient en
attente, se préparant a leur futur réle d’acteurs.

Depuis quelques décennies, cette représentation de I’enfant, construite par les
adultes et ayant I’adulte pour centre, est remise en question et critiquée au nom de
la dignité humaine par les défenseurs du droit des enfants au bien-étre. Pour res-
pecter les enfants en tant qu’étres humains, il ne faut plus les regarder comme de
simples objets de notre protection, mais comme des sujets, porteurs des droits de
Phomme au méme titre que tous les autres étres humains. Cette nouvelle représen-
tation s’applique aux enfants en tant qu’individus (aspect psychologique) et en tant
que membres d’une catégorie sociale, d’une classe sociale permanente (aspect socio-
logique).

Il n’est pas si facile d’introduire et de mettre en pratique dans la vie quotidienne
cette nouvelle facon de concevoir ’enfance. A certains égards, c’est une tiche nou-
velle, car nous n’avons pas ’habitude de considérer les enfants du point de vue des
droits de "homme. La Convention des Nations Unies relative aux droits de Penfant
(CDE) privilégie nettement ce point de vue. Nous allons maintenant examiner trois
caracteres essentiels de la CDE : son caractere synthétique, son caractére obligatoire
et son universalité.

La Convention relative aux droits de I’enfant
UN INSTRUMENT SYNTHETIQUE

Son caractére synthétique fait de la CDE un instrument exceptionnel et méme révo-
lutionnaire. Méme le préambule, qui ne pose pas de principes obligatoires, donne
les éléments de référence nécessaires a 'interprétation des dispositions obligatoires
et souligne que la CDE fait partie intégrante du projet général des droits de I’homme
(c’est-a-dire du mouvement des droits de ’homme).

Les droits de ’homme de la premiére génération sont les droits civils et poli-
tiques traditionnels ; ceux de la deuxieéme génération sont les droits économiques,
sociaux et culturels. Ces droits des adultes font ’objet de deux pactes distincts, alors
que la CDE réunit dans un seul instrument les deux générations de droits. Cette
convention associe trés clairement les droits civils et politiques et les droits sociaux,
économiques et culturels pour constituer un ensemble non hiérarchisé de droits indis-
sociables. Tous ces droits ont une importance égale et sont méme interdépendants ;
aucun d’eux ne peut avoir d’existence séparée : ce serait contraire a ’esprit de la
CDE.

C’est 12 pour les gouvernements, les juristes et autres experts une approche tres
particuliére et inhabituelle ; en effet, ils sont accoutumés a lire et a interpréter les
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conventions article par article, alors que la CDE impose une interprétation active,
une lecture synthétique et dialectique.

Par cette approche nouvelle, la CDE nous montre quelle direction pourrait
prendre le mouvement général des droits de I’lhomme. L’application des normes rela-
tives aux droits de ’enfant est donc de nature a favoriser fortement ’émergence
d’une démocratie de qualité fondée sur le respect de la dignité humaine.

A des fins heuristiques, tout en gardant a Pesprit le caractére indivisible de cet
instrument, nous pouvons y distinguer plusieurs aspects, afin de ’examiner de plus
pres. Il est tres utile, par exemple, de considérer la CDE sous ’angle des « trois P » :
protection, prestations, participation®. Mais il faut, la encore, rester conscient de
I'interdépendance des droits de ’enfant, et ne pas oublier que chaque droit est lié a
tous les autres.

La protection des enfants, eu égard a leur vulnérabilité et a leur situation de
dépendance, est assurée par le droit qu’ils ont de se soustraire dans certains cas aux
choix et a I’autorité d’autrui : droit a la vie, a la survie et au développement (art. 6),
droit a une protection contre les mauvais traitements, ’abandon et ’exploitation
(art. 19), etc. Ces dispositions se fondent sur I'idée que les enfants sont en droit d’étre
protégés contre toute action ou pratique nocive, qu’elle soit imputable a des indivi-
dus ou a des structures sociales.

Les enfants ont droit a des prestations, telles que Pinformation (art. 17), la
sécurité sociale (art. 26), des services leur assurant le plus haut niveau de santé
(art. 24) ou I’éducation (art. 29).

Mais la partie la plus révolutionnaire de la CDE est constituée par les articles
relatifs & la participation, qui reconnaissent aux enfants le droit de faire eux-mémes
certains choix et de les introduire dans un dialogue avec d’autres : droit d’exprimer
leur opinion, liberté de pensée, de conscience et de religion, liberté d’association,
droit au respect de la vie privée (art. 12 a 16). Affirmer ces droits de participation,
c’est réintégrer les enfants dans la société, en leur reconnaissant la qualité de pro-
ducteurs de sens, la qualité de citoyens.

UN INSTRUMENT QUI A FORCE OBLIGATOIRE?

En ratifiant la CDE, les Etats assument I’obligation juridique d’en appliquer les dis-
positions (suivant en cela le principe pacta sunt servanda).

Un traité est directement applicable quand les régles constitutionnelles natio-
nales lui permettent de produire directement ses effets dans I’ordre interne : la rati-
fication fait du traité un élément de I’ordre juridique (monisme), et les juges peuvent
I’appliquer directement. Dans un systéme dualiste, en revanche, une nette distinc-
tion est établie entre le droit interne et le droit international. Cela signifie qu’une
obligation contractée en droit international (du fait de la ratification d’un traité inter-
national comme la CDE, par exemple) ne prend effet dans ordre juridique interne
qu’aprés avoir été transposée dans le droit national.

Au niveau national, les Etats parties 4 la CDE dont la Constitution prévoit
I’application directe des traités sont donc tenus a cette application, par 'intermé-
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diaire de leurs tribunaux, pour ce qui est des dispositions de la CDE. Toute hésita-
tion a cet égard peut affaiblir la CDE, car modifier les lois nationales n’a pas tou-
jours pour effet de les renforcer.

Les pays qui, pour leur part, ont un systéme clairement dualiste doivent d’abord
introduire les dispositions de la CDE dans les lois nationales.

Au niveau international, le Comité des droits de Penfant {art. 43) surveille I’ap-
plication de la CDE pendant la période initiale qui suit la ratification, puis périodi-
quement, par la suite, sur la base de rapports présentés par les Etats parties (art. 44).
Ces derniers doivent assurer a leurs rapports et aux observations du Comité une
large diffusion dans leur propre pays (art. 44, par. 6). Cette disposition découle de
Particle 42, qui oblige les Etats parties  faire largement connaitre aux enfants comme
aux adultes les droits inscrits dans la CDE. L’obligation impérative ainsi faite aux
Etats de présenter des rapports et d’informer le public est évidemment de la plus
haute importance si ’on veut assurer une protection juridique efficace des droits de
Penfant. Et, du fait de son caractére périodique, elle se traduit non par un acte ponc-
tuel, mais par un processus durable.

UN INSTRUMENT UNIVERSELLEMENT RATIFIE

La Convention relative aux droits de ’enfant, considérée en elle-méme et dans le
contexte de I'internationalisation du projet des droits de ’homme, connait déja une
assez longue histoire. Le 20 novembre 1989, au bout de dix ans de préparation,
I’Assemblée générale des Nations Unies a adopté la CDE sans opposition. La CDE
comprend 54 articles, dont 41 articles de fond par lesquels sont définis les droits de
I’enfant et les obligations des Etats parties ayant ratifié la Convention. Contrairement
aux instruments relatifs aux droits de I’homme qui ’ont précédée, la CDE lie les
Etats qui la ratifient.

Le nombre minimal de ratifications, fixé a 20, a été atteint en moins d’un an,
et la CDE est entrée en vigueur le 2 septembre 1990. Jamais dans I’histoire des droits
de ’homme on avait assisté a une réaction aussi rapide et aussi massive de la part
de la communauté internationale. Et cette réaction s’est poursuivie. A ce jour,
191 Etats ont ratifié la CDE. Seuls les Etats-Unis d’Amérique et la Somalie ne ’ont
pas fait ! Nous avons presque atteint le stade de la ratification universelle, ce qui, je
le répéte, est, dans le domaine des droits de ’homme, un fait sans précédent.

En conclusion, il me parait incontestable que, par son caractére synthétique,
sa force obligatoire et sa quasi-universalité, la CDE lie aujourd’hui le monde par un
contrat social géopolitique. Toutefois, je n’ai parlé jusqu’ici que de la phase tres
importante de ’établissement des normes. Ces normes, nous devons maintenant les
appliquer et en surveiller ’application, ce qui ne se fera pas tout seul. Puisque la
CDE a un caractére obligatoire, les enfants peuvent prétendre a une protection juri-
dique de leurs droits. Ainsi que nous le verrons dans le paragraphe suivant, cette
protection juridique des droits de Penfant n’est pas simplement judiciaire.
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LA PROTECTION JURIDIQUE DES DROITS DE L’ENFANT

La CDE a irrévocablement mis un terme a la simple protection de I’enfance et a inau-
guré une période nouvelle, celle de la protection juridique des droits de I’enfant.
Autrement dit, elle concrétise I’évolution par laquelle I’enfant, objet du droit, est
devenu sujet de droit.

La protection juridique des droits n’implique pas seulement des procédures
judiciaires : elle suppose aussi que soient remplies un certain nombre de conditions
essentielles* :
¢ le sujet doit avoir des droits ;
¢ il doit étre informé de ses droits ;
¢ il doit étre en mesure d’exercer ses droits ;

* il doit pouvoir, si nécessaire, faire valoir ses droits ;

* la collectivité doit étre préte a défendre les droits du sujet.

Toutes ces conditions sont interdépendantes. Si ’'une d’elles n’est pas remplie, ou
est mal remplie, la protection juridique s’en trouve sérieusement compromise. Comme
notre représentation de I’enfant est en train de se modifier, de subir un processus de
reconstruction, ces exigences ne vont pas de soi lorsqu’on examine la protection
juridique des droits de I’enfant.

POLITIQUE DE L’EDUCATION ET DROITS DE L’ENFANT

Parmi les conditions interdépendantes d’une protection juridique efficace, ’éduca-
tion relative aux droits de Penfant occupe une place essentielle. L’éducation ne sau-
rait se limiter a I’enseignement scolaire. Elle englobe toute une série d’activités qui
s’exercent dans un champ beaucoup plus vaste’. Les articles 17 et 42 de la Convention
sont tout a fait clairs a cet égard.

Une grande partie de I’éducation des enfants se fait néanmoins dans le cadre
du systeme scolaire organisé, de type formel. L’éducation scolaire, dans la mesure
ot elle est organisée ou financée par I’Etat, joue donc un role essentiel dans les poli-
tiques d’éducation relatives aux droits de ’enfant. ,

Les enfants passent une trés grande partie de leur vie a I’école. L’école, en tant
qu’instrument de socialisation, doit en principe refléter fidélement I’évolution de la
société. L’évolution sociale a I’échelle mondiale a récemment créé de nouveaux
besoins. I’éducation doit tenir compte de cette évolution récente, ou du moins en
prendre conscience. Dans des conditions idéales, elle peut méme stimuler cette évo-
lution (par une démarche « proactive »).

L’évolution du concept de droits de ’homme explique, dans une large mesure,
le vif intérét que les systémes d’enseignement portent actuellement au droit. Des
enquétes, ainsi qu’un nombre croissant de décisions judiciaires, montrent que
dans beaucoup de pays les éléves demandent aux tribunaux de trancher des diffé-
rends nés dans le cadre scolaire. C’est une évolution remarquable si I’'on songe que
I’éducation, fondée traditionnellement sur le pouvoir absolu du corps enseignant,
est restée, jusqu’a une date récente, hors de portée du droit. Il y a un siécle, il aurait
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été impensable qu’un éléve fasse appel de la décision d’un chef d’établissement.

Du fait de la nature des droits qu’elle confére, la CDE, dans bien des cas, impose
aux Etats parties des obligations. Elle reconnait aussi aux enfants un certain nombre
de droits de ’lhomme de caractére général. L’impulsion qu’elle donne ainsi a P’au-
todétermination des enfants place ’éducation devant des tiches nouvelles et impor-
tantes.

La relation entre I’éducation et les droits de ’enfant n’est pas facile a cerner.
Elle comporte de multiples aspects et souléve de nombreux problémes, qui n’appa-
raissent pas toujours immédiatement. Quand un Etat ratifie la CDE, la mise en ceuvre
de cet instrument n’est pas sans avoir de lourdes conséquences pour le systéme sco-
laire. La ratification de la Convention impose en effet aux écoles trois tiches impor-
tantes®. Ce sont des taches paralléles, mais qui, a cause du caractere synthétique de
la CDE, sont, a I’évidence, tributaires les unes des autres. Dans la vie scolaire quo-
tidienne, les enfants les ressentent comme liées entre elles.

Promouvoir le droit a 'éducation

Divers instruments juridiques nationaux et internationaux reconnaissent le droit a
I’éducation en tant que droit fondamental universel dans la société. Comme nous
I’avons vu plus haut, le droit a I’éducation a été inscrit dans ’article 26 de la
Déclaration universelle des droits de I’homme (1948), mais ce document n’avait pas
un caractére contraignant. Par la suite, ce droit a été réaffirmé a plusieurs reprises
dans des instruments internationaux ayant force obligatoire. L’article 13 du Pacte
international relatif aux droits économiques, sociaux et culturels, adopté par
POrganisation des Nations Unies en 1966, fait obligation aux Etats parties de recon-
naitre « le droit de toute personne a I’éducation ». Les articles 4 et 5 de la Convention
de PUNESCO, qui concernent la lutte contre la discrimination dans I’enseignement
(1960), précisent le contenu du droit a I’éducation et, a cet égard, posent plus par-
ticulierement le principe de non-discrimination. Au niveau européen, I’article 2 du
premier Protocole additionnel (1952) a la Convention de sauvegarde des droits de
I’homme et des libertés fondamentales réaffirme également ce droit, en disposant :
« Nul ne peut se voir refuser le droit a Pinstruction. »

La CDE confirme 4 nouveau, bien évidemment, le droit a I’éducation. L’article 28
énonce les moyens de lui donner effet, par la mise en ceuvre de divers principes :
non-discrimination, enseignement primaire gratuit et obligatoire, etc. L’article 29
indique en détail les objectifs a poursuivre et les valeurs & promouvoir : I’épanouis-
sement de la personnalité de Penfant, sa préparation aux responsabilités qu’il devra
assumer dans la société, le respect de la nature, la compréhension et I’amitié entre
les peuples, et surtout le respect des droits de ’homme et des libertés fondamentales.
Ces deux articles font donc obligation aux Etats parties de mettre directement en
application la CDE dans leurs politiques éducatives.

A premiére vue, la plupart des pays industrialisés d’Occident paraissent se
conformer aux obligations que leur imposent les instruments internationaux men-
tionnés ci-dessus. Pourtant, le droit 4 I’éducation a soulevé de trés nombreux pro-
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blémes, et les juges nationaux et internationaux (européens) sont saisis d’'un nombre
croissant d’affaires a ce propos. 1l est impossible d’aborder tous ces problémes dans
les limites étroites de cet article, mais quelques exemples permettront d’en illustrer
la complexité.

Premiérement, ’expression « toute personne » a suscité bien des interroga-
tions : on peut y voir une référence négative au principe de non-discrimination, ou
une référence positive au role que ’éducation peut jouer dans la voie de la démo-
cratisation. Diverses études ont montré que certaines catégories d’individus n’avaient
pas les mémes possibilités d’acces a I’éducation que les autres. Le probléme se pose
méme quand Penseignement est gratuit. La gratuité de ’enseignement signifie qu’il
n’est pas percu de droits de scolarité ; mais les différentes activités scolaires, qu’elles
soient obligatoires ou facultatives, peuvent entrainer d’autres dépenses (parfois consi-
dérables). Ces frais supplémentaires peuvent empécher indirectement certains indi-
vidus d’exercer leur droit a I’éducation.

En outre, un systéme d’aides assez étrange (ol ’on peut d’ailleurs voir la recon-
naissance indirecte de ces dépenses d’éducation supplémentaires) accentue encore
ce qu’on a appelé I’« effet Matthieu” ». Des enquétes récentes ont montré que la
démocratisation de ’enseignement marquait le pas. Les enfants issus des classes
sociales inférieures sont beaucoup moins nombreux que les autres dans les établis-
sements d’enseignement secondaire et supérieur. Des phénoménes comme I’aban-
don scolaire, ’absentéisme ou I’inadaptation des programmes d’études sont liés au
contenu et au caractére formel de ’enseignement. Tous ces problémes ont un rap-
port direct avec ’objectif réel de ’enseignement, qui ne parait pas conforme 2 ceux
que définit Iarticle 29 de la CDE (« I’épanouissement de la personnalité de ’enfant,
et le développement de ses dons et de ses aptitudes mentales et physiques dans toute
la mesure de leurs potentialités »).

Le renvoi d’enfants soumis a ’obligation scolaire, ou méme le refus des écoles
de les inscrire, est un autre sujet de controverse. De tels incidents sont fréquents et
sont lourds de conséquences pour les enfants, qui n’ont pas la possibilité de contes-
ter les décisions prises. Le nombre croissant de procédures judiciaires opposant des
éléves aux autorités scolaires montre clairement que les premiers sont mal protégés.

Promouvoir les droits dans I'éducation

Le droit a I’éducation, qui est un des droits fondamentaux de la personne humaine,
doit étre garanti directement. Mais les droits inscrits dans la CDE doivent aussi étre
mis en ceuvre indirectement, par le systéme scolaire. En d’autres termes, I'une des
premiéres tiches des Ftats parties consiste a clarifier la situation juridique des enfants
vis-a-vis de I’école afin de prévenir toute atteinte a leurs droits (démarche réactive).
Je pense ici, par exemple, a la question de la discipline et des chitiments corporels.
Mais on peut faire beaucoup plus, en adoptant une démarche « proactive ». Les
articles 12 a 16 de la CDE énoncent d’importantes libertés fondamentales : le droit
d’exprimer son opinion, la liberté d’expression, la liberté de pensée, de conscience
et de religion, la liberté d’association, le droit au respect de la vie privée. Ces dis-
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positions impliquent clairement la reconnaissance d’un droit a ’autodétermination,
qui demande également a étre mis en ceuvre dans la culture scolaire quotidienne et
concréte : il s’agit non plus ici du droit a I’éducation, mais des droits de I’homme
dans le contexte de I’éducation. On a beaucoup trop peu réfléchi a la question, et
les écoles ne se sont pas encore attelées a cette tiche : celle du respect des enfants.

Pour illustrer cette affirmation, je citerati le paragraphe 2 de ’article 12 de la
Convention :

A cette fin [pour garantir le droit 4 la liberté d’opinion et 4 la liberté d’expression], on don-
nera notamment a ’enfant la possibilité d’étre entendu dans toute procédure judiciaire ou
administrative I'intéressant.

Cette disposition fait clairement référence a la participation de ’enfant a la vie sco-
laire.

Promouvoir les droits par I'éducation

La Convention de FTUNESCO concernant la lutte contre la discrimination dans I’en-
seignement (1960, art. 5) et le Pacte international relatif aux droits économiques,
sociaux et culturels (1966, art. 13} indiquent clairement que I’éducation, dans les
Etats parties, doit viser 2 promouvoir le respect des droits de I’homme. Ces dispo-
sitions sont conformes a I’esprit de la Charte des Nations Unies et de la Déclaration
universelle des droits de I’lhomme (art. 26, par. 2), en ce sens que la connaissance
des droits de I’homme est le meilleur rempart contre leur violation.

Le Comité des ministres du Conseil de ’Europe, dans sa recommandation
R(85)7, conseille fermement aux Etats membres de favoriser I’enseignement et I’ap-
prentissage des droits de ’homme, et la promotion de ces droits dans les écoles, et
leur demande d’appeler I’attention des responsables de I’enseignement sur ce texte.
La recommandation du Comité contient de nombreuses suggestions détaillées a cet
effet. On a déja fait mention, a cet égard, de la Décennie des Nations Unies consa-
crée a I’éducation aux droits de I’homme.

Il n’est pas étonnant que nous retrouvions la méme idée dans la CDE (art. 29,
par. 15). La CDE fait méme un pas de plus dans cette direction. L’article 42 oblige
les Etats parties a faire largement connaitre aux enfants comme aux adultes les prin-
cipes et les dispositions de la Convention. En outre, le paragraphe 6 de ’article 44
demande aux Etats parties d’assurer a leurs rapports périodiques et aux observa-
tions du Comité des droits de I’enfant une large diffusion dans leur propre pays. Il
va sans dire qu’une vaste campagne permanente d’information sur la CDE et sur
son contenu s’impose si ’on veut que cette Convention soit appliquée efficacement.

Il est tout aussi évident que les systémes d’éducation ont une trés grande res-
ponsabilité dans ce domaine. Il ne suffit pas, évidemment, pour que les Etats parties
soient quittes de leurs obligations, que les écoles consacrent, de temps en temps, une
heure ou deux a la question des droits de ’enfant. L’essentiel, c’est de faire changer
les attitudes fondamentales face aux droits de Penfant. Dispenser un enseignement
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théorique sur la valeur des droits de ’homme et de la démocratie est de peu d’uti-
lité si ’on ne met pas simultanément en pratique les valeurs enseignées.

Au-dela de ce changement d’attitudes, il nous faut introduire des modifications
dans les programmes scolaires. Le respect des droits de ’homme peut s’enseigner
non seulement au cours d’histoire, mais également dans presque tous les cours. La
formation des maitres devra s’adapter a cette nouvelle tiche. Une formation spéci-
fique pourrait aussi étre dispensée aux responsables de la presse et de ’information
régionales, et un systéme d’information spécifique mis sur pied. Enfin, toutes sortes
d’auxiliaires pédagogiques (textes, matériel audiovisuel, jeux éducatifs, expositions,
etc.) pourraient étre mis au point.

Attentes et demandes

Il doit étre évident que le projet des droits de I’lhomme et les dispositions obliga-
toires des instruments qui s’y rapportent exigent la collaboration de tous les acteurs
de la culture scolaire. Nous sortons a peine de la phase normative, pour aborder la
phase de mise en ceuvre : aussi ne faut-il pas s’étonner que les programmes volon-
taristes qui s’attaquent de fagon systématique et globale au probléme des droits de
I’enfant soient encore rares. Un certain nombre seulement de gouvernements, d’éta-
blissements, d’enseignants, de parents et d’enfants s’en occupent occasionnellement
et partiellement. Mais ces actions isolées se caractérisent par une force d’engage-
ment remarquable.

Des publications comme ce numéro de Perspectives, ou des manifestations
comme la Conférence internationale des droits de Penfant a ’éducation, montrent
que nous ne devons pas nous contenter de soutenir ces pratiques méritoires. Il nous
incombe 4 présent de mettre en place une politique volontariste systématique.
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LEDUCATION DES ENFANTS

EN CHINE :

LES POINTS DE VUE

ET LE ROLE DES PARENTS

Muju Zhu

Depuis une vingtaine d’années, une série de réformes et de politiques d’ouverture
ont exercé une influence profonde sur tous les aspects de la vie en Chine, contri-
buant pour beaucoup a accélérer le développement social et économique. Des pro-
greés substantiels, aussi bien théoriques que pratiques, ont été accomplis dans le
domaine de la démocratie sociale, le systéme juridique, la protection et la promo-
tion des droits de I'individu. Le gouvernement a montré un vif intérét a ’égard de
la philosophie proposée a la Conférence mondiale de I’éducation pour tous (Jomtien,
Thailande, 1990). L’idée que les droits de I’enfant méritent d’étre protégés a été lar-
gement diffusée en Chine, au point de faire désormais partie intégrante des pro-
grammes de sensibilisation et d’actions sociales. Lorsque, comme c’est le cas dans
la Chine d’aujourd’hui, presque toutes les familles n’ont qu’un seul enfant, les pré-
occupations et 'implication des parents face a ’éducation et a ’avenir de leurs
enfants atteignent des niveaux inconnus jusqu’a maintenant. Les parents sont par-
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tagés et ne peuvent pas toujours résister a Pattrait d’idées irrationnelles, et ils hési-
tent entre des vues utopiques et d’autres, purement utilitaires.

La culture traditionnelle

D’un point de vue historique et culturel, la Chine est un pays marqué par une cul-
ture confucéenne ancienne. Cette philosophie a exercé sur I’éducation une influence
durable et profonde. Les idées et les contenus qui s’expriment dans I’éducation fami-
liale ont leur origine dans une société agricole tributaire des cycles de la nature.
Considérée sous P’angle sociologique, une société dont les activités économiques et
sociales se fondent doit nécessairement avoir la famille comme base. Les individus
s’appuyaient sur la famille pour survivre ; les intéréts de la famille étaient primor-
diaux, d’autant que, dans un systéme féodal caractérisé par un strict respect des
castes et du statut familial, la réussite des enfants revétait une importance vitale pour
la famille. C’est ainsi que se sont établies la conception et la conduite de I’« unité
familiale ». Les parents accordaient une grande attention au caractére, a la compé-
tence et a la carriére de leurs enfants, mais dans l’intérét qu’ils portaient a leur édu-
cation, ’honneur de la famille comptait davantage que le bien de I’enfant.

L’une des caractéristiques les plus remarquables de Péducation familiale tra-
ditionnelle chinoise était I'importance donnée a la formation morale. Les enfants
apprenaient 4 se montrer intégres, polis, modestes, honnétes, loyaux, travailleurs,
studieux, déterminés et serviables, et on leur enseignait a ne pas compter sur la situa-
tion ou sur le patrimoine de leurs ancétres, mais a travailler pour assurer leur ave-
nir. « Le pére est souverain », tel est le message du confucianisme, qui enseigne qu’il
faut avant tout faire preuve dans son comportement d’un profond respect et d’une
grande obéissance a I’égard de ses ainés. La frugalité était aussi 'une des qualités
exigées des enfants. Les enseignements familiaux traditionnels — a ’exception de
certains éléments qui provenaient par trop de conceptions féodales et qui ont été
rejetés — comportent des vérités morales universellement reconnues et sont encore
largement suivis dans les foyers chinois.

