revue trimestriclle
d’éducation comparée

REDACTEUR INVITE :
FERNANDO REIMERS

Y

[hEL

BUREAU INTERNATIONAL D’EDUCATION

Vol. XXIX, n° 4, décembre 1999




PERSPECTIVES

revue trimestrielle d’éducation comparée

Une édition de Perspectives est également disponible dans les langues suivantes :

ANGLAIS

PROSPECTS

quarterly review of comparative education
ISSN: 0033-1538

ARABE
o0 oo 3
Gl ay A leadll Al
ISSN: 0254-119-X

CHINOIS

HERHA
HRLEKT

ISSN: 0254-8682

ESPAGNOL

PERSPECTIVAS

revista trimestral de educacién comparada
ISSN: 0304-3053

RUSSE

nepcneKTUBbI

eXeK| P

p

ISSN: 0207-8953

Pour les prix et les conditions d’abonnement de Perspectives, se reporter au

bulletin d’abonnement a la fin de ce numéro. Pour les différentes éditions

linguistiques, adressez vos demandes d’abonnement :

* soit a ’agent de vente des publications de 'UNESCO dans votre pays (voir la
liste des agents a la fin de ce numéro),

* soit a Jean De Lannoy, Avenue du Roi 202, 1190 Bruxelles, Belgique.



NUMERO CENT DOUZE

PERSPECTIVES

revue trimestrielle d’éducation comparée
Vol. XXIX, n° 4, décembre 1999

POSITIONS/CONTROVERSES

La thématisation du développement :
texte et contexte Louis Baeck

521

DOSSIER : EDUCATION, PAUVRETE ET INEGALITES

Les chances des pauvres en matiére d’éducation
a la fin du xx° siécle Fernando Reimers

Excellence, équité et diversité dans le domaine

de I’éducation Charles V. Willie
Pauvreté et inégalité devant I’éducation

en Afrique subsaharienne Claudia Buchmann
Education et pauvreté en Asie du Sud Jandbyala B. G. Tilak
Les chances en éducation pour les familles .

a faible revenu d’Amérique latine Fernando Reimers
Education et pauvreté en Europe occidentale Joanna McPake

et Ghazala Bhatti

La pauvreté et la scolarisation de base en Chine :
questions d’équité dans les années 90 Emily Hannum

Politique générale et équité : un tiers de siécle de réformes

de I’éducation aux Etats-Unis d’Amérique Gary Orfield
TENDANCES/CAS
Une économie en transition :
incidences sur I’enseignement supérieur au Viet Nam Jill Lammert

PROFILS D’EDUCATEURS
Joseph Ki-Zerbo (1922-) Amadé Badini

Index du volume XXIX

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999

545

559

571

587

605

625

635

657

679

699

713



Les articles signés expriment I’opinion de PERSPECTIVES
leurs auteurs et non pas nécessairement COMITE EDITORIAL

celle de 'UNESCOV/BIE ou de la rédaction.
Les appellations employées dans Perspectives DIRECTEUR DU COMITE
et la présentation des données qui y figurent

) Jacques Hallak

n’impliquent de la part du Secrétariat de

PUNESCO aucune prise de position quant

au statut juridique des pays, territoires, MEMBRES DU COMITE

villes ou zones, ou de leurs autorités, Cesar Birzea

ni quant au tracé de leurs frontiéres )

ou limites. Norberto Bottani
Mark Bray

Priére d’adresser toute correspondance Lawrence D. Carrington

concernant le contenu de la revue a : Elie Jouen

Rédacteur en chef, Perspectives,
Bureau international d’éducation, Kenneth King
Case postale 199, 1211 Genéve 20, Suisse.
Pour en savoir plus sur

le Bureau international d’éducation, Mamadou Ndoye
ses programimes, ses activités,

ses publications, on pourra consulter
la page d’accueil du BIE sur Internet : Bikas C. Sanyal
http ://www. ibe. unesco. org

P.T.M. Marope

Fernando Reimers

Juan Carlos Tedesco

Buddy J. Wentworth
Toute correspondance concernant

les abonnements doit étre adressée a : Yassen N. Zassoursky
Jean De Lannoy, Avenue du Roi 202,

1190 Bruxelles, Belgique. Muju Zhu
Courrier électronique : jean. de.
lannoy®@infoboard. be
(Voir notre bulletin d’abonnement
a la fin de ce numéro.)

REDACTION
Publié en 1999
par ’Organisation des Nations Unies DIRECTEUR D’EDITION :
pour I’éducation, la science et la culture John Fox
7, place de Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, REDACTRICE ADJOINTE :
France Nadia Khromchenko

ASSISTANTE DE REDACTION :
Brigitte Deluermoz
Imprimé par SADAG, Bellegarde, France REDACTION FRANCAISE :
Bazilashe J. Balegamire, Guy-Claude Balmir,
Francoise Bouillé

ISSN : 0304-3045 REDACTION ANGLAISE :

Mark Bloch, Graham Grayston, Kerstin Hoffman
REDACTION ESPAGNOLE :

© UNESCO 1999 José Maria Dominguez




POSITIONS/CONTROVERSES



521

LA THEMATISATION

DU DEVELOPPEMENT :

TEXTE ET CONTEXTE

Louis Baeck

Introduction

Depuis le récent regain d’intérét pour I’histoire des théories économiques et sociales,
rares sont ceux qui ont saisi la chance de situer dans leur contexte les études sur le
développement entreprises depuis la guerre. Pourtant, le processus d’élaboration des
théories du développement est une histoire fascinante qui mérite que I’on s’y inté-
resse davantage. Dans lhistoriographie des théories du développement qui va suivre,
nous nous attacherons surtout a la dialectique qui s’opére entre I’élaboration des
thématiques du développement et le contexte géopolitique, et nous replacerons cette
thématisation dans le contexte des grands courants idéologiques de I’époque et des
modeles dominants ou incontournables en économie, en sociologie et en géopoli-
tique. Nous analyserons la dynamique complexe engendrée par les pressions exté-
rieures qui poussent a la modernisation des sociétés non occidentales et par la réac-

Original : anglais

Louis Baeck (Belgique)

Administrateur général de la Fondation universitaire belge, a Bruxelles. Il a débuté sa car-
riere de professeur de ’enseignement supérieur a ’Université Lovanium a Kinshasa. De 1961
a 1994, il a enseigné au Centre de recherche sur les pays en développement de 1’Université
catholique de Louvain, dont il est devenu ensuite directeur. Il a été professeur invité au Brésil,
en Indonésie, aux Philippines, au Sénégal et a Sri Lanka, et a signé plusieurs ouvrages et articles
consacrés au développement et a I’histoire de la pensée économique. Au nombre de ses publi-
cations les plus récentes, il faut compter Post-war development theories and practice [Théories
et pratique du développement depuis la guerre] (1993) et The Mediterranean tradition in eco-
nomic thought [La tradition méditerranéenne dans la pensée économique] (1994). Courrier
électronique : Louis.baeck@econ.kuleuven.ac.be
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tion de ces derniéres. Au cours de notre exposé, nous montrerons comment la réflexion
sur le développement est influencée, d’une maniére ou d’une autre, par les rapports
de force entre le centre et la périphérie, ainsi que par la concurrence féroce que se
livraient les superpuissances de I’époque. Plus précisément, notre intention est d’illus-
trer comment les infléchissements de la réflexion sur le développement sont allés de
pair avec des ruptures de la conscience historique, concomitantes des mutations du
monde réel. Nous nous proposons de retracer, grace a une vue synthétique d’en-
semble, I’histoire mouvementée de la pensée sur le développement depuis la dernie-
re guerre.

Dans sa célébre étude sur les révolutions scientifiques, Thomas Kuhn a illus-
tré certains des changements historiques majeurs des concepts qui ont marqué le
développement de la physique. La démarche de Kuhn est mieux adaptée au schéma
que suit ’évolution de sciences arrivées a maturité (ou dites « normales »). Dans le
cas des sciences sociales, ot les systémes de connaissance et les pratiques discursives
dépendent davantage des aléas de I’histoire, ainsi que des multiples influences exté-
rieures du monde réel et de esprit du temps (Zeitgeist), les processus dynamiques
de changement sont plus complexes. A mon avis, la démarche de Michel Foucault,
Phistorien francgais des sciences de ’homme, est plus riche de possibilités!. Sa métho-
de est une clé qui permet non seulement de mettre en lumiére les ruptures et les dis-
continuités observables dans les systémes de connaissance et les pratiques discur-
sives des sciences sociales, mais aussi d’expliquer la coexistence d’écoles de pensée
rivales. Dans ses études approfondies sur la genése des sciences sociales, ot il insis-
te selon son habitude sur la naissance du discours, il présente pour la premiére fois
ses célebres généalogies. Ses études bien documentées sur les racines archéologiques
des thématisations a ’état naissant ouvrent des perspectives qui vont au-dela du
cadre de Ihistoire classique des idées. Au lieu de s’intéresser a une simple séquence
d’idées et d’épistémes, il axe son analyse sur les synergies contextuelles qui condui-
sent a la mise en discours ou sur les événements inattendus de ’histoire dans la nou-
velle problématique d’une question. Il se plait a révéler les forces contingentes qui,
a un moment donné, rendent possible ’apparition de courants de pensée novateurs
et de nouvelles démarches. L’approche de Foucault lui permet de mettre en lumie-
re les circonstances précises dans lesquelles les catégories et les concepts fonda-
mentaux se forment a un moment donné de I'histoire. Il démontre en outre com-
ment les diverses disciplines des sciences sociales faconnent et, de fait, disciplinent
notre pensée et notre comportement. Leurs conceptions de ’homme et de la socié-
té, leurs vocabulaires spécialisés, et parfois métaphoriques, leur culture épistémique
et leurs implications idéologiques influent sur la maniére de poser les problémes,
s’agissant de questions imminentes, et sur les mesures prises pour y faire face.

Nous procédons ici de la méme maniére afin d’illustrer les facteurs aléatoires
qui ont un impact sur la genése d’interprétations et de modeéles nouveaux dans ce
domaine d’étude apparu aprés la guerre. Nous montrons I’essor et le déclin de ’éla-
boration des thématiques et aussi ’essor et le déclin des stratégies de développement
produites par les écoles de pensée dominantes. La complexité du sujet nous invite a
nous appuyer simultanément sur les domaines de ’économie, de la sociologie et de
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la science politique. De plus, nous passons constamment de la théorie a la pratique,
du texte au contexte ; tout cela afin de mettre en lumiére leurs interactions dialec-
tiques. Apres une série d’échecs du processus de modernisation, ’optimisme — par-
fois — naif du développementalisme premiére version a cédé la place a une attitu-
de plus critique, postmoderne. Aux yeux des élites nationalistes, le développement
était tout simplement synonyme d’occidentalisation. Et lorsque, dans les années 80,
la vague néolibérale et la mondialisation de I’industrie culturelle occidentale ont
atteint les régions les plus reculées de la planéte, les cultures les plus vivaces y ont
réagi en leur opposant des réponses endogénes telles que les politiques identitaires.
L’évolution récente de la réflexion critique tend a nous faire mieux percevoir ’am-
bivalence de la modernité. Nous sommes, plus que les générations précédentes,
conscients des aspects positifs du processus de modernisation, mais aussi de ses
aspects moins reluisants. Et, de fait, pour trop d’individus, les nobles idéaux que
sont ’émancipation, le progres, la liberté et aussi le développement authentique res-
tent des promesses non tenues.

A mesure que les études sur le développement avancaient, la perspective dans
laquelle le réle de I’Etat dans le fonctionnement de la société et de ’économie était
considéré a été totalement inversée. Au début de ’aprés-guerre, les arguments idéo-
logiques et intellectuels justifiant un interventionnisme sociopolitique actif avaient
la primauté. Depuis les années 80, cette doctrine et son support électoral ont consi-
dérablement perdu du terrain. L’approche néolibérale a de fervents partisans dans
I’ex-Empire soviétique et méme en Chine. Dans les années qui ont suivi la guerre,
les théoriciens de la modernisation militaient pour une transformation rapide de la
communauté (Gemeinschaft) en société (Gesellschaft). Depuis la révolution ira-
nienne, les priorités ont changé. De nos jours, le contexte géopolitique et la problé-
matique qu’il suppose s’inscrivent dans un processus de mondialisation omnipré-
sent, non seulement de [’économie, mais aussi de la culture occidentale. En réaction
a la mondialisation, une partie de la thématisation actuelle s’appuie de plus en plus
sur des politiques identitaires. Avec le déclin de la solution marxiste et en I’absence
d’autres doctrines crédibles, ’approche néolibérale risque, sans qu’on le veuille, de
devenir de plus en plus dogmatique. Face a cette mondialisation dogmatique, on
assiste a une revendication des identités ethniques et culturelles. Dans plusieurs
régions du monde, de nouvelles formes et expressions de modernité font leur appa-
rition. Celles-ci, telles la modernité asiatique, la résurgence du courant islamique et
Iindigénisation postcoloniale de I'Afrique, sont le résultat d’une affirmation de I'iden-
tité culturelle. L’incapacité de la pensée rationnelle occidentale de se mesurer aux
autres cultures et a leurs formes de rationalité sociale mine progressivement ses pré-
tentions a la légitimité universelle.

Notre exposé retrace I’évolution des paradigmes et I’éclosion de nouveaux
modéles de développement engendrés par des changements de contexte dans le
monde réel. L histoire des idées montre que les modéles ne sont pas des univer-
saux intemporels. Comme toutes les créations de ’homme, méme les modéles les
plus brillants et les plus florissants s’écroulent un jour ou I’autre. Comme tous
les produits de Pesprit humain, ils sont — jusqu’a un certain point — tributaires
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du contexte et donc codés par les valeurs, normes, modes de pensée épistémiques
et degrés de conscience historique propres a la société dont ils émanent. Les
modeéles naissent, se développent et s’épanouissent avant de connaitre une phase
de réinterprétation et de déclin. Méme les schémas d’interprétation et les modéles
les plus populaires finissent par étre comme des riviéres coulant dans des lits dif-
férents.

La montée du développementalisme

Le domaine des études sur le développement, branche indépendante de la sociolo-
gie, de ’économie et de la science politique, résulte des théories élaborées au début
de Paprés-guerre. La seconde guerre mondiale avait transformé la scéne géopoli-
tique et les relations entre les puissances internationales. Au cours de la guerre, les
pays européens s’étaient porté un coit sévére et ’amoindrissement de 'Europe créa
un vide sur la scéne internationale. Ce fut le début d’une ére nouvelle pendant laquel-
le deux colosses non européens, mus par des idéologies antagonistes, commenceérent
a s’affirmer comme des superpuissances. Tant les Etats-Unis d’Amérique que 'Union
soviétique développérent leurs sphéres d’influence respectives en se conformant au
principe du xvr siécle appliqué pendant les Guerres de religion, 4 savoir cujus regio
ejus religio, telle la religion du prince, telle celle du pays. Pendant la seconde moi-
tié du xx° siécle, une puissance qui avait conquis et occupé un territoire, ou qui exer-
¢ait un pouvoir hégémonique dans une région, y imposait également son propre sys-
téme politique et économique.

Le modele de développement proposé par les Etats-Unis a leurs alliés était un
mélange d’idéalisme rooseveltien, de messianisme protestant, de libéralisme socio-
politique et de pragmatisme économique, le tout tempéré par le juste souci qu’avait
un vainqueur hégémonique de ses propres intéréts. Le marxisme classique n’avait
pas de stratégies de développement spécifiques, puisqu’il proclamait que le com-
munisme jaillirait de la source tarie du capitalisme lorsque celui-ci parviendrait a
maturité. En 1945, le révisionnisme de Staline devint un modéle pour les nouvelles
nations. L’Union soviétique elle-méme ayant été lente a se moderniser et a s’indus-
trialiser, le modéle stalinien pouvait passer pour un exemple de développement réus-
si. D’ailleurs, a la fin des années 40, il donna des résultats prodigieux en I’espace
d’une seule génération. Au début de I’aprés-guerre, la direction sociopolitique, la
planification et la gestion administrative du systéme économique de I’'Union sovié-
tique impressionnérent donc nombre d’intellectuels aux idées sociales ou socialistes
dans le monde entier. A leurs yeux, le modéle soviétique incarnait mieux la moder-
nisation que le modeéle capitaliste. Aprés la mort de Staline, les épigones commen-
cérent a discréditer le tsar rouge et le maoisme finit par représenter un modéle marxis-
te rival pour les pays en développement.

Dans les pays occidentaux, des groupes de chercheurs en sciences sociales sou-
cieux de réformes percurent les nécessités urgentes de ’époque et furent a I'origine
d’une série de réflexions sur les problémes du développement. En un laps de temps
minimal, ces réflexions aboutirent i une tradition nouvelle, celle des études sur le
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développement. L’histoire des idées nous apprend que le développement d’une théo-
rie comporte un certain nombre de phases chronologiques, qui sont la thématisa-
tion, puis Uinstitutionnalisation et, enfin, la modélisation®.

La thématisation est un concentré de communication entre élites provoqué par
des changements dans la perspective historique ou par une rupture dans ’expérience
collective. Dans le domaine des sciences sociales, une nouvelle thématisation est le
produit et la manifestation d’un climat de crise provoqué par des chocs dans la
conscience historique. De nouvelles thématisations engendrent un progrés de la com-
munication entre les élites, qui permet d’identifier les signes avant-coureurs de I'in-
novation et du changement, et d’en donner une interprétation théorique.
Conformément a un schéma que I’on peut observer dans I’histoire des idées, si les
nouvelles thématisations sont axées sur les problémes, c’est parce que se produisent
dans le monde réel des bouleversements qui peuvent susciter des soubresauts et a
terme des chocs dans la conscience historique. Les transformations géopolitiques
survenues a la suite de la seconde guerre mondiale, les idéologies antagonistes des
deux superpuissances et la vague de décolonisation consécutive ont planté le décor
pour un recentrage des thématisations. En I’espace de quelques années, celles-ci ont
miiri pour former une nouvelle tradition, celle des études sur le développement.

Dans le climat idéologique et I’'ambiance politique des premiéres années de
Paprés-guerre, les spécialistes ne faisaient guére confiance aux mécanismes du mar-
ché qui avaient si lamentablement échoué pendant la dépression des années 30. Les
pouvoirs publics ont été appelés a la rescousse pour reprendre en main la situation
en guidant fermement le développement économique et social. Dans les pays indus-
trialisés occidentaux, les gouvernements, tout comme les groupes d’intérét structu-
rés, ont poussé a ’adoption de mesures dynamiques et interventionnistes destinées
a stimuler la croissance économique et a étendre la protection sociale. L’économie
de marché a été remplacée par un systéme économique mixte, dans lequel les élites
sociopolitiques étaient censées corriger les insuffisances des mécanismes du marché.
Le besoin de mesures énergiques pour relever le niveau de vie a été ressenti jusque
dans les régions les plus reculées. Les derniers pays 2 prendre de telles mesures devin-
rent des exemples destinés a démontrer qu’il était possible en I’espace d’une géné-
ration de construire une nation, de stimuler la croissance économique et de moder-
niser les structures. La modernisation et le développement devinrent les cris de
ralliement des peuples décolonisés et leur désir grandissant d’une vie meilleure fut
bien accueilli par les élites au pouvoir dans les pays occidentaux. Ce nouveau cou-
rant de pensée, le développementalisme, finit par étre reconnu. Il gagna la faveur de
divers publics et institutions, y compris les partis sociaux-démocrates et démocrates-
chrétiens, le systéme des Nations Unies, les églises et les organisations non gouver-
nementales (ONG). Dans certains cas, la dialectique du développementalisme eut
des conséquences politiques et infléchit la conduite des affaires au niveau mondial.

De nouveaux problémes remettaient en question le bien-fondé des principes
traditionnels, et cette volonté de moderniser et de développer un grand nombre de
pays arriérés était un phénoméne sans précédent dans I’histoire. Pour relever des
défis de cette envergure, il faut élaborer de nouvelles thématiques et imaginer de
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nouvelles solutions. La sociologie de la modernisation et I’économie du développe-
ment furent les deux nouvelles sciences créées a cette fin. Mais comme la plupart
des chercheurs en sciences sociales ne connaissaient pas la situation concréte des
nouvelles nations, ils prirent pour modéle la voie suivie par les pays occidentaux
dans le passé. Ainsi, les sociologues remirent au gout du jour les théories classiques
de la modernisation, tandis que les économistes optaient pour une version exotique
d’un modele de croissance de type keynésien.

Depuis I’époque des Lumiéres, l'un des principes fondamentaux de la doctri-
ne occidentale du progres et de sa théorie libérale est que I’homme, par ses seuls
efforts, peut changer les institutions en place, les modes de pensée, le degré de liber-
té, les moyens d’organiser et la base de la production matérielle. Pour devenir auto-
nomes, les individus, les peuples et les nations doivent se libérer des entraves du
passé que sont la tradition, les liens ethniques, les croyances anciennes et les expli-
cations proposées par la religion. Le nouveau terme de « développement » tradui-
sait sans ambiguité cette idée ; apres tout, se développer signifiait sortir de son enve-
loppe et étre libéré des entraves du passé. Les partisans de la modernisation des
premiéres années de ’aprés-guerre cherchaient des preuves scientifiques pour mon-
trer aux candidats 2 la modernité comment les pays occidentaux s’y étaient pris.

Les nouvelles nations, pensait-on, se voyaient ainsi épargner la peine de choi-
sir la voie a suivre pour se développer, étant donné que le modéle existait déja. On
supposait que le schéma a leur appliquer était le méme que celui proposé aux pays
occidentaux qui les avaient précédés, et les économistes, les sociologues et les poli-
tologues concernés se mirent donc a élaborer un ensemble de concepts fondamen-
taux : industrialisation rapide dans le domaine économique, sécularisation des idéo-
logies et des religions, modernisation des comportements, urbanisation et adoption
d’une mentalité cosmopolite (autrement dit occidentale) pour faciliter 'insertion
dans la culture mondiale. Pour la sociologie et I’économie occidentales, elles-mémes
issues de la période des Lumiéres et de ses principes rationalistes, la modernisation,
a travers I'industrialisation, la laicisation des valeurs et 'urbanisation grandissante
des modes de vie, transformerait la mosaique culturelle traditionnelle des sociétés
hétérogenes du tiers monde en communautés nationales intégrées. La modernisa-
tion changerait les liens de loyauté primordiaux, les valeurs, les particularités eth-
niques et linguistiques, de méme que d’autres traits « anachroniques » de ces pays
retardataires pour en faire les ingrédients de base nécessaires a la création d’une
société civile. Mais cette vision prometteuse ne séduisait pas tout le monde. Il fal-
lait compter aussi avec les récalcitrants qui rejetaient cette voie de développement
synonyme pour eux d’occidentalisation ou, pire encore, de néocolonialisme dégui-
sé. Deux grands pays, la Chine et I'Inde, suivirent une ligne plus nationaliste et idéo-
logiquement plus autonome.

Pour les partisans de la modernisation dans sa conception la plus courante, les
sociétés traditionnelles et leurs racines religieuses et culturelles avaient des conno-
tations négatives, tandis que la modernité était parée de toutes les vertus. Pour ceux
qui partageaient la vision la plus étroite, la croissance économique et la moderni-
sation de la société ne posaient qu’une série de problémes techniques. D’aucuns fai-
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saient valoir qu’une offre plus abondante de capitaux d’investissement engendrait
automatiquement la croissance, tandis que d’autres insistaient sur le role essentiel
des infrastructures et que d’autres encore voyaient dans le développement de 1’édu-
cation le moyen de pallier le manque de personnel qualifié. Aprés un engouement
de courte durée pour cette approche unidimensionnelle, on a élargi les perspectives
et on s’est apercu bien vite que le développement est une activité complexe dans
laquelle les facteurs politiques, sociaux, éthiques et culturels jouent un réle de pre-
mier plan. Compte tenu des multiples facettes du probléme, ’approche unidimen-
sionnelle des premiers jours a été contestée’.

De 1945 jusqu’au milieu des années 60 a peu preés, les théories du développe-
ment élaborées ont été légion. Dans les années 60, la premiére vague de théories,
propagée par les partisans de la modernisation et de la croissance économique, s’est
heurtée a un contre-feu intellectuel allumé par les structuralistes latino-américains,
aussi appelés théoriciens de la dependencia, et par les partisans des écoles néo-
marxistes’. Bien que fondées sur des idéologies antagonistes, ces deux derniéres écoles
avaient néanmoins en commun quelques traits fondamentaux, ainsi que des lacunes,
avec celles qui les avaient précédées. Les théoriciens de la modernisation, qui voyaient
dans la rationalité instrumentale de I’Occident un modéle universel, s’efforgaient
d’étouffer toutes les autres cultures et toutes les sociétés en les taxant de retarda-
taires non rationalistes et particularistes. Le déséquilibre des rapports de force et la
colonisation intellectuelle, implicite dans le discours moderniste, étaient prudem-
ment emballés dans un jargon abstrait. Par ailleurs, I’école de la dependencia et les
écoles de pensée néomarxistes étaient incapables de surmonter leur tendance a orien-
ter leur démonstration essentiellement sur les liens structurels inhérents a I'intégra-
tion croissante de la périphérie dans le centre capitaliste. Leur myopie ainsi que le
manque de recul de leurs adversaires s’expliquaient par des facteurs idéologiques.
Les néomarxistes n’ont pas voulu voir le maldéveloppement des pays d’Europe cen-
trale ou le bourbier dans lequel s’enlisaient les pays satellites sous-développés a la
suite de « leur » intégration dans I’"Empire soviétique. Toutefois, les deux théses
antagonistes avaient en commun un principe central, a savoir que les facteurs externes
déterminent en grande partie le contexte du développement. Les partisans de la
modernisation mettaient ’accent sur les effets positifs de 'occidentalisation au détri-
ment de la tradition, alors que les structuralistes s’intéressaient avant tout aux effets
négatifs de la relation de dépendance qui, a leur avis, fonctionnait uniquement a
’avantage du centre.

Dans les nouveaux pays, la premiére génération apres I’acces a I’indépendan-
ce a été en général guidée par des chefs charismatiques. Ces dirigeants étaient pas-
sés maitres dans I’art de galvaniser la population des Etats abritant différents groupes
ethniques, mouvements religieux, cultures et langues, en lui proposant des images
fortes lors de campagnes de rassemblement national parfaitement orchestrées. Ces
campagnes éveillaient des énergies en sommeil et aiguisaient la conscience historique
d’un nombre croissant d’individus. Au cours de ce processus, de nouvelles élites ont
pris le relais des autorités traditionnelles. La base du pouvoir de ces dirigeants popu-
laires et charismatiques était plus vaste que celle des partis politiques ou des admi-
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nistrations nationales : ¢’était le peuple. Au cours d’une conférence qui s’est tenue
en 1955 a Bandung et dont on a beaucoup parlé a I’époque, une poignée de diri-
geants africains et asiatiques trés connus tels que Sukarno, Nehru, Nasser et Nkrumah
proclamérent qu’ils formaient ensemble un tiers monde. Refusant avec panache le
modele du capitalisme du premier monde et celui du communisme du deuxiéme
monde, ils choisirent d’élaborer leur propre stratégie pour répondre a leurs besoins.
Les principes du non-alignement politique et de ’autonomie nationale (ou natio-
naliste) constituaient les grandes orientations géopolitiques du tiers-mondisme.