Au début des années 90, des experts de I’Ecole normale de Nanjing ont réalisé
une enquéte sur la valeur que les parents de jeunes enfants attachaient a I’éducation.
Sur les vingt caractéristiques figurant dans le questionnaire, les cing les plus souvent
choisies révélaient 'importance que les parents accordaient a I’éducation. Il s’agis-
sait de la santé, de ’effort qui permet de s’améliorer et de réussir, de I’honnéteté, de
Pintelligence et, enfin, de la curiosité et de la passion de la découverte (Huang, 1996).

Aprés la Révolution culturelle

A mesure que la société évolue et perd de sa rigidité, que les services commerciaux
et sociaux se développent et prennent plus d’importance dans la vie familiale, et
qu’une multitude de cultures et de valeurs viennent remettre en question des concep-
tions, étroites et bien arrétées — a quoi s’ajoutent les effets de la politique de I’en-
fant unique —, les principes et le contenu de I’éducation familiale se transforment.
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En 1978, les dix années catastrophiques de la Révolution culturelle ont pris
fin. Le changement le plus marquant pour la famille a sans aucun doute été le réta-
blissement des examens d’entrée dans I’enseignement supérieur. Des dizaines de mil-
lions de jeunes avaient en effet été privés de leur droit a ’éducation pendant cette
décennie. Beaucoup d’entre eux avaient cependant persévéré dans leur recherche du
savoir, dans leur quéte d’une utopie, et avaient maintenu leur intérét a ’égard d’études
poussées, et ce jusque dans les situations les plus horribles. Lorsque les examens
d’entrée au second cycle de I’enseignement secondaire ont été rétablis, ce sont ces
éleves qui se sont distingués et qui ont ensuite triomphé de nouveau dans leur « mon-
tée » jusqu’aux dipldmes universitaires.

Dans les vingt ans qui ont suivi, ces nouveaux diplomés et leurs successeurs,
qui ont fait leurs études dans une atmosphére de compétition effrénée, sont deve-
nus ’épine dorsale de tous les secteurs de la vie professionnelle et ont constitué le
réservoir dans lequel ont été choisis des membres importants du gouvernement. La
legon était claire : pour que vos enfants aient un avenir brillant, il faut leur donner
une bonne éducation. D’ailleurs, la croissance économique rapide a créé un besoin
désespéré d’individus possédant les talents les plus divers, si bien que le seul moyen
équitable et efficace d’évaluer et de choisir du personnel, compte tenu de Peffectif
énorme de la main-d’ceuvre et de I'urgence des tiches, consistait 3 examiner les dos-
siers scolaires et les qualifications obtenues.

Les diplomes universitaires sont ainsi devenus le critére d’accés aux emplois,
et lorsque cet usage a pris valeur de norme, il a influencé les vues et les comporte-
ments des parents comme ceux des enseignants. En Chine, la compétition est vive
pour P'obtention de places dans ’enseignement supérieur. Seuls 5 ou 6 % de chaque
groupe d’age auront la possibilité d’accéder a cet enseignement.

Dans ces conditions, les parents ne se contentent pas d’attendre de I’éducation
qu’elle forme le caractére. « Aller a 'université », « étudier a I’étranger » et « deve-
nir riche » sont d’ores et déja devenus les objectifs utilitaires les plus évidents. Un
sondage révéle que 90 % des familles désirent que leurs enfants fassent des études
supérieures, et 19 % qu’ils obtiennent un doctorat (La jeunesse de Beijing, 1997).
Méme dans les régions reculées et pauvres, les familles de paysans sont prétes a faire
des sacrifices en matiére de nourriture et d’habillement pour aider leurs enfants qui
vont A |'université. Il est indéniable que I’idéal qui consiste & « vouloir pour fils un
dragon et non une souris » est profondément enraciné chez la grande majorité des
parents, d’oti un attachement personnel intense a cette conception de ’éducation,
en particulier parmi les parents nés entre 1947 et 1952.

La Révolution culturelle, aprés plus de dix ans, avait enlevé a la plupart de
ceux-ci toute chance de suivre des études supérieures, ce qui les désavantage dans
I’économie d’aujourd’hui, ol la concurrence est féroce. Beaucoup se sont retrouvés
au chémage a la suite de licenciements provoqués par les réformes économiques.
Apreés avoir connu les vicissitudes de ’existence, ils en sont venus a la douloureuse
conclusion que leurs enfants devaient se donner du mal pour étudier afin de ne pas
subir le méme sort — c’est-a-dire aller a ’université pour éviter la misére, méme s’ils
devaient faire face 4 une compétition farouche. C’est pourquoi leur volonté de favo-
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riser ’éducation de leurs enfants et les sacrifices qu’ils sont préts a faire pour cela
sont sans précédent.

Une concurrence acharnée

A cause de I'insuffisance des équipements éducatifs, la concurrence, qui s’était mani-
festée initialement dans I’accés a I’enseignement supérieur, s’est étendue progressi-
vement jusqu’au premier cycle de I’enseignement secondaire. En 1993, I’ex-Commision
nationale a publié un Programme-cadre de réforme et de développement de ensei-
gnement en Chine, qui préconisait la création d’écoles professionnelles. On avait
prévu que ces écoles accueilleraient 60 % des éléves, les 40 % restants allant dans
’enseignement secondaire, Compte tenu de la nature des cours proposés, cela signi-
fiait en pratique que les éléves des écoles professionnelles n’avaient presque aucune
chance d’accéder a université, tandis qu’un tiers seulement des éléves ayant terminé
Penseignement secondaire feraient des études supérieures. Qui plus est, ce dernier
tiers provenait presque entiérement de certaines écoles secondaires d’élite. La com-
pétition pour ’admission a I'université commengait donc dés le premier cycle de
I’enseignement secondaire ; et il s’agissait plus précisément d’une compétition dans
Poctroi des meilleures notes.

Les parents, obsédés par les notes exigées pour ’admission dans les écoles d’élite
de leur région, faisaient frénétiquement pression sur leurs enfants pour qu’ils étu-
dient. Iis considéraient que ’admission dans un établissement d’enseignement supé-
rieur était la seule voie de la réussite et que I’obtention de notes élevées était indis-
pensable pour cela. Les chances de succés de leurs enfants se mesuraient donc pour
eux au niveau de leurs notes.

La famille est devenue la « deuxiéme école » de ’enfant. A la maison, il doit
encore, lorsqu’il a terminé ses devoirs, faire le travail que lui donnent ses parents.
Beaucoup d’enfants se transforment ainsi en machines a étudier, ne s’arrétant que
lorsqu’ils vont se coucher. Apprendre ne leur procure plus de joie, mais leur appa-
rait, au contraire, comme un lourd fardeau. Un sondage réalisé aupres d’enfants de
zones urbaines dont ’age se situe entre 10 et 15 ans indique que 33,2 % d’entre eux
« ressentent souvent la joie d’apprendre », alors que la majorité n’en éprouve aucun
plaisir (La jeunesse de Beijing, 1997).

Pour encourager le développement de talents variés chez les éléves, certains
départements de ’éducation ont autorisé quelques écoles d’élite — et méme certaines
universités — a abaisser leur niveau d’entrée de fagon a accepter un pourcentage
déterminé d’éléves ou d’étudiants particulierement doués pour un art ou un sport.
Ces dispositions n’ont pas échappé a I’attention des parents. Pendant les congés sco-
laires, les week-ends, ou méme les soirs de semaine, ils font suivre a leurs enfants,
méme trés jeunes, des cours de musique ou d’art, de fagon i leur donner un avan-
tage dans la course aux études supérieures. Le week-end, on voit souvent dans les
villes des parents aider leurs enfants a porter leur violon (ou un autre instrument),
en se hitant dans les rues. Dans les villes grandes et moyennes, le piano fait son
apparition dans les familles ordinaires. Les sons du piano qui envahissent les mai-
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sons en disent long sur les efforts consentis par les parents — et sur 'impuissance
des enfants, souvent contraints de pratiquer cet instrument sans plaisir.

Il convient cependant d’observer aussi que beaucoup de parents parmi ceux
qui ont fait de bonnes études, qui ont bénéficié de la prospérité économique et qui
cherchent a développer la personnalité de leurs enfants, pensent que certains types
d’éducation artistique peuvent exercer une influence favorable sur leur caractére.
Jai eu un jour la chance d’assister 4 un superbe concert donné par un orchestre d’en-
fants de 12 a 16 ans, a I’école moyenne affiliée a 'Université populaire. Les prodiges
que sont ainsi capables d’accomplir parents, enseignants et éléves ne peuvent que
susciter une profonde admiration. Une nouvelle génération grandit en Chine dans
cette situation de conflit entre des choix rationnels et irrationnels, entre des déci-
sions et des actes contradictoires et pénibles dont les parents doivent prendre la res-
ponsabilité.

Les valeurs morales

Certains pensent que si les parents se donnent des objectifs trop exclusivement uti-
litaires, ils risquent de négliger ’enseignement des valeurs morales. Un rapport (Hu,
1996) indique d’ailleurs dans quel ordre les parents d’enfant unique classent leurs
priorités. En premier lieu viennent les notes de leur enfant, puis sa santé et, enfin,
sa personnalité morale. Une autre étude a montré cependant que 76 % des parents
étaient en faveur d’un développement complet de leurs enfants, selon les besoins de
leur pays. Depuis que la Chine s’est ouverte au monde extérieur, le pays a bénéficié
de Pafflux d’une multitude de cultures et de valeurs, ainsi que d’'une gamme éten-
due d’informations venues de tous les coins du monde.

Les valeurs morales chinoises ne s’en maintiennent pas moins. Dans leur grande
majorité, les parents, tout en recherchant une éducation qui corresponde a des objec-
tifs spécifiquement utilitaires, ne sont pas opposés aux enseignements moraux tra-
ditionnels.

L’illustration la plus frappante est fournie par ces parents qui, dans leur jeu-
nesse, n’ont eu d’autre choix que d’étre « rééduqués » par les travaux des champs,
certains durant dix ans. Ils pensent que ces épreuves, de méme que leur mode de vie
indépendant, ont forgé leur caractére et tempéré ce qu’il avait d’intraitable. En 1968,
des millions d’étudiants étaient partis travailler a la campagne ou dans des régions
montagneuses. Trente ans plus tard, devenus parents, ils prennent Iinitiative d’em-
mener leurs fils et leurs filles 1a o1l on les avait envoyés travailler, au sein d’équipes
de production, dans les provinces du Nord-Est, du Yunnan et du Shaanxi. IIs ren-
dent visite avec leurs enfants aux paysans simples qui s’étaient occupés d’eux et aux
villages qui leur rappellent des souvenirs. Ils tirent des enseignements de cette expé-
rience. Se servant des épisodes tumultueux de leur existence et de leur conception
de la vie comme d’un matériel pédagogique, ils expliquent a leurs enfants ce qu’ils
ont fait pour acquérir force et indépendance, et combien les paysans étaient gentils
et généreux avec eux. Ils leur apprennent a ne jamais renoncer a leurs idéaux et a se
fixer des objectifs, méme dans les pires situations. Ils leur disent que, pour pauvre
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que soit le pays, ils sont chinois et doivent donc faire tout ce qui est en leur pouvoir
pour aimer leur pays et pour en développer le potentiel.

En 1998, une émission de télévision a montré des parents en grand nombre
emmenant leurs enfants dans des villages ot ils avaient vécu autrefois ; ces rémi-
niscences ont remué le cceur de millions de parents et réveillé des sentiments moraux
profondément ancrés.

Un autre exemple frappant est celui du « projet espoir » du Comité central de
la Ligue de la jeunesse chinoise. Ce projet visait a aider des enfants de régions défa-
vorisées, qui avaient été contraints de quitter 'enseignement formel en raison de dif-
ficultés financiéres, a retourner a Pécole. Des collectes ont été organisées dans le
cadre du « projet main dans la main » pour aider les familles de ces enfants. Des
dizaines de millions de familles, pleines d’enthousiasme, ont pris part a cette noble
tache. Des parents ont encouragé leurs enfants a faire don de leur argent de poche
et se sont empressés eux-mémes de donner. Par I'intermédiaire de diverses organi-
sations, certains sont restés en contact avec les éleves qu’ils avaient « adoptés » et
leur ont offert une aide durable, 3 eux et a leur famille. Ils demandent aussi a leurs
enfants d’écrire réguliérement a ces camarades moins fortunés. Certains ont méme
invité ces jeunes, qui n’étaient jamais allés trés loin de leur village jusque-la, et encore
moins dans une ville, 3 venir passer quelque temps auprés d’eux pendant les vacances
pour gofiter a la vie urbaine. Lorsque les médias ont rapporté ces histoires émou-
vantes, on a pu voir une fois de plus combien ’amertume morale de la société chi-
noise était élevée, solide et immuable, et combien était forte I'influence qu’elle pou-
vait exercer sur 'éducation de ses enfants.

Les droits des enfants dans la famille

La maniére dont les parents participent a I’éducation de leurs enfants varie selon
leur niveau d’instruction. Des parents qui ont fait de bonnes études adopteront, en
général, une démarche plus démocratique et tiendront mieux compte des droits fon-
damentaux de I’enfant. A I’écoute des différentes exigences qui se manifesteront
selon toute probabilité dans les sociétés a venir — comme I’indépendance, la capa-
cité de travailler en équipe, I’aptitude a traiter 'information, le souci de I’environ-
nement et la participation active a la vie sociale —, ils s’efforcent de lui inculquer
ces attitudes a la maison.

De nombreuses familles ont fait ’acquisition d’ordinateurs et se sont reliées a
I’Internet, et encouragent leurs enfants a faire des recherches sur la « toile », de fagon
a développer chez eux des conceptions et des compétences qui seront nécessaires
dans le monde de la technologie de 'information. Elles se montrent plus soucieuses
de P’affectivité de leurs enfants, de leurs besoins et de leurs frustrations, tout en par-
ticipant assidliment aux activités de ’école et en restant en rapport régulier avec les
enseignants.

A T’heure actuelle, ce type de famille n’est pas majoritaire en Chine. Beaucoup
plus nombreuses sont les familles qui ont une attitude « dictatoriale ». Les parents
attendent de leurs enfants qu’ils soient « obéissants » et « studieux ». Une étude a
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montré que 65 % des parents déclarent favoriser I’épanouissement de la personna-
lité de leurs enfants, respecter leur dignité, les consulter et tenir compte de leur avis,
mais en réalité ce sont toujours les parents qui ont le dernier mot dans la plupart
des familles. Il est indéniable que quelques parents recourent a la « force » pour ten-
ter de remédier aux problemes que posent leurs enfants. La promulgation de la « loi
pour la protection des mineurs » a permis de mettre fin 3 bon nombre de violences
domestiques. Les médias chinois ont fait un gros effort pour révéler et critiquer ces
actes odieux ; la police, le Département de la protection des droits de I’enfant, I’as-
sociation des femmes, les établissements scolaires, entre autres, font tout ce qui est
en leur pouvoir pour éliminer la violence familiale.

Pour guider et aider les parents a participer utilement a I’éducation de leurs
enfants, le gouvernement a créé plus de 200 000 écoles pour parents et mis en place
55 000 centres de conseil en éducation familiale. Dans I’ensemble du pays, 28 pro-
vinces, des régions autonomes et des municipalités placées sous Pautorité du gou-
vernement central, ainsi que la plupart des villes et des districts, ont leurs propres
centres de recherche en éducation familiale. Il existe, sur ’ensemble du territoire,
160 journaux et publications consacrés a ce sujet. La radio et la télévision, qui sont
des vecteurs importants pour amener les parents a choisir la bonne voie dans I’édu-
cation de leurs enfants, et pour faire connaitre les idées et les méthodes les plus
récentes dues a la recherche pédagogique, diffusent régulierement des programmes
consacrés a ’éducation dans la famille.

Avec la démocratisation de la société chinoise et I'institutionnalisation du droit,
toutes les familles finiront par prendre conscience des droits de ’enfant, et, en par-
ticulier, de son droit a I’éducation, et elles en viendront nécessairement a transfor-
mer en conséquence leur mode de vie.
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L'ENFANT, SES DROITS ET LE

CONTEXTE DE SON EDUCATION

AU SUD-KIVU, EN

REPUBLIQUE DEMOCRATIQUE

DU CONGO

Juvénal Bazilashe Balegamire

Introduction

Le Sud-Kivu est une province de la République démocratique du Congo composée
de deux parties : une montagneuse et une forestiére. Le Sud-Kivu montagneux appar-
tient a P'une des régions les plus peuplées d’Afrique, avec des densités de 1’ordre de
150 habitants au km* qui peuvent atteindre, comme a I'ile d’Idjwi sur le lac Kivu,
une densité de 450 habitants au km?, ce qui est une performance merveilleuse autant
qu’inquiétante en milieu rural.

L’enfant est une valeur 6 combien importante dans cette région qui a inventé
la chanson Omwana Akwira (L’enfant est une merveille), fort populaire a2 Bukavu
et dans le Kivu lacustre, parce qu’elle contribue 4 animer les innombrables fétes de
mariage et de naissance ! S’il est vrai que, selon un proverbe havu', « on enfante

Langue originale : francais
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sans étre siir de ’avenir de I’enfant », il est pourtant intéressant de constater que,
apres les douleurs de ’accouchement, la maman est rayonnante, et que ceux qui l'ai-
ment et partagent sa joie formulent ce souhait unanime : « Refais ¢a, on n’y trouve
pas d’épines ! » Comme pour dire : quelles que soient les souffrances, oublions ces
épines pour ne retenir que la rose. Pour corroborer ce souhait, les sages bahavu affir-
ment sans ambages : « N’avoir qu’un enfant équivaut a ne pas en avoir du tout. »
Car la force de la famille c’est d’avoir la plus nombreuse descendance possible. Et
ne pas avoir d’enfants est la plus grosse injure qui soit. On dira, par exemple, a celui
qu’on déteste : « Que tu meures sans laisser d’enfants, comme un bananier qui n’est
entouré d’aucun bourgeon. » Car, disent les Bashi : « Un foyer sans enfant est comme
une journée sans soleil. » (Kagaragu, N, 1976, p. 110).

Le Sud-Kivu est aussi composé d’une partie appelée, a juste titre, forestiére et
ou la densité est souvent inférieure a 10 habitants au km?. L’enfant y est tout autant
une merveille, mais cette fois de par sa rareté, car, comme le dit ’adage, ce qui est
rare est cher, c’est-a-dire précieux.

Le texte qui suit? articule la réflexion autour de quatre grands themes de la
Convention relative aux droits de I’enfant : la survie, le développement, la partici-
pation et la protection. Il compare ceux-ci avec les conditions de la vie quotidienne
de P’enfant du Sud-Kivu, lesquelles influent sur son éducation. En effet, connaitre
ces conditions est un préalable a toute proposition d’amélioration de cette éduca-
tion.,

Le droit a la survie et le droit a la santé

Le contraste entre les deux parties du Sud-Kivu peut pousser & imaginer une solli-
citation croisée de la Convention relative aux droits de I’enfant, particulierement
dans ses articles 6 et 24, ol il est question de la vie et de la santé des enfants. L’enfant
en bonne santé physique, mentale et sociale a beaucoup de chance de profiter de
’éducation parentale et scolaire. Cette bonne santé est d’autant plus importante que
les rythmes scolaires sont de plus en plus contraignants, méme pour des enfants tres
jeunes. D’ou la nécessité de s’interroger sur les conditions de santé des enfants du
Sud-Kivu, I'un des préalables a une saine éducation.

LES QUATRE FLEAUX

Les enfants, comme les adultes de notre province, souffrent réguliérement de quatre
fléaux : le paludisme, différentes formes de diarrhée, les infections respiratoires et
la malnutrition. De nombreuses personnes connaissent la faim dans certains terri-
toires, et méme dans les centres urbains du Sud-Kivu montagneux et lacustre ou les
denrées alimentaires sont insuffisantes et colitent cher. Un jour de juin 1998, Patrice,
Agé de 4 ans, raconta a sa mére une anecdote qu’il venait de vivre chez un voisin,
dans un quartier d’Ibanda, la commune bourgeoise de Bukavu :

Maman, chez Pierrot on meurt de faim ! Un jour, j’étais chez eux, j’ai vu la faim longer long-
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temps le mur : cela a pris du temps. On m’a donné un tout petit morceau de mais comme ¢a
a manger. Mais ce petit morceau de mais ne m’a pas rassasié. La faim a poursuivi son che-
min jusqu’a passer par la fenétre !

Beaucoup d’enfants souffrent du kwashiorkor, de maniére permanente, en dépit de
nombreuses tentatives pour le combattre. En pensant a des actions de lutte contre
cette malnutrition sévere — a travers le Comité anti-bwaki’ qui existe depuis les
années 60, ou la Fondation médicale du Docteur Rau, installée 2 Bukavu depuis une
quinzaine d’années —, on a méme 'impression que plus le kwashiorkor est com-
battu plus il gagne du terrain ! Ce combat a toujours été difficile 2 mener dans un
pays qui s’enfongait inéluctablement dans le marasme économique, au point de trans-
former I’aide en assistance d’urgence et non en appui aux initiatives d’autopromo-
tion des populations concernées.

Le paludisme, les infections respiratoires et différentes formes de diarrhée tou-
chent également notre province, dont la température moyenne, de 20 °C, connait,
ces derniéres années, une hausse d’environ 2 °C supplémentaires. Cela provoque une
extension des lieux de propagation des anophéles — les moustiques vecteurs de la
malaria — jusqu’a plus de 1500 m d’altitude. Et, alors que le Sud-Kivu jouit d’une
pluviométrie de Pordre de 1500 mm, les marais de nos milieux ruraux sont rare-
ment drainés et correctement cultivés. Nos routes et nos sentiers sont parsemés de
nombreux trous d’eau, parce qu’ils sont presque entiérement en terre et ne sont pour
ainsi dire jamais entretenus, ni dans les villes ni dans les campagnes. Les sources
d’eau ne sont pas toujours captées ni aménagées en nombre suffisant pour distri-
buer de ’eau potable partout ; en conséquence, la plus grande partie de la popula-
tion continue a puiser dans les rivieres. Méme dans nos villes, la Regideso (Régie
des eaux) ne parvient pas a assurer correctement ni quotidiennement la distribution
de I’eau potable a tous ses nombreux clients.

L’ABSENCE DE COUVERTURE VACCINALE

L’autre probléme crucial est celui de I’absence de couverture sanitaire par une cam-
pagne provinciale réguliére de vaccination des enfants de 0 2 5 ans. Si on s’inté-
resse a la couverture vaccinale antirougeole, on a une moyenne provinciale de 44 %
en 1996 et 42 % en 1997, et des différences importantes entre les zones de santé.
En effet, Bukavu atteint 107 % et 84 %, alors que Bunyakiri n’atteint que 23 %
et 18 % pour les deux années précitées. Quant aux zones de santé de Fizi et
Shabunda, elles ont une couverture vaccinale respective de 8 % et de 10 % en 1996
et n’ont fourni aucun renseignement pour 1997 (voir tableau 1). La couverture vac-
cinale de 1997 a peut-étre aidé a éviter une catastrophe a Bukavu, ot ont été signa-
lés 66 cas de rougeole, dont 1 seul a entrainé la mort. En revanche, Bunyakiri et
Idjwi, qui avaient un taux respectif de 18 % et 36 % de couverture vaccinale, ont
connu respectivement 264 et 226 cas de rougeole, dont 33 et 2 se sont soldés par
un déces*.
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TabLEAU 1. Evolution de la couverture vaccinale antirougeole des enfants 4gés de 1 an dans
les zones de santé du Sud-Kivu

Zones de santé  Centres de santé Couverture vaccinale antirougeole en %
Prévus Avec 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997
PEV

1. Bukavu 26 22 8 89 99 97 103 122 107 84
2. Bunyakiri 28 20 44 23 12 17 17 36 23 18
3. Fizi 22 15 43 18 10 - 18 15 8 -
4. Idjwi 15 12 36 13 9 19 14 38 36 36
5. Kabare 12 9 30 17 18 51 53 68 87 112
6. Katana 31 28 8 67 81 68 49 65 86 97
7. Kaziba 15 14 74 62 35 - 48 60 51 83
8. Lemera 14 12 62 81 85 82 133 94 29 19
9. Mwenga 24 18 32 61 19 29 17 31 40 18
10. Nundu 18 14 88 59 22 39 26 39 26 3
11. Nyangezi 14 13 31 17 39 27 29 42 44 39
12. Uvira 24 18 65 49 35 55 59 73 29 26
13. Walungu 35 25 63 48 80 75 46 54 57 69
14. Shabunda 27 10 - - - - 3 6 10 -
Totaux 61 48 45 52 42 52 4 42

Source : Programme élargi de vaccination et de lutte contre les maladies transmissibles de
I’enfance (PEV-LMTE/BKV), Bukavu, mars 1998.

En période de guerre, quand il est impossible d’assurer la couverture vaccinale, de
nombreux enfants qui ont échappé aux violences des balles risquent malgré tout de
mourir en bas 4ge ou de souffrir des conséquences du manque de vaccination. A
titre d’exemple, les 18, 19 et 20 aolit 1998 et les 22, 23 et 24 septembre 1998, des
Journées nationales de vaccination contre la poliomyélite étaient prévues et devaient
toucher 10 millions d’enfants de 0 4 5 ans. Elles n’ont pu avoir lieu dans la province
du Sud-Kivu, car Bukavu, son chef-lieu, fut, dés le début aofiit, I'un des points de
départ de la lutte armée anti-Kabila. Pour avoir raté cette occasion préventive d’en-
vergure nationale, notre province risque de continuer a servir de terrain de prédi-
lection pour la poliomyélite.

POURQUOI AVOIR BEAUCOUP D’ENFANTS ?

Le risque de perdre son enfant trés jeune constitue un autre souci majeur pour les
parents, qui font tout pour avoir le plus d’enfants possible. On a le sentiment que
ces derniers permettront de conjurer le sort, et on espére que, si certains enfants
meurent en bas age, d’autres survivront.