Les années 50 et 60 ont été I’Age d’or des études sur le développement. On a
vu alors fleurir différentes écoles de pensée qui ont élaboré une série de théories
ambitieuses. La plupart de ces thématisations étaient des modeles théoriques élé-
gants mais extrémement abstraits’. Les premiéres théories du développement péchaient
par leur réductionnisme économique explicite et leur méthodologie trés sommaire
et axée sur I'idéal. Beaucoup de leurs auteurs étaient en effet des théoriciens de salon
qui n’avaient aucune expérience du terrain. Leurs énoncés abstraits et dogmatiques
passaient donc sous silence 'extréme diversité du contexte historique, culturel, social
et économique des pays en développement. Ils ne parvenaient pas a produire un dis-
cours convaincant étayé par des éléments historiques et culturels enracinés dans les
mentalités. Certains administrateurs coloniaux, missionnaires et chercheurs, plus a
I’écoute de I’histoire et de la culture autochtones, mieux inspirés aussi, ont eu bien
meilleur succés en élaborant une vision plus équilibrée.

Le renversement de tendance

Vers le milieu des années 70, le contexte international a radicalement changé. La
croissance économique vigoureuse que connaissaient les grands pays occidentaux
s’est ralentie et la spirale inflationniste a touché la plupart d’entre eux. Dans ce
contexte de « stagflation », les multinationales ont imposé un nouveau modeéle de
croissance. La délocalisation des industries manufacturiéres dans les régions les plus
prometteuses de la périphérie a inauguré un cycle de croissance extérieure. La nou-
velle stratégie des sociétés multinationales a entrainé ’abandon de la traditionnelle
division internationale du travail ou, si ’on préfére, de la spécialisation des pays
dans des domaines ou1, comparés a d’autres, ils disposaient d’un avantage. L’ancien
systéme économique, qui se caractérisait par ’échange international de matiéres pre-
miéres (fournies par la périphérie) contre les produits manufacturés (fournis par le
centre) a fait place a un réseau mondial, interdépendant et interactif, d’activités
manufacturiéres. Une kyrielle de nouveaux pays industriels (NPI) ont abandonné la
division traditionnelle du travail entre producteurs de produits de base et économies
industrialisées, et ouvert leurs frontiéres pour pouvoir intégrer leur secteur manu-
facturier dans le systéme industriel occidental. Les sociétés multinationales, qui s’ef-
forgaient de créer des réseaux mondiaux, ont stimulé cette intégration. Compte tenu
de la trés grande diversité des situations et des voies suivies par la suite, il n’en est
devenu que plus évident que la notion initiale de « tiers monde » était une éti-
quette « généralisatrice » qui recouvrait bien des histoires et des destinées différentes.
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La stratégie de développement nationaliste pronée par les partisans du tiers-mon-
disme s’est révélée inefficace. Le maitre mot était désormais la mondialisation et, sur
cette toile de fond, les politiques axées sur la cohésion et I’autonomie nationales
voyaient s’affaiblir leur soutien dans la classe politique.

La décentralisation de la production industrielle et sa répartition entre diffé-
rentes régions du monde ont ouvert de nouvelles possibilités a ceux des pays en déve-
loppement qui étaient disposés a respecter les régles du jeu. Cette mise en place d’une
économie de marché décentralisée et transnationale était inspirée idéologiquement
et légitimée, du point de vue politique, par la renaissance du libéralisme, et elle était
soutenue techniquement par I’économie néoclassique, le monétarisme et la théorie
des choix publics. Dans les années 80, cet amalgame a abouti i ’élaboration d’un
nouveau modeéle de développement. L’Empire soviétique s’est avéré incapable de
résister aux pressions mondiales et a préparé une restructuration de la derniére heure
qui a provoqué a son tour ’effondrement du systéme. Dans le nouveau contexte
géopolitique, le modeéle de la démocratie de marché est parti triomphalement a la
conquéte du monde. Les théoriciens les plus enthousiastes ont lancé un nouveau dis-
cours sur la « fin de Phistoire ». Les typologies simples, telles que premier monde,
deuxiéme monde et tiers monde, ont perdu leur pertinence. Dans un monde occi-
dentalisé de plus en plus intégré, les économies nationales se sont fondues dans un
réseau complexe et, dans ce contexte varié, I’idéologie du tiers-mondisme a perdu
du terrain®.

La nouvelle ligne adoptée — déréglementation des marchés financiers et aban-
don de la théorie keynésienne au niveau international — remettait en question les coa-
litions sociopolitiques favorables a I’Etat providence dans de grands pays industriali-
sés et imposait aux pays en développement un ajustement structurel radical. Dans ces
pays, ot la facilité du crédit avait rendu les politiques des pouvoirs publics assez laxistes,
les programmes d’ajustement structurel imposés ont amené une réorientation salutai-
re. Clest a ce stade de la contre-révolution sur le plan des idées que la Banque mon-
diale a fait son entrée dans le cercle des théoriciens du développement et commencé a
précher la « bonne gouvernance ». Mais la réorientation des politiques dans un sens
néoconservateur a eu aussi des conséquences négatives, celle entre autres d’imposer
un fardeau relativement lourd aux classes a faible revenu. La détresse sociale et le
profond sentiment de frustration face a I’injustice sociale qui sont apparus dans
certains pays ont provoqué une vague d’indignation morale dans les couches les plus
profondes de la société. Afin de réduire les cofits sociaux de I’ajustement structurel, la
Banque mondiale a mis en place les prétendus « filets de sécurité », nouvel ensemble
de programmes compensatoires destinés i atténuer la pauvreté’.

La premiére bombe culturelle a explosé en Iran, ou le Shah avait conduit une
politique d’occidentalisation a outrance. Le clergé chiite et I’élite laique traditionnelle
considéraient ’occidentalisation comme une sorte de maladie, qu’ils avaient appelée
« occidentoxication *». Dans certains des grands pays d’Amérique latine, un mou-
vement populaire issu de certaines communautés chrétiennes s’est mobilisé contre
Pinjustice sociale et la place excessive faite a Péconomie dans la société. Le renou-
veau de la religion comme agent du changement social allait ouvertement a encontre

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



530 Louis Baeck

de la tendance 2 la laicisation qui caractérisait les sciences sociales en Occident. Vues
du c6té islamique, les études classiques sur le développement constituent un moyen
de légitimer I'introduction des valeurs occidentales en leur donnant ’apparence d’une
discipline scientifique’. Depuis cette époque, les autres acteurs non occidentaux ont
fait entendre leurs voix haut et clair. Dans le monde en développement, les élites sen-
sibilisées aux problémes culturels ont plus que jamais pris conscience que [’histoire
proposait d’autres modéles de développement, ce qui a entrainé une indigénisation
grandissante des sciences sociales dans les pays en développement. Cette indigénisa-
tion théorique est le fruit d’une perception nouvelle qui pousse les chercheurs en
sciences sociales des pays en question a élaborer des cadres conceptuels différents, les-
quels traduisent leur propre vision du monde, correspondent a leur propre expérience
historique et culturelle, et sont axés sur leurs propres objectifs de société. La dyna-
mique de I’indigénisation a manifestement exercé une influence sur les théories du
développement au cours de la derniére décennie. Depuis lors, les élites non occiden-
tales sont en quéte d’une nouvelle identité et de leur différence.

Ainsi, au processus de mondialisation en cours, qui tend 4 uniformiser et a
faire converger les modes de vie, répond un contre-mouvement de réaffirmation des
identités. Celui-ci s’appuie sur les rapports de loyauté primordiaux que sont par
exemple les racines culturelles, I’ethnicité et les liens affectifs au sein des commu-
nautés locales. La revendication ethnoculturelle s’est étendue dans le monde entier
au cours des deux derniéres décennies'. Mais, pour bien comprendre cette poussée,
il convient de souligner qu’on ne peut en réduire la dynamique a une forme de résis-
tance culturelle a occidentalisation. Avec ’effondrement de ’URSS, dernier
empire colonial de ce siécle, a éclaté la tempéte ethnoculturelle qui couvait. Des ten-
sions du méme genre résultant de la diversité se font sentir dans les Etats plurieth-
niques et multiculturels d’Asie (Sri Lanka, Pakistan, Inde et Bangladesh) et d’Europe
(Espagne, Italie et Belgique). Il est intéressant de noter que, pour la population du
Timor, I’« indonésianisation » est peut-étre plus inquiétante que ’américanisation,
tout comme la « japonisation » peut ’étre pour les Coréens, I’« indianisation » pour
les Sri-Lankais et la « vietnamisation » pour les Cambodgiens!'. Méme aux Etats-
Unis, le creuset américain s’est montré récemment incapable de contenir ’explosion
de P’ethnicité et du multiculturalisme. Dans I’ex-Yougoslavie, en Somalie et au
Rwanda, le conflit ethnique qui en a résulté a conduit au génocide.

L’'évolution des études sur le développement

Le cours des événements a toujours influé sur la réflexion qu’inspire le développe-
ment. Cette réflexion est en outre toujours peinte et mise en perspective par la gamme
des idéologies en présence et par les orientations dominantes du moment. Les fac-
teurs les plus importants sont, entre autres : les changements imprévus dans le
contexte géopolitique ; un recentrage de la stratégie mise en ceuvre par les princi-
paux acteurs sur la scéne mondiale ; les glissements conceptuels dans les disciplines
méres (économie, sociologie et sciences politiques) ; Papparition enfin, et surtout,
d’une conscience historique nouvelle. Les modéles proposés par les différentes écoles
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ont été successivement redéfinis soit pour les adapter en fonction des besoins nou-
veaux de la gouvernance au niveau mondial, soit pour répondre aux critiques de
leurs détracteurs. Les nouvelles thématiques voyaient le jour non seulement dans les
institutions universitaires, mais aussi, de plus en plus, dans les milieux politiques,
les organisations nationales et internationales, les forums rassemblant des respon-
sables de la gestion mondiale, les organisations religieuses et d’autres organisations
non gouvernementales. Dans certains cas, un nouveau théme était ajouté au pro-
gramme, parfois pour reprendre un slogan retentissant lancé par un mouvement
révolutionnaire musclé. En outre, a c6té du principal courant de pensée, un certain
nombre de chercheurs avaient choisi une voie a I’abri des idéologies qui faussent le
raisonnement et loin des modes éphémeéres. La portée concréte du message de ces
indépendants, ou I'impact qu’il a eu sur ’élaboration des politiques ont cependant
été limités vu que dans bien des cas les chercheurs en question ont été marginalisés
par les défenseurs des idéologies classiques. Au cours des années 80, période de remi-
se en question, plusieurs auteurs ont procédé a une évaluation méthodologique des
différentes écoles de pensée et souligné la nature circonstancielle des études sur le
développement et leur centrage sur les problémes®. Vu sous cet angle, ce domaine
d’étude a été plus suiviste qu’avant-gardiste.

1. Au début de Papres-guerre, la réflexion sur le développement et la pratique
dans ce domaine ont été marquées par une propension ouverte a privilégier les
industries et les zones urbaines. Sous I’effet de la révolution cubaine et de la
theése maoiste selon laquelle des mouvements paysans bien organisés peuvent
déclencher une révolution, les paradigmes ont évolué, et on a commencé a
mettre davantage [’accent sur une approche centrée sur les besoins fonda-
mentaux et des mesures visant 4 mettre en ceuvre la réforme agraire et A encou-
rager le développement rural. Les chocs pétroliers spectaculaires orchestrés
par I’OPEP ont incité le Groupe des 77 a lancer une initiative du tiers monde
promettant un « nouvel ordre économique international ». Vers le milieu des
années 60, la « nouvelle gauche » avait épousé la cause des mouvements de
libération du tiers monde et produit d’abondantes études marxistes de nature
réactionnelle — et non pas novatrice — qui n’ont eu a peu prés aucun impact
sur le plan pratique. L’un des changements les plus significatifs du modeéle s’est
traduit par la remise en question politique de la perspective macroéconomique
interventionniste, au profit d’un soutien idéologique a I’introduction des méca-
nismes du marché a I’échelle mondiale. Alors que les modeles nationalistes de
développement appliqués dans les années 60 avaient étayé la réflexion de ’éco-
le de la dépendance et des écoles marxistes, qui pronaient le relichement des
liens et ’autonomie, le systéme actuel de libre marché est un puissant facteur
d’intégration mondiale. En témoigne le fait que non seulement ’ex-Union sovié-
tique, mais aussi la Chine ont amorcé un processus de « resserrement des
liens ».

Leffondrement du COMECON et la découverte des faiblesses réelles de
la planification centralisée et de son idéologie ont discrédité les stratégies socia-
listes de développement. La libéralisation a déchainé des forces puissantes sur
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tous les marchés du monde, particuliérement en Asie de I’Est. Les ambitieux
projets de réforme et le développement piloté par les gouvernements ont cessé
d’inspirer confiance. Les décideurs et les théoriciens s’intéressent désormais
aux moyens d’améliorer P’efficacité des gouvernements et de leurs institutions
politiques.

Le réveil du mouvement néolibéral dans les années 80 a fait revenir au
premier plan le débat sur le role de I’Etat. Aprés plus d’un quart de siécle d’in-
tervention et de planification actives des pouvoirs publics, le néolibéralisme a
redécouvert I’idée, formulée a la fin du XvIr siécle, d’une société civile libé-
rale considérée comme une réalité autonome obéissant a ses propres lois et
mécanismes d’instabilité. Mais, sous I’effet de I’esprit du temps, il a introduit
également des idéologies nouvelles, des courants de pensée et des pratiques ins-
pirés par le succes de I’école de Chicago et de la théorie des « choix publics »,
le triomphe des Ordo-liberalen en Allemagne et la montée de la nouvelle droi-
te dans plusieurs démocraties occidentales. Ces courants du néolibéralisme
recherchent, a leur maniére, une forme de politique « au-dela de I’Etat » en
introduisant des techniques susceptibles de faire accéder la société civile et ’éco-
nomie i une autonomie, une responsabilisation et une émancipation plus
grandes, en particulier pour les populations et les organismes éloignés du centre.
1ls préconisent les voies et instruments propres a assurer la compétitivité en
optimisant des relations de marché et des comportements qui conduiront non
seulement 4 une moindre intervention des pouvoirs publics, mais aussi a une
forme de gouvernement plus rationnelle. Dans cette perspective, le bon fonc-
tionnement du marché dépend d’un certain nombre de conditions politiques,
juridiques et institutionnelles qui doivent étre créées par un gouvernement res-
ponsable. Certains économistes libéraux de I’école de Chicago sont allés jus-
qu’a préconiser I’extension du principe de rationalité économique a toutes les
institutions de la société et au comportement humain en général. La volte-face
néolibérale du centre a été ressentie comme un choc par la périphérie. Les ins-
titutions de Bretton Woods, a savoir la Banque mondiale et le Fonds moné-
taire international, ont tiré les lecons qui s’imposaient et ont lancé leurs désor-
mais célébres programmes d’ajustement structurel et de bonne gouvernance.

Les miracles obtenus en Asie de ’Est ont suscité une nouvelle vague de
thématisations portant sur les mérites respectifs du libre jeu des marchés et de
Pinterventionnisme. Au cours de ces polémiques abstraites sur la ligne de condui-
te la plus prometteuse, les politologues ont imaginé un nouveau concept, celui
de « I’Etat développementiel ». Mais la crise asiatique de 1997 a engendré un
nouveau théme, celui du « capitalisme de copinage », qui fait référence a la
dissonance qui régne en Asie® entre la bureaucratie publique et le secteur privé.

Le recul économique observable en Afrique subsaharienne, surtout depuis
les années 80, a suscité une foule d’études sur le role négatif de I’Etat. Leurs
auteurs qualifiaient I’Etat africain postcolonial de divers adjectifs peu flatteurs :
prédateur, profiteur, patrimonial, clientéliste, etc. Au début des années 90, sous
I'impulsion de I’Afrostroika, apparurent de nouveaux thémes tels que la démo-
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cratisation, la bonne gouvernance et la société civile. La thématique de la
« bonne gouvernance » et le modeéle récent de démocratie de marché caracté-
risent ’apres-guerre froide. Ces nouveaux thémes ont été accueillis avec enthou-
siasme par les donateurs occidentaux, les bailleurs de fonds multilatéraux, plus
particulierement la Banque mondiale, et par les ONG™.

L’analyse des études sur le développement parues au cours des cinquan-

te derniéres années permet de constater que de nouvelles dimensions ont été
successivement ajoutées aux premiers modeles étroits, A savoir les dimensions
religieuse, éthique, culturelle et ethnique’. Les préoccupations écologiques
gagnant du terrain, la notion de développement « durable » y ajoute encore
une autre dimension. Le sujet lui-méme ainsi que la structure de la réflexion
qui inspire les études consacrées au développement évoluent donc eux-mémes
en permanence.
A Porigine, la thématisation était limitée aux théories du développement axées
sur le tiers monde. Le début de I’aprés-guerre s’était caractérisé par un concours
particulier de circonstances historiques (bipolarité géopolitique, conflit idéo-
logique et désagrégation du systéme colonial sous Ieffet de la seconde guerre
mondiale), qui avait favorisé I'apparition d’un domaine autonome d’études sur
le développement. Un groupe de théoriciens et d’experts techniques travaillant
pour divers organismes nationaux et internationaux était convaincu qu’un
effort concerté de recherche et d’élaboration de politiques, au sein d’une dis-
cipline spécifique, était indispensable compte tenu de 'urgence des probléemes
de développement. Maintenant qu’il n’y a plus de « deuxiéme monde » et que
le paradigme néolibéral a remplacé I’interventionnisme du début de I’apres-
guerre, la nécessité d’une discipline autonome est remise en question. Du point
de vue de la méthodologie, ainsi que des orientations théoriques, les études sur
le développement ont eu tendance a revenir dans le giron de leurs disciplines
meéres, I’économie et la sociologie. Avec le renouveau de ’économie néoclas-
sique et du conservatisme politique, et la réaffirmation de leurs prétentions uni-
versalistes qui en a résulté, la thématisation sur les « cas particuliers » a perdu
de son attrait.

En raison des changements géopolitiques (fin de la bipolarité, propaga-
tion de I’économie de marché dans le monde entier et hétérogénéité croissan-
te des pays du tiers monde), la réflexion sur le développement risque de perdre
son ancrage initial dans I’étude des pays en développement. De fait, certains
des théoriciens actuels du développement tentent d’adopter une perspective
mondiale. De nouvelles problématiques, telles que la transition dans ’ancien
bloc communiste, le déplacement des opportunités économiques vers les poles
de croissance d’Asie et, surtout, les difficultés croissantes rencontrées par les
grands pays occidentaux, enrichissent le domaine étudié de nouvelles voies de
recherche qui devraient conduire 4 une étude intéressante de la société mon-
diale ou de la mondialisation. Le terme de mondialisation, aujourd’hui a la
mode, désigne la mise en place a ’échelle planétaire de réseaux d’entreprises
industrielles, d’intermédiaires financiers, de marchés et, par-dessus tout, d’in-
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dustries culturelles et de médias occidentaux. Son élément moteur est I'idéo-
logie néolibérale qui, depuis les années 80, semble avoir conquis le monde. Le
néolibéralisme prone un mode de gouvernement peu coliteux, ou minimal, et
des institutions congues pour créer les conditions qui assureront des perfor-
mances économiques optimales. Dans cette stratégie d’entreprise, le marché
constitue I’institution centrale. Aujourd’hui, la nouvelle rhétorique de la mon-
dialisation se pose en substitut au développement. Il me semble toutefois que
les études sur le développement ou I’analyse de cas particuliers et régionaux
garderont de Pintérét. Pour relever le défi, il faut insuffler un nouvel esprit a
cette approche. Les orientations récentes de ’économie institutionnelle et les
études comparées des systémes économiques pourront aider a renouveler les
théories du développement.

A I'exception de quelques historiens, les premiers théoriciens ne s’intéressaient
pas a lhistoire des deux pays non occidentaux tard venus au développement,
A savoir la Russie et le Japon®. A partir de la seconde moitié des années 80,
lorsque 1’échec de ’'Union soviétique et des pays d’Europe centrale est devenu
manifeste, la stratégie socialiste de développement planifiée par I’Etat ne pré-
sentait plus guére d’intérét, sauf comme modele a contrario. A l'inverse, le déve-
loppement du Japon constituait un exemple plus intéressant. En raison de sa
réussite industrielle, ce pays représentait pour les gestionnaires et les chercheurs
des pays en développement, ainsi que des principaux pays occidentaux, un
exemple instructif dont ils pouvaient tirer des legons. Dans les années 80, il est
devenu a la mode de suivre ’exemple japonais. Avant la crise financiére qui a
frappé la région, la stratégie des fameux dragons et tigres d’Asie de ’Est était
présentée comme la recette de développement la plus prometteuse.

Le développement économique, et plus particuliérement le développement
de l'industrie, est par essence un processus de restructuration et de renforce-
ment flexibles des activités tendant 4 un accroissement de la valeur ajoutée. Le
modele général de transformation entraine une restructuration des secteurs ;
ainsi le secteur primaire (surtout ’agriculture) céde la place aux industries
manufacturiéres et, dans une phase ultérieure, se tertiarise. Une fois les retar-
dataires entrés dans la phase d’industrialisation, la stratégie optimale consiste
en une restructuration permanente du secteur industriel proprement dit : les
industries légéres peu productives, a forte intensité de main-d’ceuvre et a faible
intensité technologique, deviennent des industries fondées sur le savoir trés
productives et A forte intensité technologique. En bref, une restructuration réus-
sie de I’industrie consiste en une revalorisation flexible des activités, qui de
faible valeur ajoutée deviennent des activités a forte valeur ajoutée. Le Japon
a été le premier des pays en question a réussir brillamment cette transforma-
tion". La restructuration et la revalorisation peuvent étre accélérées par des
stratégies avisées ou au contraire échouer si ces stratégies s’avérent mauvaises.
Les décideurs doivent nécessairement choisir entre les options suivantes : inter-
vention de I’Etat ou libre jeu du marché ; stratégies tournées vers I’extérieur
ou tournées vers l’intérieur ; croissance stimulée par les investissements ou sti-
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mulée par les exportations. Dans le climat qui régnait au début de I’aprés-guer-
re, les stratégies conduites par ’Etat, tournées vers I'intérieur et stimulées par
les investissements, ont eu la préférence. L’approche néolibérale, qui a fait son
apparition au début des années 80, privilégie le jeu des mécanismes du marché
couplé a une croissance tournée vers I’extérieur et stimulée par les exporta-
tions. A partir du milieu des années 80, le processus d’accumulation écono-
mique s’est sensiblement déplacé. Les succés économiques et culturels de I’ Asie
de I’Est ont défié le monopole occidental de la modernité. Une modernité non
occidentale, la modernité asiatique, s’est imposée comme une autre voie pro-
metteuse. La récente crise asiatique aggravée par la spéculation financiére a
terni ce modele, dont les principaux éléments restent cependant en place. Nous
sommes a une nouvelle période charniére de I’histoire : la bipolarité idéolo-
gique n’existe plus et de nouvelles « lignes de partage culturelles » se dessinent.
Maintenant que nous avons assisté aux transformations géopolitiques et a la
transition idéologique des années 90, nous sommes mieux en mesure d’évaluer
la pensée sur le développement et les pratiques dans ce domaine au cours des
cinquante derniéres années. Dans les années 50, Pécole de la modernisation a
adhéré avec enthousiasme a la thése de Weber sur le caractére unique de la
rationalité occidentale. Ses partisans ont de ce fait, a I'instar de Weber, mini-
misé Iimportance de la dynamique sociale, culturelle et économique dans les
civilisations non occidentales. Les modernistes ont affirmé que la rationalité
occidentale constituait un modele universel. Cette affirmation a marginalisé
toutes les autres cultures et identités qui ont été jugées non rationnelles, parti-
cularistes et arriérées. Pour maintenir les rapports de force que masquait le dis-
cours moderniste, les théoriciens de la modernisation se sont employés avec
beaucoup d’énergie a encourager les postcoloniaux et « autres sous-dévelop-
pés » a intérioriser ces projections. Mais, a la fin des années 70, la situation
géopolitique et les jugements de valeur sur cette situation ont entrainé un chan-
gement. Dans les modéles précédents, la modernisation était concue comme le
remplacement délibéré d’un systeme autochtone par un systéme occidental
importé. Dans certains cas, le modéle occidental était imposé au prix de cofits
sociaux et culturels considérables. Cependant, a la fin des années 70, cette
conception a commencé a changer. La perte de prestige de I’Occident 2 la suite
de la débacle du Viet Nam, « épreuve de force » en Iran et I’essor spectacu-
laire du Japon ont été suivis d’un net mouvement vers d’autres thématisations.
Le développement a été progressivement envisagé dans une perspective plus
large et les chercheurs appartenant & des cultures non occidentales ont repris
en cheeur le refrain. Depuis lors, un nombre croissant de spécialistes des sciences
sociales s’intéressent davantage tant aux valeurs culturelles, éthiques et reli-
gieuses qui influent sur le développement qu’aux problémes méthodologiques®.

Les bouleversements géopolitiques des années 90 ont modifié I’équilibre des pou-
voirs dans le monde et accentué les évolutions structurelles déja en cours qui dimi-
nuaient I'influence des gouvernements au profit de celle des marchés, stimulant enco-
re le processus de mondialisation. La montée en puissance de I’Asie de I’Est et la
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place de plus en plus importante des économies de cette région sur les marchés mon-
diaux, dans les organisations internationales et sur la scéne politique mondiale ont
réduit Pimportance économique relative des relations transatlantiques. C’est la un
signe avant-coureur de la fin de la prépondérance traditionnelle de I’Atlantique. A
’avenir, la vision du monde axée sur cette région sera remise en question par une
nouvelle réalité géopolitique. Des géants tels que la Chine et I'Inde sont en plein
essor économique, et en Amérique latine un colosse comme le Brésil est en train de
renforcer sa puissance économique.

Nous traversons une période de changements trés importants. Dans le monde
d’aujourd’hui, les objectifs du développement et les moyens permettant de les atteindre
sont de plus en plus redéfinis et fixés conjointement par des acteurs et des groupes
appartenant 3 des cultures extérieures au monde occidental. La renaissance de la
culture islamique, le mouvement populaire issu des communautés chrétiennes en
Amérique latine, la résurgence du conflit culturel entre les slavophiles anti-occiden-
taux (narodniki) et les pro-occidentaux (zapadniki) en Russie, le mouvement mes-
sianique en Afrique, ainsi que le discours retentissant du Japon, de Singapour et de
la Malaisie sur la « modernité asiatique » montrent bien le désenchantement gran-
dissant que suscitent les idéologies laiques et matérialistes du développement. Les
exigences culturelles et ethniques se trouvent renforcées par un sentiment renou-
velé des liens de loyauté fondamentaux. L’imagerie cosmopolite qui s’attache au
processus de mondialisation et de sécularisation observé ces derniéres années sem-
blant incapable de répondre a ces besoins, de nouveaux changements sont en vue”.

Une politique identitaire postmoderne

Lorsque I’expression « postmodernisme » est apparue il y a une vingtaine d’an-
nées, elle a d’abord été associée aux tendances observées dans le domaine des arts.
Puis, peu a peu, le terme s’est étendu a d’autres spheéres culturelles, avec des sous-
produits dans ’idéologie, la philosophie, la sociologie, I’économie et les sciences
politiques. Le modernisme avait posé comme postulat que la science et la raison
pouvaient résoudre tous nos problémes. Il prétendait que la raison, le savoir scien-
tifique et les technologies étaient en mesure de faire régner ’harmonie malgré la
diversité de ’humanité. D’apres le paradigme de la modernité, les aspects sociaux,
politiques et économiques de la vie pouvaient étre presque entiérement rationali-
sés et gérés. Notre existence était donc organisée, planifiée, dirigée et administrée
par des « syst¢émes mondialisateurs ». Le postmodernisme est un rejet culturel de
ce paradigme.