Ntakalamo, elle, n’a pas su conjurer le sort de la mort. C’est plut6t le sort qui
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I’a emportée comme elle emporte régulierement de nombreuses autres femmes vic-
times de grossesses 4 haut risque, parfois en dépit des préventions médicales. Mariée
et mére de trois enfants, elle attendait son quatriéme alors que le médecin ’avait
déja avertie d’un grand risque de mourir lors de sa prochaine grossesse. A-t-elle passé
outre cette injonction médicale ou s’est-elle trouvée enceinte par surprise, nombre
de femmes et d’hommes du Sud-Kivu ne connaissant pas ou n’ayant pas les moyens
de se procurer des contraceptifs ? S’est-elle soumise plutét a la volonté de son mari
ou de son Dieu qui donne et reprend la vie a volonté ? Toujours est-il que, ce 4 aofit
1998, elle s’est retrouvée dans une clinique privée de Bukavu. Les balles de la deuxiéme
guerre dite de libération de notre pays se mirent a siffler alors qu’elle tentait d’ac-
coucher. Elle manqua de souffle et ne put expulser son enfant. Comme les balles cré-
pitaient A tue-téte, il était impossible de I’évacuer vers I’hépital général de Bukavu,
ou I’on aurait pu procéder a une césarienne. La meére et enfant moururent quelques
instants plus tard.

Les enfants sont pergus aussi comme un investissement pour I’avenir et une
démonstration de force contre d’éventuels malfrats. Pour les Balega,

I’enfant est un arbre qui grandit, il deviendra adulte et, 1a ol il ira, il y aura de la vie. L’enfant
est ’espoir et la vraie richesse. Un arbre, en effet, n’a pas toujours un tronc épais, et ’espace
qu’il occupe, Pombre qu’il porte, le territoire qui est sien lui viennent de ses branches et de
ses feuilles... De méme, c’est par le nombre de ses enfants qu’une famille est importante, méme
si elle est pauvre ou provient de souche vulgaire (Defour, G., s.d., p. 22-23).

Le droit au développement

L’amélioration des conditions de santé aurait di réduire la morbidité et la morta-
lité infantile. A terme, les parents, soucieux de 1’éducation de leur progéniture,
auraient eu tendance 2 avoir le nombre d’enfants qu’ils étaient en mesure de scola-
riser jusqu’a ce qu’ils eussent eu la maitrise d’'un métier. Hélas, ce n’est pas le cas au
Sud-Kivu. On peut d’ailleurs se demander si une province qui connait une situation
sanitaire si chroniquement précaire peut répondre aux droits de ’enfant au déve-
loppement, en particulier lorsqu’il s’agit du droit a ’éducation (voir I’article 28 de
la Convention).

LES PARENTS, VACHES A LAIT DE L’ECOLE CONGOLAISE ?

Pendant la période coloniale et au cours de la premiére décennie de 'indépendance,
les écoles congolaises étaient gérées presque entiérement par les Eglises. Leur natio-
nalisation, au début des années 70, fut une malheureuse expérience et, en 1976,
I’Etat zairois négocia avec les représentants légaux de ces Eglises le partage des res-
ponsabilités de gestion des écoles primaires et secondaires. Aux termes de la conven-
tion signée en 1977, I’Etat s’attribua le devoir de construire, de restaurer et d’équi-
per les écoles de la République, en plus de celui de rémunérer tout leur personnel.

Vingt ans plus tard, force est de constater que le pouvoir de I’époque Mobutu
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n’a pas tenu ses engagements. Le gouvernement installé a Kinshasa aprés la guerre
de 1996-1997 n’a pas non plus placé la crise du systéme scolaire congolais parmi
les problémes prioritaires a résoudre. Et, ’état de guerre, depuis aoiit 1998, plonge
tous les acteurs de ce secteur dans le désespoir de sortir un jour du gouffre. En effet,
depuis des décennies, les écoles sont construites et équipées vaille que vaille par les
parents d’éléves (Tshiala, L., 1995. p. 91-121). La plupart le sont suivant le célebre
style des écoles murs-en-bois ou en briques non cuites, a la mode dans notre pays
depuis vingt-cinq ans. D’autres ont des classes sous les manguiers, sans équipement
ni aucun matériel didactique. Les bitiments des rares écoles construites a 'époque
coloniale se détériorent faute d’entretien, quand ils ne sont pas pillés, saccagés ou
méme détruits durant les différentes guerres congolaises. Le lycée Mwangaza de
Kamangala, dans la paroisse de Burhale appartenant a I’archidiocése de Bukavu,
vient de connaitre ce sort : en novembre 1998, des hommes en uniforme ont emporté
les portes, les fenétres, les matelas et d’autres équipements de ce lycée, I'une des rares
écoles secondaires en milieu rural réservées aux filles du Sud-Kivu.

Les parents d’éléves ne se sont pas contentés de construire les écoles. Depuis
1992-1993, constatant que Etat ne payait plus ses enseignants, ni correctement ni
régulierement, ils ont décidé de leur offrir une prime d’encouragement. Grice a cette
stratégie, quelques éléves parviennent a recevoir une formation dont la qualité laisse
malgré tout a désirer. Le groupe Justice et libération de Kisangani® a tout a fait rai-
son d’affirmer que « le systéme actuel des primes versées par les parents aux ensei-
gnants est radicalement mauvais ; il décharge I’Etat de ses responsabilités, rend les
enseignants dépendants des parents, impose aux parents une charge indue, condamne
les éleves et les étudiants & un enseignement médiocre, ferme I’école a ceux qui ne
peuvent pas payer, perpétuant ainsi I'inégalité sociale ».

L’absence de rémunération a touché tous les secteurs de la fonction publique
et a fini par bloquer le systéme de prime. En effet, les parents d’éléves, qui doivent
payer les frais scolaires, sont des fonctionnaires de I’Etat, et donc sans véritable
salaire depuis belle lurette. D’autres, plus nombreux, sont des agriculteurs, des arti-
sans ou de petits commergants ; mais leurs produits agricoles ou leurs articles ne
sont pas achetés, parce que les fonctionnaires sont sans salaire. Suite a ce cercle
vicieux et vicié, les écoles, qui vivent des frais payés par les parents, sont obligées
de renvoyer les éléves dont les parents sont insolvables. Et la baisse du nombre
d’éléves provoque un manque a gagner pour ces écoles, une baisse de la prime pro-
mise aux enseignants, le mécontentement de ceux-ci et la baisse de la qualité de leurs
prestations et du niveau des connaissances des éléves.

Les responsables de certaines écoles tant publiques que privées contournent
cet obstacle en considérant les éléves comme une proie a attirer par les meilleurs
appaits et a ne plus licher sous aucun prétexte, de peur de perdre des recettes. Ils
font baisser les frais scolaires et ceux destinés a payer la prime des enseignants ; en
outre, ils demandent a ces derniers de faire réussir le maximum d’éléves avec des
pourcentages élevés. Ces éléves-proies montent d’une classe 4 une autre, a la grande
satisfaction des parents, qui ignorent ces manceuvres. Seuls les examens provinciaux
de la fin de I’école primaire, les examens d’Etat au terme du cycle long secondaire
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ou les examens d’admission dans une nouvelle école permettent de détecter leurs
faiblesses scolaires. Leurs parents, bernés parfois pendant de longues années, sont
alors amérement décus, ne savent plus a quel saint se vouer ni quelle nouvelle orien-
tation scolaire ou professionnelle proposer a leur progéniture.

DE L’EXODE SCOLAIRE

Cette déscolarisation rampante se transforme depuis quelques années en un véri-
table exode scolaire qui s’ajoute pour les campagnes a I’habituel exode rural. Les
villes se gonflent de toutes sortes d’enfants qui ont échappé au circuit scolaire, consi-
déré jusque-1a comme leur circuit normal. Les Balega disent : « Tu engendres sans
engendrer ; tu cultives des arachides et, au temps de la récolte, te voila mains vides. »
Et Defour de commenter : « Tu vas peut-étre engendrer des enfants, mais si tu ne
les éduques pas bien, si ce sont des vauriens, c’est comme si tu n’en avais pas : ta
récolte est ratée ! » (Defour, G., op. cit., p. 19).

Ainsi, malgré un taux de scolarisation de 'ordre de 70 % a Bukavu en 1995
et un nombre légérement inférieur des filles par rapport aux garcons a I’école pri-
maire, on doit relever énormément d’abandons en cours d’année et d’échecs i la fin
de ’année. On peut le constater dans deux écoles primaires de Kadut — Ntwali et
Ulindi (tableaux 2 et 3) —, qui ont la caractéristique d’étre toutes les deux des écoles
de filles. Leurs effectifs respectifs sont chaque année de plus de 1 000 écolieres, avec
une moyenne par classe de 56 au début et de 50 a la fin de ’année. Les abandons et
les échecs sont si nombreux qu’a eux seuls ils équivalent aux effectifs scolaires de
beaucoup d’écoles primaires de la place et des environs.

Considérons aussi, dans I’ile Idjwi, le cas de I’école primaire Malinde (tableau
4), mixte et en trés mauvais état. Elle posséde deux bitiments en briques non cuites
abritant huit salles de classe couvertes de tdles et une salle de classe couverte d’une
bache de fortune, du méme genre que celle destinée a couvrir les abris provisoires
des réfugiés rwandais entre 1994 et 1996. Les écoliers continuaient a y suivre des
cours en 1997-1998, alors qu’un mur de I’'un des batiments s’était écroulé ! Cette
école n’avait pratiquement pas d’équipement de base en termes de bibliotheque,
livres, manuels scolaires, pupitres, tableaux en bon état. Son matériel didactique se
limitait 4 une carte du Zaire, un globe terrestre, une boussole, une pipe, une machette,
une houe, une béche et quelques images. Et les abandons y étaient nombreux en
cours d’année, soit 160 écoliers en 1996 et 50 en 1997. On note pourtant un nombre
important d’inscrits dans cette école, en dépit de la médiocrité de ses infrastructures
et de ses équipements. Les parents appréciaient la discipline imposée aux enseignants
par le directeur et faisaient tout pour que leurs enfants échappent a I’analphabé-
tisme criant des jeunes insulaires.

En effet, si ’on compare les populations d’Idjwi en dge d’étre scolarisées et
celles qui le sont effectivement (tableaux 5 et 6), on constate que, en 1997, le taux
global de scolarisation y était d’environ 31,8 %, celui des filles d’environ 19,4 % et
celui des garcons d’environ 45 %. Or, la plupart des écoles fréquentées par ces éleves
ne sont pas mieux loties que I’école primaire Malinde sur le plan des infrastructures
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TABLEAU 2. Population scolaire de I’école primaire Ntwali de 1995/96 et 1996/97

Début de I’année Fin de ’année
Année Total Réussites Echecs Abandons
1995/96 1516 910 442 154
1996/97 1 591 771 506 274

Source : Direction de I’école primaire Ntwali, 1998.

TABLEAU 3. Population scolaire de 1’école primaire Ulindi de 1995/96 et 1996/97

Début de Pannée Fin de ’année
Année Total Réussites Echecs Abandons
1995/96 1401 910 370 121
1996/97 1490 825 394 271

Source : Direction de I’école primaire Ulindi, 1998.

TABLEAU 4. Population scolaire de I’école primaire Malinde de 1995/96 et 1996/97

Début de ’année Fin d’année
Année Total Réussites Echecs Abandons
1995/96 515 315 40 160
1996/97 575 488 35 50

Source : Direction de 1’école primaire Malinde, 1998.

TABLEAU 5. Population pouvant étre scolarisée dans le territoire d’Idjwi (1996 et 1997)

Années 1996 1997

Age Gargons  Filles Total Gargons Filles Total
4-9 ans 7 605 8 006 15611 7 494 8 046 15 540
10-14 ans 5679 6 071 11 750 5721 6 022 11 743
15-19 ans 6475 6 783 13258 6532 7 086 13 618
Total 19759 20860 40 619 19747 21154 40 901

Source : Bureau de I’état civil du territoire d’Idjwi a Bugarula, 1998.
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TABLEAU 6. Population scolarisée dans le territoire d’Idjwi (1995/96 et 1996/97)

Années 1996 1997

Ecole Gargons Filles Total Gargons Filles Total
Primaire 6 542 3108 9650 8 013 3957 11 970
Secondaire 1255 246 1501 870 162 1032
Total 7 797 3354 11151 8 883 4119 13 002

Source : Ntibanyura, D., inspecteur des écoles d’Idjwi, Bugarula, 1998.

et des équipements, et méme en ce qui a trait aux enseignants, dont les diplémes
occultent trés mal les faibles compétences. Par ailleurs, Idjwi, une ile essentiellement
agricole, vient a peine d’ouvrir sa premiére école agricole et n’offre pas une forma-
tion professionnelle solide aux nombreux jeunes qui vivent depuis toujours, ou qui
sont mis trés tot et progressivement, en marge du systéme scolaire.

L’ECOLE, UNE ENTREPRISE EN FAILLITE

Aujourd’hui, le taux de scolarisation a fortement baissé tant au Sud-Kivu que dans
le reste de la République démocratique du Congo. Cela est vrai en particulier dans
les milieux ruraux et en ce qui concerne les filles. En fait, il y a lieu de considérer
que ’école congolaise est une entreprise en faillite, car si elle n’a pas encore fermé
ses portes, c’est parce que les parents ont décidé de se saigner aux quatre veines pour
la maintenir en survie et en sursis ! Ils tiennent tellement a la scolarisation de leurs
enfants que tout est bon pour leur trouver une place et payer les frais demandés.
L’enfant scolarisé est percu comme |’avenir assuré tant pour lui que pour ses parents
qui le considérent comme leur assurance-vie. La sagesse populaire dit 4 ce propos :
« Qui a souffert a 'accouchement et pour I’éducation de son enfant mérite de se
reposer. »

Malheureusement, la générosité des parents n’a pas empéché les conditions
d’études de continuer a se détériorer, poussant nombre d’enseignants compétents et
qualifiés a déserter les écoles congolaises. Depuis les années 70, certains de ces ensei-
gnants partent vers les pays voisins, qui leur garantissent un salaire répondant a un
minimum vital acceptable, en dépit des événements tragiques qui s’y sont déroulés
et de I’insécurité qui y persiste. Les conséquences de la guerre de 1996-1997 en
République démocratique du Congo ont été fatales a d’autres enseignants et a beau-
coup d’éleves : ils sont morts, portés disparus ou simplement enrélés, les premiers
comme militaires ou militants, les seconds comme Kadogo, les célébres enfants-
soldats.

Le blocage du systéme scolaire semble cette fois 2 son comble a3 Bukavuy, i la
suite de la deuxiéme guerre, dite de libération aussi ! Cette guerre, commencée en
aolt 1998, a empéché 'ouverture normale de I’année scolaire, fixée au 8 septembre.
Les autorités du Rassemblement congolais pour la démocratie, branche politique
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des forces anti-Kabila, ont insisté pour que ’année scolaire commence enfin le
5 octobre 1998. Les parents n’ont pas envoyé leurs enfants a I’école ; ils semblent
en étre dissuadés par I’insécurité qui prévaut dans la province et par la peur d’un
enrdlement forcé des éléves a I'intérieur de leurs écoles. Signalons, par ailleurs, que
les habituelles activités de la débrouille étant paralysées, les parents nourrissent dif-
ficilement leurs familles et sont donc dans I’incapacité de trouver un supplément
pour les frais liés a la réouverture scolaire. Enfin, ils étaient presque siirs que, une
année aprés la premiére libération de leur pays, le gouvernement dit de salut public
allait au moins alléger leur fardeau, en payant décemment et réguliérement les ensei-
gnants, dés le début de ’année scolaire 1998/99, en accomplissement d’une de ses
multiples promesses.

Le droit a la protection

Les enfants sollicitent leur droit 4 la protection, qu’ils soient scolarisés, déscolarisés
ou non scolarisés, c’est-a-dire a quelque catégorie qu’ils appartiennent. Les articles
19, 32, 38 et 39 de la Convention relative aux droits de ’enfant cherchent a le pro-
téger contre toute exploitation, en période de paix comme en période de conflit armé.
1ls concourent a ce que la société s’occupe particulierement de ’enfant victime de
toute forme de négligence, d’exploitation ou de sévices, de tortures, de traitements
cruels, inhumains ou dégradants, ou de conflit armé.

LES ENFANTS CONTRIBUENT A LA SURVIE DE LEURS FAMILLES

Dans la réalité, de nombreux enfants doivent contribuer tous les jours a la survie de
leurs familles. Certains participent au financement de leurs propres études, faute de
quoit ils sont déscolarisés. D’autres contribuent aux études de leurs fréres et sceurs,
méme si eux-mémes ne vont plus a I’école. Dans nos centres urbains, nous trouvons
beaucoup de petits vendeurs a la criée avec, sur la téte ou a méme le sol, divers articles
de consommation quotidienne, comme des arachides, des cigarettes, du pain et des
saucisses ; certains tiennent des kiosques, tandis que d’autres combinent quotidien-
nement leur vie de vendeurs et leur état d’éléves, et méme d’écoliers.

Une autre catégorie d’enfants pratiquent leurs métiers en méme temps qu’ils
les apprennent : le matin, ils sont dans un centre d’apprentissage de magonnerie,
menuiserie, automobile, électricité, ajustage ou couture, ’aprés-midi ou le soir, ils
signent des contrats comme magons, menuisiers, mécaniciens, électriciens, soudeurs
ou tailleurs. D’autres sont en apprentissage sur le tas, avec ou sans maitres de stage
véritables, ou symboliques a la rigueur. C’est le cas de tous ces portefaix, conduc-
teurs de pousse-pousse, cireurs de chaussures, aides-menuisiers, aides-magons, appren-
tis mécaniciens, ou de ces convoyeurs sur des camions et des camionnettes qui font
la navette entre la ville de Bukavu et les marchés ruraux environnants, tels que
Mudaka ou Katana dans le territoire de Kabare, et Mugogo ou Nyangezi dans le
territoire de Walungu.

Beaucoup d’enfants n’ont pas la possibilité de fréquenter des centres de for-
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mation professionnelle — formelle ou informelle — ni d’exercer des occupations
quelque peu honnétes. La misére dans laquelle sont plongées leurs familles les a écar-
tés de la voie scolaire et les pousse a se comporter comme des délinquants, spécia-
listes de petits larcins au marché ou sur des parcelles privées ; ils vont méme jusqu’a
commettre des délits graves, a devenir parfois des voleurs 4 main armée. Les tra-
vaux d’extraction artisanale des pierres précieuses sont effectués par des enfants des
mines, exposés a un environnement physiquement et moralement malsain pour tout
le monde, et surtout pour eux, compte tenu de leur jeune 4dge. De nombreuses filles
commencent t6t la prostitution sans, mais parfois avec la bénédiction de leurs parents,
matériellement désemparés. Le danger d’une grossesse ou de maladies sexuellement
transmissibles ne stoppe pas ’ardeur qu’elles déploient a rechercher des clients de
haute facture. Ceux-ci ne lésinent pas non plus sur les moyens d’attirer des filles de
plus en plus jeunes, ce qui est contraire aux habitudes locales.

LES PARENTS ENFANTS DE LEURS ENFANTS ?

Si, a la suite de ses occupations lucratives précoces, ’enfant, fille ou garcon, devient
le pourvoyeur principal, sinon exclusif, du bonheur matériel de la famille, autorité
et la fierté parentales sont sérieusement éclaboussées. Que peut dire, en effet, le pere
ou la mére de la fille qui, grice a ses sorties nocturnes occasionnelles, raméne suffi-
samment d’argent a la maison pour nourrir toute la famille au bord du désespoir ?
Que dire du gar¢on qui, pris au piége des gains faciles mais passagers que permet la
spéculation sur la monnaie nationale et les ruptures de stocks de certains articles de
premiére nécessité, décide d’abandonner des études devenues d’aprés lui inutiles et
sans issues, et de se consacrer a son commerce ?

Certains parents abdiquent devant leurs responsabilités d’éducateurs et lais-
sent leurs enfants mener la barque, au risque de dériver et méme de chavirer, c’est-
a-dire de perdre leurs repéres. En effet, se demande Stéphane : « Comment affron-
ter le pére si celui-ci déclare forfait ? Comment vouloir s’identifier au pére si celui-ci
s’identifie au fils ? » (Stéphane, A., 1969, p. 54, note 1)°. D’autres parents s’effor-
cent par tous les moyens de canaliser les nouveaux comportements de leurs enfants ;
leurs capacités a générer ce pouvoir de I’avoir peuvent ainsi étre gérées au profit de
la famille, certes, mais aussi en préservant les chances d’acquérir plus de compé-
tences siires a ’école et dans la vie quotidienne, a travers la maitrise du pouvoir du
savoir, surtout du savoir-étre et du savoir-faire.

LES « KADOGO », CES ENFANTS-SOLDATS

Il y a malheureusement de nombreuses autres situations de rupture partielle et méme
totale entre I’enfant et ses parents. De nombreux enfants sont devenus Kadogo contre
’avis et méme a P’insu de leurs familles, tant la situation d’avant la guerre de 1996-
1997 était devenue intenable au Sud-Kivu. En effet, certains parents, fonctionnaires
ou autres, clochardisés par ’Etat mobutiste, avaient cessé d’étre des références pour
leurs enfants. Beaucoup de ces enfants étaient donc obligés de se débrouiller pour

Perspectives, vol. XXIX, n° 2, juin 1999



280 Juvénal Bazilashe Balegamire

survivre : souvent ils s’adonnaient, au marché ou dans les rues, a des activités diurnes
ou nocturnes en marge de la loi. Et la mauvaise gestion de P’arrivée massive des réfu-
giés rwandais et burundais dans le Nord- et le Sud-Kivu montagneux a aggravé le
chaos qui régnait déja dans la région.

Apreés la guerre, une démobilisation et une réinsertion socio-professionnelle de
150 Kadogo sont tentées a Bukavu, au cours de ’année scolaire 1997/98. Agés de
11 & 18 ans, la majorité de ces enfants-soldats ont un faible niveau d’études et
sont issus de milieux modestes. En effet, 12 % n’ont aucun bagage scolaire, 70 %
ont un niveau de cycle primaire, 18 % ont atteint le cycle secondaire ; seuls 38 %
fréquentaient I’école avant leur enrélement, tandis que 60 % exercaient un métier
(UNICEF, 1997, p. 12). Seuls 6 des 150 démobilisés furent de nouveau scolarisés ;
34 poursuivirent jusqu’au bout une formation professionnelle. Certains regagnérent
I’armée, qui avait été pour eux un lieu d’encadrement plus efficace que la rue et une
structure plus siire que leurs propres familles dans la satisfaction de leurs besoins
élémentaires. D’autres, enfin, abandonnérent ce programme de démobilisation sans
pour autant réintégrer I’armée.

On peut louer Pinitiative de la mairie de Bukavu d’avoir tenté une réinsertion
sociale et professionnelle de ces enfants-soldats. Cette expérience pilote devait étre
poursuivie et approfondie a la mesure des perturbations psychologiques subies par
ces enfants astreints  la vie d’un soldat en guerre, I’un des métiers les plus périlleux
au monde. Car, son échec ne pouvait qu’étre plus catastrophique pour eux et pour
la société.

Et pourtant, aujourd’hui, force est de constater que cet échec est pratiquement
consommé, En effet, a la suite de la nouvelle guerre commencée en aofit 1998, d’une
part, il est difficile de savoir ce que sont devenus les 150 Kadogo de ’expérience
pilote, et, d’autre part, les seigneurs de la guerre de tous bords ont mis fin 4 la démo-
bilisation des mineurs encore sous les drapeaux. Ils ont plutét recruté d’autres enfants
de guerre (Louyot, A., 1989) pour renforcer leurs troupes, cela, encore une fois, au
mépris des articles 38 et 39 de la Convention relative aux droits de ’enfant.

LA GUERRE EST INUTILE ET NUISIBLE, SURTOUT POUR LES ENFANTS

Au lendemain du déclenchement de cette deuxiéme guerre, les évéques catholiques
du Kivu font avec amertume le constat suivant :

Par des guerres successives, nous ne vivons que des tueries, des massacres, des destructions,
des recrutements forcés de mineurs... Des enfants d’une méme famille sont envoyés dans
des camps adverses pour se combattre. Des mineurs portent et utilisent les armes pour tuer
sans discernement. Le sang innocent coule. La mort frappe les soldats et les civils, les adultes
et les enfants, les Congolais et les étrangers, qu’on distingue parfois difficilement les uns
des autres. Tous sont victimes de la violence aveugle et systématiquement organisée. Tout
effort de dialogue, de tolérance, de fraternité est sérieusement compromis. Rien de bon, de
solide, de permanent ne peut alors se mettre sur pied dans la République démocratique du
Congo, qui risque de devenir bientdt le champ de bataille de plusieurs nations et puissances.
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Rappelons que la guerre est nuisible autant a ceux qui I'organisent qu’a ceux qui la
subissent’.

Cette nouvelle guerre est, en effet, un nouveau et profond traumatisme pour toute
la population civile et militaire, mais particuliérement pour les enfants-soldats. En
dépit de leur jeune 4ge, ces enfants se retrouvent, comme tous les autres militaires,
partagés entre les deux camps en conflit et sont donc obligés de s’affronter 2 mort ;
pourtant, hier encore, ils fraternisaient, fiers d’avoir participé ensemble 2 la lutte
armée et d’avoir chassé le dictateur Mobutu du pouvoir. A propos de traumatisme,
pensons 4 Ombeni, ce garcon de 14 ans, arraché de chez lui, a ’insu de ses parents,
par des hommes en uniforme a qui ils venaient d’offrir de I’eau 2 boire, et obligé
d’étre de tous les fronts, comme transporteur de caisses de munitions des plateaux
de Kabare a la ville de Kisangani. Pendant deux longs mois, il a vu des cadavres, de
longues agonies, des blessures béantes et saignantes ; il a connu le froid, la chaleur,
la faim, la soif, la saleté, la fatigue, la peur, le silence, le bruit des armes, les mor-
sures de moustiques et les morsures d’autres insectes de la forét équatoriale ; il a
assisté a des scénes de tueries, de viols, de vols, de pleurs et de désespoir ; il a vu le
massacre des vaincus par des vainqueurs ivres de sang, alors que le seul sentiment
qui ’animait était de savoir quand et comment il sortirait de ce cauchemar.

Cette nouvelle guerre est pour toujours un moment tragique dans la vie
d’Ombeni, mais aussi dans celle de ses fréres et sceurs, les adolescents et les plus
petits, sans oublier la vie de leurs parents et de tout ce monde qui subit deux guerres
successives en ’espace de deux ans. Ce n’est donc pas de gaieté de cceur que les éléves
ne sont pas allés a Pécole ni que leurs parents ne les y ont pas envoyés ce 5 octobre
1998, eux qui ont, jusque-la, supporté des sacrifices indescriptibles pour la scolari-
sation de leur progéniture. Car, malgré ses faiblesses, I’école représente encore pour
les enfants un lieu d’apprentissage, de rencontres intellectuelles et de loisirs entre
camarades, et pour les parents un espace incomparable de complémentarité, tant au
niveau des méthodes que des objectifs de I’éducation des enfants-éléves.