La pensée postmoderniste est défendue par un groupe éclectique de philosophes
et d’auteurs, dont les plus influents sont Umberto Eco, David Harvey, Thomas Kuhn,
Larry Laudan, Jean-Frangois Lyotard, Edgar Morin, Richard Rorty, Stephen Toulmin
et Wolfgang Welsch?. Lyotard s’est fait un nom en soutenant qu’une modernité tar-
dive engendre une méfiance généralisée a I’égard des nobles discours sur la raison
et le progrés ; mais ce n’est la que le coté négatif de la question. Les mots clés du
discours postmoderniste sont I’identité, la différence, les liens de loyauté fonda-
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mentaux et la multiplicité des perspectives. Le postmodernisme a une profonde aver-
sion pour tout projet de portée mondiale ou revendication cosmopolite s’appuyant
uniquement sur la technologie, la science et la raison. Ses détracteurs y voient un
relativisme culturel, alors que les postmodernistes eux-mémes considérent qu’ils sont
a la recherche de nouvelles sources et de nouveaux vecteurs de signification. De nou-
veaux adeptes issus des rangs de la gauche qui se sont livrés a une critique radica-
le, a une déconstruction, pour utiliser leur propre vocabulaire, des discours ambi-
tieux de la période des Lumiéres, marxisme compris, donnérent une forte impulsion
au mouvement initial. A la différence des tenants de ces théories explicatives gran-
dioses, les chercheurs en sciences sociales « postmodernes » étudient et expliquent
la dynamique du développement sous I’angle de ’histoire, des institutions et de la
culture.

Dans les Etats-nations pluriculturels du monde, le temps n’est plus au ren-
forcement intense des capacités nationales. L’affirmation des caractéristiques
ethnoculturelles prend une place de plus en plus importante. Dans les pays ot I'idéo-
logie marxiste s’était imposée, la théorie des conflits de classe n’a pas résisté a I’as-
saut des politiques culturelles. L’ impact redécouvert des sphéres culturelles et reli-
gieuses contredit de fagon saisissante la thése de la convergence. Les partisans de
cette derniére, dont le maitre mot est la mondialisation, soutiennent que la spheére
des valeurs est complétement assimilée aux besoins du marché. En revanche, la doc-
trine postmoderne a abouti a4 une déconstruction de cette version occidentale du
déterminisme économique, ainsi que de ’idéologie de classe du marxisme. La
réflexion sur le développement connait actuellement un renouveau qui conduit a
un élargissement des perspectives, et on attend d’elle une réaction face a la coexis-
tence paradoxale des deux tendances contradictoires que sont la mondialisation et
’hétérogénéité. Etant donné que le postmodernisme reconnait et respecte ’au-
thenticité et la différence des « autres acteurs » non occidentaux, la décolonisation
culturelle proposée devrait influer sur la méthodologie des études consacrées au
développement.

Pour comprendre que nous glissons vers une ére nouvelle, point n’est besoin
d’adhérer a la pensée postmoderniste. Les peuples de la Terre n’ont pas attendu,
pour se mettre en mouvement, 'inspiration du mouvement postmoderniste. Les étres
humains ont été en tout temps des acteurs de I'histoire qui créent des valeurs. C’est
de leur force innée et de leur dialectique inhérente de prospérité que ’affirmation
des religions et des cultures tire sa force. Dans une grande partie du monde en déve-
loppement, ’attrait des valeurs qu’elles incarnent s’est renforcé.

Dans de nombreux pays en développement, les églises et les mouvements reli-
gieux se sont lancés dans I’action en faveur du développement au travers d’un impres-
sionnant réseau d’ONG qui a leur tour leur impriment la marque de mouvements
populaires de type associatif. Dans les pays chrétiens, autant que dans les pays isla-
miques, les mouvements d’inspiration religieuse luttent contre les effets néfastes de
la modernisation qui a failli 4 sa promesse d’émancipation et de libération de
I’homme. D’aprés Gilles Kepel, qui a étudié le renouveau islamique, on en est venu
a considérer cette situation comme la revanche de Dieu?'. Par leur dynamisme, la
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culture et la religion ont brisé, alors qu’on ne s’y attendait pas, le « carcan » de la
modernité et amorcé un processus d’indigénisation. Des forces historiques qui avaient
été marginalisées ou contenues par le poids mort de la modernité reviennent sur le
devant de la scéne.

L’affirmation de l'identité culturelle
ou « le meilleur des mondes »

Depuis la fin des années 80, beaucoup d’entre nous ont le sentiment de traverser
une période de changement historique, de rupture de I’expérience collective dans
plusieurs régions du monde. Le changement n’est pas aussi manifeste dans le domai-
ne matériel ; il revét davantage la forme d’une nouvelle perspective historique,
d’une nouvelle prise de conscience collective. C’est le résultat d’une « nouvelle
facon de voir » le monde et d’une nouvelle interprétation de la réalité sociale. Un
changement notable dans la conscience historique contemporaine est le renouveau
et, dans bien des cas, la réaffirmation des liens ethnoculturels et locaux. Les grands
discours idéologiques s’essoufflent et la mondialisation pose de nouveaux défis.
Le socialisme radical a été la premiére victime de cette transition idéologique dans
les couches les plus profondes de la société mondiale. Aujourd’hui, nous assistons
a un nouveau paradoxe, puisque la mondialisation économique ainsi que P’uni-
formisation et la convergence au niveau mondial sont contenues par une vague de
revendication des identités ethnoculturelles. Je défends depuis longtemps I’idée
que les cultures et leurs construits sociaux ont, autant que le déterminisme tech-
nologique et économique, toujours un impact considérable sur la dynamique du
développement. De nos jours, les cultures inspirent et orientent le cours des évé-
nements de maniére imprévisible?. En réaction aux prétentions cosmopolites des
superpuissances et a la mondialisation économique, on voit se dessiner un puis-
sant mouvement d’indigénisation culturelle, d’affirmation de I’identité ethnique
et de régionalisme.

Dans une série d’essais qui donnent a penser, le politologue américain Samuel
Huntington annonce pour bientdt un affrontement mondial entre 'Ouest et les pays
non occidentaux, un choc des civilisations®. Dans sa vision géopolitique du monde,
il prédit la formation d’un « axe confucéen-islamique qui s’est fait jour pour défier
les intéréts, les valeurs et la puissance de I’Occident ». Cette facon qu’a, en matiére
de sciences politiques, un célébre ancien combattant de la guerre froide (un faucon)
de substituer a la mentalité de cette époque, marquée par ’idéologie, une mentali-
té marquée par I’antagonisme culturel traduit bien le besoin fondamental de Pélite
américaine et du public éclairé auquel elle s’adresse de se polariser sur un ennemi
extérieur. D’une certaine maniére, en prédisant le passage d’un conflit idéologique
avec I"Union soviétique 4 un choc de civilisations, il pousse un cri de guerre destiné
a avertir ’élite américaine des nouvelles questions que souléve I’affirmation crois-
sante de leur identité par les non Occidentaux. Sa thése est un moyen détourné de
contenir les conflits latents qu’engendre le contexte pluriculturel et pluriethnique
des Etats-Unis.
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L’expansion a I’échelle mondiale des structures de production et des marchés
crée de nouvelles ouvertures. Mais, en raison de la concurrence qu’elle entraine, la
mondialisation économique paralyse également les populations et les régions qui ne
peuvent soutenir la concurrence, et provoque du méme coup un chémage structu-
rel. La revendication des identités ethnoculturelles et régionales a laquelle on assis-
te dans plusieurs régions du monde est donc une réaction face aux difficultés créées
par la concurrence au niveau mondial. C’est une réaction culturelle contre la pré-
tention du systéme mondial a organiser, conduire et gérer nos existences. D’une cer-
taine maniére, le réveil ethnique et culturel est un nouveau moyen d’action et offre
la possibilité de résoudre la crise identitaire provoquée par la mondialisation. Les
différents peuples du monde affirment de plus en plus fort leur identité culturelle,
ainsi que leurs aspirations sociopolitiques pour le développement futur. Par voie de
conséquence, le nouvel ordre mondial sera davantage pluraliste et cette évolution
posera de nouveaux défis. Dans un monde ot les nations et les peuples sont de plus
en plus interdépendants, une plus grande solidarité, dans le respect des différences
culturelles, semble étre le chemin le plus siir vers un développement harmonieux et
pacifique.

L’histoire n’a pas de fin

Au cours des années 90, le triomphe idéologique des démocraties occidentales de
marché est devenu un théme dominant. Dans le nouveau contexte géopolitique, les
abus de pouvoir et la mauvaise gestion économique pratiqués dans les Etats post-
coloniaux d’Afrique ont commencé a étre considérés sous un jour nouveau. Les
milieux occidentaux qui sont influents dans le domaine de I’aide (la société civile
américaine et européenne, ainsi que ses ONG) imputent ce déclin généralisé a la
mauvaise gestion de ces régimes autoritaires. Pour inverser la tendance face au clien-
télisme et aux pratiques prédatrices des dirigeants en cause, ils ont préconisé la démo-
cratisation et la réforme économique. Ce changement de paradigme politique a
déclenché une avalanche de travaux portant sur le role de I’Etat et le pluralisme poli-
tique comme condition préalable a une croissance soutenue.

En contraste avec ce sombre tableau du bourbier africain se dressaient les dra-
gons et les tigres d’Asie de I’Est. On les saluait comme les champions du dévelop-
pement, et la restructuration autant que la revalorisation énergiques de leurs indus-
tries en vue de les orienter vers des activités 4 plus forte valeur ajoutée ont été
considérées comme un modéle pour le reste des pays en développement. En outre,
la réflexion sur les performances records des pays d’Asie de I’Est a abouti a 1’éla-
boration d’un nouveau modéle décrit par une métaphore originale, le paradigme du
vol des oies sauvages®. Mais, a 'automne 1997, il est apparu que les oies sauvages
asiatiques avaient été intoxiquées par des bulles spéculatives et que leur trajectoire
en était affectée. Il faut s’attendre a ce que ’essor et la chute de ces oies aboutissent
a un nouveau cycle de thématisations. La dialectique du développement engendrant
une dynamique perpétuelle, histoire n’a pas de fin. L’histoire des idées non plus.
L’une et autre connaissent I’éternelle jeunesse.
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1995.

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



DOSSIER

EDUCATION,
PAUVRET
ET INEGALITES

['TIN



LES CHANCES DES PAUVRES

EN MATIERE D’EDUCATION

A LA FIN DU XX¢ SIECLE

Fernando Reimers

Tous les hommes naissent égaux : ¢’est 13 une idée ancienne de Ihistoire de la pen-
sée'. Elle a inspiré des mouvements religieux et sociaux, des révolutions, et les peuples
ont essayé de s’organiser pour offrir au plus grand nombre le maximum de possi-
bilités de mener une vie conforme au principe du droit universel a la dignité. Au fil
du temps, les sociétés ont réagi de maintes fagons a ce principe séculaire d’une éga-
lité fondamentale entre les hommes. La question capitale qui se pose est celle de
savoir quel est le degré de disparité acceptable en ce qui concerne I'attribution des
ressources disponibles a chaque membre de la société et quels sont les moyens de
redresser les inégalités en matiére de condition sociale, de richesse, de pouvoir ou
de prestige. L’idée que nul ne doit vivre dans des conditions telles qu’elles entravent
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I’épanouissement de toutes ses potentialités est relativement récente dans I’histoire
de la civilisation occidentale. La Déclaration universelle des droits de ’homme, pro-
mulguée en 1948, a marqué un jalon important sur la voie qui a conduit a un consen-
sus mondial sur les conditions de vie dont chacun doit pouvoir jouir pour préserver
son humanité fondamentale. Or, le droit 4 I’éducation est I’'un de ceux qui figurent
dans cette Déclaration.

Depuis 1948, la lutte pour les droits de ’homme a été couronnée de nombreux
succes. L’éducation, reconnue comme I’un des droits fondamentaux de ’homme,
s’est beaucoup développée et cette expansion est a inscrire au nombre des acquis
sociaux du Xx° siécle?. La notion d’instruction universelle n’est pas neuve. On peut
la faire remonter pour le moins 4 la création de I’Etat prussien, au milieu du xvur
siecle’. Au xix, plusieurs Etats modernes ont adopté des lois rendant ’enseignement
primaire obligatoire.

Aux Erats-Unis d’Amérique, Horace Mann, qui a défendu le principe de I« école
pour tous », a soutenu au XIx* siécle que I’éducation pouvait étre le « grand facteur
d’égalisation [...] le balancier de tout ’appareil social *».

Dans tous les pays, c’est au cours de ces cent derniéres années que 1’accés a
tous les degrés de I’enseignement s’est le plus élargi. Dans la conscience collective,
cette possibilité de s’instruire a donc trés souvent finie par étre pergue vers le milieu
de ce siécle a la fois comme un droit fondamental de ’homme et comme une voie
d’acces a la promotion sociale. Dans les sociétés qui valorisent le mérite, le prestige
social tient de plus en plus au niveau d’études atteint. En outre, le lien qui existe
entre les gains et le niveau d’instruction est amplement prouvé dans le monde entier.
L’éducation est la variable qui permet le mieux de prévoir quelles seront les chances
d’un individu dans la vie’.

Les raisons pour lesquelles ’éducation a tant d’importance pour la réduction
de la pauvreté sont diverses. Premiérement, les compétences cognitives, ’apprentis-
sage de la vie en société et les titres que I’on peut acquérir a I’école élargissent les
choix qui s’offrent a I'individu. Il a des chances accrues de devenir plus efficace et
d’obtenir un emploi mieux payé, d’adopter des habitudes qui amélioreront son état
de santé et de voir son niveau d’instruction influer effectivement sur le nombre d’en-
fants qu’il mettra au monde.

A Pévidence, on ne peut atténuer la pauvreté et les inégalités en se contentant
d’intervenir dans le domaine de ’éducation. Un niveau plus élevé de formation ne
crée pas en lui-méme des emplois convenablement rémunérés. Ceux-ci résultent des
choix d’un pays face aux possibilités et aux contraintes liées a son intégration a ’éco-
nomie internationale. La « qualité » de la croissance est le mot clé, car tous les types
de croissance n’ont pas la méme incidence sur ’emploi et les salaires. Il y a cepen-
dant des mécanismes interactifs qui expliquent ’influence de ces options écono-
miques sur la pauvreté dans les cas ou intervient le niveau d’instruction de la main-
d’ceuvre.

L’atténuation de la pauvreté et 'amélioration de la répartition des revenus
découlent de processus socio-économiques aux multiples facettes. L’accroissement
de la productivité économique est un facteur important pour la réduction de la pau-
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vreté, car il se traduit par une hausse du revenu moyen par habitant et, par consé-
quent, par une élévation du niveau de vie de toute la population, y compris des
couches défavorisées de la société. La croissance et d’autres phénomenes liés a la
progression du revenu national, tels que I'urbanisation, le développement des infra-
structures de base et la diminution des taux de fécondité, ont pour effet d’augmen-
ter le revenu de beaucoup de familles — d’ou une baisse du pourcentage de gens
pauvres.

Au cours des années 80, la crise de la dette extérieure et la récession mon-
diale ont ralenti la croissance économique dans beaucoup de pays. Elles ont dégra-
dé les conditions de vie d’une partie importante des populations pauvres ; dans cer-
tains pays et dans certaines régions, elles ont accru le pourcentage des gens pauvres.
Par exemple, en Amérique latine, le pourcentage des ménages pauvres est passé de
35 % en 1980 a 41 % en 1990. Dans les années 90, la restructuration économique
des pays a conduit a une intégration plus poussée dans les processus de la mondiali-
sation. Or, cette mondialisation pose des problémes particuliers en ce qui
concerne la pauvreté et 'inégalité. En effet, elle favorise de maniére disproportion-
née les personnes les plus instruites — d’oli une accentuation des inégalités qui décou-
lent déja du fait que certains sont plus doués pour les études que d’autres. Il est donc
de plus en plus clair que la croissance a elle seule risque de ne pas servir A grand-chose
pour réduire la pauvreté. Par exemple, I’ Argentine a connu des taux de croissance
remarquables entre 1990 et 1997 (4,6 % par habitant en termes réels et par année) ;
cependant, la pauvreté n’y a baissé que de 3 % (de 16 a 13 %) et le chomage appa-
rent plus que doublé (de 7,4 % a 14,9 %), bien que la croissance économique se soit
accompagnée de la création de centaines de milliers d’emplois et de hausses de salaires
en termes réels. Le Brésil, pour sa part, avec des taux de croissance représentant la
moitié de ceux de I’Argentine (2 % par an) a vu baisser de 6 % sa pauvreté®.

Dong, la croissance économique n’a pas suffi en elle-méme a réduire sensible-
ment la pauvreté ces dix derniéres années et, dans des pays tels que I’Argentine, le
chomage peut s’aggraver alors méme que la croissance crée de nouveaux emplois :
comment expliquer ce paradoxe ? L’une des explications possibles, c’est que, par
suite des changements opérés a 'occasion de la derniére vague de réformes écono-
miques dans les pays ou la croissance a repris, celle-ci est trés liée a 'insertion dans
’économie mondiale. Elle offre le plus souvent des débouchés dans les secteurs de
pointe. Par exemple, en Amérique latine, du fait de 'intégration des pays a I’éco-
nomie mondiale, la qualité de la main-d’ceuvre (en d’autres termes, I’éducation)
devient un investissement plus rentable. Ainsi, le taux interne de rentabilité de ’en-
seignement supérieur a augmenté pour passer en Argentine de 16,5 % en 1986 a
26 % en 1994 ; au Brésil, de 19 % en 1979 2 23 % en 1995 ; au Mexique, de 10 %
en 1984 2 20 % en 1994. Les personnes peu qualifiées ont moins de chances de trou-
ver des emplois dans des secteurs de pointe et par conséquent de bénéficier réelle-
ment d’une croissance économique fondée sur le savoir. En outre, ce sont les per-
sonnes les plus qualifiées qui s’en sortent le mieux dans les périodes de restructuration
économique, d’élimination de certaines branches d’activité et de bouleversements
de la main-d’ceuvre’.
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Si PPaccés a Péducation est ce qui permet 4 chacun de mieux comprendre le
monde et de mieux se comprendre lui-méme, et si un bon niveau d’études est 'un
des rares moyens acceptables de se voir conférer privileges sociaux et ressources, il
s’ensuit que ’on devrait offrir a tous les enfants les mémes possibilités de
s’instruire, indépendamment de leur sexe, de leur religion, de leur nationalité ou de
leur origine sociale. On peut également en déduire que I’égalité des chances en
matiére d’éducation est la plus grande priorité de notre temps.

Cependant, la lutte menée depuis la ratification de la Déclaration universelle
des droits de ’homme pour parvenir a instaurer ’égalité des chances en matiére
d’éducation ne peut se prévaloir que d’un bilan mitigé. Il est clair que I’élargisse-
ment de ’accés aux différents niveaux d’enseignement a permis d’intégrer de nou-
veaux groupes sociaux dans le systéme, mais quand on universalise I"accés a un cer-
tain type d’enseignement, celui-ci ne peut plus servir a reproduire la stratification
sociale. Cependant, dans le monde entier, la société est loin d’avoir universalisé ’en-
seignement 2 tous les niveaux. La question clé est donc de savoir qui franchit toutes
les étapes du systéme. Comme le systéme d’éducation sélectionne ceux des éléves
qui passeront aux niveaux supérieurs de Penseignement et que I’accés a ces niveaux
constituera désormais la base de la stratification sociale, on peut dés lors se deman-
der dans quelle mesure cette sélection est fonction du mérite et des efforts des éleves,
ou dans quelle mesure elle refléte les inégalités qui tiennent a leur origine sociale.

Ces questions n’ont rien de neuf. Elles sont au cceur des initiatives prises par
les pouvoirs publics dans plusieurs pays au cours des années 50 et 60 pour réfor-
mer le systéme d’enseignement. Elles occupent également une place centrale dans
les recherches et les théories qui portent sur I’éducation et qui s’inscrivent dans divers
courants de pensée. A cet égard, on peut mentionner entre autres le fonctionnalis-
me structural, la théorie des conflits et la nouvelle sociologie de I’éducation®. Dans
toutes ces tentatives d’interprétation, on essaie de préciser le degré d’autonomie de
’école par rapport a la société, sa fonction de reproduction de la stratification
sociale et les possibilités qu’elle offre de changer les inégalités et les structures sociales.
Tous les ouvrages qui s’inscrivent dans ces courants, et dont les auteurs se propo-
sent d’expliquer la relation qui existe entre I’éducation et les structures sociales,
constituent autant de cadres de travail, mais ils ont été écrits dans des sociétés ou
'universalisation de ’enseignement primaire et 'expansion de I’enseignement secon-
daire avaient été consolidées plusieurs décennies auparavant. Leurs auteurs avaient
certes pour dessein d’élucider le rapport existant entre deux processus dynamiques
(Péducation et la stratification sociale), mais ils ont analysé des systémes d’ensei-
gnement qui faisaient preuve, au moment de la rédaction de leurs ouvrages, de beau-
coup moins de dynamisme pour assurer leur expansion que les systémes d’éduca-
tion des pays en développement au cours de notre siécle.

1l a été difficile jusqu’a présent d’avancer dans la recherche d’une réponse a ces
questions concernant la relation entre changement social et changement en éduca-
tion du fait de leur complexité, et plus difficile encore de rendre les systémes d’en-
seignement plus équitables, car ’éducation est un terrain d’affrontement. Les poli-
tiques de ’éducation sont le reflet de conceptions différentes de ce qui est jugé
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souhaitable dans la vie et traduisent des conflits d’intéréts entre divers groupes. Aprés
la poussée d’équité en matiére d’éducation qui a caractérisé les années 50 et 60, on
a fixé, aux alentours de 1975, une nouvelle série de priorités qui a commencé a
influer, dans le monde entier, sur le discours concernant les politiques de I’éduca-
tion. Le développement individuel ainsi que la compétitivité nationale et mondiale
I’emportaient dorénavant sur Iégalité des chances et devenaient les nouvelles prio-
rités. Dans le domaine de ’enseignement, cette politique s’est traduite par I’insis-
tance mise sur la qualité de ’enseignement plutdt que sur I’accés a ’éducation et sur
la justice sociale. Il se peut que ce déplacement des priorités fasse écho au nouvel
équilibre mondial des forces, imputable au déclin politique et économique des pays
socialistes, a la perte de pouvoir des partis et des mouvements socialistes et libéraux
en Europe, au Japon et aux Etats-Unis, et, plus récemment, 4 la réorientation poli-
tique de la Chine.

La fixation de ces nouvelles priorités a conduit au lancement, au cours de ces
vingt dernieres années, de réformes ayant un double objectif : d’une part, mieux arti-
culer les « produits » du systéme d’enseignement aux besoins de I’économie, et,
d’autre part, rendre la gestion et la prestation des services éducatifs plus efficaces.
Au terme du xx° siécle, le débat sur ’éducation tourne surtout autour des critéres
minimaux de qualité, des méthodes d’évaluation, de la décentralisation et de la ges-
tion du systéme d’enseignement, des chéques pour ’éducation, de la privatisation-
et du type d’éducation qui convient a chaque type d’économie. Bien entendu, le degré
ou les systemes d’enseignement du monde offrent des chances égales a tous les enfants
est un sujet qui occupe également une place dans ce débat. C’est 1 une question sur
laquelle ne cessent de revenir beaucoup de groupes dans diverses sociétés et plusieurs
institutions du systeme des Nations Unies (notamment le Programme des Nations
Unies pour le développement, le Fonds des Nations Unies pour ’enfance et
I"UNESCO). La Conférence mondiale sur I’éducation pour tous, qui s’est tenue a
Jomtien (Thailande), portait en grande partie sur les moyens de parvenir a I’égalité
des chances dans le domaine de ’enseignement de base. C’est également le théme
fondamental des rapports Faure et Delors, qui constituent les deux principaux cadres
de travail élaborés ces vingt derniéres années sous I’égide de P'UNESCO aux fins de
définir les politiques de I’éducation.

Cependant, les rapports, les conférences, les cadres de travail ne forment qu’une
partie du paysage de ’éducation. Nous devons faire le point pour savoir oli nous en
sommes une fois que les enfants pauvres sont scolarisés (ou ne parviennent pas a
’étre), ce qui arrive a ceux qui tentent de poursuivre leurs études, a ceux qui les
abandonnent en chemin, a ceux qui réussissent a franchir les étapes du systeme. Ce
dossier se propose de décrire la relation qui existe entre I’éducation, la pauvreté et
’inégalité a la fin du xx- siécle. La pauvreté n’est pas synonyme d’inégalité ; il est
possible de réduire ’inégalité sans que cela ait un effet sur la pauvreté et il est de
méme possible de réduire la pauvreté sans que cela ait un effet sur I’inégalité. 1
importe donc d’avancer dans I’étude de ces concepts et de leurs relations dynamiques.
Comment la pauvreté est-elle liée au désavantage des personnes défavorisées en
matiére d’éducation ? Comment cette pauvreté et ce désavantage sont-ils corrélés
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avec les inégalités en matiére d’éducation et avec les disparités sociales ? Comment
cette relation est-elle influencée par le degré de développement de I’éducation, par
le rythme de croissance de ’accés au systeme d’enseignement et par d’autres forces
socio-économiques A I'ceuvre dans différentes sociétés ? Comment la relation entre
I’inégalité devant ’éducation, la pauvreté, ’origine sociale et le niveau d’instruction
évolue-t-elle au cours des ans ?

Le tableau qui se dégage des articles de ce dossier est limité, comme |’est tout
tableau de ce type. En premier lieu, tous les pays du monde n’y sont pas représen-
tés et I’'unité d’analyse retenue par les auteurs de ces articles varie : certains mettent
davantage ’accent sur un pays particulier, tandis que d’autres se placent dans une
perspective plus régionale. La plupart d’entre eux analysent la dynamique institu-
tionnelle de I’éducation et de I’inégalité au niveau intermédiaire, avec quelques incur-
sions dans un niveau plus restreint (microcosme) ot ils examinent le réle des influences
et des interactions aux niveaux de I’école et de la famille. Quelques-uns évoquent
les facteurs qui jouent a un niveau plus large {macrocosme), c’est-a-dire les forces
qui rivalisent pour peser sur I’action de I’Etat. Ces articles sont consacrés a la Chine,
aux Etats-Unis d’Amérique, 4 ’Amérique latine, a I’Asie du Sud, a I’Afrique subsa-
harienne et 3 I’Europe occidentale. Ceux qui portent sur une région du monde s’in-
téressent plus particuliérement a certains pays et négligent les autres. L’ensemble des
pays étudiés est donc limité par la perspective particuliére adoptée par 'auteur,
comme D’est tout effort d’analyse sociale. Aucune « grande théorie » ne se dégage
de ce dossier pour servir de fil directeur. Au contraire, les auteurs de ces articles ren-
dent compte des situations et les analysent. Ce faisant, ils émettent des hypothéses
a mi-chemin entre les extrémes pour expliquer et structurer les observations qui y
sont présentées. Malgré toutes ces limitations, j’espére que ce dossier contribuera a
Pindispensable débat sur les chances en matiére d’éducation, la pauvreté et 'inéga-
lité a la fin du xx° siecle. Le tableau qui se dégage des pages qui suivent est révéla-
teur autant par ses précisions que par ses omissions. Il nous aide a mieux percevoir
les choses grace aux faits qu’il indique, aux explications qu’il fournit et méme aux
questions laissées sans réponse.

L’article de Charles Willie, « Excellence, équité et diversité dans le domaine de
’éducation », démontre a la fois que ’on peut changer la situation en améliorant
les possibilités d’accéder a ’éducation et qu’il reste encore beaucoup a faire dans ce
domaine. Aux Etats-Unis, I’action menée pour diminuer les fortes disparités enre-
gistrées entre les taux de réussite des éléves de différentes origines raciales a la fin
de enseignement secondaire a beaucoup progressé depuis 1950, mais il existe
encore un écart important entre les résultats scolaires obtenus. Dans cet article,
Pauteur étudie le concept de « discrimination positive » (I’ensemble de mesures
destinées a supprimer les inégalités raciales) et les controverses qui Pentourent, en
replacant cet examen dans un débat philosophique et théorique plus large sur les
finalités de ’éducation. 1l explique ce qui distingue les approches correctrices et les
approches préventives en précisant que les premiéres sont nécessaires pour réparer
les dommages causés dans le passé et que les secondes sont indispensables a I'ins-
tauration de ’égalité pour tous.
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L’article de Claudia Buchmann, « Pauvreté et inégalité devant I’éducation en
Afrique subsaharienne », examine ’ampleur de la pauvreté absolue et la baisse des
taux de scolarisation dans cette région du monde résultant de la crise, dans les années
80, de la dette extérieure. Buchmann cite des faits probants qui démontrent que méme
un faible niveau d’instruction améliore beaucoup les chances des pauvres dans la vie.
Elle examine les raisons pour lesquelles les taux de scolarisation et de réussite sont
les plus bas chez les enfants africains qui vivent dans la pauvreté. Elle
mesure le recul des taux de scolarisation qui a eu lieu dans les années 80 et 'impute
au fardeau insoutenable de la dette extérieure qui a eu une incidence directe sur les
possibilités de scolariser les enfants en réduisant le niveau de vie des familles, et une
incidence indirecte en amputant les dépenses consacrées a I’éducation. En conclusion,
Claudia Buchmann passe en revue certaines initiatives soutenues par des organisa-
tions locales et des groupes communautaires afin d’offrir une chance de s’instruire
aux enfants a faible revenu, aux enfants des rues et aux enfants qui travaillent.

Dans son article, « Education et pauvreté en Asie du Sud », Jandhyala Tilak
examine les effets de ’éducation sur la pauvreté et I’inégalité : étre privé du bénéfice
de ’éducation représente en soi-méme une forme de pauvreté. Il soutient que, si ’édu-
cation est I'une des composantes des programmes de lutte contre la pauvreté, il n’en
demeure pas moins qu’elle ne figure pas au premier rang des priorités sociales, poli-
tiques ou économiques des gouvernements de la région. Il examine au niveau natio-
nal la relation qui existe dans la région entre les acquis scolaires et la pauvreté, et
dans le cas de I'Inde il se livre a cette analyse au niveau des ménages. Il en déduit
qu’il est amplement prouvé que les enfants de parents pauvres ont moins de chances
de faire des études et de progresser a I'intérieur du systéme d’enseignement. A I’aide
de données provenant d’enquétes sur les ménages, il considére les raisons pour les-
quelles ces enfants ne sont pas scolarisés en concluant que le manque d’intérét et que
les contraintes financiéres sont les principaux obstacles — le manque a gagner qu’en-
traine la scolarisation des enfants jouant a cet égard un role bien moindre que ne le
laisseraient supposer bien des ouvrages portant sur ce sujet. Selon I'auteur, « on
accorde trop d’importance au réle du manque a gagner (ou tout simplement du tra-
vail des enfants) dans la non-scolarisation ou I’absence totale de scolarisation des
enfants appartenant aux catégories pauvres ». Ce faisant, il démontre que la scola-
risation a des coits directs élevés (entre autres, les frais de scolarité payés dans les
écoles primaires publiques « gratuites », les fournitures scolaires, le prix des trans-
ports) qui constituent des obstacles plus importants que la perte du revenu tiré du
travail d’un enfant et auquel les parents renoncent lorsqu’il fréquente I’école.

Dans mon article sur « Les chances en éducation pour les familles 4 faible reve-
nu d’Amérique latine », j’analyse les possibilités de s’instruire qui sont offertes dans
la région aux enfants de parents pauvres. Aprés avoir débattu de la grande pauvre-
té et des trés fortes disparités qui existent en Amérique latine, je compare le profil
respectif des pauvres et des nantis dans le domaine de I’éducation. Ce profil définit
essentiellement deux populations a 'intérieur de chaque pays : le quart des personnes
qui vivent en zone urbaine atteignent le double des années d’étude que connaissent
le quart des habitants les plus pauvres. Dans cet article, je propose un plan pour
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gravir les cinq échelons qui conduiront a I’égalité des chances en matiere d’éduca-
tion. Il s’agit, dans un premier temps, d’offrir a tous les enfants la possibilité de s’ins-
crire en premiére année d’étude et, en dernier ressort, de faire en sorte que les com-
pétences acquises a I’école donnent a tous les diplomés les mémes chances de réussir
dans la vie. Or, en Amérique latine, la politique de ’éducation est essentiellement
axée sur la premiére étape. Il ressort des données analysées dans mon article que
’origine sociale a une influence certaine sur les probabilités de redoublements et
d’achévement des études primaires, ainsi que sur les pourcentages d’éleves qui pas-
seront dans I’enseignement secondaire, qui parviendront jusqu’aux classes termi-
nales du lycée et qui entreront a [’université — ce qui constitue une autre source
d’inégalité. J’ai élaboré un cadre de travail pour expliquer 'incidence de la pau-
vreté sur les chances en matiére d’éducation en y intégrant quatre ensembles de
facteurs interdépendants : la pauvreté elle-méme, I’insuffisance d’une éducation
préscolaire pour les pauvres, I'inégalité des ressources mises a la disposition des
enfants pauvres en matiére d’éducation et Pabsence de mesures compensatoires.

Larticle de Joanna McPake et de Ghazala Bhatti, « Education et pauvreté en
Europe occidentale », analyse ’accroissement des populations déshéritées dans cette
région du monde et ’apparition de nouvelles formes d’exclusion sociale. Les auteurs
émettent ’hypothése d’une relation de cause a effet, dans les deux sens, entre le ch6-
mage et Pexclusion sociale, relation elle-méme liée aux chances en matiere d’éduca-
tion. « C’est ainsi que les enfants exclus sociaux ont moins de chances que les autres
d’acquérir un niveau d’instruction et de qualification suffisant pour trouver un emploi,
tandis que les exclus adultes éprouvent des difficultés croissantes a se réinsérer dans
le monde du travail, faute de pouvoir actualiser leurs compétences ou en acquérir de
nouvelles. » Une conclusion intéressante se dégage de cet examen : il est rare que ’on
emploie le terme méme de « pauvreté » pour désigner une catégorie analytique dans
les travaux sur lesquels J. McPake et G. Bhatti se sont penchées et dans les recherches
diffusées par I'intermédiaire du Réseau sur la justice sociale et ’éducation intercul-
turelle de I’Association européenne de recherche en éducation (dont les auteurs sont
les coordinatrices). L’un des thémes prédominants de ces travaux est Péchec du sys-
teme d’enseignement face aux différences culturelles qu’il n’arrive pas a reconnaitre
et pour lesquelles il ne trouve pas de solution. Les auteurs défendent I'idée que 'Union
européenne attache désormais plus d’importance au réle de I’éducation et de la for-
mation dans la lutte contre la pauvreté, et qu’elle soutient a cette fin des initiatives
spéciales telles que « I’école de la seconde chance » dans I’espoir de séduire ceux qui
ont abandonné leurs études secondaires. Selon leur article, lorsque ’on parle d’éga-
lité des chances, il s’agit avant tout de savoir qui réussit a terminer ’école secondai-
re avec succes et pourquoi. Or, les recherches sur les obstacles qui s’opposent a I’éga-
lité des chances 2 ce niveau et sur les motifs de discrimination attribuent a cet égard
un plus grand réle a origine ethnique qu’a la classe sociale.

Larticle I’Emily Hannun sur « La pauvreté et la scolarisation de base en Chine :
questions d’équité dans les années 90 » analyse comment les réformes économiques
et pédagogiques appliquées en Chine ont aggravé les inégalités face a I’éducation. Il
étudie comment les inégalités entre les provinces se sont accentuées entre 1988 et
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1995, et démontre que leur aggravation est liée aux disparités de plus en plus grandes
qui existent dans le domaine de I’éducation et de la croissance économique. Alors
que les données les plus récentes permettent de penser que les cas d’exclusion socia-
le sont moins nombreux, les disparités sont de plus en plus fortes, car le fossé se
creuse de plus en plus entre les pauvres et les nantis, et la richesse est davantage en
rapport avec les chances des enfants face a ’éducation. Emily Hannum reléve les
mécanismes par lesquels ces changements globaux modifient les chances en matie-
re d’éducation : d’une part, les réformes économiques accroissent 'importance, et
donc Peffet dissuasif, du manque a gagner qu’entraine la scolarisation des enfants
pour les parents ; d’autre part, les parents n’ont pas toujours les moyens de scola-
riser leurs enfants, car les habitants des régions défavorisées sont de plus en plus tri-
butaires de ’apport financier de leurs enfants. Cet article démontre la nouvelle orien-
tation de la politique chinoise de I’éducation : « au lieu de mettre ’accent sur
’égalitarisme et la utte des classes, elle souligne désormais la qualité de I’enseigne-
ment, la notion de compétition, les talents individuels, ainsi que la maitrise des
concepts et des compétences qui jouent un grand réle dans le développement de la
science et de la technologie ». L’imposition de frais de scolarité et la décentralisa-
tion ont été les principales réformes décidées par les pouvoirs publics. Ce théme,
celui du remplacement, dans la politique de I’éducation, de ’objectif « justice socia-
le » par celui de la qualité de ’enseignement, fait écho a un théme traité dans les
articles sur I’Asie du Sud et sur les Etats-Unis, et n’est pas non plus étranger au déclin
apparent de la recherche et des débats sur ces questions, comme le suggére I’article
consacré a 'Europe occidentale.

L’article de Gary Orfield, « Politique générale et équité : un tiers de siécle de
réformes de I’éducation aux Etats-Unis d’Amérique », rend compte de deux phases
distinctes de I’action entreprise par les pouvoirs publics dans le domaine de I’éduca-
tion depuis le milieu du siécle. Entre 1960 et 1980, on a mis I’accent sur les questions
relatives a la justice sociale, mais, depuis lors, on s’est surtout attaché a la notion de
compétition et a la fixation de normes de qualité. L’auteur blime les efforts déployés
mal 4 propos pour exporter dans d’autres pays certaines directives élaborées aux Etats-
Unis, celles qui concernent par exemple les « chéques pour I’éducation » et les normes
de qualité — domaines déja trés controversés aux Etats-Unis mémes. Orfield soutient
que si la justice sociale a progressé en matiére d’éducation, ces avancées sont pour la
plupart dues aux réformes appliquées par les pouvoirs publics dans les années 60 et
70, si bien que ce sont ces réformes qui méritent le plus d’étre étudiées par ceux qui
s’intéressent a cette question. Au cours de cette période, le gouvernement fédéral a
joué un role croissant dans la politique de I’éducation. Il a promulgué et financé des
mesures congues afin que tous les éléves terminent leurs études secondaires avec
succes et que les groupes a faible revenu et les minorités raciales aient davantage acceés
a ’enseignement supérieur. Grice au financement de programmes spéciaux, tels que
celui du « Titre 1 », 4 des initiatives législatives et 4 ’action des tribunaux, on a
réussi a beaucoup élargir ’acces des catégories défavorisées a I’éducation, mais non a
les faire profiter de fagon plus importante des avantages qui en découleront ultérieu-
rement. L’auteur démontre comment la politique de I’éducation a été réorientée dans
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un sens trés conservateur au cours de I’ére Reagan-Bush, qui a duré douze ans. Orfield
traite, preuves a ’appui, de Pincidence de ces réformes pendant la phase la plus récen-
te de cette politique et démontre que I'on s’attache excessivement aux résultats des
examens, et partant aux acquis scolaires immédiats. Or, ceux-ci ne sont que faible-
ment liés aux avantages ultérieurs de I’éducation qui sont de la plus haute importan-
ce pour la mobilité sociale, a savoir le passage a ’enseignement postscolaire et 'accés
a un bon emploi. L’auteur de cet article explique aussi comment les réformes visant a
améliorer la qualité de Penseignement risquent d’exacerber les inégalités au lieu de les
atténuer. Selon lui, il conviendrait d’envisager les finalités de ’enseignement scolaire
sous un angle plus large. Il faudrait, entre autres, préparer les éléves a participer a une
société démocratique et A y assumer des responsabilités, leur montrer comment on
peut arriver 3 comprendre les points de vue d’autrui et leur enseigner la tolérance,
développer en eux la capacité d’apprendre tout au long de la vie ainsi que la sociabi-
lité, pour leur faire percevoir le fonctionnement des institutions civiques.

En somme, les sept articles qui examinent dans ce numéro la relation entre
I’éducation, la pauvreté et I’inégalité corroborent I’existence de quelques grandes
tendances mondiales : I'inégalité des structures sociales perpétue I'inégalité des ori-
gines sociales — laquelle se traduit par Iinégalité des chances devant I’éducation.
Cependant, les systémes d’enseignement ont une assez grande autonomie par rap-
port aux structures sociales dans lesquelles ils s’insérent. En conséquence, ils peu-
vent 2 la fois contribuer A reproduire les inégalités et offrir aux enfants des pauvres
des chances en matiére d’éducation. En effet, ce n’est que si ’éducation est capable
d’offrir ces chances qu’elle peut aussi les limiter. En d’autres termes, si ’enseigne-
ment n’avait aucun rapport avec la mobilité sociale, la stratification dans le domai-
ne de éducation n’aurait pas non plus de rapport avec la stratification sociale. Ces
articles nous éclairent davantage sur les raisons pour lesquelles les pauvres doivent
affronter tant d’obstacles pour réussir leurs études que sur les raisons pour lesquelles
certains d’entre eux y parviennent malgré tout, et sur la maniére dont ce succes les
aide a avoir ultérieurement une plus grande gamme de choix dans la vie — théme
d’un grand intérét pratique et théorique.

Ces articles donnent également a penser que 1’on a renoncé depuis une ou deux
décennies a placer 1’égalité des chances au centre des programmes d’action de nom-
breux gouvernements de par le monde. Ce constat sous-entend que les groupes qui
se soucient moins de la justice sociale que de la compétitivité ont fait main basse sur
ces programmes d’action et que les groupes sous-dominants ont perdu encore plus
le pouvoir d’infléchir les options de I’Etat.

Ce dossier prouve que, si certains des mécanismes de reproduction des inéga-
lités fonctionnent en dehors du systéme d’enseignement — du fait des répercus-
sions directes de la pauvreté sur les familles et sur les enfants — , d’autres méca-
nismes parmi les plus importants résultent, quant 4 eux, des choix de la politique
de I’éducation — d’ou1 les colits directs élevés de la participation aux écoles, les
établissements médiocres et en nombre insuffisant, les écoles pauvres pour les
enfants pauvres. Une troisiéme série de mécanismes de reproduction des inégali-
tés sociales découle de I’interaction entre la politique de I’éducation et la situa-
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tion familiale — ce qui est encore plus grave. Comme ’observent Orfield et Willie,
les politiques de I’éducation risquent d’avoir des incidences différentes selon les
groupes de revenu — ce qui creuse encore plus le fossé entre riches et pauvres :
certaines politiques imposent un fardeau disproportionnellement plus lourd aux
familles pauvres, comme le notent Buchmann, Hannum et Tilak, tandis que
d’autres ne répondent pas aux besoins spécifiques des enfants élevés dans des
familles pauvres, comme le remarquent McPake, Bhatti et Reimers. Ces articles
laissent également entendre que I’inégalité fondée sur le revenu et I’inégalité fon-
dée sur la race sont intimement liées dans beaucoup de parties du monde : depuis
I’Amérique latine jusqu’en Chine, depuis ’Europe occidentale jusqu’aux Etats-
Unis d’Amérique. Ils permettent également de penser que dans certaines régions
du monde il existe une interaction entre les inégalités raciales, les inégalités entre
les sexes et les inégalités de revenu.

On peut également déduire des articles de ce numéro de Perspectives que, si
’on posséde beaucoup d’informations sur la nature des liens entre I’éducation, la
pauvreté et I'inégalité dans différentes parties du monde, il n’en demeure pas moins
que ’on ne sait pas encore trés bien comment parvenir 4 améliorer I’égalité des
chances en matiére d’éducation. Dans certains cas, il est difficile de recueillir des ren-
seignements sur les chances des enfants de parents pauvres dans ce domaine. Par
exemple, aucune des statistiques sur ’enseignement publiées par 'UNESCO ou par
I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) ne contient
de données ventilées par catégorie de revenu ou par groupe ethnique’®. Dans la
Troisieme Ftude internationale sur les mathématiques et les sciences, la derniére de
ce type concernant les résultats scolaires, on n’a collecté aucune donnée sur I’ori-
gine ethnique des personnes interrogées et on ne dispose que d’informations trés
limitées sur le milieu socio-économique des éléves, de sorte qu’il est difficile
d’analyser la relation entre la pauvreté et la réussite scolaire. Dans certains pays ol
il existe une discrimination raciale non dissimulée, les recensements nationaux et les
statistiques scolaires ne contiennent aucune donnée sur ’origine ethnique des éléves.
Dans les statistiques nationales sur ’enseignement et les systémes de suivi, on recueille
rarement des données qui permettraient d’analyser le parcours éducatif des enfants
appartenant a divers groupes de revenu (acces a I’éducation, progression, achéve-
ment de la scolarité et réussite). Les études longitudinales sur 'impact des mesures
destinées & améliorer les chances en matiére d’éducation sont encore moins cou-
rantes. L’insuffisance des données et des recherches sur le désavantage des pauvres
en matiére d’éducation, qui nous permettraient de mieux comprendre comment on
pourrait améliorer la justice sociale, ne tient pas tant a une difficulté insurmontable
du sujet qu’au faible niveau de priorité assigné a ’appréhension de ce probléme par
la société, les gouvernements et les institutions — y compris par les institutions de
recherche et les organismes internationaux.

Cependant, les articles de cette livraison confortent également ’hypothése selon
laquelle le changement est possible. Les systémes d’enseignement peuvent améliorer
les chances en éducation des enfants issus de parents pauvres (et ils y sont effective-
ment parvenus a différentes époques et en divers lieux). L’inégalité face a I’éducation
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n’est donc pas une conséquence inéluctable et universelle de la civilisation moderne.
C’est un choix humain, le résultat de choix collectifs au sujet de ceux qui doivent étre
instruits, sur la maniére dont ils doivent I’étre et sur le prix a payer pour qu’ils le
soient. Le désavantage des pauvres en matiére d’éducation résulte donc d’un choix,
qui n’est pas seulement le leur, mais aussi et peut-étre surtout celui des nantis. Il résul-
te de la maniére dont ces derniers définissent leurs intéréts et leurs responsabilités, de
Iinfluence qu’ils exercent sur les priorités de I’action publique. Il résulte aussi de la
capacité des pauvres a se faire entendre pour peser sur les politiques. Si I'on veut étu-
dier comment on pourrait changer les chances des pauvres en éducation, il est capi-
tal de s’intéresser avant tout aux véritables avantages qui découlent de I’enseigne-
ment (les chances qu’il offre dans la vie, la progression 4 Pintérieur du systéme
scolaire...), sans se préoccuper simplement de la maitrise des matiéres figurant au pro-
gramme, vérifiée par des examens qui mettent ’accent sur les acquis immédiats. En
outre, il conviendrait d’analyser des données longitudinales sur une longue période
de temps. Il est également essentiel, si 'on veut étudier les chances en matiére d’édu-
cation, de se pencher sur la mise en ceuvre des politiques de I’éducation. Les divers
groupes sociaux ne se demandent pas tous au méme moment si le systéme d’ensei-
gnement doit favoriser ou non I’égalité et ils ne comprennent pas non plus tous au
méme moment comment il peut y parvenir. Des organisations qui maintiennent des
liens plus ou moins laches avec le pouvoir central ont une grande latitude pour for-
muler leurs propres orientations au stade de la mise en ceuvre de cette politique.
Obtenir du gouvernement national ou fédéral qu’il lance des initiatives pour pro-
mouvoir ’égalité des chances en matiére d’éducation est une chose, changer le
contexte social des écoles en est une autre. Les administrateurs et les dirigeants locaux,
les enseignants, les chefs d’établissement, les éléves et la collectivité recréent cette poli-
tique d’une maniére qui peut aller a Pencontre des objectifs affichés du gouverne-
ment. Aucun autre domaine de I’action publique n’est peut-étre autant un terrain
d’affrontement que les programmes et les mesures de lutte contre la pauvreté, et par
conséquent un terrain d’élection pour la déconstruction, la reconstruction et la des-
truction des politiques. Ce n’est peut-étre pas un effet du hasard si ’étude de la mise
en ceuvre des politiques gouvernementales aux Etats-Unis a commencé par celle des
programmes fédéraux de réduction de la pauvreté. Les systémes d’éducation sont
autant d’arénes ou ’on se livre des combats politiques, ou s’opposent des intéréts
divergents. Dans les sociétés inégalitaires, il y a des forces qui soutiennent la repro-
duction des inégalités et qui résistent aux réformes de I’école visant a instaurer une
plus grande égalité. Dans les cas on il faut augmenter le financement des écoles fré-
quentées par les enfants de parents pauvres, il faut, si ’on veut appliquer durable-
ment des réformes progressistes, qu'une demande effective émane de ceux qui en
seront les bénéficiaires (éléves ou parents), des groupes précisément de la société qui
ont le moins de poids politique et qui ont vu ces vingt derniéres années s’effriter leur
pouvoir d’infléchir I’action gouvernementale en matiére d’éducation. Ceux qui ont
quelque chose a perdre d’une réaffectation des dépenses publiques, ou ceux qui devront
payer plus d’impéts pour financer ces initiatives, risquent fort de s’opposer aux
réformes — d’ou la difficulté, la lenteur et les résultats incertains de tout changement.
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Pour élargir les possibilités offertes aux pauvres en matiére d’éducation, il
ne suffit pas de comprendre quelles sont les mesures qui conviennent a chaque
contexte spécifique, il faut aussi comprendre quelles sont les conditions a rem-
plir pour traduire ces mesures par un changement réel dans les salles de classe et
dans les écoles. L’application concréte d’une réforme dans ce domaine exige une
meilleure appréhension du déroulement et de la complémentarité des diverses
mesures envisagées, de leur séquence et de la politique de ’éducation qui les ins-
pire.

Lorsque nous essayons de déterminer les mesures qu’il serait sage de prendre,
nous devons nous poser la question de savoir non pas simplement quelles sont les
interventions et les innovations pédagogiques qui aideront les éléves pauvres a bien
s’instruire, mais aussi dans quelle mesure elles contribueront 4 combler ’écart entre
les pauvres et les nantis dans la gamme trés large des avantages que procure I’édu-
cation. Nous avons certes besoin de savoir comment les pauvres peuvent se com-
parer aux nantis en ce qui concerne [’acces a ’éducation, le passage d’une classe a
’autre et les notes d’examen, mais nous devons en outre comprendre quels sont les
bénéfices qui ont le plus d’importance non seulement pour favoriser la mobilité socia-
le individuelle, mais encore pour créer plus de solidarité et d’égalité. Ces avantages
doivent profiter aux pauvres comme aux nantis.

Puisque I’éducation joue désormais un plus grand réle dans la stratification
sociale, il est essentiel d’assurer ’égalité des chances dans ce domaine. Méconnaitre
cette exigence reviendrait a permettre au systéme d’enseignement d’étre le principal
mécanisme de reproduction, voire d’aggravation, des inégalités sociales. Le fait qu’il
est possible de changer les choses et d’améliorer les chances des pauvres en matiére
d’éducation nous rappelle le chemin parcouru par I’humanité pour arriver enfin a
comprendre que tous les hommes naissent égaux et qu’ils ont le droit d’espérer des
autres des chances égales et équitables. Mais cela nous rappelle aussi qu’il nous reste
encore beaucoup a apprendre, beaucoup a accomplir dans cette longue quéte de
Pégalité.

Notes

1. D’aprés moi, cette égalité fondamentale est la capacité que chacun a de mener une vie
conforme & ses choix librement arrétés. A I'évidence, les hommes différent i maints
égards, notamment par leurs talents particuliers et leur prédisposition a réagir diverse-
ment aux influences sociales. Ma conception n’est pas incompatible avec cette diversi-
té puisque I’égalité implique la méme capacité individuelle d’agir librement. Il est pos-
sible, tout en soutenant le principe de cette égalité fondamentale, de reconnaitre la valeur
d’une pluralité de compétences, de talents, de préférences et de visions du monde. En
fait, la diversité et 1’égalité des droits sont des concepts interdépendants. Cependant,
les différences qui existent & maints égards entre les étres humains (santé et alimenta-
tion, ressources, chances en matiére d’éducation et promotion sociale) limitent leur
capacité d’agir librement et sont incompatibles avec ’égalité. Pour un débat sur les ten-
sions entre I’égalité et la diversité, voir A. Sen, Inegality reexamined [L’inégalité revisi-
tée], Cambridge, Massachusetts, Harvard University Press, 1992.
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Cela est vrai méme des pays qui se sont abstenus lors de ’adoption de cette Déclaration
par I’Assemblée générale des Nations Unies (Paris, juin 1948), a savoir, les six pays du
bloc soviétique, I’Arabie saoudite et I’Afrique du Sud.

A. Green, Education and State formation [L’éducation et la formation des Etats], New
York, Saint Martin’s Press, 1990. Je remercie mes collégues Patricia Graham et Julie
Reuben de leurs avis au sujet de ’histoire de I’éducation dans le monde.

H. Mann, The twelfth annual report [Douziéme rapport annuel], New York, Dillingham,
1891.

Boti, Ramirez et Meyer ont démontré que dans le monde I’éducation est, a part la natio-
nalité, le facteur qui détermine le plus les chances d’une personne. Voir J. Boti, F. Ramirez
et J. Meyer, « Explaining the origins and expansion of mass education » [Comment
expliquer les origines et ’expansion de I’éducation de masse], Comparative education
review (Chicago, Illinois), p. 145-164.
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EXCELLENCE, EQUITE

ET DIVERSITE DANS LE DOMAINE

DE L’EDUCATION

Charles V. Willie

Les Etats-Unis d’Amérique ont presque atteint ’objectif de I’enseignement univer-
sel aux niveaux élémentaire et secondaire. « En [...] 1997, plus des quatre cinquiémes
(82,1 %) des adultes dgés de vingt-cing ans ou plus ont déclaré avoir terminé leurs
études de high school (établissement d’enseignement secondaire) ; ce pourcentage
n’avait jamais été aussi élevé » (United States Census Bureau, 1997, p. 1). Mais il
existe sur ce point des différences considérables entre les groupes raciaux ou eth-
niques. Jusqu’a 83% des Blancs 4gés de vingt-cing ans ou plus sont diplémés d’un
établissement d’enseignement secondaire, alors que le pourcentage correspondant
est de 54,7 % seulement chez les Américains d’origine hispanique appartenant a la
méme tranche d’age. Chez les adultes de race noire, ce pourcentage est élevé (74,9 %),
mais inférieur a celui des Blancs. Le pourcentage des diplomés de high school atteint
cependant 84,9 % chez les résidents adultes des Etats-Unis qui sont originaires d’Asie
ou des iles du Pacifique ; aucun autre groupe ethnique des Etats-Unis ne fait aussi
bien (United States Census Bureau, 1997, p. 3).