LA VIOLENCE N’EST PAS EDUCATIVE

A propos des méthodes éducatives dans les milieux familiaux et scolaires, il est impor-
tant de souligner que, au Sud-Kivu, comme dans beaucoup d’endroits sur cette Terre,
la violence est encore de pratique courante, pour le bien de I’enfant, dit-on (Miller,
1984 et 1986). Nombreux sont les parents qui dressent toujours leurs enfants a la
férule et les enseignants qui se comportent de la méme maniére vis-a-vis de leurs
éleves, parfois a la demande insistante des parents, au vu et au su des autorités sco-
laires.

Comme le dit Hacker : « On bat les enfants pour qu’ils apprennent a ne pas
se battre. Si un gargon rosse son petit frére, son pére lui inflige une bonne le¢on pour
lui en faire passer envie. Les coups regus 'empécheront dorénavant de donner des
coups. On lui apprend, selon la méthode de I’agression, qu’il ne doit pas user de
’agression... » Or, Hacker poursuit plus loin : « Quiconque a subi la dureté d’au-
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trui a acheté par la le droit d’étre a son tour dur envers autrui. Inconsciemment, il
se venge des souffrances dont il n’a pu se plaindre de crainte d’exaspérer les mau-
vais traitements. “C’est comme ¢a et pas autrement.” Ainsi parle celui qui dénie les
droits de 'imagination (forme répandue d’agression). Il ajoute aussitot : “Tais-toi !” ;
“Ne pose pas tant de questions !” ; “Fais ce qu’on te dit, tu n’y comprends rien !” »
(Hacker, F., 1972, p. 161 et 174).

La guerre que vit le Sud-Kivu risque d’endurcir dans un comportement plus
agressif les enfants victimes de toutes les violences dont les militaires sont les prin-
cipaux acteurs visibles. Le dressage militaire étant violent de nature, le militaire en
guerre ne peut qu’étre violent, parce que, comme ’enfant qui a acheté le droit d’étre
dur, il n’est censé recevoir que des ordres comme : « Tais-toi ! » ; «Ne pose pas tant
de questions ! » ; « Fais ce qu’on te dit, tu n’y comprends rien ! ». Or, plus la guerre
dure, plus, dans 'imaginaire de ’enfant, le soldat en guerre est considéré avec mépris,
comme un personnage violent, comme une machine a tuer.

A propos de la violence, la sagesse havu et shi est on ne peut plus claire : « Le
baton brise I’0s, mais il ne brise pas les habitudes. » En d’autres termes, « les chi-
timents corporels déforment ’éducation plutdt que de la promouvoir » (Kagaragu,
N., op. cit., p. 25). L’intensité de la violence physique, mais aussi psychique, sociale
et morale exercée sur les enfants peut conduire a de multiples phénoménes psy-
chiques et sociaux trés graves. Ainsi, les enfants en situation particuliérement diffi-
cile (ESPD) sont-ils apparus récemment dans le paysage du Sud-Kivu en général, et
de la ville de Bukavu en particulier, au point qu’un nombre croissant d’organisa-
tions sociales s’efforcent de les récupérer et de favoriser leur réinsertion socio-pro-
tessionnelle.

Le nombre de ces enfants s’est dramatiquement accru a partir de 1994, avec
I’arrivée massive des réfugiés rwandais et I’apparition des enfants non accompagnés
(ENA). La guerre de 1996-1997 a fait basculer ces réalités, des camps des réfugiés
rwandais vers de nombreuses familles congolaises. Grace a Save the Children et a
I"UNICEF, 171 sur 279 enfants congolais ont pu retrouver leurs familles au cours
de ’année 1997, tandis que de nombreux autres ont rejoint ceux déja installés dans
Perrance. 1 427 enfants de la rue ont pu étre pris en charge par quelques associa-
tions telles que le CRER (Centre de récupération des enfants de la rue), TADEJEDA
(Action pour le développement et ’encadrement des jeunes désceuvrés et artisans),
I’AFESD (Association en faveur des enfants en situation difficile), le BVES (Bureau
pour le volontariat et ’éducation sanitaire) et les Amis de Jésus (Projet d’encadre-
ment des enfants en situation difficile).

Toutes ces initiatives se heurtent au probléme classique de réinsertion psycho-
sociale des enfants qui sont souvent en rupture profonde avec les nombreuses struc-
tures de socialisation que sont leurs familles, I’école, I’Eglise, les gardiens de I'ordre...
En effet, comment s’occuper de ces enfants de personne?®, alors qu’ils se sont créé
d’autres structures de substitution dans la rue, devenue pour eux un véritable lieu
de lutte pour la survie entre pairs ? Comment persuader les Kadogo que, la guerre
terminée, il est de leur intérét de commencer ’apprentissage de métiers qui peuvent
leur assurer un meilleur avenir, quand ils savent que, sous les drapeaux, ils sont au
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moins assurés d’un minimum vital en sus d’un prestige socialement reconnu ? Quand
ils savent que les jeunes de leur dge sont loin de jouir, comme eux, des fruits de la
guerre a laquelle ils viennent ou sont en train de (re)participer héroiquement ? Surtout
quand ils constatent que les civils continuent a peiner aujourd’hui autant, si pas plus,
qu’hier, pour avoir le minimum vital, qu’ils aient étudié, fait un apprentissage ou
pris leurs houes pour cultiver la terre ?

Le droit a la participation

Le droit a la participation dépend, en quelque sorte, du respect des droits précé-
dents. En effet, il est difficile de faire respecter le droit de I’enfant a la liberté d’ex-
pression, de pensée, d’association (voir les articles 13, 14 et 15 de la Convention) si
I’enfant et ses parents sont pris dans Pengrenage du combat pour la vie. Ventre creux
n’a point d’oreille, dit-on. Et, actuellement, on a 'impression qu’une situation de
dialogue et d’écoute de I’enfant ne devient possible dans la ville de Bukavu qu’a par-
tir du moment ou il a prouvé qu’il est un interlocuteur valable au sens de matériel-
lement intéressant. Cela suppose donc que, malgré son age, il a dii travailler pour
contribuer concrétement a la survie familiale. Le stress et les tensions dus a I’état de
guerre rendent encore moins évidents le dialogue et ’écoute des enfants par les
adultes, car tout est alors suspendu a Pinstinct de survie de la famille.

LE TRAVAIL DE L’ENFANT : UNE PARTICIPATION ?

Mais, ce genre de travail de I’enfant est-il véritablement une maniére de le faire par-
ticiper, ou n’est-ce pas plutdt une fagon — obligée le plus souvent par la crise socio-
économique — de le rendre partiellement ou totalement indisponible 2 ses tiches
scolaires, qui auraient dii ’accaparer plus intensément (article 32 de la Convention) ?
Monsieur Michel Hansenne, Directeur général de ’OIT, a raison d’affirmer que
«’enfance est une période de la vie qui doit étre consacrée non pas a travailler, mais
a s’éduquer et a se former ; le travail des enfants, par sa nature ou les conditions
dans lesquelles il est pratiqué, compromet souvent les chances des enfants de deve-
nir des adultes productifs et utiles  la société » ; et Hansenne ajoute que « cette pra-
tique n’est pas une fatalité et des progreés sont possibles sur la voie de son élimina-
tion, dés lors qu’existe la volonté politique de s’y opposer avec détermination’® ».

Si la combinaison entre la formation et le travail est prévue dans le cadre d’un
programme d’apprentissage, donc d’alliage de la théorie et de la pratique, personne
n’en disconvient ; cependant, il faut surveiller cette situation de prés pour éviter sa
transformation en exploitation pure et simple de Papprenti sous prétexte qu’il est
en apprentissage et que, dong, il n’a pratiquement pas de droit a faire valoir. Mais,
si cette combinaison se réalise hors de tout contexte d’apprentissage, et surtout de
tout esprit d’autopromotion, ce qui est aussi un apprentissage de la vie, elle se réa-
lise trés probablement en situation de survie ; dans ce cas, le jeune risque de plon-
ger de plus en plus dans les méandres de la débrouille, et cela au détriment de sa for-
mation scolaire ou professionnelle.
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OU SONT PASSEES LES STRUCTURES DE PARTICIPATION ?

L’enfant va-t-il jouir de la liberté de pensée si, esclave des contraintes de la lutte pour
la survie, il est obligé de quitter tot I’école qui, malgré ses insuffisances actuelles, est
un des hauts lieux d’acquisition d’un esprit critique et de brassage d’opinions ?
L’enfant connaitra-t-il la liberté d’association si les traditions associatives dispa-
raissent progressivement de la vie du village et si les lieux de rencontres spécifique-
ment jeunes se raréfient, tant en ville qu’a la campagne ? Dans une ville comme
Bukavu, oti tout espace libre a été loti, il est devenu tres difficile d’organiser des loi-
sirs sains pour les enfants et les jeunes. En effet, les terrains de football ou ceux
d’autres jeux collectifs sont menacés de lotissement anarchique et les salles de spec-
tacle sont transformées en lieux de culte ou d’habitation. En conséquence, ’opinion
politique des enfants et des jeunes n’est pas prise en considération, faute d’espace et
de structure de son expression.

Depuis 1965, année de la prise du pouvoir par le dictateur Mobutu, les adultes
et les jeunes ne lisent pratiquement plus rien, 4 part Jua — 'unique journal de Bukavu
sous la dictature de Mobutu — et les feuillets de quelques structures associatives.
Et ils expriment difficilement leurs opinions, les moyens de communication et les
télécommunications étant étroitement controlés par les gouvernements successifs.
Dans ces conditions, les jeunes ont peu de chance d’apprendre des adultes une quel-
conque responsabilité politique et la véritable signification du proverbe havu la
parole est comme un fruit : une fois tombé, le fruit ne peut plus retourner a son
arbre ; il est donc sage de bien réfléchir avant de laisser tomber de sa bouche une
quelconque parole ; car, si celle-ci n’est pas bonne, il sera impossible de la ravaler.

Si les adultes et, surtout, les jeunes Congolais d’aujourd’hui sont incapables de
prendre la parole la ou ils sont, ils doivent pourtant savoir que, dans de nombreux
autres pays, les parlements des jeunes deviennent progressivement une réalité paral-
lele aux parlements nationaux. Les enfants congoivent et gérent leurs organes de
presse, leurs émissions radiodiffusées et télévisées. La plupart d’entre eux sont en
dialogue permanent avec leurs parents et avec leurs enseignants. Cette liberté d’opi-
nion leur permet d’affronter les multiples défis scolaires, professionnels, affectifs,
spirituels et autres auxquels ils sont confrontés a I’adolescence. Ils arrivent aussi a
gérer avec conflance les moments de heurts incontournables entre eux, mais aussi
entre eux et les adultes.

Faut-il conclure ?

Les conditions réelles de la vie des enfants de notre province sont loin d’étre bonnes,
surtout si elles sont observées, comme c’est le cas ici, a la lumiére des quatre grands
thémes de la Convention relative aux droits de ’enfant. Le séminaire qui s’est tenu a
Bukavu du 27 au 31 juillet 1998, a I'intention des membres du futur Conseil provin-
cial de 'enfant du Sud-Kivu (voir la note 2), a épinglé les problémes suivants dont les
solutions devaient figurer dans le Programme d’urgence de la province en faveur de
’enfant : la malnutrition, la sous-utilisation et 'insuffisance des services de protection
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maternelle et infantile et des naissances désirables, I’inaccessibilité aux médicaments
essentiels et a la scolarisation, les enfants en situation particuliérement difficile et le
manque d’implication de ’enfant dans la prise des décisions qui le concernent.

Deux jours aprés la tenue de ce séminaire, la guerre éclata a nouveau dans
notre pays, et encore une fois a partir des provinces du Nord- et du Sud-Kivu ; cette
nouvelle guerre emporta avec elle tous les espoirs placés dans ce Conseil provincial
de Penfant, qui, malgré son caractére consultatif, donnait 'impression que I’enfant
revenait au centre des préoccupations des décideurs.

Depuis lors, la faim, la malnutrition et la sous-alimentation se sont conforta-
blement installées dans nos murs ; les activités de ’économie formelle et populaire
ont dramatiquement diminué ; les communications et les télécommunications, ainsi
que les échanges commerciaux intra- et internationaux ont été réduits a une portion
symbolique ; les programmes de soins de santé primaires, d’hygiéne et d’assainisse-
ment, de prévention et de lutte contre les épidémies telles que le choléra ont été bru-
talement interrompus ; les enfants du cycle primaire et du cycle secondaire n’ont
plus repris le chemin de I’école publique depuis septembre : a la fin de décembre
1998, ils ont perdu un trimestre de cours et le risque de perdre toute I’année sco-
laire est bien réel ; quelques éléves — moins de la moitié de ceux attendus — fré-
quentent les écoles privées, mais pour combien de temps ?

Les activités d’alphabétisation, de formation et de réinsertion socio-profes-
sionnelle sont toutes paralysées, et, singuliérement, celles qui étaient destinées aux
enfants en situation particuliérement difficile ; les jeunes, y compris les mineurs, sont
recherchés pour le front afin d’aider les adultes a s’entretuer ; ceux qui restent a la
maison sont traumatisés par une insécurité permanente ; ils sont encore une fois
témoins de morts violentes et cOtoient des cadavres sans autre sépulture que le ventre
des vautours ou des poissons ; ils assistent & nouveau aux incitations a la haine, a
des vols 3 main armée commis dans un climat d’impunité, au culte du mensonge
médiatique auquel s’ajoute le déni de la violence au quotidien.

Quel respect des droits de ’enfant peut-on évoquer en situation de guerre qui,
en réalité, est la plus grande ennemie des droits de 'enfant ? Tant que ce climat existe
et persiste, la population du Sud-Kivu peut étre considérée comme bloquée dans un
trou noir, a ’abri des regards de tous, et, plus particuliérement, a ’abri des regards
de la communauté internationale, qui préfére la position de ’autruche. Et, de plus
en plus consciente d’étre périodiquement lachée aux fauves et aux vautours de cette
fin du millénaire, sans un espace d’écoute ni de bienveillance, cette population appli-
quera-t-elle cette recommandation des Bahavu : « Qui n’a pas de tante doit se prendre
en charge ? »

A la sortie de ces cauchemars a répétition, du fond de leur trou noir, les sur-
vivants sauront-ils se hiter de panser ensemble les plaies sociales, politiques et éco-
nomiques grandes ouvertes, avant qu’elles ne soient & nouveau gangrenées par de
multiples parasites et corps étrangers qui rddent dés a présent, cherchant qui dévo-
rer au prochain conflit ? Auront-ils ’énergie nécessaire pour relancer rapidement les
activités en direction des soins de santé primaires et de ’éducation de leurs enfants,
plus fragilisés que jamais, surtout ceux en situation particuliérement difficile ?
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Pourront-ils concevoir, ensemble et sans détour, de vraies structures d’analyse des
origines de ces conflits chroniques et mettre au point les mécanismes contraignants
de leur résolution durable ?

Sauront-il s’interroger sur les responsabilités du systéme éducatif actuel dans
la dégradation de nos structures sociales, politiques et économiques, et le déclen-
chement de nos conflits armés ? Arriveront-ils 4 structurer un systéme éducatif nou-
veau, basé sur le sens de la paix, du dialogue et de la solidarité, et inspiré par nos
diverses cultures nationales et par 'apport d’autres cultures du monde ? Donneront-
ils a ce nouveau systéme éducatif des ressources humaines et financiéres qui suffi-
ront 3 la pratique d’une pédagogie de I’autopromotion de ’enfant du Sud-Kivu, au
sein d’une société congolaise de plus en plus interdépendante et interculturelle ?
Comprendront-ils que cette pédagogie de ’autopromotion vise une professionnali-
sation précoce de P’école, a I'issue de laquelle le diplémé aura intériorisé Iidée qu’il
devra créer sa propre entreprise et des emplois a partir des ressources qui sont en
lui et autour de lui, au lieu d’attendre indéfiniment un hypothétique emploi ou un
messie venu d’ailleurs ? )

En attendant, écoutons la chanson fétiche du Sud-Kivu, chanson fort sollicitée
en situation de paix ; car, convaincu du non-sens de la guerre qui s’acharne sur sa
tendre progéniture, le peuple garde Pespoir et continue de chanter :

L’enfant est une merveille

Quand il est avec les siens
Quand il est avec son pére
Quand il est avec sa mere

Quand il est avec ses pairs
Quand il est avec son ami
Quand il est a Pécole

Quand il va au travail

Quand il va puiser de 'eau
Quand il va chercher du bois
Quand il rit dans la cour de la maison
Quand il joue avec ses camarades
Quand elle est avec son mari
Quand il est avec son épouse...

Notes

1.  Les Bahavu, les Bashi et les Balega, dont il est question dans ce texte, sont quelques-
unes des ethnies qui habitent le Sud-Kivu. Ils forment aussi la majorité de la popula-
tion de la ville de Bukavu.

2. Jaiété invité, par 'UNICEF et la Division provinciale de la famille du Sud-Kivu, a faci-
liter, du 27 au 31 juillet 1998, la tenue d’un séminaire sur la Convention relative aux
droits de I’enfant. C’était a ’intention des membres du Conseil provincial de Penfant
du Sud-Kivu, qui devait &tre installé a I'issue de ces assises. Le lundi 27 juillet 1998, ’y
ai prononcé la conférence inaugurale qui a inspiré le texte de cet article.
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3. Buwaki signifie kwashiorkor en mashi, ’'une des langues locales parlée par plus d’un mil-
lion de Bashi qui habitent le Sud-Kivu montagneux. Et le kwashiorkor est une dénu-
trition extréme due A une carence en protéines.

4. Voir Evolution de la converture vaccinale antirougeole des enfants dgés de 1 an dans
les zones de santé du Sud-Kivu. PEV-LMTE/Sud-Kivu, Bukavu, 1998 ; et Evolution des
cas de déceés de rougeole au Sud-Kivu/1997. Cellule de surveillance épidémiologique de
I'Inspection provinciale de la santé publique du Sud-Kivu, Bukavu, 1998.

5. Dans le numéro spécial de son bulletin Justitia, Kisangani, 1995, p. 11.

6. M. Ditisheim parle des parents « enfants » de leurs enfants dans la situation de migra-
tion : les enfants qui arrivent A maitriser mieux et plus vite que leurs parents la langue
de la société d’accueil finissent par leur servir de guides dans différentes démarches
qu’exige lintégration dans cette nouvelle société. (Voir Ditisheim, M., 1995, p. 21.)

7. Remets ton épée au fourrean (Jn 18, p. 11). Message des évéques catholiques du Kivu
aux fidéles et aux hommes de bonne volonté. Goma, 1¢ octobre 1998, paragraphe 6.

8. « La rue est pergue par cette catégorie d’enfants et de jeunes comme plus “sécurisante”,
plus “libératrice” que leurs milieux de base considérés comme frustes et coercitifs »
(Masiala, M. S., 1990, p. 38).

9.  Voir la Note d’information de 'Organisation internationale du travail (OIT) sur ’abo-
lition du travail des enfants, février 1994.
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EPILOGUE :

EDUCATION ET RESPECT DE SOI

Uazuvara E. Katjivena

Des interprétations
et des applications différentes

Dans les sociétés occidentales, ’éducation est le vecteur des idéaux « universels »
de ces sociétés. Mais I’éducation occidentale entend également permettre aux indi-
vidus de réussir, puisqu’elle contribue 2 la réalisation des objectifs de la société.
Cependant, les relations personnelles, sociales et internationales posent des pro-
blémes moraux spécifiques, et elles imposent des normes différentes selon qu’il s’agit
de Pindividu, de la société ou encore de I’Etat. On ne saurait considérer que I’édu-
cation obéit 2 une norme universelle unique. Elle est, en effet, fonction des objec-
tifs, veeux et aspirations de I’Etat, ou de la société qui la gere.

En Afrique, avant la période de colonisation, culture et éducation étaient indis-
sociables. Avec I'introduction du systéme scolaire occidental formel, un changement
s’est produit. La culture africaine s’est trouvée interprétée par le biais des filtres cul-
turels d’étrangers, qui la jugeaient primitive et y voyaient un obstacle a la « civili-
sation ». Dans sa méthode, I’instruction apportée par les colonisateurs était ten-
dancieuse et visait a endoctriner. Méme la langue de ’instruction était celle des
colonisateurs.

Langue originale : anglais

Uazuvara E. Katjivena (Namibie)

M. Katjivena a fréquenté le collége Augustineum, en Namibie. Il a représenté le mouvement
de libération de I’Organisation du peuple d’Afrique du Sud-Ouest (SWAPO), en Afrique et
en Europe. Il a étudié les techniques du cinéma et de la télévision, et les moyens de commu-
nication a I’Académie allemande du film et de la télévision, et A I’Université libre de Berlin.
Apres 'indépendance, il a travaillé a la Télévision nationale namibienne en tant que Directeur
des relations publiques, et Directeur des programmes de la radio et de la télévision. Il vit
aujourd’hui en Norvége, il est membre directeur de plusieurs institutions et il donne un grand
nombre de conférences. Il est ’'auteur ou le coauteur de plusieurs ouvrages didactiques trai-
tant de I’éducation et de la culture.
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Y a-t-il une différence fondamentale entre Pinterprétation africaine et I’inter-
prétation occidentale de I’éducation ? Selon I'Oxford advanced learner’s dictionary,
Péducation est « un systéme de formation et d’instruction » (en particulier d’enfants
et de jeunes dans les écoles et facultés), dont I’objectif est « d’apporter des connais-
sances et de cultiver des aptitudes ». Eduquer, c’est aussi « former Iesprit et le carac-
tere' ». En revanche, le terme africain qui désigne I’objectif de I’éducation, c’est
« affliter », c’est-a-dire « afflter » I’esprit, ’dme et le corps, « aiguiser » les apti-
tudes nécessaires a I’entretien de ceux-ci.

En apparence, ces définitions peuvent paraitre assez proches. En pratique, elles
traduisent des différences importantes entre |’interprétation africaine et I’interpré-
tation occidentale des droits de I’enfant en matiére d’éducation. Au sens africain,
I’éducation commence a la naissance, et non pas au seuil de la classe. L’enfant afri-
cain est placé sous la responsabilité d’une famille élargie, d’un clan. Ce n’est pas seu-
lement, comme en Occident, la famille nucléaire qui en est responsable. En Afrique,
il existe tout un réseau de relations familiales et claniques équilibrées. Ces relations
ont pour fonction d’adapter, de stimuler et d’éveiller le caractére de I’enfant, et,
donc, de renforcer pendant toute son enfance ce que sa personnalité a d’unique.
Dans I’éducation de I’enfant, le rdle de la famille et du clan est double : faconner le
caractére et la personnalité propres 4 I’enfant, et le préparer a jouer un réle dans la
société.

Ces idées ne sont pas inconnues de la philosophie occidentale. Dans son ouvrage
Education and the social order, Bertrand Russell affirme : « En fin de compte, nous
ferons de meilleurs citoyens si nous sommes d’abord conscients de toutes nos pos-
sibilités en tant qu’individus, avant de nous abaisser aux compromis et aux consen-
tements de la vie politique?. »

En Occident, il semble que ce soit la famille nucléaire qui est chargée « d’éle-
ver » enfant A partir de sa naissance, I’Etat étant responsable de I’éducation de I’en-
fant en tant que citoyen. De fagon intéressante, Bertrand Russell note aussi que « les
citoyens tels que les congoivent les gouvernements sont des personnes qui admirent
le statu quo et sont prétes a s’employer a le préserver® ». En d’autres termes, I’Etat
veut former de bons citoyens, mais il laisse aux parents le soin de former des « étres
humains ».

D’un point de vue général, le droit qu’a I’enfant de recevoir une éducation ne
saurait étre suspendu dans le vide. On ne peut non plus laisser a des institutions
publiques toute la charge de I’éducation des enfants. Le perfectionnement de I’indi-
vidu, le profit de la société et le role de cette société dans la vie internationale sont
tous des buts légitimes de ’éducation. Toutefois, la fagon de les atteindre varie d’un
pays a I’autre. C’est Porientation culturelle et politique générale de chaque pays qui
souvent détermine I’orientation de sa politique éducative.

En Afrique, I’éducation a pour fin premiére non pas d’étre au service de la société,
mais de développer les capacités propres a chaque enfant, son code moral et sa per-
sonnalité. Dans nombre de pays dits « en développement », on considére qu’il s’agit
de susciter « le respect de soi » et « la dignité personnelle ». Dans ces pays, I’enfant
est amené a prendre conscience du bon et du mauvais qui se trouvent en chacun de
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nous. L’idée est que cette découverte lui permettra de trouver un équilibre possible
entre les deux. Ainsi deviendra-t-il ce que 'on appelle un « enfant équilibré ».

Cela est vrai indépendamment des possibilités matérielles et autres valeurs
sociales. L’équilibre personnel permet a chacun de réagir, en conservant son esprit
critique, aux valeurs de la société au sens large, aux valeurs de I’Etat et, finalement,
a celles du monde, avec lequel il est amené a coopérer. Cet esprit critique est incul-
qué a l’enfant par Pintermédiaire d’une structure complexe au sein du systeme fami-
lial. Des « partisans » et des « détracteurs » désignés a cet effet font prendre conscience
a enfant des bons et des mauvais cotés de son caractére pour 'amener a mieux se
connaitre et a trouver ainsi ’équilibre souhaité. Cette structure complexe de « par-
tisans » et « détracteurs » s’étend aussi, au-dela de la famille, au systéme clanique.
Chaque clan a un rdle spécifique a jouer en approuvant ou en critiquant le com-
portement des autres clans.

Cet exemple illustre la complexité du systéme social africain. Il faut toutefois
garder a I’esprit toute la diversité qui existe au sein d’'un méme pays d’Afrique et,
par conséquent, du continent tout entier.