Langue originale : anglais

Charles V. Willie (Etats-Unis d’Amérique)
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concevoir la déségrégation et 'amélioration de I’enseignement scolaire] (1996, en collabo-
ration avec Michael Alves).
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L’inégalité entre les groupes ethniques ou raciaux en matiére d’éducation était
encore plus forte aux Etats-Unis autrefois. En 1950, avant que la Cour supréme ne
déclare illégale la ségrégation raciale dans I’enseignement, environ un tiers (33,4 %)
des adultes de plus de vingt-cinq ans étaient diplomés de la high school ; cette pro-
portion était de 35,5 % chez les Blancs, et de 13,2 % seulement chez les Noirs et
dans les autres groupes raciaux. Il y a un demi-siécle, la proportion des diplomés de
high schools était donc 2,7 fois plus élevée chez les Blancs que dans I’ensemble des
autres groupes raciaux (Unites States Census Bureau, 1960, p. 108). Aujourd’hui,
aprés le remarquable accroissement enregistré pour tous les groupes raciaux, la pro-
portion des diplomés blancs (a ce niveau d’enseignement) n’est que 1,2 fois supé-
rieure a celle des diplomés appartenant a ’ensemble des autres groupes raciaux.

Il y a cinquante ans, moins de la moitié des adultes américains, tous groupes
raciaux confondus, étaient diplémés d’une bigh school. A la fin du xx¢ et 2 aube du
XXF siécle, la majorité des adultes, de tous les groupes raciaux, ont mené a bien leurs
études secondaires. L’évolution de I’éducation au cours du dernier demi-siecle
appelle deux observations : i) quand la proportion des diplémés était faible dans toutes
les catégories de la population américaine, I'inégalité entre les groupes raciaux était
plus forte qu’a notre époque ot la proportion des diplomés s’est accrue dans tous ces
groupes (la marée montante ne souléve-t-elle pas tous les bateaux ?) ; ii) malgré la
remarquable hausse du niveau d’instruction de toutes les catégories de la population,
des inégalités subsistent aux Etats-Unis entre les Blancs et les gens de couleur (plus ca
change, plus c’est la méme chose). Conscient de la persistance d’inégalités entre les
groupes raciaux et persuadé que la suppression des inégalités, comme nous venons de
le voir, est dans I'intérét de tous et ne nuit a personne, le gouvernement des Etats-Unis
a tenté de régler par différents moyens le probléme persistant de I'inégalité.

La discrimination positive

On appelle généralement « discrimination positive » (affirmative action) les mesures
prises jusqu’a présent pour lutter contre la discrimination.

Cette action nécessaire, d’une importance capitale, est cependant trés contro-
versée parce que certains Blancs s’imaginent que les mesures antidiscriminatoires
susceptibles d’aider les autres groupes raciaux nuisent aux intéréts de leur propre
groupe. La discrimination positive se fonde sur I’hypothése suivante : « Si nous pou-
vions lever les barriéres artificielles qui limitent ’accés a ’éducation et surmonter
les effets de la discrimination passée, les Noirs [et les autres groupes de race non
blanche] acquerraient les compétences nécessaires pour occuper [dans I’enseigne-
ment] des positions qui refléteraient leur importance dans la population en géné-
ral » (Fleming, Gill et Swinton, 1978, p. 7). Les mémes auteurs définissent la « dis-
crimination positive » comme « une stratégie pacifique destinée a instaurer
progressivement une société juste et équitable » (p. 4).

Par décrets-lois, ’exécutif fédéral a pris des mesures pour mettre fin i la dis-
crimination raciale. Fleming, Gill et Swinton affirment que le gouvernement a d
prendre ces mesures et ordonner aux autres institutions américaines d’en faire autant

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



Excellence, équité et diversité dans le domaine de I'éducation 561

parce que les politiques officielles du passé, au niveau fédéral, au niveau des Etats
et au niveau local, visaient 4 « maintenir les Noirs dans I'ignorance a ’époque de
Pesclavage, puis a faire en sorte que I’éducation finalement dispensée fiit de qualité
inférieure » (p. xxi). Oliver et Shapiro (1995, p. 95) soutiennent, quant a eux, que
« presque toutes les formes d’injustice et de discrimination a I’égard des Noirs [des
Etats-Unis] ont donné aux Blancs ’occasion de réaliser quelque gain ».

Remedes et prévention

Nous vivons de plus en plus dans une société ol le gagnant « rafle la mise », et o
les individus ne valent que par leurs ressemblances, en raison de la « culture de I’in-
tolérance » (Cohen, 1998) qui se développe aujourd’hui aux Etats-Unis. Pour ’an-
thropologue Mark Cohen, « de nombreux Américains semblent éprouver une indif-
férence croissante a I’égard des autres. Ils sont de plus en plus intolérants envers les
gens “différents”, quand ils ne ressentent pas pour eux une véritable haine. Cette
attitude [...] divise des gens qui devraient s’unir et soutient divers programmes poli-
tiques qui ne répondent pas a nos besoins réels » (Cohen, 1998, p. ix).

Il est un programme politique que 'intolérance culturelle ne soutient pas et
qui, lui, distingue reméde et prévention :

Le reméde est une forme de réparation. Le philosophe John Rawls affirme que le principe de
réparation constitue un élément important de la théorie de la justice. Ce principe exige le
dédommagement de la personne 1ésée. Par les possibilités qu’il octroie, il atténue [...] les effets
des accidents naturels et des aléas de I’histoire [...]. On ’applique en faisant jouer le
principe de différence [...] qui reconnait le caractére unique de chaque unité de la société [...]
et en atteste la validité (Willie, 1994, p. 91).

Rawls écrit : « Ceux qui ont été favorisés par la nature, quels qu’ils soient, ne peu-
vent jamais tirer profit de leur bonne fortune qu’en améliorant la situation des défa-
vorisés » (Rawls, 1971, p. 101-102). C’est par des mesures correctives que nous
pouvons améliorer la situation des « malchanceux ». En d’autres termes, nos apti-
tudes naturelles et nos capacités acquises doivent contribuer au bien-étre des autres
parce que, selon Rawls, « personne ne mérite la supériorité naturelle qu’il peut avoir
sur les autres, ni n’est en droit d’étre privilégié au départ par rapport au reste de la
société » (p. 100).

L’action corrective suppose des mesures, spécialement adaptées a des personnes
ou A des groupes, qui mettent les individus dans la position qu’ils auraient occupée
si la discrimination ne les avait pas empéchés d’avoir acceés aux possibilités offertes.
La prévention, en revanche, suppose que, par des mesures d’application univer-
selle, les ressources communes soient distribuées dans I’intérét de tous.

Pour prévenir, on se préoccupe non pas des multiples types de comportement des personnes

ou des groupes menacés, mais des désordres et de leurs causes, qu’il faut circonscrire ou
réduire avant qu’ils n’atteignent les individus et les groupes (Willie, 1994, p. 95).
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Les spécialistes de 'organisation sociale doivent se demander si leur action a un but cor-
rectif ou préventif. Prévenir, C’est veiller a ce que le préjudice ne soit pas causé. Corriger,
c’est y remédier. L’action sociale destinée a réparer les préjudices passés n’est pas
efficace lorsqu’elle recourt 3 des méthodes d’application universelle. Et I’action
sociale destinée a prévenir de nouveaux préjudices n’est pas efficace lorsqu’elle se
concentre sur des individus ou des groupes particuliers. Bref, la prévention veut une
approche universelle, et la réparation réclame des mesures spécifiques. Ainsi les propo-
sitions actuelles concernant les moyens de régler le probléme de la pauvreté ne sont pas
appropriées lorsqu’elles recommandent des mesures d’application universelle, par oppo-
sition a des mesures visant spécialement des personnes ou des groupes déterminés.

Wilson (1987, p. 5) est persuadé que, pour améliorer les perspectives d’avenir
des pauvres — par exemple le sous-prolétariat qui vit dans le centre des villes —, il
faut « mettre ’accent sur des programmes susceptibles de susciter la sympathie des
groupes plus favorisés, quelles que soient leur race et leur origine sociale ». Il rejette
donc les mesures de réparation en faveur de populations spécifiques. Je ne suis pas
d’accord avec les propositions de Wilson parce qu’elles ne font apparemment pas de
distinction entre Iaction préventive et I’action corrective. La prévention est une belle
chose, mais elle concerne I’avenir. Pour aider les individus qui souffrent de leur pau-
vreté, il faut absolument mener une action qui « répare », et la mener maintenant.

Ce n’est pas a nous de choisir entre I"application de mesures préventives uni-
verselles et ’application de mesures correctives particuliéres. La stratégie utilisée
doit dépendre des exigences de la situation, et non pas des préférences de ceux qui
la ménent. Il incombe aux professionnels de ’éducation de faire comprendre ce prin-
cipe a ’ensemble de la société. Nos stratégies risquent sinon d’étre arbitraires et
capricieuses, et de ne pas avoir la flexibilité voulue pour répondre aux besoins trés
divers d’une société composée de plusieurs populations.

Equité et excellence

Les réformes scolaires sont généralement inadéquates et insuffisantes quand elles
visent Pexcellence sans I’équité, ou I’équité sans ’excellence. Il y a presque vingt ans,
la Commission nationale pour I’excellence en matiére d’éducation, aux Etats-Unis,
déclarait que le pays ne devait pas sacrifier ’équité a Pexcellence, ni 'excellence a
’équité. Suivant le rapport de cette commission, la poursuite d’un seul de ces deux
objectifs au détriment de ’autre pourrait soit condamner la société américaine a la
médiocrité, soit favoriser I’apparition d’un élitisme non démocratique (National
Commission on Excellence in Education, 1983, p. 13). Je me propose de montrer
ici qu’il y a un lien entre ’excellence et I’équité en matiére d’éducation.

Le niveau scolaire des éléves est évidemment un résultat de ’enseignement qui
est lié & la dimension de I’excellence. Et les établissements scolaires peuvent étre
considérés comme des systémes qui offrent des possibilités variables, qui dispensent
aux différents groupes d’éléves une formation plus ou moins conforme au principe
d’équité. L’équité se référe aux groupes ; ’excellence, aux individus. Les individus
aspirent a Pexcellence, les groupes recherchent ’équité. Du point de vue de la pla-

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



Excellence, équité et diversité dans le domaine de I’éducation 563

nification de I’enseignement, la recherche de ’excellence et celle de ’équité sont des
phénomeénes complémentaires. Schorr (1997, p. 258) reconnait que les systémes sco-
laires peuvent et doivent offrir équitablement les possibilités d’éducation. L ’offre
d’enseignement est équitable quand ces possibilités sont mises a la disposition de
tous les éléves selon leurs besoins. Un systéme scolaire équitable accorde les mémes
chances a tous les éléves.

Les effets contextuels des écoles

Il importe de voir dans les écoles le contexte dans lequel I’enseignement a lieu.
L’analyse qui suit, des effets contextuels de Penseignement, s’appuie sur I’étude que
j’ai consacrée en 1997 et 1998 aux écoles du comté de Charleston, en Caroline du
Sud (Willie ez al., 1998), ainsi que sur des publications spécialisées comme les études
de Rutter et al. (1979) et de Stern (1970). Selon Stern, les écoles sont « des systémes
de pressions, de pratiques et de politiques destinés a favoriser la réalisation pro-
gressive, par les éléves, d’objectifs institutionnels » (Stern, 1970, p. 4). Rutter et ses
collaborateurs ont mis en évidence « un lien de causalité entre le processus scolaire
et les progres des éléves » (Rutter ez al., 1979, p. 180). Ils ont fait observer que les
éléves prenaient rapidement conscience des compétences scolaires et du comporte-
ment que I’on attendait d’eux, et que le processus scolaire pouvait susciter I’en-
thousiasme et le désir d’acquérir la capacité d’assumer des responsabilités et de
s’adapter aux changements (p. 187).

En juin 1997, les responsables du Projet de planification de Charleston ont char-
gé une équipe de planificateurs de I’éducation (dont faisaient partie Jose Alicea, Craig
Mitchell, Michael Alves et 'auteur du présent article) d’effectuer une étude sur les ser-
vices éducatifs des écoles publiques du comté de Charleston et d’élaborer un projet qui
permettrait d’améliorer les possibilités d’éducation de tous les éléves. Ils nous ont deman-
dé d’identifier et d’analyser les obstacles a une éducation de qualité, compte tenu de
’origine raciale ou ethnique et du niveau socio-économique des différents éléves.

Les planificateurs se sont notamment fixé les objectifs suivants : 1) la réforme
du systeme scolaire devrait viser a la fois excellence et I’équité ; 2) elle devrait por-
ter sur tous les aspects de ’enseignement et opérer un changement a I’échelle du sys-
teme ; 3) les différents établissements scolaires devraient étre considérés comme les
unités élémentaires du systéme d’enseignement.

Ces objectifs nous ont amenés a examiner des problémes structurels d’ordre
culturel comme ceux de P’isolement et de I'intégration des groupes raciaux, et a ana-
lyser le développement et le niveau des éléves. A cette fin, nous nous sommes concen-
trés sur I’école considérée comme « le lieu d’une description synthétique, complexe
et contextuelle [...] de la réalité » (Lawrence-Lightfoot, 1983, p. 13), qui influe sur
le comportement et le développement des individus.

Notre étude s’est limitée aux écoles dispensant un enseignement élémentaire
ou moyen, notamment parce que nous voulions analyser les résultats des éléves en
fonction des caractéristiques raciales et socio-économiques des différents effectifs.
Le cours élémentaire comprend les cingq premiéres années d’études, et le cours moyen
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les trois années suivantes. Le droit des éléves de déjeuner gratuitement a la cantine
de I’école, ou moyennant une participation financiére trés réduite, était le seul indi-
cateur socio-économique immédiatement disponible. Nous avons considéré comme
« pauvres » les enfants qui mangeaient gratuitement a la cantine. Comme ces don-
nées relatives 2 la situation socio-économique sont moins fiables dans le cas des
éléves de P’enseignement secondaire, nous n’avons pas tenu compte des high schools
a ce stade de notre analyse.

Les résultats obtenus par les différents éléves au Metropolitan Achievement Test
(MAT?7) nous ont servi d’indicateurs pour déterminer leur niveau scolaire. Et la pro-
portion des éléves qui, dans chaque établissement, ont dépassé la norme nationale au
MAT?7 nous a servi d’indicateur pour déterminer le niveau collectif des différentes
écoles du comté de Charleston. Les résultats obtenus au MAT7 auxquels se référe
cette étude sont des indicateurs composites qui indiquent le niveau des éléves dans
les matiéres suivantes : lecture, mathématiques, anglais, sciences et études sociales.

Dans les deux tiers des quarante-quatre écoles élémentaires du comté de
Charleston, la majorité des éléves ont obtenu au MAT?7 des résultats inférieurs a la
norme nationale, et il en était de méme dans les deux tiers des seize écoles du cours
moyen. Nous avons décomposé les résultats obtenus dans chaque école selon la
situation économique des éléves (familles pauvres et autres familles), et selon leur
race (Noirs et Blancs), ce qui nous a permis, dans P’analyse du niveau collectif des
éleves des différentes écoles, de traiter ’appartenance raciale et la situation socio-
économique des éléves comme des constantes.

Les établissements scolaires étant considérés comme autant de communautés
contextuelles ot s’effectuent la transmission et ’acquisition du savoir dans le cadre
général de enseignement public, I’analyse des données montre que les résultats des
éléves dépendent dans une trés large mesure des caractéristiques des différentes com-
munautés scolaires.

La répartition actuelle des éléves dans les soixante écoles du comté de Charleston
dispensant un enseignement élémentaire ou moyen révéle un important déséquilibre
entre les races au sein du systéme scolaire. Ce déséquilibre apparait dans prés de la
moitié (47 %) des écoles étudiées. Nous considérons qu’une école est « isolée » ou
que ses effectifs sont déséquilibrés du point de vue racial quand au moins huit éleves
sur dix appartiennent au méme groupe racial. Nous parlons au contraire d’effectifs
équilibrés quand la proportion des éléves appartenant a un groupe racial donné se
situe entre trois et sept sur dix.

Sur les vingt-huit écoles dont les effectifs sont déséquilibrés du point de vue
racial, vingt-trois accueillent une majorité d’éléves noirs et cinq une majorité d’éleves
blancs. Les éléves noirs subissent donc plus souvent que les éléves blancs les effets
de P’isolement racial ; un peu plus de la moitié (52 %) des éléves noirs fréquentent
des écoles a composition raciale déséquilibrée, contre un dixiéme seulement des
éleves blancs. La disproportion entre les races est extréme dans les écoles a forte
majorité noire : neuf dixiémes (94 %) des éléves y appartiennent au méme groupe
racial. Les Noirs, dans ces écoles, n’ont pas ou presque pas de contacts avec les éléves
des autres groupes raciaux.
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Il est permis de conclure que, dans les écoles publiques du comté de Charleston,
les éléves blancs font plus souvent Pexpérience de I'intégration raciale que les éléves
noirs. Un total de 84 % des éléves blancs et seulement 47 % des éléves noirs sont
inscrits dans des écoles ou les effectifs sont équilibrés du point de vue racial. Les
éléves blancs sont donc proportionnellement plus nombreux que les éléves noirs a
profiter des avantages de la déségrégation scolaire.

Dans notre classification, les écoles ot au moins 80 % des éléves déjeunent
gratuitement ou presque sont des écoles d’enfants « pauvres ». Les écoles ot moins
d’un cinquiéme des éléves ont droit a des repas gratuits ou presque sont des écoles
d’enfants « riches ». Enfin, les écoles o les éléves pauvres représentent de trois a
sept dixiémes des effectifs sont des écoles fréquentées par des éléves issus de familles
a revenus « moyens » (et ’on dira que leurs effectifs sont équilibrés du point de vue
socio-économique). Cette classification des écoles en fonction de la situation socio-
économique des éléves n’est pas parfaite parce que les informations dont nous dis-
posons pour établir une hiérarchie des revenus permettent de distinguer seulement
deux catégories, et non pas trois : la catégorie des faibles revenus et celle des reve-
nus plus élevés. Ainsi les « écoles d’enfants riches » sont qualifiées de la sorte parce
qu’on y trouve une faible proportion (moins de 20 %) d’éléves pauvres. La plupart
des éleves de ces écoles sont probablement issus de familles a revenus élevés, mais
ils pourraient aussi bien étre issus de familles a revenus moyens.

Compte tenu de cette légére imperfection, nous pouvons analyser les caracté-
ristiques socio-économiques des écoles du comté de Charleston. Presque la moitié
(45 %) des écoles publiques peuvent étre décrites comme des écoles a forte concen-
tration d’éléves pauvres (9 éléves sur 10). Elles accueillent un peu plus du tiers (36 %)
des éléves des cours élémentaire et moyen.

Jusqu’a 62 % des éleves des écoles publiques du comté fréquentent des écoles
a composition raciale équilibrée ou les éléves noirs et les éléves blancs sont en nombre
a peu pres égal (10 339 Noirs et 9 058 Blancs), et prés de la moitié (49 %) fré-
quentent des écoles dont les effectifs sont issus de familles a revenus moyens, autre-
ment dit équilibrés du point de vue socio-économique, les éléves pauvres et les éleves
plus riches étant en nombre a peu preés égal (7 417 éléves pauvres et 6 265 éleves
issus de familles a revenus moyens ou élevés).

Comme une assez forte proportion des éléves pauvres et des éléves noirs fré-
quente des écoles qui ne sont pas 4 majorité raciale ou socio-économique, il est pos-
sible de déterminer les effets contextuels qui s’exercent sur les résultats des éleves
de ces écoles, en comparant leurs résultats avec ceux des éléves fréquentant des écoles
qui connaissent la ségrégation. Nous avons comparé les résultats des éleves des écoles
situées dans les ghettos noirs et dans les quartiers pauvres avec ceux des éléves des
autres écoles. Nous nous sommes servis du MAT7 pour effectuer cette comparai-
son. Les responsables du systéme scolaire du comté de Charleston établissent des
statistiques concernant la proportion des éléves qui, dans chaque école, obtiennent
a cet examen des notes supérieures a la norme nationale. Ces statistiques sont les
seules données directement accessibles dont nous disposions pour déterminer s’il y
a un lien entre les caractéristiques contextuelles des écoles et les résultats des éléves.
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La proportion des éleves du comté de Charleston qui obtiennent au MAT7 des
résultats supérieurs a la norme nationale est respectivement de 26, 43 et 82 % dans
les écoles a forte majorité noire, dans les écoles ol la composition raciale des effec-
tifs est équilibrée et dans les écoles a forte majorité blanche. Il est intéressant de
considérer les deux extrémes puisque, dans ces deux cas, au moins 80 % des éléves
appartiennent au méme groupe racial. L’immense majorité des éleves ne dépassent
pas la norme nationale dans les écoles a forte majorité noire, alors que la plupart
des éleves la dépassent dans les écoles a forte majorité blanche. Les éléves noirs et
les éléves blancs qui fréquentent des écoles oti les membres de leurs races respectives
sont fortement majoritaires connaissent donc des résultats radicalement différents.

La proportion des éléves qui obtiennent des résultats supérieurs a la norme
nationale est respectivement de 26, 44 et 79 % dans les écoles fréquentées par des
éleves issus de familles a faibles revenus, a revenus moyens et a revenus élevés. Si
l’on tient compte 2 la fois des deux variables (raciale et socio-économique), la pro-
portion des éléves qui dépassent la norme nationale est donc la plus faible dans les
écoles a forte majorité noire ou fréquentées par des éléves pauvres, et elle est la plus
élevée dans les écoles a forte majorité blanche ou fréquentées par des éléves riches.

Dans toutes les écoles, qu’elles soient A forte majorité noire ou a forte majorité
blanche, ou présentent des degrés intermédiaires de composition raciale, la structu-
re des résultats des éleves est différente de celle que je viens d’indiquer, si ’on analy-
se séparément les résultats des Noirs et ceux des Blancs. C’est dans les écoles a forte
majorité blanche que les éléves blancs obtiennent les meilleurs résultats : 91 % des
éléves blancs y dépassent la norme nationale. La proportion des éléves blancs qui
dépassent la norme nationale n’est pas aussi élevée dans les écoles qui se caractéri-
sent par I'un des deux autres types de composition raciale. Mais c’est dans les écoles
a composition raciale équilibrée, et non pas dans les écoles a forte majorité noire, que
le pourcentage des éléves noirs dépassant la norme nationale est le plus élevé. Environ
un tiers (34 %) des éléves noirs, dans les écoles dont les effectifs sont équilibrés du
point de vue racial, obtiennent des résultats supérieurs a la norme nationale.

Le pourcentage des éléves noirs qui dépassent la norme nationale est donc le
plus faible dans les écoles a forte majorité noire. Ces résultats contrastent fortement
avec ceux de la petite minorité d’éléves blancs qui fréquentent les écoles a forte majo-
rité blanche du comté de Charleston. La situation des éléves blancs de ce comté dif-
fere manifestement de celle de leurs camarades noirs.

La différence ainsi constatée entre les résultats obtenus par différents groupes
raciaux dans un méme systéme scolaire montre pourquoi la recherche de I’équité et
celle de I’excellence doivent aller de pair dans la réforme de ces systemes. Alors que
les éléves blancs obtiennent leurs meilleurs résultats scolaires dans les écoles a forte
majorité blanche, les éléves noirs obtiennent leurs plus mauvais résultats scolaires
dans les écoles a forte majorité noire. Les écoles & composition raciale équilibrée,
ou les Noirs obtiennent leurs meilleurs résultats scolaires, ne sont qu’un pis-aller
pour les Blancs. Mais, méme dans ces écoles, la proportion des éléves blancs dont
les résultats dépassent la moyenne est nettement supérieure a celle des éléves
noirs : 67 % dans un cas, 34 % dans 'autre.
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Cette étude effectuée dans le comté de Charleston montre qu’un systéme sco-
laire qui maintient une certaine forme de ségrégation raciale tend a entraver ’éman-
cipation des éléves issus du groupe dominé, et a favoriser I’accession au pouvoir de
ceux qui appartiennent au groupe dominant. Rappelons que les éléves noirs ont
obtenu leurs plus mauvais résultats dans des écoles ot presque tous les éléves étaient
noirs, et que les éléves blancs ont obtenu leurs meilleurs résultats dans des écoles ot
presque tous les éléves étaient blancs. Il est conforme a 'intérét public d’aider tous
les éleves, il ne I’est pas de défavoriser un groupe d’éléves quel qu’il soit. Pour bien
régler ces problemes, il faut appliquer des politiques qui encouragent a la fois I’équi-
té et l’excellence.

Rechercher Pexcellence est un noble objectif. Mais les statistiques montrent
que I’excellence offerte par les écoles a forte majorité blanche n’est atteinte que par
4 % de tous les éleves du comté de Charleston. Si 'on décompose ce pourcentage
selon la race des éléves, seulement 10 % des éléves blancs et 1 % des éléves noirs
fréquentent des écoles a forte majorité blanche.

Les statistiques montrent également que la plupart des éléves du comté de
Charleston fréquentent des écoles a composition raciale équilibrée et que ces écoles
atténuent la différence entre les résultats obtenus par les éléves noirs et par les éléves
blancs. Le pourcentage des éléves blancs qui dépassent la norme nationale excéde
de 33 points le pourcentage correspondant des éléves noirs dans les écoles a com-
position raciale équilibrée, alors que la différence entre les deux pourcentages est de
61 points dans les écoles a forte majorité blanche. Pour atteindre I’excellence et
’équité, un systéme scolaire comme celui du comté de Charleston doit donc aug-
menter le nombre des écoles & composition raciale équilibrée : ces écoles semblent
en effet aider le systéme dans son ensemble sans nuire & aucun des groupes d’éléves,
puisque les deux tiers des éléves blancs inscrits dans ces écoles obtiennent des résul-
tats supérieurs a la norme nationale, proportion que n’atteint aucun autre groupe
racial au sein du systéme scolaire.

Comme 91 % des éléves blancs dépassent la norme nationale dans les écoles
a forte majorité blanche, il peut sembler que les inscrire dans des écoles 2 composi-
tion raciale équilibrée serait sacrifier ces excellents résultats. Mais il faut relativiser :
un dixiéme seulement des éléves blancs de Charleston fréquentent des écoles ou le
taux de réussite est aussi élevé. Demander a un systéme scolaire de créer un plus
grand nombre d’écoles & composition raciale équilibrée, c’est donc lui demander
d’étendre des possibilités d’éducation qui feront le plus grand bien au plus grand
nombre. Augmenter le nombre des écoles & composition raciale équilibrée, c’est
développer des possibilités qui sont utiles pour les éléves de tous les groupes raciaux.

A quoi sert la discrimination positive ?
Dans le rapport qu’il a présenté en 1975 a la réunion annuelle des anciens étudiants
de ’Université Harvard, le jour de la remise des diplomes, le président de ’'Université,

Derek Bok, a défendu le principe de la discrimination positive aux Etats-Unis : « Les
universités [comme, probablement, les autres établissements d’enseignement] ne rem-
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pliront pas leurs obligations a I’égard de la société si elles sont laissées a elles-mémes. »
C’est ainsi, a-t-il dit, que « les universités n’ont offert des possibilités suffisantes aux
femmes et aux minorités qu’a partir du jour ot le Congreés [des Etats-Unis] les y a
obligées. »

L’année précédente (en 1974), au cours d’une conférence qui s’était tenue
a Harvard sur la discrimination positive, Derek Bok avait déclaré qu’elle « est
importante [...] parce que nous, éducateurs, savons qu’on ne peut inculquer des
valeurs et des principes moraux a de jeunes éléves que si ’établissement d’en-
seignement lui-méme s’efforce sérieusement de respecter ces idéaux et ces prin-
cipes moraux dans son fonctionnement de tous les jours ». Et il avait ajouté :
« Nous ne devons jamais oublier qu’un programme de discrimination positive
correctement administré n’est pas une simple concession faite a des groupes par-
ticuliers, mais qu’il peut contribuer 3 améliorer la qualité du personnel de ’uni-
versité. »

Kingman Brewster, qui fut président de I'Université Yale dans les années 70,
a exprimé des idées analogues en réponse a un journaliste qui lui demandait si, en
I’absence de pressions du gouvernement, les universités auraient recruté et admis
plus de femmes et de membres des minorités. Il a d’abord répondu de fagon breve
et directe : « Non, pas avec la méme efficacité. » Et de poursuivre : « La discrimi-
nation positive n’a pas été inutile : nous avons di trouver des procédures de recherche
et des moyens de controle administratif appropriés » (The Boston globe, 20 mars
1977, p. 2).

La discrimination positive répond manifestement a une exigence pédagogique.
Les établissements d’enseignement recherchent la vérité. Et il ne peut y avoir de véri-
té que dans un contexte diversifié. Aussi la discrimination positive est-elle indis-
pensable parce qu’elle seule peut fournir cette diversité d’opinions et d’expériences
nécessaire au processus d’autocorrection que doivent mener les établissements qui
recherchent la vérité.

Le président actuel de I’Université Harvard, Neil Rudenstine, a récemment
affirmé dans son rapport (1996) : « La diversité n’est pas une fin en soi, ni un orne-
ment facultatif. C’est le fonds dont nous tirons une grande partie de nos connais-
sances, de nos intuitions et de notre sagesse. C’est ’'un des plus puissants moyens
de créer ’énergie et la vigueur intellectuelles qui conduisent a ’enrichissement du
savoir, ainsi qu’a cette tolérance et a ce respect mutuel si nécessaires pour le main-
tien de notre société civile » (Rudenstine, 1996, p. 53).
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PAUVRETE ET INEGALITE

DEVANT L’EDUCATION

EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE

Claudia Buchmann

Aujourd’hui, un enfant né en Afrique, au sud du Sahara, risque davantage de souf-
frir de malnutrition que d’aller & 1’école primaire et autant de mourir avant I’dge de
cinq ans que de faire des études secondaires (Organisation des Nations Unies, 1996).
Cette dure réalité nous rappelle que pauvreté et éducation se conjuguent pour déter-
miner les chances d’un enfant dans la vie. Comparée a celle des autres régions du
monde, la situation de I’Afrique subsaharienne est frappante 4 deux égards : le niveau
élevé de pauvreté absolue et la baisse récente des taux de scolarisation dans le pri-
maire dans toute la région, qui atteint son niveau le plus bas en quinze ans. Aucune
autre région n’a connu un tel recul. Le présent article analyse chacune de ces réali-
tés et les relations existant entre elles. Il fait d’abord le point sur la situation en
matiére de pauvreté et d’éducation en Afrique, puis cherche 4 déterminer les raisons
de cette pauvreté persistante et de la diminution des effectifs scolarisés sur le continent.

Langue originale : anglais’
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Le tableau qu’il brosse est sombre dans ’un et 'autre cas, mais certaines indications
donnent a croire que les donateurs internationaux, les gouvernements africains et
les communautés consentent de nouveaux efforts pour résoudre ces questions. Ainsi,
il existe des raisons de penser que les organisations internationales et les organismes
donateurs prennent de plus en plus conscience de I"importance de 1’éducation de
base en Afrique. Au niveau local, des programmes novateurs visant a assurer une
éducation aux plus défavorisés et a ceux qui vivent dans des circonstances difficiles
améliorent la vie de bien des enfants du continent. Ces programmes témoignent de
I'ingéniosité et de la détermination avec lesquelles les communautés africaines et les
organisations non gouvernementales s’emploient 4 donner des possibilités d’éduca-
tion aux Africains, aussi pauvres soient-ils.

Pauvreté et éducation en Afrique subsaharienne :
indicateurs actuels

Sur les quarante-huit pays du monde qui ont le taux de développement humain le
plus bas, trente-sept se situent en Afrique, au sud du Sahara. En moyenne, 40 4 50 %
de la population de cette région vit au-dessous du seuil de pauvreté. Ce taux est bien
supérieur a celui de n’importe quelle autre région, a 'exception de I’Asie du Sud
(Banque mondiale, 1996a). Le tableau 1 présente, par pays, les données relatives a
la pauvreté et a I'inégalité des revenus dans dix-sept pays de I’Afrique subsaharien-
ne pour lesquels des chiffres sont disponibles. Le pourcentage de la population qui
vit au-dessous du seuil de pauvreté est de 25 % au moins dans ces pays et de plus
de 50 % dans sept d’entre eux. La répartition des revenus varie considérablement
dans cette région et, comme le montre le tableau 1, I’écart entre la frange la plus
pauvre et la frange la plus riche est extréme dans la plupart des nations africaines.
En Sierra Leone, pays ou I'inégalité des revenus est trés importante, on estime que
les 20 % les plus pauvres de la population se partagent seulement 1 % du revenu
national.

Qui sont les pauvres, en Afrique ? Ils vivent en ville comme a la campagne.
Les pauvres des zones rurales pratiquent souvent ’agriculture de subsistance en
cultivant de petits lopins de terre et tirent leurs revenus du secteur non structuré.
Dans les zones urbaines, les pauvres sont le plus souvent sans emploi ou travaillent
de fagon informelle comme petits commercants, employés de maison ou ouvriers
intermittents. L’incidence de la pauvreté est également plus élevée dans le tiers des
ménages africains ruraux dont on estime que le chef de famille est une femme. En
Afrique, comme presque partout dans le monde, le taux de participation des femmes
a la population active est plus faible, et les femmes qui travaillent gagnent moins
que les hommes. Elles se heurtent parfois & d’autres obstacles, tels que 1’accés
traditionnellement limité a la terre et au crédit, la nécessité fréquente de trouver un
équilibre entre les soins aux enfants et le travail, et le taux élevé d’analphabétisme
qui est de 53 % contre 33 % pour les hommes (UNESCO, 1995). Pour toutes ces
raisons, le risque de pauvreté est plus grand dans les ménages dirigés par une femme.
C’est parmi les ouvriers du secteur formel et les fermiers travaillant pour I’expor-
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TABLEAU 1. Taux de pauvreté dans quelques pays de ’Afrique subsaharienne

Pourcentage de la population Part des revenus
vivant au-dessous du seuil ou de la consommation (%)
de pauvreté*

20 % 20 %
les plus pauvres les plus riches

Bénin 33 — —_
Burundi 36 — —
Cameroun 40 — —
Ghana 31 7,9 42,2
Guinée-Bissau 49 2,1 58,9
Kenya 42 6,7 62,1
Lesotho 49 2,8 60,1
Malawi 54 — —
Mauritanie 57 3,6 46,5
Nigéria 43 4,0 49,4
Ouganda 55 6,8 48,1
Rép.-Unie de Tanzanie 51 6,9 45,4
Rwanda 51 9,7 39,1
Sierra Leone 68 1,1 63,4
Togo 32 — —
Zambie 68 3,9 50,4
Zimbabwe 26 4,0 62,3

* Le pourcentage de la population vivant au-dessous du seuil de pauvreté national est calculé
au niveau national sur la base d’estimations pondérées en fonction de sous-groupes de.la
population, fournies par des enquétes sur les ménages.

Source : Banque mondiale, 1998. Données portant sur plusieurs années, de 1984 4 1993,
Source : World Bank, 1998. Data for various years, 1984-93.

tation que les taux de pauvreté sont les plus faibles (Banque mondiale, 1995), ces
groupes n’étant toutefois pas a I’abri de la pauvreté. Pendant les années 80 et 90,
du fait de la récession économique et de ’ajustement structurel, le salaire réel de
nombreux fonctionnaires a stagné ou baissé, alors que le prix des denrées de base
augmentait. Ainsi, dans de nombreux pays d’Afrique, le traitement des enseignants
a chuté de 30 2 40 % en termes réels pendant les années 80. En conséquence,
nombreux sont ceux qui ont dii trouver d’autres sources de revenu, par exemple
un second emploi, pour ne pas tomber dans la pauvreté (Reimers et Tiburcio, 1993,
p 45-46).

Les Africains qui vivent dans la pauvreté constituent manifestement un
groupe hétérogéne. Mais c’est dans la couche la plus pauvre de la société que le
taux de scolarisation et le niveau d’instruction sont les plus faibles, ce qui n’a
rien d’étonnant. Les familles pauvres n’ont généralement pas les moyens d’en-
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voyer leurs enfants a I’école : méme lorsque ’enseignement est gratuit, les uni-
formes, les chaussures, les manuels et autres fournitures scolaires que doivent
avoir les enfants pour profiter de cette éducation « gratuite » coltent trop cher
pour elles. Enfin, le manque a gagner peut étre trop important pour certaines
familles, car le temps que les enfants passent a ’école ou sur le chemin de I’éco-
le ne peut étre consacré a d’autres tiches productives ou génératrices de revenus.
Lorsque les familles frappées par la pauvreté peuvent se permettre d’envoyer leurs
enfants a I’école, I’enseignement qu’ils y regoivent est souvent de médiocre qua-
lité. Les familles qui ne sont pas pauvres peuvent offrir davantage de possibilités
d’éducation a leurs enfants ; si ’enseignement public qui leur est proposé est de
faible qualité, elles ont la possibilité d’envoyer leurs enfants dans des écoles pri-
vées dotées de meilleures ressources pédagogiques. Dans la plupart des pays afri-
cains, ou ’entrée dans le secondaire ou dans le supérieur est subordonnée a des
examens nationaux a la fin du primaire, le fait que les pauvres n’ont pas la pos-
sibilité d’accéder a une éducation de qualité peut perpétuer le faible niveau d’ins-
truction des enfants pauvres.

Un niveau d’éducation insuffisant et un faible taux de scolarisation chez
les Africains les plus défavorisés ont de quoi inquiéter, de nombreux signes por-
tant a croire qu’une éducation, méme relativement limitée, peut contribuer sen-
siblement a améliorer les chances des pauvres dans la vie. L’éducation est étroi-
tement liée a ’amélioration de la santé et 4 la diminution de la fécondité, et la
corrélation positive entre éducation et revenus est « incontestable et universel-
le » (Psacharopoulos, 1994). Comme le montre le tableau 2, sur les trois prin-
cipaux niveaux d’enseignement, c’est la scolarisation dans le primaire qui a le
meilleur rendement, pour les individus comme pour la société, partout dans le
monde. En outre, le taux de rendement de ’enseignement primaire est le plus
élevé dans les pays pauvres ou les personnes instruites sont peu nombreuses. Il
n’est donc pas surprenant que l’investissement dans le primaire soit plus ren-
table en Afrique subsaharienne que dans toute autre région du monde. Sur le
continent africain, ’augmentation du nombre d’enfants terminant leurs études
primaires contribuerait grandement a sortir d’un cycle dans lequel les pauvres
n’ont aucune possibilité d’améliorer leur qualité de vie et demeurent donc dans
la pauvreté.

L’Afrique située au sud du Sahara est, de toutes les régions, celle ou
les indicateurs de I’éducation sont les moins bons, notamment le taux d’alpha-
bétisation des adultes (57 %), et le taux brut de scolarisation dans le primaire
(74 %) et le secondaire (24 %) (UNICEF, 1997). Si certains pays africains
ont réussi a4 réduire I’inégalité entre garcons et filles, ces derniéres continuent
d’étre sous-représentées dans les écoles africaines. Dans cette région, 81 %
des garcons vont a I’école primaire contre 67 % des filles seulement (voir
le tableau 3). Des statistiques aussi globales masquent bien entendu de grandes
variations entre les pays (voir le tableau 4). Elles donnent néanmoins une
idée des grands défis que I’Afrique subsaharienne doit relever en matiére
d’éducation.
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TABLEAU 2. Rendement de I’investissement dans ’éducation, par niveau (en pourcentage) et

par région
Rendement pour les individus Rendement pour la société
Région Primaire Secondaire Supérieur Primaire Secondaire Supérieur
Afrique subsaharienne 41,3 26,6 27,8 24,3 18,2 11,2
Asie 39,0 18,9 19,9 19,9 13,3 11,7

Amérique latine et Caraibes 26,2 16,8 19,7 17,9 12,8 12,3
Europe/Moyen Orient/

Afrique du Nord 17,4 15,9 21,7 15,5 11,2 10,6
OCDE 21,7 12,4 12,3 14,4 10,2 8,7
Monde 29,1 18,1 20,3 18,4 13,1 10,9

Source : Psacharopoulos, 1994.

TABLEAU 3. Scolarisation brut dans le primaire et dans le secondaire (%) en Afrique subsa-
harienne, de 1980 a 1995

1980 1985 1990 1995

Primaire

Total 78 76 72 74
Gargons 87 84 79 81
Filles 69 68 66 67
Secondaire

Total 17 22 22 24
Gargons 22 26 25 27
Filles 12 18 19 22

Source: UNESCO, 1998.

Il est particuliérement préoccupant qu’aprés une longue période de progres-
sion, des années 60 a 1980, le taux de scolarisation dans le primaire ait baissé
entre 1980 et 1990 dans de nombreux pays de I’Afrique subsaharienne. Au début
des années 90, les pourcentages ont commencé a augmenter de nouveau, mais, en
1993, ils étaient encore inférieurs a ceux de 1980 (voir le tableau 3). Aucune autre
région du monde n’a connu un tel recul (Organisation des Nations Unies, 1996).
Quels sont les facteurs responsables de ce déclin ? Premiérement, ’augmentation
(rapide) de la population a toujours été supérieure a celle des possibilités d’éduca-
tion ; il a donc été particuliérement difficile aux pays africains de fournir a une popu-
lation toujours plus nombreuse d’enfants en dge d’aller a ’école les ressources dont
elle avait besoin pour son éducation. Deuxiémement, les faibles taux de croissance
économique dus 2 la récession mondiale des années 80 et aux problémes écono-
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TABLEAU 4. Indicateurs économiques et éducatifs pour les pays de I’Afrique subsaharienne

Taux de scolarisation

dans le primaire Total

effectif Dépenses
PNB  CroissanceAlphabétsation |Total éd. sec. éducatives
par  duPIB des adultes [1985 Total* Gargons* Filles*| 1995 1995

habitant >91-595 1995

Afrique du Sud 2581 0,9 82 103 117 118 116 84 6,8
Angola 831 -2.2 42 106 88 14

Bénin 441 3,5 37 68 72 92 52 16 3,1
Botswana 2965 3,5 70 105 111 114 117 56 9,6
Burkina Faso 325 4,0 19 27 38 46 30 8 3,6
Burundi 228 3,2 35 52 70 77 63 7 28
Cameroun 813 -22 63 103 88 93 84 27
Congo 1113 -0,1 75 8 72 119 109 53 5,9
Cote d’Ivoire 734 1,5 40 72 69 79 58 23
Erythrée 47 §7 63 51 19
Fthiopie 101 -0,4 38 37 31 39 24 11 4,7
Gabon 4400 0,6 63

Gambie 360 2, 39 68 73 78 67 22 5,5
Ghana 464 4,3 65 76 76 84 70 37
Guinée-Bissau 272 2,3 5S 62 64 81 47 6

Kenya 349 1,9 78 99 85 85 85 24 7,4
Lesotho 344 2.9 71 110 99 92 105 28 59
Libéria 390 -8, 38 37 33 51 28 21
Madagascar 229 2,0 80 109 72 73 70 14
Malawi 174  -0,4 56 60 135 142 128 6 3,8
Mali 260 2,3 31 23 34 41 27 9 2,2
Maurice 2887 42 83 110 107 107 106 62 4,3
Mauritanie 530 31 38 48 78 85 72 15 5,0
Mozambique 93 31 40 87 60 70 50 7
Namibie 1449 1,3 - 135 133 132 134 62 9,4
Niger 281 0,2 14 26 29 36 22 7
Nigéria 306 2,2 57 96 89 100 79 30
Ouganda 234 4,3 62 73 73 79 67 12

Rép. centrafricaine 463 0,6 60 75 S8 71 46 10

Rép. dém. du Congo 152 -3,8 77 68 78 58 24
Rép.-Unie de Tanzanie 92 1,2 68 75 67 68 66 S
Rwanda 163 -11,4 61 63 82 83 81 11
Sénégal 726 1,2 33 56 65 72 57 16 3,6
Sierra Leone 176 -0,8 31 63 50 59 41 17
Somalie 42 -7, 24 11 7

Tchad 237 1,8 48 43 55 74 36 9 2,2
Togo 363 -0,3 52 93 133 147 118 27 5,6
Zambie 432 0,6 78 104 89 92 86 28 1,8
Zimbabwe 638 0,7 85 136 116 117 114 47 8,5

* = Derniére année pour laquelle des chiffres sont disponibles, 1991-1995.

Sources : PNB par habitant, croissance annuelle moyenne du produit intérieur brut, effectifs
totaux du primaire pour 1985 et actuellement (Organisation des Nations Unies, 1996) ; taux
d’alphabétisation des adultes (UNICEF, 1997) ; taux de scolarisation des garcons et des filles
dans le primaire, 1995, et dans le secondaire, 1995, et dépenses consacrées a I’éducation en
pourcentage du total des dépenses publiques, 1995 (UNESCO, 1998).
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miques internes des pays africains ont entrainé d’énormes difficultés matérielles pour
les familles et pour les gouvernements. Il en a résulté que les premiéres ont vu dimi-
nuer leur capacité de financer la scolarité de leurs enfants et que les seconds ont
réduit les dépenses consacrées a I’éducation au niveau national. Ces facteurs sont
étudiés dans la section suivante.

Les raisons d’une pauvreté persistante
et du déclin de I’éducation

Une série de facteurs, allant du niveau mondial et national au niveau local et fami-
lial, expliquent les taux élevés de pauvreté et les indicateurs éducatifs généralement
mauvais de ’Afrique subsaharienne. Pour la plupart des pays africains, les institu-
tions économiques a base monétaire et les systémes formels d’enseignement sont des
phénoménes relativement récents, qui datent généralement de I’'indépendance, c’est-
a-dire des années 60 et 70. Aussi histoire ne doit-elle pas é&tre négligée lorsque nous
évaluons les progrés de la région dans ces deux domaines. Ce sont néanmoins des
facteurs plus récents qui y expliquent pour I’essentiel la persistance de la pauvreté
et le déclin de I’éducation.

Comme ce fut le cas pour la plupart des régions en développement, la réces-
sion économique mondiale et la crise de la dette des années 80 ont durement frap-
pé ’Afrique. En 1995, la dette totale de ’Afrique subsaharienne, soit 223,2 mil-
liards de dollars, représentait 270 % de ses exportations pour la méme année. La
dette multilatérale équivalait 4 environ la moitié de ce montant (Organisation des
Nations Unies, 1996). La région parvient certes a assurer le service de sa dette & hau-
teur de 12 milliards de dollars par an en moyenne, mais elle doit chaque année 8 mil-
liards de dollars supplémentaires qu’elle ne peut payer (UNICEF, 1997). Le paie-
ment de la dette absorbe prés de 4 % du produit intérieur brut de la région et constitue
un fardeau qui, a I’évidence, n’est pas supportable.

Pour faciliter le remboursement de la dette et conserver la possibilité de béné-
ficier d’autres préts, les gouvernements africains doivent adhérer a des politiques
d’ajustement structurel, négociées entre chaque pays endetté et des institutions finan-
ciéres internationales comme le Fonds monétaire international et la Banque mon-
diale. Ces programmes, qui reposent généralement sur une théorie économique néo-
libérale, mettent accent sur la réduction des dépenses de ’Etat, la décentralisation
et la privatisation des secteurs publics afin que les pays concernés puissent consa-
crer des ressources financiéres accrues au service de la dette. L’ajustement structu-
rel a donc souvent eu pour effet de réduire les dépenses consacrées a ’éducation,
tant au niveau des Etats qu’a celui des ménages (Reimers et Tiburcio, 1993).

On ne s’accorde pas sur la fagcon d’analyser I'impact des politiques d’ajuste-
ment structurel sur le secteur de I’éducation a cause de la difficulté d’isoler I'effet de
ces politiques d’avec d’autres influences (Noss, 1991). Quoi qu’il en soit, il y a des
raisons de penser que, pendant les années 80, le service de la dette a entrainé une
réduction des dépenses publiques en matiére d’éducation (Psacharopoulos et Steier,
1987 ; Hinchliffe, 1989). Une étude portant sur la région Afrique montrait, par
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exemple, qu’en raison de I’ajustement et de la restructuration économique le mon-
tant des dépenses d’éducation pour 1983, en pourcentage des dépenses publiques,
était tombé au niveau de 1970 (Tilak, 1990). D’autres études ont analysé I'impact
de I’ajustement sur les décisions des ménages en matiére d’éducation. Les gouver-
nements endettés étant obligés de réduire les dépenses sociales — subventions ali-
mentaires, dispensaires, médecine subventionnée, écoles primaires, traitement des
enseignants —, le colit des services essentiels est maintenant a la charge des familles
et des communautés. La restructuration économique exige donc un lourd tribut des
groupes les plus pauvres qui peuvent difficilement financer ces dépenses supplé-
mentaires. Plus les conditions de vie des pauvres se détériorent, moins ils ont d’ar-
gent A consacrer A ’éducation de leurs enfants, dont le travail a Pextérieur ou a la
maison peut en outre aider a la survie de la famille (Buchmann, 1996). 1l en résul-
te une diminution des effectifs scolaires sur tout le continent. Les organisations inter-
nationales, notamment I"UNICEF, et les dirigeants du tiers monde ont plaidé pour
« un ajustement a visage humain » et des programmes protégeant ceux qui risquent
le plus de patir de ces politiques d’ajustement structurel (Cornia, Jolly et Stewart,
1987).

Peut-étre en réponse a ces critiques, la Banque mondiale a introduit dans ses
programmes, dés 1990, des préts a ’ajustement sectoriel qui visent a atténuer cer-
tains des effets potentiellement néfastes de ’ajustement structurel sur le secteur social.
Selon un rapport de la Banque mondiale :

Les programmes d’ajustement devraient prévoir des mesures visant 4 atténuer 'impact que
les politiques d’ajustement et les chocs externes peuvent avoir a court terme sur les pauvres.
Les préts a I'ajustement sectoriel devraient compléter les réformes des politiques d’ajustement
en soutenant des mesures permettant d’atteindre des objectifs sociaux fondamentaux, tels
que I’amélioration de ’éducation des pauvres (Noss, 1991, p. 7).

Plus récemment, conscients a la fois de I’effet préjudiciable des politiques d’ajus-
tement structurel sur le secteur social en Afrique et du fait qu’une grande partie
de la dette du continent ne serait probablement jamais remboursée, les organismes
internationaux ont essayé d’élaborer des programmes de remise de la dette. Les
« Conditions de Naples » (1994) visaient a permettre ’annulation d’une partie
de la dette bilatérale, mais nombre de nations endettées ont fait valoir que ces
conditions étaient bien trop restrictives pour alléger réellement le fardeau de la
dette. En 1996, la Banque mondiale et le FMI proposérent dans ce but 'Initiative
en faveur des pays pauvres fortement endettés. Ce nouveau plan permettrait un
plus grand allégement de la dette bilatérale et un fonds d’affectation spéciale
serait créé pour aider les vingt pays les plus pauvres et les plus lourdement endet-
tés a assurer le service de leur dette multilatérale (Organisation des Nations Unies,
1996, p. 14). L’Ouganda fut le premier pays a bénéficier de cette aide, suivi du
Burkina Faso, de la Céte d’Ivoire et du Mozambique. En mars 1998, les candi-
datures du Mali, du Sénégal et du Togo étaient a ’étude (Organisation des
Nations Unies, 1998, p. 7).
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Malgré la mise en place de ces programmes si nécessaires d’allégement, la dette
de ’Afrique continuera de limiter I’aptitude du continent a résoudre les graves dif-
ficultés qu’il connait en matiére d’éducation. Qui plus est, il sera difficile de remé-
dier a la baisse des effectifs et a d’autres reculs en développement social pendant les
premiéres décennies de I’ajustement structurel. Enfin, 2 mesure que les gouverne-
ments transférent le colit de infrastructure de I’éducation aux parents et aux com-
munautés, les disparités en la matiére entre familles et communautés pauvres et riches
ne peuvent qu’augmenter. Celles qui sont nanties pourront s’offrir des installations
et des matériels pédagogiques de meilleure qualité, tandis que les Africains les plus
pauvres seront de plus en plus nombreux a ne pouvoir assurer a leurs enfants ne
serait-ce que des rudiments d’instruction.

Outre les difficultés qu’elle a connues dans les années 90 pour rembourser
la dette, I’Afrique subsaharienne a vu baisser I’aide étrangere : sa part de I’aide
extérieure au développement a diminué autant que le montant total net de cette
aide. Ainsi, I’aide bilatérale au développement fournie par les vingt et un Etats
membres du Comité d’aide au développement de POCDE est tombée de 11,1 mil-
liards de dollars en 1991 4 10,4 milliards en 1994 (Organisation des Nations Unies,
1996, p. 15). Cette diminution, entre autres, de I’aide étrangére, conjuguée aux
taux élevés du service de la dette, signifie que presque tous les ans I’Afrique enre-
gistre une sortie nette de capitaux, le remboursement de la dette dépassant géné-
ralement le montant total de ’aide étrangére. La plupart des pays africains ont
donc moins de ressources a consacrer au financement des écoles, a la formation
des enseignants ou a des subventions aux familles pauvres pour ’achat de four-
nitures scolaires. Cela se traduit, en retour, par une offre insuffisante, une dété-
rioration de la qualité des écoles et une augmentation des cofits de I’éducation
pour les ménages. Dans de nombreux pays, les dépenses de I’Etat pour I’éduca-
tion ont été réduites au point qu’elles couvrent A peine les traitements des maitres
du primaire, et rien d’autre. Selon 'UNICEEF, si sur cinq dollars que I’Afrique
verse au titre du remboursement de sa dette, elle en consacrait un seul a ’ensei-
gnement primaire, il y aurait une place dans les écoles pour chaque enfant afri-
cain (UNICEF, 1996, p. 3).