Dans les sociétés africaines traditionnelles, il existe des systémes éducatifs qui
ne sont pas percus comme tels par les Occidentaux. En méme temps, les traditio-
nalistes africains voient d’un mauvais ceil le systéme éducatif occidental qui, selon
eux, dévalue leur culture et écarte ainsi les jeunes Africains de leurs traditions. Le
dicton africain enjoint de « vivre au présent en connaissant son passé, car I’avenir
est la graine issue du passé et du présent ».

1l est trés difficile de superposer un gouvernement de type occidental a ces diver-
sités africaines traditionnelles. Aucun systéme n’a, jusqu’a présent, réussi a intégrer
les complexités ethniques que I’on trouve dans chaque pays. Les pressions exercées
d’en haut pour constituer un Etat-nation aménent a supprimer les différences eth-
niques. Les jeunes Africains sont obligés d’abandonner leur identité traditionnelle.
Dans un avenir assez proche, ces cultures traditionnelles et leurs valeurs risquent
donc de tomber dans ’oubli et, en fin de compte, de s’éteindre. Peut-on, au nom de
P’éducation moderne, priver des enfants du patrimoine culturel auquel ils ont droit ?

Possibilités et conditions

Le code moral de la société ou de I’Etat exige que I’individu respecte ses normes.
Soumis A cette pression, I’individu n’a plus guére de choix a faire dans la vie. Son
code moral peut connaitre un conflit interne quand la société décide que des normes
nouvelles (par exemple, des normes occidentales) doivent 'emporter sur des valeurs
autochtones plus anciennes. Il apprend qu’il est mal de tuer, mais que I’Etat peut
exécuter les criminels, qu’il est permis de tuer ’ennemi pendant une guerre et que
des particuliers commettent des meurtres pour se défendre. Paradoxalement, le
meurtre est considéré comme moralement justifiable dans certaines circonstances.
Le dilemme éthique dans lequel se trouve I’individu est alors évident.

Des problémes similaires surgissent lorsque des codes moraux entrent en contact
dans les cultures diversifiées de tel ou tel pays, ainsi qu’a P’échelle internationale.
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L’éducation occidentale moderne prévoit, par exemple, I’égalité des sexes et I’édu-
cation physique pour tous. Des parents musulmans risquent de juger cela inaccep-
table. Faut-il qu’ils abandonnent leurs principes culturels et religieux dans ce cas,
ou le systeme d’éducation occidentalisé moderne peut-il s’adapter ? On voit 1a le
type de probleme qui peut se poser lorsqu’il y a heurt de codes moraux, éthiques et
cultuels.

Si ’on aborde la question du droit de ’enfant a I’éducation, ’aspect tradi-
tionnel ne peut étre négligé. Il faut plutdt repousser les bornes de « I’éducation occi-
dentale moderne » afin qu’elle prenne en compte les aspects qui ont été négligés a
dessein dans le passé.

En principe, quand une société ou des pouvoirs publics préparent et mettent
démocratiquement en ceuvre des réformes, c’est dans l'intention de répondre a un
besoin spécifique, de remédier aux défauts d’un systéme ou de le remplacer par un
systeme « meilleur ». En Afrique, les systemes éducatifs ont été imposés a chaque
pays par les colonisateurs européens, ou copiés sur des modeles occidentaux par des
gouvernements africains « modernes ». Néanmoins, il faut impérativement que nous
sachions que tout systéme éducatif, ancien ou nouveau, peut avoir des effets posi-
tifs ou négatifs lorsqu’il est appliqué a la population. Cette prise de conscience doit
porter sur le plan local comme sur le plan universel.

Le nouvel ordre mondial exige que I’on accepte aujourd’hui le principe de I'uni-
cité de ’humanité. En méme temps, il faut reconnaitre que la diversité culturelle
existe, et que c’est une chose de plus en plus admise. De nos jours, I’on rencontre
de plus en plus rarement une culture unique a I'intérieur des frontiéres nationales.
Il faut prendre en compte cette variété des cultures lorsque ’on élabore un pro-
gramme éducatif. Le programme doit étre équilibré, et allier valeurs traditionnelles
et valeurs modernes. Chaque culture a quelque chose a apporter qui, combiné a
d’autres éléments, peut constituer un tout équilibré. On ne saurait laisser la prédo-
minance que I’Occident exerce actuellement dans le monde peser a ce point qu’elle
interdise a des enfants d’approfondir la diversité culturelle qui constitue leur apa-
nage naturel.

Les droits de I’enfant

L’enfant ne peut pleinement exercer ses droits en matiére d’éducation dans un monde
de conflits, de haine et de déréliction. Pauvreté, guerres, déplacements de popula-
tion, urbanisation et écroulement de la structure familiale privent les enfants d’une
éducation a laquelle on reconnait qu’ils ont droit. Les statistiques font apparaitre
que la production alimentaire mondiale est suffisante pour nourrir I’ensemble de la
population du monde, mais il reste des enfants qui ne mangent jamais 2 leur faim.
La pauvreté oblige de jeunes enfants a renoncer a recevoir une éducation pour pou-
voir travailler et nourrir leurs parents au chdmage. Les guerres transforment des
enfants en soldats et en réfugiés, et les privent de la possibilité méme de s’instruire.
Les conflits ethniques et religieux internes déplacent des enfants dans leur pays méme.
L’urbanisation oblige les enfants a vivre dans des ghettos ou les conditions sanitaires
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sont épouvantables. Les divorces et ’écroulement de la structure familiale privent
les enfants d’une stabilité favorable a ’apprentissage. La domination culturelle d’un
bloc sur les autres puissances prive certains enfants de leur patrimoine culturel.

Face a de telles situations, les adultes sont impuissants a faire en sorte que les
enfants exercent leur droit a I’éducation. Avant méme de se prononcer sur ce qui
constitue une « bonne éducation », il faut, méme si la tache est complexe, parvenir
a donner aux enfants la possibilité de recevoir une éducation, quelle qu’elle soit. On
définira ensuite le programme pédagogique qui enseignera aux enfants ’idéal de
’unité de ’humanité.

Avant que les systémes d’éducation formelle n’aient été introduits, des sujets
étaient déja connus pour étre doués. Pourtant, quand nous applaudissons aux réus-
sites individuelles, nous ne nous rendons pas compte que ce n’est pas nécessairement
’éducation regue a I’école qui les a permises. Mais les sujets doués n’ont pas besoin
de se sentir supérieurs pour obtenir des postes élevés.

Fondamentalement, toute personne équilibrée et pourvue de dons particuliers
peut réussir, qu’elle ait re¢u ou non une éducation formelle. Nombre de sociétés
s’appuient sur I’équilibre entre les deux types d’éducation (formelle et non formelle)
dans la formation d’individualités accomplies.

Un systéme qui transforme les enfants en victimes, quelle que soit ’idée qu’il
se fait de lui-méme ou le fondement de son pouvoir, ne peut en rien se prétendre
juste. Pour que les enfants réussissent, il faut surtout une atmosphére harmonieuse.
Un enfant persécuté n’apprend que ’agression. Ces victimes sont enfermées dans un
cercle vicieux dont elles ne semblent pas pouvoir sortir. La victime a en effet besoin
de sentir sa grandeur, parce qu’elle souffre d’un complexe d’infériorité. Celui qui se
sent inférieur a soif de supériorité, et c’est ainsi que de victime il devient persécu-
teur. Le cercle tragique est alors condamné a se répéter.

Une individualité harmonieuse, a la personnalité équilibrée, ne cherche pas a
paraitre plus grande ou plus petite qu’elle n’est.
® DPour qu’un enfant trouve un bon équilibre, il faut d’abord qu’il apprenne a se

respecter.
¢ Un enfant qui se respecte a confiance en lui-méme.
¢ Un enfant qui se respecte a confiance en autrui, et respecte autrui.
* A la source de ’'amour, on trouve la confiance en autrui et le respect d’autrui.
e L’enfant qui aime aimer est responsable.
¢ Un enfant responsable est digne de confiance.
L’enfant doué de toutes ces qualités est équilibré et, de ce fait, a une personnalité
harmonieuse.

Une éducation saine commence par I’apprentissage du respect de soi, fonde-
ment d’une personnalité stable, et qui engendre la confiance en soi, qui se traduit
par la confiance en autrui et le respect des autres. La confiance et le respect sont a
la source de Pamour. L’amour est responsabilité et fiabilité.

Un enfant doté de toutes ces qualités est une personne équilibrée et harmo-
nieuse qui n’aspire pas a étre plus grande ou moins grande qu’elle n’est. C’est ce
qu’exprime ce court poéme norvégien d’Inger Hagerup, intitulé Mauren (La fourmi) :
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Petite ¢

Moi ¢

Pas du tout !

Je suis bien assez grande.

Je me comble moi-méme

En longueur et en largeur,
Du baut jusqu’en bas.

Et vous, seriez-vous

Plus grand que vous-méme ¢
[Traduction libre]

Notes

1.  Oxford advanced learner’s dictionary of current English, 4° éd., Oxford University
Press, 1989.

2. Bertrand Russell, Education and the social order [Education et ordre social], Londres,
Unwin, 1932.

3. Ibid.
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LES INSTITUTS DE VILLAGE

EN TURQUIE

Ali Aravyici

Le paysan est le maitre de ce pays et ’élément essentiel de notre société. C’est ce paysan qui,
jusqu’a ce jour, a été privé de la lumiére de Pinstruction. Par conséquent, Pobjectif de la poli-
tique d’éducation que nous suivrons sera I’éradication de lignorance actuelle (Atatiirk, 1945).

La position de Kemal, que cette phrase éclaire, était celle qui défendait une exten-
sion de l’instruction a toutes les couches de la population. Dés la proclamation de
la République de Turquie (le 29 octobre 1923), le gouvernement kémaliste entre-
prit de chercher une nouvelle identité nationale et culturelle pour le pays : aussi, une
vaste campagne de réformes fut entreprise par le gouvernement pour faire face au
probléme de ’alphabétisation, qui représentait ’'une de ses préoccupations majeures.
Selon les termes de la Constitution de la République de 1924, le développement de
P’éducation nationale représentait I’'une des tiches principales du gouvernement, qui
prit son contrdle en charge. On visait une transformation dans la conception du
pouvoir, qui passerait par le rétablissement des institutions étatiques et par ’adop-
tion d’une nouvelle réglementation juridique et sociale dans tous les domaines :
PPabolition du califat ; la suppression des écoles religieuses ; I'unification et la laici-
sation de I’enseignement (3 mars 1924) ; la dissolution de certains ordres religieux
entravant le développement socio-culturel et économique du pays ; ’abolition de
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l’islam comme religion officielle ; interdiction de la polygamie ; ’apparition du
concept de I'individu citoyen et de la volonté d’émancipation des femmes (qui obtien-
dront le droit de vote en 1934) ; ’adoption des caractéres latins, du calendrier gré-
gorien, du systéme métrique décimal ; la nationalisation des grands monopoles étran-
gers (sel, tabac, alcool, chemin de fer, textile, mines, etc.) ; les réformes agraires
(quoique trés limitées), commerciales et industrielles. Tous ces changements devaient
contribuer au développement de la Turquie. Le pouvoir attribuait a ’enseignement
une double finalité : d’une part, il devait aider a la création d’un Erat laic et moderne,
et, d’autre part, il devait permettre I’émergence d’une conscience commune parmi
les nouveaux citoyens.

La doctrine scolaire pronée par les kémalistes fut exposée en ces termes, dans
un discours-programme de Mustafa Necati, alors Ministre de I’éducation nationale,
en 1927 :

11 faut que tout citoyen puisse profiter d’une éducation nationale, laique, moderne et démo-
cratique. Par le mot nationale, on doit entendre que le but principal poursuivi par I’ensei-
gnement est ’adaptation de la jeunesse a I'idéal et a ’organisation actuels de la société turque
afin de donner aux jeunes le maximum du pouvoir réalisateur au sein de la société turque.
Par le mot moderne, on veut dire que ’enseignement doit dorénavant étre basé sur les prin-
cipes scientifiques actuels afin de donner 4 I'individu le plus de compétences possible dans le
domaine de I’action. Par le mot laique, il faut comprendre que ’enseignement doit étre débar-
rassé de toute influence religieuse et affranchi de toute superstition. Le mot démocratique,
enfin, signifie que tous les citoyens et toutes les citoyennes, riches ou pauvres, indépendam-
ment de leur condition sociale, doivent avoir la possibilité d’étudier et de prétendre, dans la
mesure de leurs capacités, a toutes les situations (Deny et Marchand, 1933).

L'importance de I’enseignement en milieu rural

La campagne d’alphabétisation menée a partir de 1928 joua un role trés important
dans la création d’un Etat laic. La jeune république désirait atteindre le niveau de
la civilisation occidentale contemporaine en la prenant pour modeéle. En 1927, sur
une population totale de 13,6 millions d’habitants, 89,4 % ne savaient ni lire ni
écrire. Parmi la population villageoise, la proportion d’analphabétes atteignait 94 %.
Prés de 30 000 villages, sur les 35 000 que compte la Turquie, n’avaient pas d’école.
Les campagnes turques étaient nettement en retard face aux villes sur le plan social,
mais aussi sur le plan culturel et sur le plan économique.

Les principales difficultés auxquelles se heurtait ’école primaire étaient liées a
Pextréme dispersion de la population rurale, a la pénurie des maitres d’école et a la
quasi-inexistence des infrastructures (Arayici, 1987). L’ensemble des autorités com-
pétentes s’accordaient a dire qu’il convenait de mettre en place un systéme éducatif
structuré, adapté aux réalités économiques et sociales du pays. Entre autres, "'une
des questions qui se posaient était de savoir s’il fallait imposer le méme cursus en
ville et a la campagne. Pour des raisons d’ordre économique, la plupart des villages,
et en particulier les villages de moins de 400 habitants, ne pouvaient guére prétendre
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a des écoles de type « urbain ». Pour ne pas peser de maniére insoutenable dans le
budget de la nation, ’enseignement villageois devait inévitablement s’orienter vers
des formules spécifiques (Dumont, 1978). Mais, ou trouver les ressources néces-
saires a la construction d’écoles, comment donner des salaires aux maitres et com-
ment établir des centres de formation d’instituteurs ? De toute évidence, il ne s’agis-
sait pas seulement d’alphabétiser les masses rurales, ’enseignement devait aussi
guider la paysannerie dans la voie du progrés économique, social et culturel. On
s’interrogea alors sur les contenus des programmes. Ainsi, A partir de 1923, un impor-
tant courant de propositions théoriques destinées a répondre a ces questions a vu le
jour.

La mobilisation en faveur
de I"'éducation des adultes

Les anciens caractéres arabes, inappropriés a la langue turque et mal connus de la
majorité de la population, ralentissaient le processus d’apprentissage de la lecture
et de I’écriture. Les éléves, découragés, terminaient leur cycle primaire obligatoire
de quatre ans sans savoir lire ni écrire.

Un recensement effectué en 1927 avait montré que moins de 9 % de la popu-
lation maitrisaient les caractéres arabes. L’année 1928, qui vit naitre une vaste cam-
pagne contre I’analphabétisme chez les adultes, fut marquée par ’adoption des carac-
teres latins. Il ne faut pas oublier, en effet, les faiblesses de ’ancien systéme : les
Ottomans parlaient uniquement I’ottoman alors que le peuple parlait le turc. La
réforme de P’écriture fut 'une des expériences les plus fructueuses menées en Turquie
a cette époque puisqu’elle permit le succes indéniable de la politique d’alphabétisa-
tion. L’autre réforme décisive fut I’abolition de I’enseignement religieux et I'unifi-
cation de tout I’enseignement.

A lorigine, la nécessité d’un mouvement d’alphabétisation s’est faite pressante
pour deux raisons : il s’agissait de sortir toute la population d’un illettrisme subi ;
et PEtat kémaliste doutait qu’il fiit possible d’instruire les enfants sans donner paral-
lelement une éducation aux adultes. En effet, si les enfants devaient étre éduqués
selon les principes kémalistes, cette éducation leur était dispensée par des adultes. Il
devenait alors évident que I'instruction des adultes devait constituer le point de
départ de la campagne d’alphabétisation. Le parti estimait, de la méme maniére,
qu’il devait inculquer aux paysans son idéologie, par le biais d’une éducation poli-
tique du paysan. Le nouveau régime avait besoin de former la jeunesse, en faisant
d’elle une génération inspirée de ses propres idées. Pour cela, les kémalistes ont sou-
haité une grande mobilisation en faveur de I’alphabétisation des masses rurales, en
s’aidant des Foyers turcs (Tiirk Ocaklari, 1913-1931), des Ecoles nationales (Ulus
Okullari, 1928), des Classes du peuple dans les campagnes (Halk Odalari, 1932),
des Maisons du peuple dans les villes (Halk Evleri, 1932) ou encore de I’éducation
au sein de ’'armée.
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Une réflexion sur I’enseignement
en milieu rural

L’un des premiers pas réalisés dans la direction d’une alphabétisation massive fut
appel a des pédagogues de renommée mondiale. Cependant, ces personnalités (cher-
cheurs, membres de commissions étrangéres, éducateurs et pédagogues) avaient du
mal a se défaire de leur vision premiére et superficielle de ce pays qu’ils connais-
saient peu et qu’ils découvraient, et les théories auxquelles ils aboutissaient n’étaient
en rien adaptées aux problémes réels. Dewey (1939) proposait une refonte complete
du systeme turc réalisée d’aprés le modele occidental, cela dans toutes les branches
de I’éducation, de la direction a ’administration. Les experts qui suivirent (Kiihne,
Kerschensteiner, Buyse, la mission Kemerrer) (Basgoz et Wilson, 1968) s’accordaient
a vanter les mérites de ’enseignement technique a tous les niveaux du cursus sco-
laire et a décrier P'instruction par les livres.

Les années 30 furent caractérisées par un nombre important d’articles consa-
crés au probléme de ’enseignement. C’est surtout dans les revues publiées par les
« Maisons du peuple » que les idées fleurissaient : on exaltait les avantages de I’école
inter-villageoise, on proposait des plans de batiments scolaires, on donnait en exemple
le systéme éducatif de Roumanie, de Suéde, du Danemark, du Japon, du Mexique,
d’Allemagne, de Bulgarie, etc., on discutait des programmes et des horaires. Parfois,
une suggestion originale apparaissait :

Ismail Hakki Baltacioglu (ancien recteur de 'Université d’Istanbul) exposa ses théories
pédagogiques en 1933, dans un ouvrage intitulé Sosyal Okul [L’école sociale]. Convaincu
de la nécessité de relier I’école aux activités économiques et sociales du milieu environnant,
il attachait une grande importance a ’apprentissage des techniques de production et sou-
haitait une intervention directe de ’école dans la vie économique. Selon lui, les biens pro-
duits dans le cadre de Pactivité scolaire devaient pouvoir étre utilisés ou vendus (Dumont,

1978).

Baltacioglu plagait I’expérience des situations réelles au centre de son systeme édu-
catif. L’école villageoise devait participer a la vie économique de la communauté
rurale et jouer un role d’entreprise pilote. On considérait ainsi que linstituteur
devait s’intégrer dans la collectivité, posséder au village une maison et des terres,
tirer une part de sa subsistance des travaux de culture et d’élevage. Hifzirahman
Rasit Oymen, Ismail Hakki Tongug et Nusret Kemel, qui partageaient cette concep-
tion, rappelaient que des systémes similaires fonctionnaient en Bulgarie et en
Roumanie notamment (Oymen, 1939 ; Tanel, 1936 ; Dumont, 1978). La plus
grande partie de la population étant rurale, on a cherché une solution dans la créa-
tion d’écoles agricoles afin de développer "agriculture du pays. Jusqu’en 1931, on
ouvrit plusieurs écoles agricoles, ensuite fermées pour diverses raisons. Ce n’est que
vers la fin des années 30 que commenca la grande mobilisation pour I’éducation,
grace a Tongug.
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La conception pédagogique de Tongug

Ce n’est qu’en 1935 que Tongug, jeune enseignant qui venait d’étre nommé direc-
teur général de I’enseignement primaire, parvint a susciter, par son enthousiasme et
son énergie, une véritable révolution pédagogique :

Le village turc [...] a besoin de héros. Il lui faut une armée de héros techniciens pour assécher
les marécages, soigner la malaria et le trachome, construire I’école, panser les blessures, accou-
cher les femmes, apprendre aux paysans a conduire et a réparer les charrues, a sélectionner
les grains, a faire les semailles, a planter des arbustes [...]. Le village a besoin de héros, et ces
héros doivent sortir du village (Tongug, 1938).

Sous son impulsion, les villageois se mettront a construire des écoles, et des jeunes
gens se tourneront vers le métier d’instituteur. Entre le mois d’aofit 1935 et le mois
de septembre 1946, Tongug devint le maitre a penser le plus influent des nouvelles
générations d’instituteurs. Ses conceptions rejoignaient celles de Kerschensteiner et
de Pestalozzi. Sur le plan pratique cependant, Tongug semble avoir davantage puisé
son inspiration dans les expériences réalisées en Bulgarie et en Roumanie. Ainsi, le
systéme bulgare, qui attribuait 4 ’école un role capital dans Panimation de I’éco-
nomie villageoise, constituait a ses yeux un modéle qui s’accordait beaucoup mieux
aux réalités du village turc.

A Pinstar de pédagogues socialistes, il mettait ’accent sur la valeur éducative
du travail agricole et technique. Cependant, tout en soumettant les enfants a ces acti-
vités d’adultes, il entendait libérer leur créativité en encourageant la pratique des
arts plastiques et du jeu, suivant les voies de Pestalozzi et de Montessori. Dés 1935,
il s’agissait de parer au plus pressé, c’est-a-dire de former des maitres et de combler
progressivement le gouffre de ’analphabétisme anatolien. Conscient de I’énorme
besoin en instituteurs ruraux, mais également de I'impossibilité, liée a la conjonc-
ture économique de I’époque, de leur recrutement en masse, il fallait se résoudre a
chercher une solution adaptée aux dures réalités du moment.

Le projet d’éducateur (« Egitmen Projesi »)

Les instituts de village apparaissent d’emblée comme une réponse de Tongug aux
problémes posés par I’enseignement primaire dans les villages. Avec un nombre d’en-
fants en age scolaire qui n’excédait pas 40 par village, il semblait impossible de doter
chacun d’eux d’une école et d’un instituteur. Le « projet d’éducateur » se proposait
donc d’envoyer, dans les villages ou le nombre insuffisant d’éléves ne justifiait pas
la création d’un poste d’instituteur, des éducateurs dont la tiche consistait, d’une
part, a apporter un enseignement aux enfants et, d’autre part, a guider d’un point
de vue technique les paysans dans la réalisation des travaux agricoles. Ces éduca-
teurs étaient des villageois ayant au moins le grade de caporal, choisis par les autres
habitants. Une fois accomplie leur formation, ils retournaient dans leurs propres vil-
lages et dispensaient leur enseignement au sein d’écoles ou de fermes qui offraient
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la possibilité de mener des travaux pratiques agricoles. Deux sessions de formation
d’éducateurs suffirent 2 démontrer le bien-fondé d’une méthode qui ne pouvait cepen-
dant constituer la base d’une politique d’éducation nationale. On se dirigea alors
vers la création des instituts de village dont le premier, appelé plus tard Ciftéler, vit
le jour en 1937.

Les instituts de village : 1940-1952
CREATION

Ces instituts furent créés le 17 avril 1940 par le Ministére de ’éducation nationale,
dans le but de préparer les jeunes villageois a enseigner aux enfants et aux adultes
dans leurs propres villages. A cette fin, les instituts de village s’implantérent dans
diverses régions de la Turquie (Kéy Enstitiileri). Parallelement, les éléves étudiaient
’agronomie afin d’aider les paysans & moderniser leur agriculture. Il s’agissait d’une
« conception de I’éducation basée sur la production ». Les instituts de village avaient
en effet d’autres buts que celui de la seule alphabétisation ; aussi, leur création, leurs
pratiques et leurs méthodes furent-elles, pour ’ensemble de I’éducation mondiale,
une « nouveauté »,

Au moment de leur création, la loi n® 3803 fut promulguée, dont I’article pre-
mier dispose que « les instituts de village sont ouverts par le Ministére de ’éduca-
tion nationale sur les lieux ayant des terrains propices aux travaux agricoles afin de
former pour les villages des instituteurs et d’autres personnes qualifiées pouvant étre
utiles ». L’article suivant prévoit les critéres d’admission en ces termes :

On admet dans ces instituts, aprés sélection, des enfants appliqués et en bonne santé ayant
terminé le cycle complet de leurs études primaires dans les écoles de village. La durée des
études dans ces instituts est d’au moins cinq ans. Les éléves que I’on juge inaptes a devenir
instituteurs sont orientés vers diverses formations professionnelles dont la durée est déter-
minée par le Ministére de ’éducation nationale (Dolay, 1978).

Les éléves qui entraient a I'institut de village devaient avoir moins de seize ans ; les
études s’étendaient sur cinq ans, au terme desquels I’éléve devenait instituteur.

Les instituts de village ont joué, dans I’évolution culturelle et politique de la
Turquie, un role de premiére importance. Leurs fondateurs avaient méme I’ambi-
tion de leur faire jouer, a long terme, un réle économique, en développant dans les
villages un esprit coopératif — ce qui n’a pas été sans inquiéter les grands proprié-
taires terriens. Ces instituts ont formé toute une génération de paysans-intellectuels
qui devinrent des instituteurs ruraux et bien souvent des instituteurs-écrivains. C’est
a eux que I’on doit la floraison des « romans paysans » qui sensibilisérent I'intelli-
gentsia turque aux plus urgents problémes des campagnes. Ce sont eux aussi qui
furent les principaux animateurs des syndicats d’enseignants de Turquie (Tiirkiye
Ogretmenler Sendikasi — TOS), a partir de 1960 (Arayici, 1987).
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LIEU D’IMPLANTATION

Devant les résultats positifs de ’expérience, on décida, en 1940, d’implanter qua-
torze nouveaux instituts, dans le prolongement des essais de Ciftéler et de Kizilcullu
dans la province d’Izmir. Tongug bénéficia de tous les appuis légaux indispensables
a Porganisation du mouvement des instituts, notamment la coopération du Ministre
de I’éducation, M. Yiicel, et le soutien du Président de la République, M. Inonii. La
localisation des instituts de village correspondait a une stratégie par laquelle on espé-
rait garder intacte la motivation des futurs enseignants et leur conscience des véri-
tables besoins de la population. Si le but était de changer le village et la vie des pay-
sans, il fallait s’en tenir a la méthode d’application directe au sein du milieu en
question. I’expérience montrait que des instituteurs instruits a la ville avaient ten-
dance a s’éloigner des réalités de la campagne (Arayici, 1987).