Cela ne veut pas dire que la crise de la dette est seule responsable des difficul-
tés de ’Afrique en matiére d’éducation. Les pays africains ont également une part
de responsabilité dans la situation déplorable de I’enseignement a P’intérieur de leurs
frontiéres. Dans nombre d’entre eux, une mauvaise gestion économique, une mau-
vaise conduite des affaires publiques et des désordres civils ont contribué a dilapi-
der les ressources, déja limitées, qui vont au développement de I’éducation. En
Somalie, au Rwanda, au Burundi et au Soudan, la guerre civile a causé des dégits
tels aux infrastructures de I’enseignement que leur relévement exigera des efforts
prodigieux. De méme, maints gouvernements africains allouent une part sensible-
ment plus importante de leur budget 4 la défense qu’a I’éducation. C’est le cas de
I’Angola, de I’Ethiopie, de la Guinée, de la Guinée-Bissau, du Mozambique, de
’Ouganda, de la République-Unie de Tanzanie, de la Somalie, et c’était aussi le cas
du Zaire (UNESCO, 1998).
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Méme parmi les pays africains restés relativement stables sur le plan politique,
beaucoup sont trop faibles pour maitriser ou pour orienter 'expansion de leur sys-
teme d’enseignement de telle sorte qu’il soit en phase avec les objectifs du dévelop-
pement. Prenons par exemple la question du redoublement. Dans la plupart des pays
de PAfrique subsaharienne, plus de 10 % des éleves du secondaire redoublent au
moins une fois et nombreux sont ceux qui redoublent deux fois ou plus (UNESCO,
1998). Certains redoublent pour améliorer leurs résultats scolaires et se préparer
aux examens nationaux de fin d’études secondaires, d’autres parce qu’ils ne fré-
quentent pas réguliérement ’école ou parce qu'’ils sont malades, ce qui se traduit
par de mauvais résultats scolaires. Quelles que soient les raisons de ces taux de redou-
blement si élevés, la plupart des gouvernements ont conscience du gaspillage de res-
sources dii a cette situation puisqu’en redoublant les éléves du secondaire occupent
des places qui auraient pu étre allouées a des enfants non scolarisés. Les gouverne-
ments africains savent que le redoublement est une affaire grave, mais ils n’ont pas
été capables d’y mettre un frein. Ils manquent tout simplement de ressources et de
personnel pour administrer les écoles et faire respecter les reglements congus pour
I’éliminer.

Enfin, certains pays d’Afrique ne sont pas parvenus a contenir un taux de crois-
sance démographique élevé, qui reste supérieur au rythme auquel se développe I'édu-
cation. Actuellement, le taux global de fécondité en Afrique subsaharienne est de 6,1
contre 3,9 pour I’Asie du Sud, 2,3 pour I’Asie de I’Est et 3,0 pour ’Amérique lati-
ne (UNICEF, 1997). La population d’enfants en dge d’aller a I’école primaire croit
donc a un taux annuel moyen de 3,3 %, alors que le taux de scolarisation n’aug-
mente que de 2,2 % par an (Organisation des Nations Unies, 1998).

Au niveau local, on attribue souvent le faible taux de fréquentation scolaire et
le faible niveau d’instruction 2 la culture et a la tradition, ou au fait que les parents
ne comprennent pas 'importance de I’école. De nombreuses raisons sont certes invo-
quées pour expliquer pourquoi les familles n’envoient pas leurs enfants a I’école,
mais il faudrait, pour en vérifier la véracité, que bien d’autres recherches empiriques
soient menées. Certains parents ne saisissent peut-étre pas 'importance de la scola-
risation parce qu’ils ne sont jamais allés a 1’école eux-mémes. Dans d’autres cas,
cependant, le colit élevé de la scolarité, la mauvaise qualité de I’enseignement ou le
sentiment que ce que I’on enseigne aux enfants n’est pas adapté a la vie quotidien-
ne sont vraisemblablement les causes principales de la non-scolarisation ou du faible
taux de fréquentation scolaire. Le coit élevé de la scolarité et I'inadéquation du pro-
gramme d’études, telles ont été deux des raisons les plus souvent avancées par les
parents pour ne pas envoyer leurs enfants a I’école lors d’enquétes effectuées au
Kenya (Buchmann, 1999), en République-Unie de Tanzanie (TADREG, 1993) et a
Madagascar (Banque mondiale, 19965). En pareil cas, les parents estiment a juste
titre qu’investir des sommes importantes dans I’éducation de leurs enfants ne rap-
porte que peu de bénéfices et que ce sont les institutions éducatives, et non leur atti-
tude 3 eux, qui doivent changer. La section suivante montre comment certains pro-
grammes d’enseignement mis en ceuvre en Afrique subsaharienne s’efforcent de
s’adapter davantage aux moyens des familles africaines et aux objectifs nationaux.
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Enjeux et perspectives
dans le secteur de |’éducation

Comme le montre ce qui précéde, I’Afrique doit relever de nombreux défis pour ten-
ter d’améliorer la situation de ’éducation au cours de la prochaine décennie. Certains
indices montrent que les organisations locales et internationales redoublent d’efforts
pour remédier aux pertes des vingt derniéres années. Au niveau local, cela consiste
souvent a cibler I’action sur les enfants démunis qui n’ont jamais eu beaucoup accés
a I'instruction formelle. En outre, I’amélioration récente de la situation économique
dans de nombreux pays laisse espérer que les gouvernements pourront accroitre les
dépenses publiques consacrées a I’éducation dans les années a venir. Ce sont la
quelques-uns des changements favorables qui se dessinent dans ce secteur et, a ce
titre, ils méritent d’étre soulignés.

LES INITIATIVES INTERNATIONALES

De nombreuses initiatives montrent que les organisations internationales et les orga-
nismes donateurs sont de plus en plus conscients de la nécessité de faire de I’éducation
de base en Afrique une priorité absolue. La plus connue de ces initiatives, la Conférence
mondiale sur ’éducation pour tous, qui s’est tenue a Jomtien (Thailande) en 1990, a
préconisé une éducation de qualité partout dans le monde et un effort particulier en
faveur des plus démunis. Depuis, les organismes internationaux se sont efforcés soit
de mettre ’accent sur Penseignement, soit de privilégier les programmes en faveur des
déshérités. Ainsi, tout au long des années 90, la Banque mondiale, qui est désormais
la principale source de fonds du secteur de I’éducation, a sensiblement accru les fonds
qu’elle lui consacrait. Entre 1989 et 1994, la part des préts de la Banque mondiale
allouée a cet effet est passée de 4,5 a4 10,4 %. Ce chiffre est tombé a 4,8 % en 1997,
mais les estimations actuelles donnent a penser qu’en 1998, 8,6 % des préts de la
Banque sont allés a des programmes éducatifs (UNICEF, 1999). L’UNICEEF a égale-
ment lancé ce qu’il appelle initiative 20-20 pour fixer des objectifs de développement
et encourager la collaboration entre les gouvernements donateurs et les gouvernements
des pays en développement. En vertu de cette initiative, les premiers consacreraient
20 % de leur aide publique au développement et les seconds 20 % de leur budget
national aux services sociaux de base. Cette recommandation encourage les dirigeants
de tous les pays a réexaminer la fagon dont ils allouent les ressources et a accroitre la
part consacrée a la satisfaction des besoins humains fondamentaux. De tels change-
ments et de telles initiatives au sein de la communauté internationale laissent espérer
que la pauvreté et les faibles niveaux de fréquentation scolaire en Afrique retiendront
davantage Pattention au niveau mondial. Comme ’espére "'UNICEF :

Apres presque deux décennies pendant lesquelles le développement humain a cédé le pas a la
mondialisation et a I’ajustement structurel, il se peut que nous entrions dans une ére d’in-
vestissement dans le « capital social et humain », qui permettra de propager beaucoup plus
facilement la révolution de I’éducation dans le monde entier (1999, p. 14).
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DES INITIATIVES AFRICAINES DYNAMIQUES

Méme a la lumiére de ce regain d’intérét de la communauté internationale pour
I’éducation de base, les Africains en sont arrivés a comprendre que, en fin de
compte, les solutions 2 leurs difficultés en la matiére devaient venir d’eux-mémes.
Les innovations peuvent émaner des gouvernements, mais elles peuvent tout aussi
bien venir des nombreux réseaux d’organisations africaines qui sont généralement
peu étendus et d’orientation locale. De fait, ’émergence d’organisations nationales
non gouvernementales (ONG), de groupes locaux et d’organisations populaires
comme pourvoyeurs de services éducatifs est peut-étre le moyen le plus prometteur
d’étendre I’éducation de base aux plus démunis des enfants africains.

Une enquéte par sondage portant sur les initiatives prises au niveau local dans
tout le sous-continent indique que les organisations locales et les groupes commu-
nautaires jouent un role central dans la fourniture de services éducatifs. Un survol de
tous ces programmes remplirait de nombreuses pages ; aussi nous intéresserons-nous
plus particuliérement a ceux qui trouvent des moyens novateurs d’inculquer des
connaissances et des compétences aux enfants pauvres pour lesquels la scolarité for-
melle ne constitue pas une option viable. Les enfants employés de maison sont un
groupe particuliérement difficile a scolariser car, leur famille étant trop pauvre pour
assurer leur subsistance, ils quittent leur village pour travailler comme domestiques
dans les zones urbaines. Certaines ONG s’emploient & répondre aux besoins éduca-
tifs de ces enfants en concevant des programmes de formation adaptés a leur vie quo-
tidienne. Sinaga est I'une de ces ONG qui dispensent une éducation de base et une
formation aux jeunes employés de maison. Officiellement appelée Centre de ressources
pour les femmes et leurs enfants (Women and Child Resource Center) et basée a
Nairobi (Kenya), cette organisation assure une formation de six mois  cent filles tra-
vaillant comme employées de maison dans la capitale kényenne (UNICEF, 1997,
p- 35). Elle négocie avec les employeurs pour qu’ils autorisent les intéressées a suivre,
pendant la moitié de la journée, des cours enseignant les rudiments de la lecture, de
’écriture et des mathématiques, mais aussi des aptitudes en rapport avec leur travail.
Seul programme voué aux enfants employés de maison au Kenya, Sinaga représente
pour beaucoup une chance unique d’apprendre a lire, a écrire et a compter, et d’ac-
quérir des compétences qui les aideront ultérieurement a trouver un meilleur emploi.

[association Undugu (« fraternité » en souahéli), sise également au Kenya,
met en ceuvre un programme analogue a I’intention des enfants des rues. Ainsi,
les enfants qui gagnent leur vie dans la rue en ramassant de la ferraille peuvent
suivre des cours le matin et travailler Paprés-midi. Les cours dispensés par Undugu
sont adaptés aux horaires de travail et ils mettent I’accent sur les mathématiques
de facon a ce que les enfants puissent se défendre face a des ferrailleurs qui les
exploitent.

Au Sénégal, ’organisation ENDA-Tiers Monde et le Ministére du développe-
ment social ménent un programme du méme type qui, en plus de cours d’alphabéti-
sation de base et d’un enseignement professionnel, dispense aux enfants des rues des
cours d’éducation sanitaire et de sensibilisation au SIDA (UNICEF, 1997, p. 50).
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Ces programmes importants et novateurs sont révélateurs d’une tendance a
mettre en ceuvre des programmes d’éducation plus réalistes et plus adaptés a I'in-
tention des enfants pauvres d’Afrique. Parce qu’ils offrent une formation en rapport
avec le travail et parce qu’ils sont flexibles et concrets, ces programmes d’éducation
informelle sont peut-étre la meilleure chance qui s’offre aux enfants déshérités d’ac-
quérir les aptitudes pratiques fondamentales dont ils ont besoin pour vivre mieux.
Mais la tendance a dispenser une éducation a base communautaire non formelle et
ciblée n’est pas sans inconvénients potentiels. Les programmes de ce type dépendant
généralement des ressources matérielles et des ressources en organisation de la com-
munauté, ils peuvent étre assurés de maniére trés inégale a I’'intérieur d’un méme
pays. Dans les communautés riches ou bien organisées, ils donnent parfois de meilleurs
résultats que dans les communautés pauvres. De plus, les ONG et les groupes com-
munautaires ne peuvent a eux seuls résoudre les problémes urgents que sont ’aug-
mentation du taux de scolarisation dans ’enseignement primaire et ’éducation de
base pour tous les enfants du pays. Leurs programmes ne sauraient remplacer un
systéme solide d’enseignement public, ils ne peuvent en étre que le complément.

Généraliser enseignement primaire public pour répondre aux besoins d’une
population d’enfants qui augmente a été et reste un défi pour la plupart des nations
africaines. Par bonheur, méme a cet égard, on constate des signes encourageants
d’amélioration. En premier lieu, on dispose de preuves claires et récentes que la
performance économique de nombreux pays d’Afrique s’est améliorée. Comme le
montre le tableau 4, dix pays ont annoncé, entre 1991 et 1995, un taux annuel
moyen de croissance réelle de leur produit intérieur brut se situant entre 3 et 5,9 %.
Selon dix-huit autres, ce taux a oscillé entre 1 et 2,9 %. Si les nations africaines
allouent convenablement ce revenu supplémentaire, elles pourront commencer a
rompre le cercle vicieux qui veut que le mauvais état de santé et le manque d’édu-
cation de la population rendent impossible une croissance économique rapide et
que, en I’absence de croissance économique, il ne peut y avoir de progrés dans les
domaines de la santé et de ’éducation. Il est trop tot pour dire si la croissance éco-
nomique se poursuivra ou si les pays africains la mettront a profit pour améliorer
I’éducation de base et atténuer la pauvreté. Cette croissance marque néanmoins un
tournant important par rapport au déclin et a la stagnation économiques de la
décennie précédente.

De méme, les pays africains trouvent des moyens novateurs d’allouer plus effi-
cacement les fonds qu’ils consacrent a I’éducation tout en maintenant, voire en amé-
liorant, la qualité de leurs systémes d’enseignement. Le Zimbabwe a récemment réus-
si a remédier A une forte pénurie d’enseignants qualifiés, et ce faisant a généraliser
I’enseignement primaire, grice a un cours de formation intégré a P’intention des
enseignants zimbabwéens appelé ZINTEC (Zimbabwean Integrated Teacher’s
Education Course). Le Ministére de ’éducation a engagé des enseignants non qua-
lifiés et leur a assuré quatre ans de formation professionnelle ; les cours n’étaient
dispensés dans un établissement d’enseignement supérieur que pendant deux périodes,
au début et 2 la fin de la formation (UNICEF, 1997, p. 53). La plupart du temps,
les maitres étaient formés dans les écoles ot ils enseignaient. Outre que ce programme
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a réduit considérablement le cofit de la formation, il a assuré un niveau homogene
a tous les participants et permis d’utiliser les compétences des enseignants en cours
de formation dans ’intérét du pays.

Conclusion

Pendant les deux derniéres décennies du xx° siécle, de nombreux Africains ont vu leur
qualité de vie baisser ou stagner. La pauvreté persistante et la baisse des taux de sco-
larisation dans la région sont le résultat de plusieurs facteurs, notamment une dette
qui va augmentant et le déclin de ’aide au développement au niveau mondial, une
mauvaise gestion des budgets nationaux et une mauvaise conduite des affaires publiques,
sans oublier une croissance démographique continue dans les pays africains. L’expérience
des décennies passées montre que la pauvreté est a la fois la cause et le résultat du
faible taux de scolarisation. Mettre fin a ce cercle vicieux nécessite un effort considé-
rable sur deux fronts a la fois : a) en s’attaquant de facon ciblée 4 la pauvreté 2 tra-
vers des politiques qui encouragent un développement durable et équitable ; b) en
investissant sans faille et a long terme dans ’éducation de base (Psacharopoulos, 1995).
Reste a savoir si les organisations internationales, les gouvernements africains et les
communautés locales tireront les lecons des erreurs passées et appliqueront ces lecons
aux initiatives a venir en faveur de ’éducation. Aussi bien la conscience renouvelée,
perceptible dans la communauté internationale, de 'importance de 'éducation de base
que les initiatives récentes des ONG africaines dans le domaine de ’enseignement don-
nent a penser que la réponse a cette question pourrait étre affirmative. La premiére
décennie du nouveau millénaire y apportera peut-étre une réponse plus certaine.
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EDUCATION ET PAUVRETE

EN ASIE DU SUD’

Jandhbhyala B. G. Tilak

Les dividendes de ’éducation pour la lutte contre la pauvreté sont importants. Une bonne
éducation est hautement rentable pour la croissance économique [...]. Eduquer les pauvres,
les femmes et les défavorisés est le meilleur investissement que I'Inde puisse faire. L’Inde a
de nombreux défis A relever en matiére d’éducation, et notamment celui de réduire ou
d’éliminer le fossé entre riches et pauvres, garcons et filles, groupes privilégiés et sous-
castes (Banque mondiale, 1998, p. 25-26).

Introduction

Bien que la pauvreté soit traditionnellement définie en termes de revenu et que la
littérature générale sur le sujet contienne un certain nombre d’indices, les spécia-
listes sont nombreux a souligner les limites d’une telle définition de ce phénomene
pour en mesurer toute la complexité. Le Sommet mondial pour le développement
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social (1995) a opté pour une définition plus large et donc pour une vaste stratégie
intégrée d’élimination de la pauvreté (voir Dreéze et Sen, 1989). Comme le Programme
des Nations Unies pour le développement (PNUD) le fait observer, « la pauvreté
humaine n’est pas qu’une question de revenu : c’est une privation de possibilités de
choix et d’opportunités qui permettraient aux individus de mener une vie décente »
(1997, p. 1). L’éducation est 'une de ces chances importantes, dont la privation est
en elle-méme une forme de pauvreté, la pauvreté en matiére d’éducation. En ce sens,
la privation d’éducation, ou la pauvreté en matiére d’éducation, est partie intégrante
de la pauvreté humaine et s’y inscrit dans une relation cyclique. La pauvreté des
ménages les empéche d’investir suffisamment dans I’éducation, et un niveau faible
ou nul d’investissement dans I’éducation aggrave la pauvreté.

1l est aujourd’hui largement reconnu que I'investissement dans le capital humain
est 'une des clés qui permettent de sortir de ce cercle vicieux. Le lien entre éduca-
tion et pauvreté’ se manifeste aussi bien au niveau micro que macroéconomique.
Au niveau microéconomique, les individus et les ménages analphabétes sont moins
productifs, ont des emplois moins bien rémunérés et un niveau de vie trés bas, pour
la plupart au-dessous du seuil de pauvreté. A ’échelle macroéconomique, les pays
dont la population est analphabéte ou peu instruite ne peuvent progresser ni accroitre
substantiellement leur production. Ils conservent par conséquent un faible niveau
de vie. Les travaux disponibles sur la question (notamment Banque mondiale, 1980 ;
Fields, 19804, 198006 ; Tilak, 1986, 1989b, 1994) montrent clairement qu’éduca-
tion et pauvreté sont en raison inverse : plus le degré d’instruction de la popula-
tion est élevé, moins elle compte de pauvres, I’éducation apportant des connais-
sances et des compétences associées a des salaires plus élevés. Outre cette conséquence
directe, ’éducation a des effets indirects sur la satisfaction des besoins fondamen-
taux, liés a la meilleure utilisation des équipements de santé, A ’existence de loge-
ments, a I’accés a ’eau et a I’assainissement, ainsi que sur le comportement des
femmes dans les décisions relatives a la procréation, au bien-étre familial et a la
santé (Jeffery et Basu, 1996). Ces effets indirects entrainent eux-mémes une amé-
lioration de la productivité des personnes ainsi que de leur niveau de rémunéra-
tion’. La relation entre pauvreté et éducation est encore accrue du fait que I’ins-
truction et d’autres besoins fondamentaux se renforcent mutuellement (Noor, 1980 ;
Tilak, 19894 ; UNESCO-PROAP, 1997). Ménages pauvres et pays pauvres ont
pareillement pour caractéristiques un taux de mortalité élevé, de mauvaises condi-
tions sanitaires, etc. L’éducation joue aussi un grand réle dans la réduction des
inégalités de revenus. Grice a Pinstruction, notamment celle des femmes, une socié-
té peut sortir de la pauvreté et avancer sur la voie de la prospérité. En consolidant
les forces démocratiques, I’éducation contribue 2 promouvoir un développement
humain durable, et donc un progreés social rapide, y compris par I’abolition ou le
réfrénement du pouvoir discrétionnaire des élites (voir Cohen, 1998).

Les recherches menées au niveau microéconomique mettent en lumiére le role
de I’éducation dans la réduction de la pauvreté. Dans les pays en développement,
Pincidence de la pauvreté est plus forte parmi les ménages analphabétes et décroit
a mesure que le niveau d’instruction augmente (Tilak, 1994). Au Pakistan, par
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exemple, presque tous les pauvres sont analphabétes ; en Thailande, prés de 99 %
d’entre eux n’ont pas d’instruction ou ont un niveau d’instruction inférieur a I’en-
seignement moyen ou secondaire (Fields, 19805, p. 158-160). En Inde, la pauvreté
varie inversement avec [’éducation, ou la formation, et le revenu des ménages (Harris,
Kannan et Rodgers, 1990, p. 102). En bref, la pauvreté prédomine parmi les ménages
analphabétes et est quasi inexistante chez les ménages instruits. Comme ’observe
Galbraith (1994), « il n’y a pas de population instruite pauvre, et il n’y a pas de
population analphabgte qui ne soit pauvre ». Education et incidence de la pauvre-
té sont en raison inverse, cette incidence chutant entre ’analphabétisme et I’ins-
truction primaire et secondaire.

Cet article propose une analyse succincte des interactions entre éducation et
pauvreté en Asie du Sud. La premiére partie contient le profil de ces interactions
dans les différents pays concernés. La deuxiéme est consacrée aux diverses dimen-
sions de la privation d’éducation en Inde, et s’achéve par un bref résumé et quelques
conclusions. Bien que ’analyse porte essentiellement sur I’Inde, ses résultats et ses
conséquences s’appliquent, compte tenu des caractéristiques culturelles, sociopoli-
tiques et économiques communes, a d’autres pays sud-asiatiques, notamment le
Pakistan, le Bangladesh, le Népal et Sri Lanka.

Education et pauvreté en Asie du Sud

L’Asie du Sud est la région la plus pauvre du monde, plus de 500 millions de per-
sonnes y vivant au-dessous du seuil de pauvreté (1 dollar des Etats-Unis par jour en
parité de pouvoir d’achat), et elle abrite la plus forte proportion de pauvres (40 %)
de la planéte. Elle compte également prés de 400 millions d’adultes analphabétes,
soit 46 % du total mondial. Prés de 40 % de sa population est pauvre, et un peu
plus de la moitié de sa population adulte est analphabéte®.

Pour réduire la pauvreté et les inégalités, plusieurs pays ont adopté des straté-
gies diverses de développement, dont le succes a été variable. Sri Lanka, par exemple,
a d’abord expérimenté, dans les années 40 et 50, des politiques d’exportation qui
ont conduit a des crises économiques. Le recul de la pauvreté, la réduction des inéga-
lités et ’amélioration de la qualité de la vie que ce pays connait aujourd’hui sont
pour une grande part imputables a des politiques sociales relevant de I’Etat provi-
dence. Sri Lanka semble en effet appartenir a une catégorie unique d’Etat providence
(Perris, 1978, p. 22), caractérisée par I’ampleur de I’aide publique et de Pinvestis-
sement dans I’éducation et la santé. Méme dans des conditions économiques diffi-
ciles, Pinvestissement dans ces deux secteurs a toujours eu la priorité (Gunatilleke
et Kurukulasuriya, 1984). Les effets bénéfiques s’en font sentir, plagant le pays net-
tement 4 part sur le plan des indicateurs physiques de qualité de la vie, y compris la
pauvreté et la répartition du revenu, non seulement en Asie du Sud mais aussi parmi
de nombreux pays développés (Tilak, 19964).

L’accent mis en Inde sur des mesures comme la nationalisation, I’emploi en
milieu rural et les réformes fonciéres a permis d’assurer une distribution relative-
ment égale de la terre. Faute toutefois d’investir autant dans le capital humain des
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pauvres et en raison d’un préjugé marqué contre le travail industriel, aucune baisse
sensible de la pauvreté ni des inégalités n’a été constatée au cours des quarante der-
niéres années (voir Krishnaswamy, 1990 ; Sundrum, 1987).

Plusieurs facteurs expliquent la pauvreté. Les études réalisées sur les inégalités
montrent que ’éducation figure au premier ou au second rang des déterminants
(Fields, 1980b, p. 116-117), ce qui souligne la nécessité d’en inscrire le développe-
ment dans les politiques futures de lutte contre la pauvreté. L’éducation figure aujour-
d’hui en bonne place dans le vaste éventail des programmes contre la pauvreté mis
en ceuvre en Inde, au Pakistan, au Bangladesh et au Népal, méme si les gouverne-
ments n’en font pas la premiére priorité de leur action dans les domaines politique,
économique et social. L’accent est mis dans la région sur ’enseignement primaire,
y compris I’éducation non formelle et ’éducation des adultes.

Le tableau 1 fait apparaitre le profil de la pauvreté dans les pays d’Asie du Sud®.
Il montre un lien étroit entre pauvreté monétaire et pauvreté en matiére d’éduca-
tion. Sri Lanka présente le taux d’alphabétisation le plus élevé et le taux de pauvreté
le plus bas de la région. L’enseignement primaire y a été généralisé et le taux d’ins-
cription dans le secondaire atteint 74 %. A I'opposé, I'incidence de la pauvreté est
la plus élevée au Bangladesh, ot prés des deux tiers de la population adulte est anal-
phabete. Par rapport aux autres pays, trés peu d’enfants quittent ’école ou redou-
blent a Sri Lanka, alors qu’au Bangladesh plus de la moitié des enfants du groupe

TABLEAU 1. Profil de la pauvreté en Asie du Sud, 1995

Pauvreté Pauvreté Scolarisation Dépenses
monétaire en matiére (%) publiques en
(%) d’éducation % du PNB

Analpha-  Enfants Abandons Redou-  Primaire Secondaire Supérieur

bétisme non (%) blements (taux net) (taux brut)

adulte  scolarisés (%}
Bangladesh 46 62 26,7 55 7 84 19 4,0 2,3
Népal 45 72 32,3 48 27 63 36 5,6 2,9
Inde 35 48 32,1 37 4 87 49 6,0 3,8
Pakistan 29 62 47,8 52 7 31 21 2,6 2,7
Sri Lanka 22 10 . 8 19 100 74 5,0 3,2
Bhoutan 58 59,1 27 18 53 N
Maldives 7 . 7 5 100 49 8,1
Asie du Sud* 35 51 333 41 3,5 79 43 5,4 3,5

N. B. Pauvreté monétaire : % de la population au-dessous du seuil de pauvreté ; analphabétisme
adulte : % d’adultes analphabétes ; enfants non scolarisés : % d’enfants ne fréquentant pas
le primaire ; abandons et redoublements se rapportent a I’enseignement primaire.

* = moyenne pondérée.

Source : Haq et Haq, 1998.
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d’age correspondant n’achévent pas leurs études primaires et un quart environ ne
vont pas du tout a I’école. L’Asie du Sud est en outre la région ou le coefficient éléves-
enseignant est le plus élevé, signe d’une faible qualité de ’éducation.

Cette série réduite de données ne permet guére d’arriver a des schémas plus
systématiques. Les chiffres sur la pauvreté ne concernant que cinq pays de la région,
on peut toyjours plaider qu’il n’est pas statistiquement valable d’étudier le lien entre
I’alphabétisation et la pauvreté. Mais il faut bien constater une forte corrélation
entre pauvreté et éducation. Sauf dans le cas du primaire, les coefficients de corré-
lation sont, comme on peut s’y attendre, négatifs et relativement élevés : - 0,79 entre
pauvreté et analphabétisme des adultes ; - 0,07 entre pauvreté et taux d’inscription
net dans le primaire ; - 0,64 entre pauvreté et taux d’inscription brut dans le secon-
daire ; - 0,41 enfin entre dépenses publiques d’éducation et pourcentage du revenu
national. Au vu de ces coefficients, ’alphabétisation des adultes et enseignement
secondaire influent beaucoup sur la pauvreté. L’enseignement primaire a un effet
limité et peu significatif‘.