Chagque institut était doté d’un domaine d’environ 350 hectares consacré i la
production. Les enseignants, leurs familles et les éléves vivaient en collectivité, consti-
tuant des ensembles de résidences, de production, d’innovation agricole et d’ensei-
gnement. Les enseignants constituaient une unité autogérée sur le plan économique,
Pautofinancement étant réalisé par la commercialisation de la production et par les
coopératives (Gokalp, 1985). Au centre d’une vaste exploitation agricole, chaque
institut était congu comme une cellule économique indépendante, dans laquelle
maitres et éléves subvenaient a leurs propres besoins : ils devaient construire (les
salles de classe, les dortoirs, les ateliers), cultiver, enfourner le pain, soigner le bétail,
réparer les machines agricoles, planter les arbres, creuser les canaux, tracer des che-
mins... Dés 1941, la plupart des subventions que leur accordait I’Etat ayant été
supprimées, les instituts se virent contraints d’assurer leur propre subsistance. Le
19 juin 1942, au regard des expériences acquises, fut promulguée la loi n° 4274,
intitulée « loi d’organisation des instituts et des écoles de village », mettant fin 4 la
période dite « expérimentale ». Désormais, les établissements officiels, obligatoires
et gratuits ouverts dans les villages étaient les suivants : les écoles de village confiées
aux éducateurs, les écoles de village confiées aux instituteurs, les écoles de village
confiées aux instituteurs et aux éducateurs, les écoles de village régionales, avec ou
sans pension (si I'endroit et les terres labourables y étaient favorables, on préférait
ouvrir ces écoles dans les centres communaux), les écoles du soir et les cours pro-
fessionnels de village et de région.

ENSEIGNEMENT

Contrairement au principe formulé apreés la seconde guerre mondiale par Dewey
dans le systeme d’open education, il s’agit davantage d’un travail visant la produc-
tion que d’un travail simplement lié 4 ’apprentissage. La durée des études dans I’ins-
titut était de cing ans. En 1942, une loi fixait ie programme, orienté autour de trois
axes principaux : les disciplines culturelles (turc, histoire-géographie, mathématiques,
langues étrangéres, physique, chimie, composition, pédagogie, sciences civiques,
sciences militaires, etc.) ; ’enseignement pratique et théorique de I’économie et des
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techniques agricoles (initiation a la coopération, jardinage, cultures industrielles,
zootechnie, élevage, apiculture, sériciculture, péche, artisanat, etc.) ; et les loisirs
(lecture, débats, spectacles dramatiques et folkloriques) (Dolay, 1978).

Les instituts de village, chargés de ’éducation de toute une population rurale
et aussi d’assurer la réduction du fossé énorme séparant la campagne et la ville, ne
pouvaient se contenter d’une simple alphabétisation. Ils se proposaient donc d’as-
surer « la formation des paysans a I’intérieur des villages. Une telle éducation assu-
rait un certain niveau de culture générale, tout en préparant les enfants des villages
aux problémes d’une économie agricole et aux modes d’industries primitives »
(Timur, 1971). A partir de cela, un nouveau type d’éducateur était né : I’instituteur,
qui, lui aussi, était paysan et producteur agricole, et non pas le représentant de
I’« Etat », envers qui les villageois n’éprouvaient que méfiance. Les rapports entre
les établissements d’enseignement et les paysans en étaient ainsi facilités, de méme
que ’adaptation de Pinstituteur a ses éléves.

A leur sortie des instituts, les instituteurs devaient effectuer un service obliga-
toire de vingt ans. Ils recevaient une prime, en début de carriére, pour subvenir a
leurs frais d’installation, puis un salaire « symbolique » leur était versé tous les trois
mois. On leur attribuait un logement, un terrain, des animaux et des semences, consi-
dérés comme les biens communs du village, au méme titre que Pécole, ainsi que des
livres. Leur tiche supposait de faire marcher les ateliers, de cultiver les jardins pota-
gers, les champs, les pépiniéres et de s’occuper des étables de ’école, de fagon a en
faire profiter tous les villageois et a leur apprendre de nouvelles techniques de pro-
duction. Leur mission consistait aussi 4 les guider dans la mise en valeur marchande
de leur production, en vue de la tenue d’expositions ou de foires, et a tenter de
résoudre leurs problémes administratifs. L’instituteur devait, en outre, organiser des
conférences, des séances de lecture et toute autre activité destinée 4 promouvoir la
culture du village et les arts populaires.

L’INSTITUT SUPERIEUR DE VILLAGE

L’institut supérieur de village (Yiiksek Koy Enstitiisti), situé a Hasanoglan, assure
la formation initiale et la formation continue des professeurs d’instituts de village,
des inspecteurs divisionnaires et des directeurs mobiles. D’autre part, ’institut
d’Hasanoglan est le centre de recherche portant sur « ’évolution des écoles de
village selon les besoins changeants et de plus en plus précis de ces derniers ». En
somme, il doit étre le « cerveau et le cceur » du systéme des instituts (Tongug, 1970).
Ainsi, la gestion des instituts de village est en grande partie assurée par 'institut
supérieur de village et, dans une moindre mesure, par la direction de I’enseigne-
ment primaire. Les éléves de Dinstitut supérieur de village sont choisis par leurs
propres professeurs parmi ceux des instituts de village, puis ils sont soumis
a un concours. La durée des études y est de trois ans, et les éléves ont le choix entre
les huit branches suivantes : beaux-arts, construction, travaux métallurgiques, soins
vétérinaires, élevage, agriculture, arts ruraux et manuels, économie des entreprises
agricoles. Pour chaque branche, des matiéres relatives a la culture générale et au
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domaine professionnel sont obligatoires. De 1943 4 1946, on a réellement dis-
pensé, a I'institut supérieur de village, un enseignement de spécialisation, d’un niveau
compétitif par rapport aux autres établissements offrant les mémes disciplines.
Critiqué, car pressenti comme un concurrent sérieux des établissements supérieurs
classiques, ’institut supérieur de village disparait en 1946, au moment ou il
atteignait ses objectifs et commengait & combler les lacunes des instituts de
village.

PARTICIPATION DEMOCRATIQUE A LA GESTION DE L’INSTITUT

Soulignons que, pour la premiére fois dans le domaine de ’enseignement en Turquie,
la participation des éléves a la gestion est effective et qu’elle se manifeste au sein du
Comité de gestion de I’institut supérieur de village, dont les élections se font a bul-
letin secret. Les membres du comité élisent, toujours par vote secret, un président
et un rapporteur choisis parmi eux. Le comité prend les décisions essentielles concer-
nant les travaux et le fonctionnement. De plus, le comité est investi du pouvoir de
contrdle et d’examen des affaires de I'institut, etc. Engin Tongug, fils du fondateur
des instituts, résume les tiches du comité comme étant :

De réglementer les affaires de ’éducation et de ’enseignement 2 I'institut supérieur de village,
de contrdler celles des autres instituts et de communiquer les résultats aux instituts concer-
nés, par le canal du Ministére, de diffuser aux autres instituts les travaux et les méthodes que
le comité trouve originaux et positifs, de corriger les erreurs dans les méthodes d’enseigne-
ment, d’encourager ’application, de fagon similaire dans tous les instituts, de toutes les acti-
vités porteuses d’une valeur éducative (comme les conférences de week-end, la lecture, etc.),
de faire préparer le plan d’application des écoles de village, de prendre les précautions pour
faire bénéficier les diplomés des instituts des bons résultats obtenus dans les écoles d’appli-
cation des instituts, d’ouvrir des cours, des expositions, et de procurer des livres et des pério-
diques pour la formation professionnelle des instituteurs, de préparer et de présenter au
Ministére de nouveaux projets de gestion pour les instituts et les écoles de village, et de dif-
fuser les résultats par des moyens divers (Engin Tongug, 1970).

Ce comité est composé des membres suivants :

¢ deux enseignants de I'institut supérieur de village, élus pour six mois par les ensei-
gnants de ce méme établissement ;

¢ deux enseignants d’instituts élus pour six mois par les enseignants de deux ins-
tituts sélectionnés ;

® deux directeurs d’instituts et deux responsables d’éducation, élus pour trois mois
dans les instituts par le Ministére de Péducation nationale ;

e trois étudiants de Dinstitut supérieur de village, élus par les autres étudiants de
’établissement pour une période de six mois ;

* un éléve d’institut en quatriéme ou cinquiéme année, élu pour trois mois par les
éléves d’un institut différent pour chaque période ;

® un représentant du Ministére de I’éducation nationale ; et
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* un conseiller et un contréleur, élus pour une période de six mois, issus d’un ins-
titut différent pour chaque période.

Fermeture des instituts de village

Au lendemain de la guerre, les changements opérés au sein du systéme éducatif turc
se multipliérent rapidement. La Turquie s’ouvrit a la démocratie pluraliste.
L’orientation progressiste, fonciérement laique et démocratique des instituts de vil-
lage, ne tarda pas a provoquer I'hostilité croissante des milieux conservateurs et reli-
gieux, restés puissants en milieu rural. L’arrivée au pouvoir du parti démocrate, en
1950, et le passage au multipartisme constituérent des éléments favorables a I'ins-
tallation de la classe capitaliste. Avcioglu souligne que :

Les slogans en faveur de la liberté et des droits de Phomme cachent en fait une idéologie fon-
dée sur les intéréts de ces classes. [...] L’une des premiéres innovations des libertaires de 1946
fut : « Pas de liberté pour les ennemis de la liberté. » Ce slogan est utilisé avec succes pour
anéantir tous les révolutionnaires, des plus extrémistes aux plus modérés, pour interdire la
gauche et pour détruire les mouvements tels que la réforme agraire et les instituts de village,
en les montrant comme émanant du communisme (Avcioglu, 1960).

Progressivement vidés de leur substance spécifique par une série de mesures restric-
tives, les instituts cessérent pratiquement d’exister, a partir de 1947. C’est en 1954
que le parti démocrate (parti conservateur) décida de supprimer toute préparation
particuliére a I’enseignement rural. La seule et unique « Ecole normale d’institu-
teurs » remplacerait dorénavant les deux anciennes institutions. C’est ainsi que prit
fin Pexpérience des instituts de village et qu’on revint au systéme classique d’ensei-
gnement primaire. On peut dire d’emblée que les questions auxquelles ils avaient
tenté de répondre demeurent : ’instruction religieuse, quasiment éliminée dans les
écoles durant la période kémaliste, refait son apparition apres 1950, en réponse
d’ailleurs a la demande des parents. Du fait que les caractéres du Coran (Kuran)
soient restés arabes, les enfants sont confrontés a deux systémes d’écriture différents.

Role socio-économique et culturel

A P’époque de Pouverture des instituts de village, en 1940, le taux de scolarisation
était de 35 % ; ce taux devait atteindre 55 % en 1950. En ce qui concerne ’alpha-
bétisation, on observe une progression significative entre ’année 19335, ou le taux
d’alphabétisation général était de 19,2 % (39,3 % des hommes et 9,8 % des femmes),
1945, ot ce taux général d’alphabétisation atteignait 29,9 % (41,9 % des hommes
et 16,1 % des femmes) et, enfin, 1950, ot le taux général avait atteint 32,4 % (44,8 %
des hommes et 19,4 % des femmes). On le voit : grace aux instituts de village, la
scolarisation et ’alphabétisation se mettent en marche.

A la fin de année scolaire 1946, le nombre d’instituteurs formés au sein des
instituts était de 5 442, Ismail Hakki Tongug (1938) commente a ce sujet que : « Le
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total des instituteurs et des moniteurs issus des instituts est de 14 298. Quand on
pense que 108 ans d’efforts n’ont permis de former que 6 786 instituteurs destinés
aux écoles de village ! D’autre part, on compte, dans le méme temps, 17 000 éléves
étudiant dans les instituts. » En dépit du ralentissement du mouvement des instituts,
amorcé en 1946 a la suite des changements d’ordre politique, le nombre des insti-
tuteurs et des moniteurs sortis des instituts s’éléve encore a 30 987 en 1952 (Tekben,
1974). D’aprés un plan décennal préparé en 1945, les besoins minima en institu-
teurs, pour ’ensemble des villages, auraient été satisfaits en 19535, et on aurait pu
former, a partir de cette date, un nombre important de techniciens qualifiés pour
subvenir aux besoins des villages (Livre offert a Tongug, 1961).

Le financement des programmes d’enseignement constitue souvent le probléme
le plus grand, cela aussi bien dans les pays industrialisés que dans les autres. Il s’agit
d’un domaine peu rentable, et dont les résultats ne se font sentir qu’a trés long terme.
Surtout dans les pays en voie de développement, il faut prévoir des sommes impor-
tantes dans les budgets nationaux pour mettre sur pied toute une infrastructure d’en-
seignement, ainsi que pour former les éléments qui seront chargés de la scolarisa-
tion d’une population dont la plus grande partie est analphabéte. Dans le cas des
instituts, ces cofits étaient minimisés grace au principe de ’éducation par le travail :
la plupart des outils et des instruments de travail utilisés étaient manufacturés dans
les propres ateliers des instituts et la contribution de I’Etat ne consistait plus qu’a
fournir les matiéres premiéres nécessaires au démarrage des activités. Une fois leur
fonctionnement mis en route, les instituts développaient eux-mémes leurs moyens
pour atteindre et méme dépasser le stade de Pautosuffisance. Tekben, directeur d’ins-
titut explique :

Nous produisions nous-mémes les aliments comme le pain, le lait, le yogourt, le vin, les
légumes, les fruits, la farine, le mais et la nourriture des animaux. Nous avions un troupeau
de 500 moutons, nous avions des vaches, de la volaille, des vignobles et une plantation de
plus de 100 000 peupliers. Nous nous procurions trés peu de nourriture a extérieur. [...] Le
calcul était simple : nous possédions plus de 10 000 abricotiers. Un abricotier mir donne
entre 70 et 80 kilos d’abricots. Nos arbres n’avaient encore que cinq ou six ans, et, déja, nous
récoltions 10 000 kilos de fruits. Plus tard, ce chiffre devait atteindre 100 000 kilos. Cela
représentait 500 000 livres turques. Pourtant, méme la moitié de cette somme aurait suffi a
notre subsistance, parce que notre allocation annuelle ne dépassait pas 290 000 livres turques.
Les frais de construction, nos salaires et toutes les dépenses étaient compris dans cette somme
(Tekben, 1974).

L’intérét majeur des instituts, sur le plan économique, ne se résume pas a leur carac-
téristique d’autogestion : il se mesure aussi a leur contribution directe a ’économie
nationale par leur production. Les instituts fonctionnaient comme des entreprises
de production, cette production ne se limitant pas seulement a leurs propres besoins.
Ils fournissaient aussi les villages alentour en produits alimentaires, denrées agri-
coles, outils, etc., 2 des prix accessibles aux paysans. Certains économistes et histo-
riens attribuent méme a la fondation des instituts une finalité premiére d’ordre éco-
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nomique, qui consisterait a accroitre la production (Timur, 1971). En définitive,
quelles que soient effectivement les raisons de la création des instituts, ’'apport éco-
nomique qu’ils représentent s’accroit, en particulier durant les années de guerre,
alors que le pays souffre d’une grande pénurie.

Cette question est cependant controversée : ainsi Kirby (spécialiste américain
de P’enseignement turc) émet pour sa part quelques réserves, considérant que :

Au cours de la période de six ans pendant laquelle les objectifs économiques des instituts étaient
parfaitement définis, il leur était néanmoins impossible de parvenir au niveau de ’indépen-
dance économique. [...] Premiérement, les instituts n’étaient pas suffisamment approvision-
nés en capital. D’autre part, ils avaient été fondés a une époque de pénurie de matériel et de
ressources économiques, dans des conditions d’inflation ot seuls pouvaient s’en sortir les acca-
pareurs et ceux qui tiraient leurs profits en contrevenant aux lois. Ils étaient établis 2 une
époque ol les entreprises agricoles nourrissaient difficilement les paysans et ot il y avait méme
parfois des disettes, inconnues jusqu’alors. Les administrations des instituts, comme elles-
mémes admettent, n’avaient aucune expérience en matiére de gestion économique. Mais, le
plus important était peut-étre que les instituts se voyaient contraints d’ceuvrer dans un sys-
téme économique, administratif et judiciaire totalement opposé a leurs buts et a leurs besoins.
Ils n’étaient pas en mesure d’échapper aux obstacles du systéme, comme pouvaient le faire les
chefs d’entreprises privées ou les entreprises d’Etat ayant une autonomie économique. Ce qui
est étonnant, c’est de voir comment, dans ces conditions, les instituts ont pu influencer leurs
régions au cours de cette période de dix ans. Un autre point, plus important encore, est que
cette influence s’est accrue depuis la fin de la guerre jusqu’a la fin de 1946 (Kirby, 1962).

On mesure ensuite les progreés réalisés dans le domaine de la littérature. En 1947
furent publiées les Lettres de mon village de M. Makal. Ce nouveau réalisme explosa
comme une bombe. D’autres auteurs suivirent, parmi lesquels Baykurt, Basaran,
Kaftancioglu, Apaydin, Ak¢am, Kudar et Burkay. Le village commenga 2 intéresser
la ville. Pour la premiére fois, grace aux instituteurs, sa voix pénétrait les grands
murs des couloirs politiques, des salles de discussions intellectuelles, des publica-
tions formant ’opinion publique, et méme les frontiéres nationales, en dépit des
interdictions et des persécutions. A partir de 1960, les instituteurs issus des instituts
travaillérent de plus en plus activement au sein de la Fédération nationale des unions
des enseignants de Turquie. Encore aujourd’hui, ces instituteurs-écrivains exercent
leur activité dans plusieurs domaines (culturel, éducatif, syndical, politique, etc.).

De I’influence des instituts de village
sur les systémes éducatifs
et sur les pédagogues du monde entier

Des expériences pédagogiques voisines de celle constituée par la création des insti-
tuts de village en Turquie se sont développées dans différents pays du monde (Espagne,
Cuba, Nicaragua, Mexique, Chili, URSS, Iran, Inde, Pakistan, Brésil, Indonésie, etc.)
(Arayici, 1992). L’abandon de Penseignement religieux dans les écoles représente
un fait unique au sein des pays musulmans. On doit souligner que cela n’était pos-
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sible qu’en Turquie — du moins pendant I’époque kémaliste. On exalte surtout les
apports des instituts de village en faveur de ’évolution économique de la Turquie,
et on a trop souvent tendance, encore aujourd’hui, a négliger leur participation au
développement culturel et, en particulier, leur contribution active a la formation
d’une génération d’écrivains-instituteurs.

L’expérience des instituts de village menée en Turquie modifia également les
réflexions théoriques des pédagogues les plus influents. Parmi eux, les pédagogues
américains spécialistes de 'enseignement turc, dont Dewey et Wofford. Ainsi, Dewey
appréciant le caractére novateur des instituts de village affirmait : « Depuis des
années, j’élabore un systéme éducatif dans ma téte, et voila qu’il est créé en Turquie.
La Turquie, grice aux instituts de village, va éliminer ’analphabétisme et se déve-
lopper sur les plans socio-économique et culturel. » Wofford considérait, pour sa
part, que « la Turquie est plus avancée que les Etats-Unis d’Amérique sur le plan de
’éducation et de I’enseignement grice aux instituts de village et aux maisons du
peuple. Ces deux types d’établissements sont uniques dans le monde ». Ces consi-
dérations rejoignent celle du pédagogue américain Watson Dickerman, qui, invité
dans les années 50 par le parti démocrate pour apporter une solution au probléme
posé par |’éducation des adultes en Turquie, constata que « les instituts de village
correspondent a un systéme éducatif unique dans le monde. Le systéme éducatif turc
est amené, grice a ces instituts, a se développer de plus en plus » (Dickerman, 1956).

De nombreux pays qui connaissaient un stade de développement socio-éco-
nomique et culturel analogue a celui de la Turquie se sont inspirés de cet exemple
pour mettre en ceuvre leurs tentatives pratiques dans le domaine éducatif. On peut
évoquer, entre autres, I’expérience « d’éducateur » menée au Nicaragua pendant le
régime sandiniste, ou I’initiative de Cuba d’implanter des écoles au pied des usines
sucriéres, ou des pays voisins de la Turquie (Iran, Bulgarie, Roumanie, URSS, Soudan,
etc.) (Arayici, 1995).

Nous restons persuadés que de vrais travaux de recherche scientifique dans ce
domaine restent a faire. Cependant, le travail réalisé & ’Université de Columbia par
Kirby nous parait intéressant, notamment lorsqu’il présente les fruits de ses inves-
tigations en ces termes :

L’une des conclusions importantes que nous avons dégagées de notre étude est apparue an
moment de la comparaison des instituts de village en Turquie avec les expériences d’ensei-
gnement d’autres pays parmi ceux qui sont également a la recherche de solutions plus modernes.
Les observations personnelles que nous avons faites aux Indes, au Pakistan, en Indonésie et
nos études sur des expériences faites dans des pays comme le Mexique, le Brésil le Soudan et
PEgypte montrent que ces pays ne cherchent pas 4 résoudre le probléme par la création d’ins-
tituts de village (Kirby, 1962).

Conclusion

Durant leur courte période d’application, la plus grande réussite des instituts de vil-
lage, et aussi la principale raison de leur fermeture, a été la formation d’un nouvean
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type d’intellectuels, dans la promotion d’une prise de conscience chez les instituteurs
d’origine paysanne, qui ne s’accompagne pas pour autant d’un désir de changer de
classe. Cet acquis reste le plus solide et le plus indestructible. Engin Tongug rappelle
en effet que « quand le processus de destruction [des instituts] a été entrepris, une
chose seulement n’a pu étre touchée : le fait que les instituteurs avaient pu acquérir
une conscience de classe ! [...] Ces intellectuels devraient jouer un role trés impor-
tant dans les développements et dans les discussions en Turquie au cours des années
suivantes » (Tongug, 1970).

Karatekin constate que « la Turquie, entre 1940 et 1946, s’était consacrée a
une mobilisation pour Penseignement primaire jamais réalisée auparavant... L’Etat
et le peuple travaillaient ensemble pour ouvrir les ateliers et les écoles nécessaires a
ce nouveau type d’instituteur de village » (Karatekin, 1965).

Le rapport du Gouvernement turc sur le programme de 'UNESCO pour 1948
évoque I’enseignement primaire en ces termes :

C’est surtout Peffort déployé en Turquie dans le domaine de I’éducation de base qui mérite
d’étre particuliérement relevé. Les mesures et les dispositions prises par I’Etat depuis 1937
devaient donner une nouvelle impulsion a I’éducation populaire et répandre la culture. La
création, dans les différentes régions de la Turquie, des « instituts ruraux » constitue une
étape décisive sur le plan de I’éducation de base, et couronne, d’une maniére originale, les
efforts déployés en ce sens (UNESCO, 1948).

L’expérience des instituts de village présente plusieurs aspects positifs non seule-
ment sur le plan éducatif, mais également en ce qui concerne la construction d’une
société dans laquelle auront lieu les changements et les innovations nécessaires a
Pavancée des structures socio-économiques et culturelles. Ne doit-on pas alors
déduire de ces résultats que I’enseignement peut étre amené a jouer un role pro-
gressiste dans la transformation d’une société au sein de laquelle les rapports de
production dominants sont de nature semi-féodale ou capitaliste ? Si tel n’était pas
le cas, comment pourrait-on expliquer le développement et 'importance du phé-
nomeéne des instituts ? Il ne suffit pas de dire que cette expérience était vouée a
I’échec dés le départ et était par conséquent inutile puisque les instituts sont bel et
bien une réalité vécue. La réponse a ces interrogations doit préciser la place de I’en-
seignement dans la société face aux autres institutions sociales (Dolay, 1978 ; Arayici,
1987).

Selon les analyses de Marx, ’enseignement, de la méme maniére que toutes
les institutions sociales de la superstructure, dépend de I’infrastructure, et il est
défini par elle. Le systéeme des instituts dans sa totalité visait non pas seulement
I’éducation d’une partie limitée de la population, mais aussi la popularisation, la
laicisation et la démocratisation de I’éducation dans le vrai sens du terme. Si ’en-
semble de tous ces objectifs avait été atteint, la prise de conscience serait aujour-
d’hui réalisée non pas seulement parmi les enseignants, les organisations d’orien-
tation démocratique, les chambres professionnelles ou les unions de travailleurs,
mais aussi parmi une grande partie des masses situées en dehors de ces organisa-
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tions démocratiques. Le nouveau type d’enseignement introduit par le systéme des
instituts ne serait pas de nos jours synonyme d’une bréve expérience pédagogique
dans I’histoire de la Turquie, mais il serait devenu le systéme d’enseignement géné-
ral propre au pays tout entier, cela puisque le peuple I’aurait exigé. L’expérience
des instituts de village, qui ne pouvait sans doute étre que transitoire, a néanmoins
marqué en profondeur la société turque, et demeure riche d’enseignements pour
tous les pédagogues et les théoriciens confrontés a des problémes analogues, que
ce soit pour les ambitions affirmées, les résultats acquis, les difficultés ou les oppo-
sitions rencontrées.
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L’EVALUATION DE

LA FORMATION UNIVERSITAIRE :

LE POINT DE VUE DES DIPLOMES®

Farid Boubekeur

Introduction?

Cet article présente une partie des conclusions d’une étude menée dans le cadre du
programme de recherches sur les politiques et la gestion de enseignement supérieur
en Afrique.

Nous présentons ici les points de vue des diplomés de 'Université de Constantine
sur le contenu dispensé et sur le systéme d’évaluation pratiqué entre 1980 et 1995.
Cette partie s’insére dans une analyse qui contribue a éclairer les lacunes de la for-
mation et qui sert a [’évaluation du processus de formation par les diplomés issus
de I'Université méme. Le produit est ici juge de son procédé de fabrication.

Caractéristiques de la recherche
OBJET ET OBJECTIFS
Les diplomés sont généralement exclus du champ de la recherche pédagogique parce

qu’ils ne font plus partie de Penvironnement pédagogique. Les études qui les concer-
nent ne sont pas trés nombreuses ; quand elles existent, elles traitent surtout de 'in-
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sertion professionnelle. Notre recherche donne la parole aux diplomés parce que
nous estimons qu’ils sont porteurs de jugements dignes d’intérét quant a la forma-
tion qu'ils ont suivie a I"université. Une évaluation de la formation universitaire faite
sur la base de ’expérience professionnelle des diplomés permet d’obtenir un retour
pertinent sur la qualité de la formation.

L’objet de la recherche est ’évaluation de I"Université de Constantine par les
étudiants qui ont obtenu leur dipléme entre 1980 et 1995 ; ce travail est effectué
avec le souci d’une prise en compte de la réalité professionnelle dans la vie des dipl6-
més. Il s’agit donc d’une évaluation rétrospective qui suit de plusieurs années la fin
de la formation. Cela permet de concevoir des jugements de valeur éloignés d’in-
fluences immédiates liées aux facteurs de la formation méme.

Dans cette étude, nous avons abordé différents aspects du processus de for-
mation : les objectifs, les contenus, les méthodes pédagogiques, I’évaluation, ’or-
ganisation des enseignements, les enseignants et les moyens. Nous présentons et ana-
lysons le contenu de la formation dispensée et le systéeme d’évaluation pratiqué.
L’objectif de I’étude du contenu de la formation est de montrer la mesure dans
laquelle les connaissances théoriques et pratiques sont suffisantes, satisfaisantes et
bénéfiques. L’identification et ’évaluation des compétences développées par la for-
mation forment le second objectif assigné a ce travail.

En ce qui concerne le systéme d’évaluation, le but de ’analyse est de vérifier
qu’il réalise ou pas la fonction de régulation pédagogique, que les contenus des exa-
mens portent bien sur différents domaines cognitifs et, enfin, que la notation est
objective et que le systéme est pertinent.

ECHANTILLON

Nous avons travaillé d’aprés un échantillon composé de diplémés issus de trois ins-
tituts de lettres et sciences humaines, et de trois autres instituts de sciences et tech-
nologie.

e Les instituts de lettres et sciences humaines sont : ’Institut de psychologie et de
sciences de I’éducation ; P’Institut des sciences économiques ; et I’Institut des
langues étrangeres.

® Les instituts de sciences et technologie sont : 'Institut d’architecture ; I'Institut
de physique ; et 'Institut d’informatique.

Ces deux groupes d’instituts renvoient a des domaines scientifiques, disciplinaires

et pédagogiques différents. La comparaison des points de vue des diplomés issus de

ces deux groupes d’instituts s’impose.

Dans chaque institut, étude a touché 10 % des étudiants diplomés entre 1980
et 19935, a ’exception des années 1986, 1990, 1991, 1992 et 1993, pour lesquelles
les statistiques relatives aux effectifs des diplomés faisaient défaut lors de la consti-
tution de la base de données du sondage. L’échantillon visé était composé de
638 diplémés. Nous avons pu recueillir et exploiter 600 questionnaires. Certains
furent invalidés, car ils avaient été mal remplis, d’autres comportaient des réponses
erronées. Leur répartition est décrite dans le tableau 1.
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TABLEAU 1. Répartition de [’échantillon

Période de formation Lettres et Sciences exactes Total
sciences humaines et technologie

1980-1984 116 84 200

1985-1987 96 104 200

1994-1995 88 112 200

Total 300 300 600

Cette division des diplomés en trois groupes représentant eux-mémes une période

permet d’éviter 'obtention de données peu significatives et réparties sur chacune des

seize années qui font ’objet de la recherche.

* Le premier groupe, situé entre 1980 et 1984, correspond a ’époque de fin de la
refonte dans I’enseignement supérieur.

* Le deuxiéme groupe, situé entre 1985 et 1987, correspond a Pintroduction de la
carte universitaire, d’une refonte des programmes et du systéme d’évaluation.

* Le troisiéme groupe trouve sa place dans la période actuelle, caractérisée par un
malaise général ressenti par tous les acteurs de la formation.

Nous avons traité et analysé les réponses selon les six catégories de diplomés qui se

dégagent. Ce sont :

o Les étudiants diplomés entre 1980 et 1984 de lettres et sciences humaines, for-
mation dénommeée LSH 80-84.

¢ Les étudiants diplémés en 1985 et en 1987 de lettres et sciences humaines, for-
mation dénommée LSH 85-87.

e Les étudiants diplémés en 1994 et en 1995 en lettres et sciences humaines, for-
mation dénommée LSH 94-95.

® Les étudiants diplomés entre 1980 et 1984 en sciences exactes et technologie,
formation dénommée SET 80-84.

e Les étudiants diplomés en 1985 et en 1987 en sciences exactes et technologie,
formation dénommée SET 85-87.

* Les étudiants diplomés en 1994 et en 1995 en sciences exactes et technologie,
formation dénommée SET 94-95.

Nous utilisons trés souvent dans I’analyse des résultats, sans connotation aucune,

les expressions de « scientifiques » pour désigner les dipldmés des sciences exactes

et de technologie et de « littéraires » pour désigner les diplomés des langues étran-

geres et des sciences humaines.

Quelques caractéristiques de I’échantillon
Nous présentons quelques caractéristiques sociales et professionnelles des diplomés

qui ont répondu aux questionnaires. Notre objectif est de caractériser les diplémés
selon leur « devenir » professionnel, car ¢’est a partir de la profession exercée et du
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secteur économique que les diplomés élaborent, en grande partie, leurs jugements
sur la formation qu’ils ont regue. L’échantillon que nous avons touché est composé
de plus de femmes que d’hommes, 67 % contre 33 %. Il se compose de diplomés
qui résident dans six Wilayates (départements) de I’Est algérien, qui sont : Constantine,
56 % ; Mila, 19 % ; Bordj Bou Arraredj, 11 % ; Guelma, 9 % ; Skikda, 3 % et Jijel,
2 %. Constantine, ville universitaire, a pris la part la plus importante en raison du
nombre élevé de diplomés qui y résident.

En ce qui concerne I’emploi, le secteur de I’enseignement est 'employeur le plus
important des diplémés de I'université, 66 % des diplomés y trouvent un emploi
(60 % dans Penseignement primaire et secondaire et 6 % dans I’enseignement supé-
rieur). Les autres secteurs dans lesquels les diplomés travaillent sont : 'urbanisme
et la construction pour 10 % d’entre eux, ’administration locale pour 9 %, I’in-
dustrie pour 7 %, les finances pour 6 % et le commerce pour 2 % d’entre eux.

Signalons ici que les diplémés de Penseignement supérieur sont recrutés en
grande partie par les deux secteurs de ’enseignement (enseignement primaire et
secondaire et enseignement supérieur). Cela s’explique dans un premier temps par
le fait que, durant les années 70 et 80, chaque ministére et chaque branche écono-
mique a créé son propre institut ou sa propre école pour former ses cadres aux pro-
fils adaptés. Ensuite, expansion du chdémage chez les diplomés depuis le début de
la décennie 90 apporte une deuxiéme explication. Cependant, I’enseignement pri-
maire et secondaire et I’enseignement supérieur restent des secteurs qui offrent un
nombre de postes de travail relativement important.

METHODE DE RECUEIL DES DONNEES

Pour recueillir les points de vue des diplomés, nous avons congu et construit un ques-
tionnaire. Préalablement, nous avons, en guise d’introduction i I’enquéte, réalisé
des entretiens approfondis avec dix diplémés issus de différents instituts de 'Université
de Constantine qui travaillent dans des secteurs économiques différents. Ces entre-
tiens nous ont permis d’explorer 'univers des diplomés et de cibler certains pro-
blemes spécifiques a la formation universitaire. Sur cette base, nous avons construit
un questionnaire qui a été testé sur un échantillon réduit, puis soumis a des experts.
Apreés correction et amélioration, la forme finale a été adoptée et soumise aux per-
sonnes qui avaient répondu au questionnaire initial.

METHODE D’ANALYSE DES DONNEES

Les 600 questionnaires analysés ont fait 'objet d’un dépouillement. Des tableaux
croisés mettant en lignes les individus et en colonnes les modalités de réponses ont
été construits pour chaque question. Pour les tableaux a deux modalités de réponses,
nous nous sommes contentés de 'interprétation des données selon des pourcentages
de fréquences. Pour Iinterprétation des tableaux a plus de deux modalités de réponses,
nous employons la méthode de I’analyse factorielle des correspondances simples.
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Présentation et analyse des réponses
EVALUATION DU CONTENU DE LA FORMATION

Dans ce chapitre, nous présentons les points de vue, les jugements et les apprécia-
tions des diplomés quant a des aspects relatifs aux différents contenus : les connais-
sances théoriques, les connaissances pratiques et les compétences développées.

Les connaissances théoriques

Nous avons recueilli les avis des diplomés sur la quantité et sur la qualité des connais-
sances théoriques transmises au cours de la formation. Du point de vue de la quan-
tité comme de celui de la qualité, nous leur avons demandé si les connaissances théo-
riques transmises ont été suffisantes.

En ce qui concerne la quantité, nous constatons sur la figure 1 que I'opinion
des diplomés diverge puisque 54 % d’entre eux estiment que les connaissances théo-
riques transmises ne sont pas suffisantes, alors que 46 % estiment au contraire qu’elles
le sont. Ainsi, aprés avoir trouvé un emploi, plus de la moitié des diplémés de ’échan-
tillon considére que les savoirs transmis sont insuffisants sur le plan quantitatif. Cette
insuffisance est encore plus importante chez les dipldmés de sciences humaines. Nous
constatons effectivement que les réponses négatives ’emportent sur les réponses
positives dans les trois groupes de promotion. L’insuffisance des connaissances théo-
riques est soulignée par les diplémés de ces disciplines, avant et apreés la refonte des
programmes de 1984. Les diplomés des formations scientifiques affichent moins de
réponses négatives, a ’exception de ceux des derniéres promotions de 1994 et 1995,
qui déclarent, a 62 %, les savoirs insuffisants.

Nous concluons que les diplomés des filieres de sciences humaines et littéraires
sont ceux qui sont les moins satisfaits de la quantité de connaissances théoriques
transmises au cours des études. Plus de la moitié répond négativement a la question.
En revanche, les diplomés des filiéres scientifiques déclarent, en général, que les
connaissances théoriques sont suffisantes, sauf pour les derniéres promotions.

FIGURE 1. Suffisance des connaissances théoriques
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La qualité des connaissances théoriques transmises ne satisfait pas non plus
complétement les diplémés (figure 2). Au total, 46 % d’entre eux déclarent que les
connaissances transmises ne sont pas satisfaisantes. Cela signifie que la formation
universitaire, qui est généralement qualifiée de théorique — contrairement a la for-
mation dispensée dans les grandes écoles et dans les instituts technologiques —, est,
selon les diplémés, insuffisante tant sur le plan de la quantité que sur celui de la qua-
lité. Cette évaluation est sévére, car elle touche la principale mission de I'université,
c’est-a-dire la transmission des connaissances.

Les réponses des diplomés a la question touchant leur satisfaction quant a la
qualité des connaissances transmises montrent qu’ils sont, en général, partagés entre
« satisfait » (48 %) et « peu satisfait » (46 %), comme nous le constatons a la figure 2.
La figure 3 nous montre les différences qui peuvent exister suivant les promotions
et la nature des études. En effet, nous constatons que les variables et les modalités
de réponses constituent, sur I’axe 1 et sur ’axe 2, des sous-ensembles de nuages de
points. Le premier ensemble est composé d’un nuage de points répartis tout au long
de Paxe 1, sur son coté négatif. Ce sont les variables SET 80-84 et LSH 94-95 avec
la réponse « satisfait ». Cela signifie que les diplomés satisfaits sont les littéraires
des années 1994 et 1995, et les scientifiques des années 1980 a 1984. Le deuxiéme
ensemble de points, situé sur le coté positif des deux axes, regroupe une variable
SET 94-95 et une modalité de réponse « peu satisfait ». Ce sont donc les derniéres
promotions de scientifiques qui sont les moins satisfaites de la qualité des connais-
sances transmises. Le troisieme ensemble, qui s’oppose en partie au précédent puis-
qu’il se situe sur le coté négatif par rapport aux deux axes, est constitué par la variable
SET 85-87 et la réponse « trés satisfait ».

Ce traitement des données du tableau 2 par I’analyse des correspondances
montre que les diplomés divergent dans leurs appréciations de la qualité des connais-
sances en fonction de la filiére et de la promotion. Les diplomés de sciences et tech-
nologie des années 1980 & 1984 sont, pour moitié d’entre eux, satisfaits, ceux des
promotions de 1985 et 1987 déclarent majoritairement étre « trés satisfaits », mais
ceux des années 1994 et 1995 sont plus nombreux a étre « peu satisfaits ». Cela tra-
duit le recul de la qualité de la formation dans ces disciplines au cours de cette der-

FIGURE 2. Satisfaction des connaissances théoriques
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niére décennie. Au sujet des diplomés de sciences humaines, ce sont, au contraire,
ceux des promotions des années 1990 a 1994 qui déclarent étre le plus satisfaits. Il
faut, dans le cas de ces disciplines, constater 'amélioration de la qualité des connais-
sances transmises. Le constat suivant se dégage de ’analyse des réponses aux deux
questions précédentes : la quantité et la qualité des connaissances théoriques trans-
mises par la formation universitaire ne font pas 'unanimité parmi les étudiants diplo-
més entre 1980 et 1995.

TABLEAU 2. Satisfaction exprimée par les étudiants face i la transmission des connaissances
théoriques

Tres Satisfaisantes Peu satisfaisantes  Pas du tout Total

satisfaisantes satisfaisantes
LSH 80/84 M) 50 45 0 100
LSH 85/87 7 39 54 0 100
LSH 94/95 0 64 36 0 100
SET 80/84 3 59 38 0 100
SET 85/87 16 43 41 0 100
SET 94/95 5 33 62 0 100

FIGURE 3. Satisfaction exprimée par les étudiants face a la transmission des connaissances
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Les connaissances pratiques

En ce qui concerne les connaissances pratiques transmises, les réponses des diplo-
més sont trés nettes. Nous lisons, au tableau 3, que 84 % des diplomés interrogés
déclarent insuffisante, trés insuffisante et méme inexistante la formation pratique.
Ainsi, les connaissances pratiques sont encore moins suffisantes que les connais-
sances théoriques. Dans le méme tableau, nous constatons que les connaissances
pratiques sont déclarées trés insuffisantes et méme inexistantes, que ce soit en sciences
humaines et sociales ou en sciences exactes et en technologie. Nous pouvons dire a
ce sujet que les travaux pratiques (TP) qui sont programmés dans le cursus de for-
mation des instituts technologiques et scientifiques sont souvent assurés non pas
dans le but de favoriser la découverte et 'application, et ne sont pas davantage mis
en relation avec la théorie, mais semblent étre considérés comme des séances de
démonstration sur un matériel scientifique. Les TP prennent souvent la forme de
séances de manipulation. En sciences humaines et en sciences sociales, la formation
pratique est trés insuffisante sinon inexistante. Dans ces disciplines, les aspects pra-
tiques de la formation ne sont pas pris en charge par le cursus ; méme les stages et
les sorties en milieu professionnel sont des simulacres.

Pour dégager les variations des réponses en fonction de nos variables et pour
parvenir 4 une meilleure lisibilité des réponses, nous soumettons le tableau des don-
nées a ’analyse des correspondances. Nous obtenons la figure 4, sur laquelle nous
relevons deux regroupements de variables et de modalités de réponses. Dans le qua-
drant inférieur gauche, les diplémés des sciences humaines de 1980 a 1984 sont
associés aux réponses « trés insuffisante » et « insuffisante ». Dans le quadrant supé-
rieur gauche, ce sont les diplomés des sciences de 1994 et de 1995 qui sont les plus
enclins a déclarer inexistante la formation pratique. A "opposé de ce dernier qua-
drant, nous constatons que les diplémés des mémes spécialités, mais formés entre
1975 et 1983, donnent plus que les autres la réponse « trés suffisante ».

En résumé de ce qui précéde, la formation pratique des littéraires est insuffi-
sante, voire treés insuffisante. Cette insuffisance est soulignée par toutes les promo-
tions. En revanche, la formation pratique des scientifiques, qui était, de I’avis de
quelques étudiants diplomés entre 1980 et 1984, trés suffisante, devient inexistante
pour beaucoup d’entre ceux qui ont été formés entre 1980 et 1995. Nous consta-
tons ici aussi le recul de la formation pratique, chez les scientifiques en particulier.
Cela peut s’expliquer, en partie, par la désuétude du matériel expérimental, par la

TaABLEAU 3. La formation pratique

Trés suffisante  Suffisante  Insuffisante  Trés insuffisante  Inexistante

LSH 80/84 0 2 36 50 12
LSH 85/87 0 8 23 37 32
LSH 94/95 0 9 17 45 29
SET 80/84 17 10 21 40 12
SET 85/87 12 19 14 22 33
SET 94/95 0 19 18 27 26
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vétusté des locaux et, surtout, par le sureffectif des étudiants, ces éléments rendant
la prise en charge des aspects pratiques de la formation difficile. La conclusion qui
se dégage est que la formation pratique a toujours été trés insuffisante chez les lit-
téraires et a connu un net recul chez les scientifiques.

FIGURE 4. Suffisance de la formation pratique
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Utilité de la formation pratique

L’examen du tableau 4 montre que les diplomés des deux domaines de formation
déclarent la formation pratique regue « non bénéfique ». Le nombre de réponses
négatives augmente entre 1980 et 1995 pour les deux formations. Il passe respecti-
vement de 57 % a 86 % pour les littéraires, et de 51 % a 58 % pour les scienti-
fiques. Les connaissances pratiques sont de moins en moins bénéfiques, telle est la
conclusion qui s’impose. Les dipldmés n’ont donc pas eu a utiliser les faibles connais-
sances pratiques transmises.

TABLEAU 4. La formation pratique

La formation pratique est bénéfique Oui Non Total
LSH 80/84 43 57 100
LSH 85/87 31 69 100
LSH 94/95 14 86 100
SET 80/84 49 51 100
SET 85/87 S0 50 100
SET 94/95 42 58 100
Total N 229 371 600
Total % 38 62 100
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Il est légitime de s’interroger ici sur la nature et sur la portée du cursus universitaire
qui, sur le plan théorique, est insuffisant et peu satisfaisant, et qui, sur le plan pra-
tique, est également insuffisant, voire inexistant dans certaines disciplines des sciences
humaines. Le peu de connaissances pratiques dispensé est déclaré « non bénéfique »
par la majorité des diplomés.

Les compétences développées par la formation universitaire

La question qui se pose est relative aux objectifs que visent les contenus de la for-
mation universitaire. En nous inspirant de la taxonomie des objectifs pédagogiques
de Bloom, nous avons voulu déterminer ceux qui sont réalisés par I'université en
tant que compétences développées chez les diplémés. Les compétences proposées
sont : la compréhension, la mémorisation, la création, la réalisation, ’analyse, la
syntheése, ’application et ’évaluation. Nous avons demandé aux diplémés de les
ordonner, par ordre décroissant, des plus aux moins développées. Pour les besoins
de P’analyse, nous avons retenu les compétences classées en premier. Elles sont cer-
tainement les plus significatives. Les résultats sont présentés dans le tableau 5. Nous
avons obtenu le classement hiérarchique suivant :

TABLEAU 5. Classement des compétences

La compréhension : 269 fois citée en premier  L’application : 26 fois citée en premier
La mémorisation : 168 fois citée en premier  L’évaluation: 21 fois citée en premier
L’analyse : 57 fois citée en premier La réalisation : 5 fois citée en premier

La synthése : 54 fois citée en premier La création:  jamais citée en premier

Il se dégage de ce résultat général, dans toutes les filiéres et pour toutes les promo-
tions, que la formation universitaire développe principalement les compétences
des étudiants a comprendre et 2 mémoriser. Ces deux compétences, que nous dénom-
mons moyens, doivent servir ces autres compétences — objectifs — que sont
I’évaluation, la création, la réalisation, etc. Mais, au regard des résultats obtenus,
la formation universitaire telle qu’elle est évaluée par les diplomés est trés limitée
dans ses contenus. Des domaines entiers de la formation ne sont pas pris en charge,
ne sont pas visés et ne sont pas assurés. La formation est trés liée au contexte du
cours et ne permet pas aux étudiants d’en extrapoler les visées. Les compétences
de réalisation et de création qui assurent ’autonomie de ’apprenant sont rarement
citées en premier. Nous concluons, a partir de ce constat, que la pédagogie prati-
quée est basée sur la transmission de connaissances préparées et servies par |’en-
seignant. L’épanouissement de I’étudiant par I’application, la réalisation, la
création, I’évaluation, I’analyse et la synthése n’est pas pris en charge par les pro-
grammes.

La figure 5§ montre les quelques rapports significatifs qui peuvent exister entre
variables et modalités de réponses. Nous signalons d’abord que la compétence
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FIGURE 5. Les compétences développées par la formation
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« créer » m’apparait pas dans I’analyse, car toutes les réponses sont nulles. La posi-
tion en retrait et isolée dans le quadrant inférieur droit de la compétence « réalisa-
tion » sur la figure suscite une remarque. Cela peut vouloir dire que, a 'Université
de Constantine, on ne crée pas et on réalise trés peu. Les compétences de synthése
et d’évaluation sont citées en premier seulement par les étudiants diplomés entre
1985 et 1987 (voire quadrant inférieur gauche). Sur le c6té positif de I’axe 2, nous
remarquons un nuage de points assez dense. Il est déterminé par les deux compé-
tences « mémorisation » et « compréhension », autour desquelles viennent s’agglu-
tiner tous les autres groupes de diplomés. Au vu des réponses de ces derniers, nous
sommes amenés a conclure que la formation universitaire, telle qu’elle est proposée
dans ses contenus, est axée sur ’appropriation des connaissances, les étudiants devant
comprendre et mémoriser le programme, beaucoup moins sur la critique par I’éva-
luation, I’analyse et la synthése, et pas du tout sur Pesprit créatif des étudiants.

TABLEAU 6. Les compétences développées

Mémorisation Compréhension Création Réalisation  Application ~ Analyse Synthése Evaluation

LSH 80/84 30 50 0 0 0 9 5 6
LSH 85/87 44 38 0 0 0 4 8 6
LSH 94/95 33 43 0 0 0 10 14 0
SET 80/84 16 41 0 4 8 20 8 3
SET 85/87 18 46 0 1 8 3 18 6
SET 94/95 27 51 0 0 10 11 1 0
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Conclusion

Les résultats obtenus laissent apparaitre, en gros, une insatisfaction des diplémés
quant a la quantité et a la qualité des connaissances théoriques et pratiques trans-
mises. Cette insatisfaction, comme nous I’avons déja fait remarquer, est plus accen-
tuée dans le domaine des langues étrangeres, dans celui de la psychologie et dans les
sciences économiques.

Par les compétences visées et développées, la formation dispensée a ’'Université
de Constantine est centrée sur ’acquisition des connaissances et non sur le déve-
loppement de capacités intrinséques de I’étudiant.

« EVALUER » LE SYSTEME D’EVALUATION
Fonction pédagogique de I’évaluation

Le contrdle des connaissances pratiqué a I’Université de Constantine est dit
« continu », car il est constitué de trois examens de durée moyenne, placés dans le
cours de I’'année universitaire. Ces examens portent généralement sur les contenus
des cours. Ils ont pour fonction de permettre aux étudiants d’améliorer leurs résul-
tats et aux enseignants de perfectionner leur enseignement. En tant que moyens d’in-
formation sur I’état des apprentissages, ils ont une fonction essentiellement péda-
gogique de régulation. Pour évaluer cette fonction pédagogique, nous avons suggéré
aux diplomés I’affirmation suivante : « L’évaluation permet d’améliorer la forma-
tion. » Les réponses des diplomés ne confirment pas cette affirmation puisque les
deux tiers, soit 70 % d’entre eux, déclarent que ce n’est pas le cas (voir tableau 7).

Nous pouvons dire que les diplomés des six spécialités formés entre 1980 et
1995 ne sont pas convaincus des vertus pédagogiques attribuées aux controles des
connaissances. Signalons que ce point de vue est dominant dans toutes les disci-
plines, méme si les diplémés en lettres et sciences humaines des années entre 1980
et 1984 sont moins catégoriques. Mais le désaveu de cette fonction de I’évaluation
est trés important dans toutes les filieres scientifiques. Pour les trois périodes, il est,
respectivement, de 77 %, 83 % et 81 %.

TABLEAU 7. Fonction pédagogique de I’évaluation

L’évaluation permet d’améliorer la formation : Oui Non Total
LSH 80/84 45 55 100
LSH 85/87 36 64 100
LSH 94/95 39 61 100
SET 80/84 23 77 100
SET 85/87 17 83 100
SET 94/95 19 81 100
Total N 179 421 600
Total % 30 70 100
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Objet de I’évaluation

Le tableau 8 donne les résultats des réponses a la question relative a I'objet de I’éva-
luation. Nous avons tenté de déterminer les compétences qui, selon les diplomés,
font Pobjet de ’évaluation. Nous constatons que les diplémés déclarent en premier
lieu la mémorisation et, en second lieu, la compréhension des cours. C’est donc une
évaluation que nous pouvons qualifier de scolaire qui est pratiquée a I"Université.
Les compétences de création, d’application, de synthése, d’évaluation et d’analyse
sont rarement choisies en premier par les diplomés. Ces compétences ne font donc
pas I’objet d’évaluation ; cela confirme les résultats précédents. Ainsi, compte tenu
de ces réponses, nous pouvons parler de ’étroitesse de la formation universitaire,
qui néglige dans son évaluation des domaines entiers de la formation de I'individu.
Ce constat est encore plus grave pour les études d’architecture, ol Pesprit créatif est
indispensable, pour les études de physique et d’informatique ot I’application de pro-
cédés et la réalisation d’expériences font partie intégrante de la formation, pour les
études en économie et en psychologie ol ’analyse et la synthése sont des compé-
tences essentielles. Nous concluons que I’évaluation des étudiants est réduite a sa
plus simple expression : la vérification du travail de mémoire et de compréhension
des informations qui ont fait ’objet d’une transmission par ’enseignant.

TABLEAU 8. Compétences évaluées

Mémorisation Compréhension Création Réalisation  Application ~ Analyse Synthése Evaluation

LSH 80/84 43 30 1 2 7 9 8 0
LSH 85/87 36 39 0 1 10 11 3 0
LSH 94/95 54 39 0 0 0 0 0
SET 80/84 30 33 0 9 4 10 8 6
SET 85/87 50 25 0 10 13 2 0 0
SET 94/95 48 15 1 9 7 10 7 3

Objectivité de la notation

La notation est-elle objective ? Une trés faible proportion de diplémés estime qu’elle
Pest toujours (4 % seulement). Mais, en majorité, ils déclarent que la notation est
quelquefois objective (82 %). 14 % des interrogés affirment qu’elle est rarement ou
qu’elle n’est jamais objective. Le tableau 9 présente les réponses des diplémés. Le
premier résultat qui se dégage fait apparaitre que la notation n’est pas toujours objec-
tive. Elle est, par conséquent, entachée de subjectivité. Les enseignants, de fagon
consciente ou inconsciente, font intervenir des critéres subjectifs supplémentaires
dans Pattribution des notes. Ce phénomeéne, rencontré fréquemment dans I’ensei-
gnement, est mis en évidence par beaucoup de travaux internationaux en docimo-
logie. Nous constatons qu’il se manifeste de fagon générale dans toutes les filieres
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FIGURE 6. Les compétences évaluées
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et dans toutes les promotions. Néanmoins, 12 % des diplomés scientifiques de I’an-
née universitaire 1994/95 déclarent que la notation est rarement objective et, plus
que cela, 20 % d’entre eux disent qu’elle n’est jamais objective. Ce dernier constat
est alarmant, car une notation exagérément subjective est source de découragement
et de démotivation des étudiants sérieux et travailleurs. Il est, par ailleurs, la source
d’une certaine illusion de réussite chez les étudiants qui en bénéficient.

TABLEAU 9. Objectivité de la notation

La notation est objective Toujours Quelquefois Rarement Jamais
LSH 80/84 8 71 15 6
LSH 85/87 0 92 8 0
LSH 94/95 0 96 4 0
SET 80/84 8 83 9 0
SET 85/87 6 87 5 2
SET 94/95 0 68 12 20
Total N 22 497 53 28
Total % 4 82 9 5

Evaluation et admission

Le systéme d’évaluation permet-il de garantir ’admission des seuls étudiants qui ont
fourni des efforts durant I’année universitaire ? A travers cette question, nous ana-
lysons le systéme d’évaluation dans sa mission de sanctionner I’échec et la réussite.
A la question posée, les diplomés répondent majoritairement (63 %) que le systéme
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d’évaluation ne permet pas aux seuls étudiants méritants de réussir. Ce taux est
encore plus élevé en sciences exactes et en technologie, ou il atteint 73 % pour les
diplomés des années 1985 et 1987. En effet, le systéme d’évaluation dans les uni-
versités algériennes a connu des changements. Avant 1984, les études étaient modu-
laires, et ’admission reposait sur I’obtention de la moyenne dans chaque module.
Un examen de rattrapage était prévu qui permettait de donner une seconde chance
aux étudiants. Depuis 1985, le systéme de compensation des moyennes est généra-
lisé dans toutes les formations. De ce fait, il suffit, pour réussir, que la moyenne des
notes de ’année soit égale ou supérieure a une moyenne de dix. Ainsi, des étudiants
qui ont échoué dans un module peuvent étre déclarés admis a la fin de I’année grice
a la compensation avec les autres modules. Le systéme actuel d’évaluation et d’ad-
mission présente un autre écueil : les étudiants qui n’ont pas obtenu la moyenne a
la session du mois de juin peuvent présenter les modules dans lesquels ils n’ont pas
obtenu la moyenne, lors d’une nouvelle session d’examen dite de « synthése ».
L’étudiant garde alors la meilleure des deux notes. Un calcul de la moyenne géné-
rale est établi sur la base des meilleures notes obtenues. Si ’étudiant n’obtient pas
dix, il se présente au mois de septembre 3 un examen de rattrapage. Méme dans ce
cas, la compensation des notes obtenues dans différents modules, acquis ou non,
s’opere. Ce systéme d’évaluation trés permissif a été plusieurs fois dénoncé par les
enseignants, mais les responsables du Ministére le maintiennent toujours. Il permet
d’assurer la fluidité des effectifs et donc de solutionner, par des mesures pédago-
giques, des problémes de gestion et de planification des effectifs estudiantins.

Quelles sont les lacunes du systéme d’évaluation ? Comme nous venons de le
montrer, il donne pratiquement a ’étudiant, grace a la multiplicité des examens,
’assurance qu’il sera admis au niveau supérieur. La compensation permet aux étu-
diants de réussir dans des matiéres pour lesquelles ils ne possédent ni les connais-
sances ni le savoir-faire prévus. Ce systéme accorde un temps important aux exa-
mens au détriment de celui qui est alloué a ’enseignement. Il oblige les enseignants
a consacrer de longs moments a la correction de copies, a la lecture et a I’évaluation
des travaux de recherche, ainsi qu’au calcul des moyennes et aux délibérations. Ce
systéme génére actuellement des taux de réussite proches de 100 % dans les insti-
tuts des sciences humaines de I'Université de Constantine comme celui de psycho-
logie et de sciences de I’éducation. La conséquence directe de ce mode de fonction-
nement est le découragement qui se manifeste chez les étudiants qui font ’effort
d’acquérir une formation, alors que la démobilisation des enseignants devant le
nombre d’examens et, surtout, celle des étudiants méritants en est [’un des effets
pervers.

L’évaluation du systéeme d’évaluation par les diplomés met en évidence le fait
que le contrdle des connaissances ne représente pas pour eux un moyen d’amélio-
ration de la formation. L’évaluation pratiquée est trés étroite dans ses domaines.
Elle tente essentiellement de contrdler I’acquisition par les étudiants des informa-
tions et des notions transmises lors des cours. Elle n’est pas toujours objective, et le
systéme d’admission en vigueur privilégie la quantité plutdt que la qualité. Il entre-
tient I'illusion de la formation et de la réussite.
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Conclusion générale

Nous avons voulu, tout au long de cet article, évaluer la formation universitaire.
L’analyse des résultats que nous avons présentée rend compte des points de vue,
des jugements et des appréciations des diplémés de ’Université de Constantine. La
représentativité de ’échantillon nous autorise a généraliser ces résultats. La con-
clusion de I’étude montre que les contenus de la formation sont plus théoriques
que pratiques et que méme les notions théoriques transmises sont, selon les dipl6-
més, insuffisantes et insatisfaisantes. Cela veut dire que la partie théorique des cours
est enseignée de fagon irréguliére et que ce qui est enseigné est trés insuffisamment
mis a jour.

Le cursus universitaire porte essentiellement sur le développement chez les étu-
diants des seules capacités de compréhension et de mémorisation. L’épanouissement
des étudiants n’est pas a ’ordre du jour des programmes. Le systéme d’évaluation
n’a pas, selon les diplomés, une vocation formatrice. L’évaluation porte essentielle-
ment sur les capacités des étudiants a restituer les cours. La notation n’est pas tou-
jours objective, et ce ne sont pas ceux qui le méritent qui sont les seuls A étre admis.

Nous venons de rappeler les principales lacunes, les faiblesses et les insuffi-
sances du contenu et du systéme d’évaluation. Ils expliquent, & c6té des autres aspects
de la formation, la faible réalisation des objectifs d’insertion, d’efficacité et de com-
pétence dés ’embauche des diplomés.

L’idée qui s’impose est celle de la reconnaissance des deux principales missions
conférées a 'université algérienne : formation de cadres opérationnels et efficaces, et
formation des cadres dont ’économie a besoin. Elles sont encore loin d’étre réalisées.

Pour remédier aux lacunes et aux faiblesses qui se sont dégagées, il semble
gu’une réforme globale de "'Université de Constantine soit nécessaire. Cette réforme
devra €tre précédée d’une série de recherches et d’une évaluation comme celle que
nous présentons, mais traitant d’autres catégories d’acteurs et portant sur tous les
aspects du processus de formation. Nous estimons que le maitre mot est « évalua-
tion ». La création d’un observatoire des universités, structure qui aurait pour mis-
sion de collecter des données sur tous les éléments de la formation universitaire et
de proposer une stratégie de changement, pourrait étre trés utile.

Nous avons, par cette recherche, essayé de recueillir des informations parmi
celles qui circulent chez les diplémés sur I'université et sur la formation qu’elle dis-
pense. Nous estimons que les avis, les points de vue et les sentiments exprimés par
les diplémés intégrés au monde professionnel méritent d’étre pris en compte.

Notes

1.  Cet article est extrait d’un rapport basé sur une activité financée par le programme
d’étude sur la gestion de ’enseignement supérieur en Afrique, projet spécial de
I’Association des universités africaines. Le soutien financier du programme d’études
provient du Ministere des affaires étrangéres du Gouvernement néerlandais et de ’Agence
suisse de coopération internationale au développement. Les opinions exprimées dans
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ce mémoire ne sont pas nécessairement le reflet de celles de I’Association et des agences
donatrices.

2. Nous adressons nos remerciements & Monsieur Jean-Claude Eicher, professeur émérite
a I’Institut de recherche sur ’économie de ’éducation (IREDU) de Dijon, pour 'aide et
la bienveillance qu’il nous a témoignées au cours de la réalisation de cette recherche.
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PERSPECTIVES ET CONTRAINTES

DE LA PROFESSIONNALISATION

DE L’UNIVERSITE :

L’EXEMPLE DU TOGO

Emile-Michel Hernandez

S’intéresser aujourd’hui aux universités africaines fournit a Pobservateur quelques
raisons supplémentaires de verser dans I’afro-pessimisme : effectifs pléthoriques
d’étudiants, personnel enseignant en nombre insuffisant et aux compétences parfois
limitées, gréves, années « blanches », débouchés inexistants pour de nombreuses
formations, titulaires de maitrise au chémage, etc. Tolba (1993) estime que :
« L’Université de Mauritanie souffre d’un sérieux manque de considération ; congue
in vitro entre quatre murs et dans I'improvisation totale par une administration sou-
cieuse du placement de nombreux bacheliers dont elle ne sait plus quoi faire, I'uni-
versité s’est immédiatement transformée en garderie, en créche pour adultes. »
Quashie (1994), quant a elle, qualifie 'université togolaise de « systéme extréme-
ment sélectif qui forme, dans des conditions pédagogiques déplorables, une mino-
rité promise au chomage ».

Pourtant, tout n’est pas négatif dans le vaste univers des universités africaines,
et, malgré les difficultés incontestables rencontrées, quelques formations parvien-
nent a fonctionner de fagon satisfaisante tant pour les enseignants que pour les étu-

Langue originale : frangais

Emile-Michel Hernandez (France)

Diplémé des universités de Bordeaux-I et de Poitiers. Actuellement maitre de conférences en
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breuses publications sur Pentreprenariat et le management, et sur leurs spécificités dans le
contexte africain. [l a publié récemment Le management des entreprises africaines. Essai de
management du développement (1997), dans lequel il propose une lecture anthropologique
des sciences de gestion.
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diants. Ainsi, sur le campus de ’Université du Bénin 4 Lomé (Togo), trois établis-
sements a vocation professionnelle fonctionnent tout a fait correctement. Nous allons
d’abord les présenter, avant de nous intéresser a la problématique générale et trés
actuelle de la professionnalisation de 'université.

L’exemple togolais

L’Fcole supérieure de secrétariat de direction (ESSD) a ouvert ses portes en décembre
1986. Elle forme des étudiants en trois ans, en vue du diplome supérieur de secré-
tariat de direction. Le recrutement se fait sur concours, par des tests de sélection
proposés aux titulaires du baccalauréat, toutes séries confondues. L’effectif moyen
de chaque promotion se situe entre 20 et 29 étudiants. Les taux respectifs de réus-
site et d’échec en cours d’études sont bien meilleurs que ceux affichés par les facul-
tés du méme campus. Ainsi, le taux de réussite de 'année scolaire 1993/94 était de
72,80 % a ’ESSD, alors qu’il n’était que de 31,22 % a la Faculté des sciences éco-
nomiques et de gestion, et de 13,98 % a la Faculté de droit. Quant a I’insertion des
diplémés sur le marché du travail, elle se fait sans difficultés majeures.

L’Institut universitaire de technologie de gestion (IUTG) a également été créé
en 1986. Il forme, en deux ans, des promotions d’une vingtaine d’étudiants. La pre-
miére année, les étudiants suivent un tronc commun de matiéres. En seconde année,
la moitié des cours sont encore communs et I’autre moitié correspond & deux options :
finances-comptabilité et gestion commerciale. La encore, les étudiants sont sélec-
tionnés a I’entrée, et les échecs en cours d’études sont rares. Si, au début, les diplo-
més trouvaient aisément du travail, ces derniéres années, leur intégration est deve-
nue un peu plus difficile.

Enfin, ’établissement le plus récent est le Centre africain de formation a la
maintenance micro-informatique (CAFMICRO), créé en octobre 1990, a I’initiati-
ve conjointe du Bénin, du Burkina-Faso, du Gabon et du Togo. Il fournit actuelle-
ment deux types de formations : une formation en un an, de spécialiste en conseil
et en maintenance micro-informatique, destinée a des promotions d’une dizaine
d’étudiants titulaires d’un dipldme universitaire de technologie, et, depuis la rentrée
1995/96, un cycle de deux ans a été créé pour former a la maintenance informatique
des bacheliers des séries C, D, E et F2, recrutés sur concours, a la suite d’une pré-
sélection des dossiers. La premiére promotion comprenait treize étudiants. Comme
dans les deux établissements précédents, la sélection rigoureuse des candidats et la
qualité de la formation délivrée limitent les échecs et favorisent le placement des
diplémés, le plus souvent, avant méme la fin de leur cursus.

Le bon fonctionnement de ces trois établissements a vocation professionnelle
est lié a un certain nombre de caractéristiques communes. 1l s’agit d’abord d’unités
a dimension humaine, dans lesquelles le nombre limité d’étudiants permet de mieux
les suivre, de contréler leurs absences et leurs retards, de les écouter et de mieux
connaitre les difficultés qu’ils rencontrent. Il s’agit d’unités ouvertes sur leur envi-
ronnement socio-économique. Les contacts avec le monde du travail sont fréquents,
les étudiants font des stages, une partie des enseignements est assurée par des pro-
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fessionnels. Le « ghetto universitaire » s’efforce ici de faire place a la symbiose avec
le monde de ’entreprise. Pour les recrutements, comme pour les débouchés, I’ap-
proche est régionale. L’étroitesse du marché du travail national oblige les étudiants
de tels établissements a regarder au-dela des frontieres. CAFMICRO s’inscrit tout
particuliérement dans cette optique.

La petite taille des unités d’enseignement et leur proximité avec les entreprises
leur conferent une grande réactivité face au marché du travail. Ainsi, pour étre plus
proche encore de la demande des acteurs économiques, I’ESSD va proposer une for-
mation spécifique en troisiéme année, en ouvrant une filiére différente chaque année
{par exemple : une année en secrétariat juridique, une autre en secrétariat médi-
cal...).

Toutes ces caractéristiques font également ressortir les limites d’une telle voie
pour les universités africaines. D’abord, elle est cofiteuse puisque la rémunération
d’un enseignant est identique, qu’il s’adresse a une dizaine d’étudiants ou a plusieurs
centaines dans un amphithéatre (a la différence des ouvriers de Taylor il n’est pas
rémunéré a la « piéce »). Le cotit d’un étudiant en IUT est donc toujours supérieur
a celui d’un étudiant en faculté. Dans des pays ot les budgets universitaires sont trés
insuffisants face a ’afflux d’étudiants, il est toujours délicat d’affecter des moyens
importants a quelques privilégiés, alors que la majorité doit souvent se contenter de
conditions de travail déplorables. Ensuite, cette voie ne peut concerner que des effec-
tifs réduits, une augmentation trop importante du nombre d’étudiants dans ces filieres
se heurterait rapidement aux capacités d’absorption limitées du marché du travail.
Enfin, toutes les formations universitaires ne peuvent pas étre professionnalisées.

La problématique
de la professionnalisation de ['université

Qu’il s’agisse des pays occidentaux ou des pays en voie de développement (PVD),
la professionnalisation de I’université est aujourd’hui un théme tout a fait pertinent.
Certains y voient méme la solution a tous les maux dont I'université souffre actuel-
lement.

Il faut d’abord rappeler la vocation originelle des universités. En Occident, les
premiéres universités (la Sorbonne, Oxford) apparaissent au Moyen Age. Ce sont,
a lorigine, des lieux de rassemblement et de rayonnement des savants, et non pas
des lieux destinés a accueillir une population estudiantine. Cette fonction initiale est
encore trés présente de nos jours. Ainsi, la carriére des universitaires dépend uni-
quement de leurs travaux de recherche, leurs éventuelles qualités pédagogiques, ou
leurs compétences d’animateur de filiéres professionnalisées n’étant jamais prises en
considération. Dans un deuxiéme temps, les universités sont devenues des lieux de
diffusion d’un savoir de haut niveau. Ce n’est que récemment qu’elles sont devenues
le lieu d’accueil quasi systématique des bacheliers, souvent peu motivés et peu aptes
aux études supérieures, et dont le seul souci, tout a fait légitime d’ailleurs, est de
suivre une formation débouchant le plus sirement possible sur un emploi en fin de
cursus. On demande donc aujourd’hui aux universités, en plus de leur mission ini-
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tiale de production et de diffusion d’un savoir de haut niveau, de remplir une nou-
velle fonction, celle de délivrer des formations professionnalisées, qui leur pose de
nombreuses difficultés d’adaptation.

Si P’institution universitaire opte clairement pour la voie de la professionnali-
sation, ce qui n’est pas encore le cas actuellement, elle devra faire évoluer ses com-
pétences et ses pratiques. Une véritable formation professionnelle est faite de savoir,
de savoir-faire et de savoir-étre ou attitude. Ainsi, Electricité de France utilise cette
trilogie classique pour décrire tous ses postes de travail. Si 'université est parfaite-
ment a ’aise pour délivrer du savoir, elle ’est beaucoup moins pour le savoir-faire
et plus du tout pour le savoir-étre. Or, dans une entreprise, les deux derniéres com-
posantes sont essentielles. Si les entreprises trouvent la plupart du temps la forma-
tion théorique des étudiants largement suffisante, et méme parfois excessive, elles
sont plus critiques pour le reste. De méme que des notions comme la qualité socia-
le, comportementale ou éthique sont déterminantes dans ["univers organisationnel
spécifique qu’est ’entreprise, des qualités comme la créativité, I'autonomie, la qua-
lité relationnelle, la civilité, etc., font parfois défaut. Le tableau 1 résume cette inadé-
quation entre Poffre de compétence de 'université et la demande de I’entreprise.

TABLEAU 1. Inadéquation entre la compétence de I'université et ’exigence de I'entreprise

Composantes . Compétence de université Exigence de Pentreprise
Savoir - +++ +
Savoir-faire + ++
Savoir-étre - +++

Le Boterf (1994) a consacré un ouvrage a la notion de compétence professionnelle.
Pour cet auteur, « elle consiste 3 mobiliser des savoirs qu’elle a su sélectionner, inté-
grer et combiner ». Elle puise dans un équipement qui peut étre considéré comme
un pdle de ressources. Il identifie six types de savoir (tableau 2).

Les types de savoir

La lecture de ce tableau fait ressortir 'inaptitude de ’éducation formelle, initiale ou
continue, comme mode principal d’acquisition. Or, en entreprise, les savoir-faire
procéduraux, sociaux ou acquis par expérience sont souvent plus importants que
le savoir théorique. Le Boterf oppose mode de manifestation déclaratif et procédu-
ral. Le mode déclaratif exprime les savoirs en termes de connaissances proposi-
tionnelles. Ce sont des énoncés sur quelque chose, aussi bien une loi chimique ou
physique qu’une méthode ou une procédure. Le mode procédural est intégré dans
nos comportements. Les savoirs s’expriment dans ’activité plutot que dans le lan-
gage naturel ou symbolique, ils sont inclus dans nos manifestations comportemen-
tales.
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Type

Fonction

Mode principal
d’acquisition

Mode de manifestation

Savoirs théoriques  Savoir comprendre Education formelle Mode déclaratif
Savoir interpréter ~ Formation initiale
et continue
Savoirs procéduraux Savoir comment Education formelle
procéder Formation initiale et Mode déclaratif
continue
Savoir-faire Savoir procéder Expérience Mode procédural
procéduraux Savoir opérer professionnelle
Savoir-faire liés Savoir y faire Expérience Mode procédural
a I’expérience professionnelle
Savoir-faire sociaux Savoir se comporter Expérience sociale Mode procédural
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Savoir se conduire et professionnelle

Mode déclaratif
et mode procédural

Education formelle
Formation initiale
et continue

Savoir-faire cognitifs Savoir traiter
I'information
Savoir raisonner
Savoir nommer Expérience sociale et

ce que ’on fait professionnelle analysée

Savoir apprendre

Cette évolution des universités devra aller de pair avec un changement des men-
talités estudiantines face au marché du travail. Ils devront passer d’une attitude quasi
systématique de demandeur d’emploi a une attitude d’« offreur de services » et
d’« apporteur de compétence ». Aujourd’hui, de nombreux étudiants (mais aussi
des jeunes sans formation, des cadres ayant dépassé la cinquantaine, etc.) éprouvent
des difficultés a s’intégrer comme salariés dans le monde du travail. Ils oublient que
le modele salarial est trés récent sur le plan historique. Dans les pays occidentaux,
il est né au XIx° siécle et s’est généralisé au xx¢ siécle. Dans les pays africains, il est
encore plus récent. Il date surtout des indépendances, c’est-a-dire d’une quarantai-
ne d’années, et concerne un pourcentage de la population beaucoup moins élevé que
dans les pays développés. Certains pays africains intégraient systématiquement dans
leur administration tous les diplémés sortant de leurs universités. Les contraintes
budgétaires les ont amenés a renoncer a cette pratique. Aujourd’hui, les plans d’ajus-
tement structurel imposés par la Banque mondiale contraignent ces mémes pays a
réduire leurs effectifs de fonctionnaires alors que, en Afrique, le secteur public (ou
parapublic) constitue la principale source d’emplois salariés.
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Aussi, en Afrique comme en Occident, devant les difficultés croissantes du
modele salarial, les étudiants devront étre de plus en plus nombreux & envisager de
travailler comme indépendants, de s’auto-employer. Face a la perte de vitesse du
schéma salarial dans la société, les étudiants devront passer de I’« auto-emploi »
subi (aujourd’hui) a I’« auto-emploi » choisi (demain).

Des auteurs, le plus souvent américains, décrivent avec un enthousiasme par-
fois excessif un monde futur du travail dans lequel le salariat sera exception et 'in-
dépendance la régle. Aubrey (1994) développe une nouvelle vision du développe-
ment individuel, qui se situe dans le cadre d’une transformation fondamentale du
travail qu’il qualifie « d’entreprise de soi ». Bridges (1995) explique, quant a lui,
« comment gérer Moi S.A. ». Les étudiants devront abandonner un comportement
passif face aux enseignements qui leur sont délivrés. Ils devront développer leur
propre autonomie, et, sans se limiter & apprendre, ils devront plutét apprendre a
apprendre. Pour Kabou (1991), ’enseignement en Afrique aurait « tout a gagner a
former des individus suffisamment créatifs pour s’auto-employer ». Etounga-
Manguelle (1991) parle, lui, de la nécessité pour I’enseignement africain de déve-
lopper les qualités qui conditionnent le progrés : « I'imagination, le non-confor-
misme, la créativité ; le professionnalisme et la compétence, le sens des responsabilités
et des devoirs, I’Tamour du travail bien fait ». Enfin, Tolba (1993) parle a propos de
I’Université mauritanienne, de la nécessité « d’introduire ’esprit d’entreprise dans
I’enseignement supérieur ».

Conclusion

L’exemple du Togo montre que la professionnalisation constitue pour les universi-
tés africaines une voie intéressante par laquelle des résultats positifs peuvent étre
obtenus, mais qui ne peut pas étre généralisée. Elle connait, en effet, trois limites
principales : elle est coliteuse ; elle ne peut concerner que des effectifs limités en rai-
son des débouchés limités ; et, enfin, toutes les formations universitaires ne peuvent
pas étre professionnalisées. Aussi, une réflexion d’ensemble quant a ces universités
s’impose-t-elle aujourd’hui.

De tous les degrés, I’enseignement supérieur est, en Afrique, celui qui a les
modeles de référence les plus explicitement occidentaux. Au niveau de I’éducation
de base, les contenus et ’organisation pédagogique ont pu étre congus localement,
en tenant compte des réalités du milieu. L’époque a laquelle les instituteurs parlaient
aux petits Africains de leurs ancétres gaulois est maintenant révolue. En revanche,
pour I’enseignement supérieur, le modeéle occidental constitue une référence assez
peu contestée. Mais, d’une part, ce modele est aujourd’hui extrémement critiqué
dans les pays qui I’ont vu naitre (voir les nombreux mouvements sociaux dans les
universités francaises), et, d’autre part, il est trop cofiteux pour les pays africains. I}
absorbe une part trop importante (entre 25 et 30 %) des dépenses totales de I’édu-
cation par rapport aux effectifs concernés. Cela doit amener les universitaires afri-
cains 4 engager une véritable réflexion qui viserait a rapprocher leurs institutions
des réalités et des besoins de leur pays.
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La conception linéaire du développement formulée par Rostow est aujourd’hui
battue en bréche. La plupart des économistes du tiers monde se refusent a considé-
rer le sous-développement comme un simple retard, comme un phénoméne naturel
de P’histoire de toute société. Ils le considérent comme une situation spécifique, pro-
duit de I’histoire que n’ont pas connue les pays développés.

Il appartient donc maintenant aux universitaires africains de renoncer aux
modeles d’organisation importés, aux modeéles exogeénes, d’abandonner la tentation
mimétique et de construire une université adaptée a une situation historique spéci-
fique.
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