L’analyse des données au niveau des ménages confirme I’existence d’un lien
étroit entre pauvreté et niveau d’instruction dans les pays d’Asie du Sud. Filmer et
Pritchett (1998, p. 38) montrent qu’il existe un schéma cohérent dans tous les pays
d’Asie du Sud pour lesquels on dispose de ces données (Inde, Pakistan, Bangladesh
et Népal) : les taux de réussite scolaire (aux différentes années ou aux différents
niveaux de I’enseignement) sont les plus faibles parmi les 40 % les plus pauvres de
la population et les plus élevés parmi les 20 % les plus riches. De méme, on a mon-
tré que le taux de réalisation de V'objectif de généralisation de ’enseignement pri-
maire était le plus faible dans le cas des pauvres et le plus fort dans celui des riches.
L’écart riches-pauvres en termes de taux de réussite scolaire est le plus élevé au
Pakistan, suivi de I'Inde, du Bangladesh et du Népal. Les taux de scolarisation sont
faibles, les taux d’abandon élevés et les taux de réussite les plus bas parmi les groupes
a faible revenu, comparés aux groupes a revenu moyen et élevé. En ce sens, les effets
de la pauvreté sur I’éducation dans les pays d’Asie du Sud apparaissent trés pro-
noncés et systématiques.

Education et pauvreté en Inde

Un examen plus poussé de la relation entre éducation et pauvreté sur un échantillon
plus vaste de pays ou dans un seul pays peut donner un éclairage plus utile que la
simple analyse qui précéde. Dans la suite du présent article, nous tenterons une telle
analyse en nous concentrant sur I'Inde.

Peu de travaux ont été consacrés a la relation entre éducation et pauvreté en Inde.
Cependant, quelques spécialistes se sont penchés sur la réussite scolaire par groupes
de revenu, dont Visaria, Gumber et Visaria (1993), Majumdar et Vaidyanathan (1994),
Majumdar (1996) et Tilak (1996¢). La plupart d’entre eux se sont servis des données
fournies par la National Sample Survey Organisation (NSSO)’. L’Enquéte nationale
sur la famille et la santé vient d’apporter une autre série de données sur laquelle Filmer
et Pritchett (1999) fondent leur analyse. Toutes ces études portent essentiellement sur
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les taux de scolarisation et d’abandon scolaire. Elles font clairement apparaitre un
schéma de faibles niveaux de réussite scolaire parmi les catégories pauvres de la popu-
lation et de niveaux plus élevés parmi les catégories riches.

L’analyse qui suit vient s’ajouter a ces quelques études. Les données relatives
a I’Inde sont tirées pour I’essentiel de ’'une des enquétes les plus récentes sur les
ménages, réalisée en 1995-1996 dans I’ensemble du pays (Inde, NSSO, 1998). Nous
nous rapportons ici aux niveaux d’instruction de la population adulte, en plus des
taux de scolarisation et d’abandon par catégorie économique des ménages. La répar-
tition de ’aide publique et la structure des dépenses dues aux ménages par catégo-
rie économique seront en outre examinées briévement.

L’enquéte effectuée par la NSSO en 1995-1996 portait sur 73 000 ménages
dans 12 650 villages et quartiers urbains. La NSSO est considérée comme la base
de données indienne la plus fiable. C’est en fait la seule utilisée pour évaluer la pau-
vreté et les inégalités de revenu en Inde. Cette enquéte révele plusieurs caractéris-
tiques des ménages par groupes de dépenses® classés en cinq quintiles. Le quintile le
plus bas peut étre considéré comme le groupe le plus pauvre, le suivant comme
groupe pauvre, les troisiéme et quatriéme comme groupes a revenu moyen et le
cinquiéme comme groupe riche.

Avant d’examiner les données de cette enquéte sur les ménages, jetons un coup
d’ceil sur la relation macroéconomique entre éducation et pauvreté en Inde. Selon
I’estimation de la Commission indienne de planification, 36 % de la population du
pays était pauvre en 1993-1994. Dans les vingt-quatre Etats pour lesquels on pos-
sede des chiffres, il semble exister une forte corrélation entre pauvreté et éduca-
tion’. Onze Etats sont avancés sur le plan de I’éducation, ceux précisément ou le
niveau de pauvreté est inférieur a la moyenne nationale. Inversement, sept Etats
ont un haut niveau de pauvreté et un faible index éducatif. Seuls cing Etats font
exception a la régle (Tilak, 1999a). Tous ces éléments indiquent un lien étroit entre
pauvreté et éducation dans les Etats indiens. Le coefficient de corrélation (- 0,4975),
bien que peu élevé, est négatif et statistiquement significatif. Méme si corrélation
ne veut pas nécessairement dire relation causale, il est largement reconnu que
« Péducation joue un role décisif dans I’élimination de la pauvreté » (Haq et Hagq,
1998, p. 29).

Les données sur les ménages apportent des preuves encore plus systématiques de
la relation positive entre éducation et niveau économique. Les chiffres fournis par la
NSSO attestent clairement que le niveau d’instruction de la population est étroitement
lié 4 son niveau de revenu. Comme le montre le tableau 2, le nombre moyen d’années
de scolarisation' augmente systématiquement avec le niveau de revenu du ménage!'.
Il passe de 2,3 pour le groupe le plus pauvre a 6,4 pour le plus riche. Cette relation
positive systématique entre nombre moyen d’années de scolarisation et niveau éco-
nomique du ménage est vraie pour tous les sous-groupes de population : masculine
rurale, féminine rurale, masculine urbaine et féminine urbaine. Toutefois, la variation
est importante entre hommes et femmes. Le nombre moyen d’années de scolarisation
est de 0,9 pour la population féminine rurale la plus pauvre, et de 10,8 dans le quin-
tile supérieur de la population masculine urbaine : une différence de un i douze !
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TABLEAU 2. Nombre moyen d’années de scolarisation de la population (15+), 1995-1996 (%)

Quintiles Population Population
de dépenses rurale urbaine
des ménages

Population Hommes Femmes Population Hommes Femmes Population

totale totale
0-20 2,30 2,75 0,86 1,79 4,78 2,75 3,77
2040 3,19 3,49 1,31 2,40 6,47 4,19 5,37
40-60 3,81 4,04 1,76 2,92 7,51 5,14 6,39
60-80 4,77 4,82 2,41 3,65 8,91 6,92 7,96
80-100 6,42 6,31 3,84 5,14 10,84 9,47 10,21
Total 4,26 4,43 2,13 3,29 7,98 5,85 6,97

Source : D’aprés Inde, NSSO, 1998.

Le role de I’éducation dans la diminution de la pauvreté est reconnu en Inde.
Aussi, ’éducation, et plus précisément ’enseignement élémentaire (c’est-a-dire les
deux niveaux du primaire, soit huit années de scolarité), y est-elle considérée comme
un besoin minimal. Bien que I’éducation fasse partie des plans quinquennaux, ceux-
ci n’ont favorisé aucune priorité particuliére du gouvernement en la matiere.

La privation d’éducation

En dépit d’une expansion massive du systéme d’éducation et de I’explosion consécu-
tive des effectifs scolaires au cours des cinquante derniéres années (voir Tilak, 1996b),
un grand nombre de pauvres restent exclus du systéme scolaire formel. Le tableau 3
indique que 66 % seulement des enfants de la tranche d’dge concernée fréquentent
une école primaire, 42 % un établissement de niveau intermédiaire, un quart un éta-
blissement secondaire et 15 % seulement un établissement secondaire du second cycle.
Le détail par quintiles de population montre clairement que le taux de scolarisation
augmente dans tous les cas avec le niveau économique. Entre le quintile le plus bas et
le suivant, la probabilité de scolarisation augmente de 8 %, passant de 37 2 45 % ;
elle augmente encore de 5 % dans le troisiéme quintile (correspondant a la moitié infé-
rieure du groupe a revenu moyen). Au total, seuls 37 % des enfants du quintile infé-
rieur vont a I’école, tandis qu’ils sont plus de 60 % dans le quintile le plus riche ; en
zone urbaine, ce dernier pourcentage atteint 75 % (Inde, NSSO, 1998). Pour chaque
catégorie économique, le taux de scolarisation est plus important en zone urbaine
qu’en zone rurale et, a la ville comme 4 la campagne, il est plus élevé pour les garcons
que pour les filles™. Dans tous les cas, il est plus faible parmi les pauvres que parmi les
groupes a revenu moyen et élevé. En bref, le taux de scolarisation augmente en fonc-
tion du revenu (ou du niveau de dépenses) des ménages (voir la figure 1).
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TABLEAU 3. Taux net de fréquentation scolaire en Inde, 1995-1996 (%)

Primaire Moyen Secondaire  Second cycle
du secondaire

Population  Gargons 68 44 26 13
rurale Filles 56 32 17 8
Total 63 39 22 11
Population  Gargons 80 60 41 25
urbaine Filles 77 57 40 28
Total 78 58 40 26
Total 66 43 26 15

Source: NSSO, 1998.

FIGURE 1. Pourcentage de jeunes (5-24 ans) scolarisés en Inde par quintile de dépenses des
ménages, 1995-1996
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Source : NSSO, 1998. Groupes par quintiles

Les pauvres, garcons ou filles, sont désavantagés en milieu rural comme en
milieu urbain. L’écart au détriment des pauvres (mesuré par le taux de scolarisation
dans le quintile le plus riche, moins ce méme taux dans le quintile le plus pauvre)
est de 23,5 %. Il n’est pas surprenant de constater que cet écart est plus marqué en
zone urbaine (31 %) qu’en zone rurale (23,2 %), et qu’il est le plus élevé parmi les
femmes des zones urbaines (34 %).

Les taux de non-scolarisation montrent encore plus clairement a quel point
les pauvres sont défavorisés sur le plan de ’éducation. Dans le quintile inférieur,
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pas moins de 63 % des jeunes de 5 & 24 ans n’allaient pas a I’école en 1995-1996.
Pres de la moitié d’entre eux n’avaient en fait jamais été inscrits dans un établisse-
ment scolaire, et la plupart vivaient en milieu rural. Le taux de jeunes non scolari-
sés ou jamais scolarisés décroit systématiquement avec I’'augmentation du niveau
de revenu des ménages. Dans le quintile le plus bas, 45 % n’avaient jamais fré-
quenté un établissement scolaire, contre 11,3 % seulement dans le quintile le plus
riche. Les filles des zones rurales constituent le groupe le plus défavorisé. Riches et
pauvres sont privés d’éducation, mais les pauvres sont plus lourdement pénalisés.
$’il est compréhensible que quelques pauvres soient privés d’éducation dans un
pays riche, il ’est moins que des ménages riches connaissent le méme sort dans un
pays pauvre.

Malheureusement, la privation d’éducation n’est pas seulement affaire de sco-
larisation. Le risque d’abandon scolaire est plus grand pour les pauvres qui retom-
bent fréquemment dans ’analphabétisme et I’ignorance. Selon les derniéres statis-
tiques disponibles, sur 100 enfants entrés en premiére année, une quarantaine
quitteront I’école avant la fin du primaire, 54 avant la fin de enseignement élé-
mentaire (huitiéme année) et 70 avant d’avoir achevé le secondaire (dixiéme année)
(Inde, MHRD, 1998). Ces taux d’abandon sont étroitement liés au niveau écono-
mique de la population (voir le tableau 4). Ils sont les plus forts parmi les ménages
les plus pauvres et les plus faibles parmi les ménages les plus riches. Comme le
releve Naik (1975, p. 39) : « Certes, bon nombre d’enfants des catégories les plus
pauvres entrent dans le systéme, mais ils en sortent aussi. » Ces taux d’abandon
baissent systématiquement a4 mesure que le revenu augmente.

TABLEAU 4. Taux d’abandon dans I’éducation formelle en Inde, 1995-1996, par quintiles de
dépenses des ménages (%), cumulés par niveau d’enseignement

Quintiles Primaire Moyen Secondaire
0-20 44,0 70,2 89,3
20-40 36,2 62,1 89,0
40-60 30,3 57,4 85,6
60-80 26,1 52,5 84,1
80-100 17,4 42,8 79,0
Total 30,4 56,6 85,3

Source: NSSO, 1998.

Les raisons de la non-scolarisation
et de ["abandon scolaire

Pourquoi les enfants ne vont-ils pas a I’école, ou cessent-ils d’y aller ? On

estime généralement que, dans les pays en développement de I’Asie du Sud, la
pauvreté empéche les familles de scolariser leurs enfants. Comme on vient de le

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



596 Jandhyala B. G. Tilak

voir, les taux d’abandon ou de non-scolarisation sont plus élevés dans les caté-
gories les plus pauvres de la population-que dans les catégories a revenu moyen
ou riches.

Il serait intéressant de connaitre les réponses des parents a ces deux questions,
afin de déterminer si elles obéissent 4 un schéma précis selon qu’ils sont pauvres ou
riches. L’enquéte de la NSSO met en lumiére une douzaine de facteurs, dont cer-
tains ne peuvent toutefois étre considérés comme indépendants les uns des autres.
Ces facteurs peuvent étre regroupés en trois catégories : manque d’intérét, facteurs
directement associés a ’école et facteurs économiques directs. La raison la plus fré-
quemment signalée pour expliquer la non-scolarisation (ou plus exactement I’ab-
sence totale de scolarisation) est le manque d’intérét de I’enfant et, ce qui est plus
important, des parents. Prés de 50 % des enfants n’étaient jamais allés a ’école parce
que faire des études ne les intéressait pas ou n’intéressait pas leurs parents. Cette
raison vaut pour tous les groupes de revenus et aussi bien pour les gar¢ons que pour
les filles, 2 quelques variations marginales prés. Il serait utile d’analyser ce manque
d’intérét des enfants ou des parents. Il peut tenir 4 une méconnaissance des avan-
tages potentiels de I’éducation, au manque d’installations scolaires convenables, au
fait qu’aller i Pécole n’est pas entré dans les meeurs, a des difficultés économiques
ou A d’autres facteurs'. L’enquéte ne fournit pas d’indication a cet égard. Compte
tenu de cette limitation et en laissant de c6té pour I'instant le manque d’intérét pour
les études, les contraintes financiéres semblent étre 'obstacle le plus important a la
scolarisation des enfants. Il est plutot surprenant de constater que ce facteur joue
non seulement pour les pauvres mais aussi pour les riches, méme si les aspects finan-
ciers et autres facteurs économiques pésent plus lourd chez les premiers. Dans le
quintile inférieur, 18 % des réponses imputent ’absence totale de scolarisation a
des difficultés financiéres, contre 9 % dans le quintile le plus riche.

Par ailleurs, on affirme souvent que les enfants des catégories pauvres ne vont
pas a ’école en raison d’un manque a gagner que la scolarisation représenterait. Or,
le travail salarié ou autre activité économique' n’est pas cité comme raison
majeure expliquant la non-scolarisation ou ’abandon scolaire. La participation a
d’autres activités économiques et aux tiches domestiques est toutefois considérée
comme plus importante que le travail salarié (les trois facteurs réunis ne totalisant
que 7 ou 8 % des réponses). Mieux encore, les réponses ne révelent aucune diffé-
rence entre ménages pauvres, ménages a revenu moyen et ménages riches en ce qui
concerne la participation des enfants 4 un travail salarié, a d’autres activités
économiques et a des tiches domestiques (sauf pour ce qui est de s’occuper des fréres
et sceurs plus jeunes). Il ne semble pas y avoir de preuve concluante du réle du
manque a gagner dans la scolarisation des enfants. Dans I’ensemble, les facteurs
économiques, y compris les contraintes financiéres et le manque a gagner,
constituent un motif important de non-scolarisation dans les couches défavorisées.
Ils sont cités dans plus d’un quart des réponses qui en émanent.

Enfin, les facteurs liés a I’école elle-méme — existence d’équipements ou
attitudes a I’égard de la valeur des études — ne figurent plus parmi les causes
importantes d’absence totale de scolarisation. On reléve un écart de 2 % entre

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



Education et pauvreté en Asie du Sud 597

les réponses du quintile le plus pauvre et celles du plus riche, ce dernier étant plus
enclin a juger que ’école n’est pas utile et que les équipements scolaires ne sont
pas suffisants.

Pour ce qui est de I’absence totale de scolarisation des filles en zone rurale, les
différences concernant le role relatif des divers facteurs varient largement entre riches
et pauvres. La proportion de filles que I’école n’intéresse pas est plus forte dans les
groupes pauvres et a revenu moyen. En revanche, les ménages riches répugnent
davantage a scolariser les filles que les ménages pauvres. Les filles sont aussi nom-
breuses a participer a des activités économiques autres que le travail salarié dans les
groupes riches et dans les groupes pauvres. Elles s’acquittent des tiches domestiques
plus souvent que les gargons. Bien entendu, les contraintes financiéres pésent plus
lourd dans le cas des ménages pauvres que dans celui du quintile le plus riche.

Pourquoi les enfants abandonnent-ils I’école ? Les facteurs identifiés sont les
mémes que pour I'absence totale de scolarisation, bien que leur importance relati-
ve varie. Le manque d’intérét est la premiére raison chez les pauvres, la deuxieéme
chez les riches. 1l est plus fréquent chez les enfants que chez les parents, mais c’est
surtout le manque d’intérét des parents qui explique la non-scolarisation. Les fac-
teurs économiques constituent le deuxiéme motif d’abandon des études dans les caté-
gories pauvres. Dans le quintile le plus défavorisé, 33 % des enfants quittent
’école en raison de facteurs de cet ordre, méme si le pourcentage correspondant est
également élevé chez les riches : 28 %. Etonnamment, ’échec scolaire est un facteur
plus important pour les riches que pour les pauvres.

Le schéma est plus ou moins le méme pour les filles des zones rurales. Un point
est clair en particulier : dans le cas des filles, les parents sont plus nombreux 3 attri-
buer I’abandon scolaire a leur manque d’intérét pour I’école. Les filles sont égale-
ment plus nombreuses que les gar¢ons a quitter ’école parce qu’elles s’acquittent de
taches domestiques plus souvent qu’eux ; les gargons (ainsi que la moyenne géné-
rale des enfants) abandonnent leurs études plutot pour exercer un emploi salarié ou
participer a d’autres activités économiques. Sur ce plan, il n’y a guére de différence
entre les quintiles. Bref, il semble que, dans la recherche comme dans la perception
populaire (voir par exemple Weiner, 1991), on accorde trop d’importance au role
du manque a gagner (ou simplement du travail des enfants) dans la non-scolarisa-
tion ou I’absence totale de scolarisation des enfants des catégories pauvres.

L’absence d’une tradition de scolarisation des enfants est un autre facteur impor-
tant a cet égard. Elle explique 4 % des cas de non-scolarisation totale. La propor-
tion s’éléve 4 5 % chez les filles. On notera qu’il n’y a pas de grande différence entre
riches et pauvres en la matiére. Mais lorsque les enfants sont scolarisés, ce facteur
ne motive pas I’abandon.

Pour faire venir les enfants a I’école, il faut susciter leur intérét a Pégard de
I’éducation, et surtout celui de leurs parents. Il faut ensuite s’efforcer d’alléger le
cout de I’école pour les ménages. Veiller A ce que les enfants scolarisés n’abandon-
nent pas leurs études ne suffit pas, il importe aussi d’améliorer ’environnement sco-
laire. Comme on I’a vu plus haut, tous ces facteurs sont liés entre eux. On peut, par
exemple, faire nafitre un intérét pour les études en offrant de bonnes installations
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scolaires ou en suscitant une demande d’éducation chez les enfants ou chez les parents
grice 4 Pamélioration de leur situation économique et 4 la diminution du cott de
la scolarité pour les ménages.

L’effort public et |’enseignement
élémentaire « gratuit »

Les politiques récentes du gouvernement indien visent a réduire le cofit de la scolari-
té pour les ménages et 2 améliorer ’environnement scolaire. Jusqu’a quel point don-
nent-elles des résultats ? Nous nous intéresserons ici au premier de ces deux points®.

Pour réduire les colits directs de la scolarité, comme le font beaucoup d’autres
pays, I'Inde a décidé il y a longtemps d’assurer la gratuité de I’enseignement élé-
mentaire, et plus précisément de supprimer les droits d’inscription. Si les pouvoirs
publics affirment que I’enseignement est gratuit, les données disponibles montrent
qu’il n’en est rien (voir le tableau 5). Seuls 75 % des enfants bénéficient d’un ensei-
gnement primaire et moyen gratuit. Les autres paient des droits d’inscription. Selon
toute probabilité, ces droits s’ajoutent a d’autres frais. Si ’enseignement est gratuit
pour une grande majorité des enfants des établissements publics, ils sont encore 8 %
dans le primaire et 13 % dans les écoles moyennes a payer des frais de scolarité. Les
écoles gérées par les collectivités locales, telles que les Zilla Parishads, les Panchayats

TABLEAU 5. Pourcentage d’enfants bénéficiant d’un enseignement « gratuit » en Inde

Primaire Moyen Secondaire* Supérieur

Par type d’école

Publique 92,3 87,2 70,5 22,8
Locale 86,7 83,6 73,2 24,9
Privée subventionnée 45,7 60,6 59,6 15,0
Privée non subventionnée 5,8 6,4 11,2 4,3
Autres 93,4 - 78,6 89,1
Total 76,5 74,4 62,7 19,7

Par quintiles de dépenses des ménages

0-20 85,1 82,2 77,9 25,4
20-40 81,3 79,5 71,4 24,4
40-60 77,8 77,8 67,8 21,8
60-80 73,2 74,2 62,8 21,4
80-100 60,9 64,6 53,8 17,6
Total 76,5 74,4 62,7 19,7

N. B. « Gratuit » signifie sans droits d’inscription ; les chiffres concernent les éléves inté-
gralement exemptés de ces droits. « Autres » désigne les établissements « non enregistrés ».
* = y compris le second cycle du secondaire.

Source : Inde, NSSO, 1998.
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et les Mandals, regoivent de I’Etat dont elles relévent des subventions qui couvrent
intégralement leurs dépenses et assurent un enseignement gratuit en se conformant
généralement aux régles gouvernementales. Pourtant, 15 % des enfants de ces écoles
élémentaires paient des droits de scolarité. De méme, les écoles privées subvention-
nées bénéficient d’une aide gouvernementale pour couvrir leurs dépenses courantes
et sont censées assurer un enseignement gratuit. Or, il ne I’est pas pour prés de la
moitié de leurs éléves. Les écoles privées non subventionnées sont libres de faire
payer des droits, et les parents de la plupart des enfants qui les fréquentent paient
des frais de scolarité qui sont loin d’étre négligeables.

Les enfants ne bénéficiant pas d’un enseignement primaire gratuit ne sont pas
seulement ceux issus de familles a revenu élevé, ils se répartissent dans toutes les
catégories économiques : 40 % dans les familles riches, et 15 et 20 dans les deux
quintiles les plus pauvres. En tout, 25 % des enfants n’ont pas accés a un enseigne-
ment primaire ou moyen gratuit. Bien que le bien-fondé et la nécessité de la gratui-
té de Penseignement élémentaire soient reconnus, ce principe universellement admis
et garanti par la Constitution n’est donc pas strictement respecté en Inde'’.

Les éléves doivent également faire face 4 d’autres dépenses importantes telles
que manuels, papeterie, uniformes, transports et cours particuliers de soutien. Ces
dépenses sont d’autant plus élevées que I’aide publique est réduite dans ce domai-
ne. Par éléve, les familles dépensent en moyenne 500 roupies dans le primaire et 915
dans I’enseignement moyen. Les ménages a revenu plus élevé consacrent davantage
a Péducation. Les plus pauvres dépensent 197 roupies par enfant dans le primaire
et les plus riches 1 150, soit un écart énorme de un a six. En un sens, ’enseignement
primaire tend a devenir un « produit de luxe », les riches y consacrant plus d’argent
que les pauvres.

Pour que Pécole colite moins cher aux ménages, le gouvernement octroie des
bourses aux enfants des catégories pauvres et fournit gratuitement des manuels et
des fournitures scolaires a tous les éléves. Un programme de repas scolaires a récem-
ment été lancé, qui permet a tous les enfants du primaire de déjeuner gratuitement
a Pécole. A I’exception des bourses, destinées aux catégories socialement et écono-
miquement défavorisées de la population, les programmes mis en ceuvre s’adressent
a tous. Pourtant, ils ont aussi des limitations. Dans le primaire, les éléves sont seu-
lement 35 % a recevoir des manuels gratuits subventionnés, 5 % a bénéficier de
fournitures gratuites subventionnées et 27 % a étre nourris a midi (Inde, NSSO,
1998). Les pourcentages correspondants sont beaucoup plus faibles dans les autres
niveaux de I’enseignement. Comparées aux établissements privés, les écoles publiques
sont mieux loties sur ce plan. Il reste que ces aides ne concernent qu’une faible par-
tie des éléves, ce qui exige un gros effort financier des ménages, méme pauvres.

Résumé et conclusion
L’éducation peut offrir a tous la possibilité de devenir autonomes, et ’'autonomie est

ce dont les pauvres ont le plus besoin. L’éducation est un moyen de la leur donner,
en combattant I’ignorance, en développant les compétences et en faisant évoluer des
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attitudes et des valeurs dépassées (UNESCO-PROAP, 1997). En inculquant des com-
pétences, I’éducation augmente la productivité des individus sur le marché du travail
et donc le niveau de leur revenu. Sur le plan plus général du développement person-
nel (Sen, 1998), elle améliore la qualité de la vie et ce beaucoup plus pour les pauvres
que pour les riches. Méme si ’on sait qu’elle contribue a rendre autonomes les caté-
gories défavorisées, I’éducation a été négligée en Asie du Sud pendant des décennies.
Cette négligence flagrante est peut-étre liée a Iidée conservatrice, propre a la classe
dominante, que Pinstruction a peu d’importance pour les pauvres, ou a la conviction
qu’il est contraire aux intéréts des riches et des puissants de donner du pouvoir aux
pauvres en les instruisant (voir Dreéze et Sen, 1995, p. 111).

Le présent article a décrit brievement la relation entre éducation et pauvreté
en Asie du Sud. Les données nationales dans la région, celles relatives aux Etats
indiens, ainsi que I'information microéconomique relative aux ménages indiens par
groupe de dépenses confirment pareillement existence d’une corrélation forte, signi-
ficative et en raison inverse entre niveau d’instruction et degré de pauvreté. Nombre
de ces conclusions ne sont pas neuves, mais les preuves empiriques présentées ici jet-
tent un éclairage nouveau sur quelques-unes des conceptions largement répandues
concernant I’étendue et les causes de la misére des pauvres en matiére d’éducation.

L’éducation augmente en fonction du niveau économique des ménages.
L’existence d’un schéma aussi systématique dans tous les groupes de population —
rural, urbain, masculin et féminin — a de quoi inquiéter. Dans ’ensemble, les chiffres
donnent 3 penser qu’un enfant appartenant au quintile le plus riche de la popula-
tion a 25 % de chances de plus d’aller a I’école qu’un enfant appartenant au quin-
tile le plus pauvre. En outre, une fois scolarisé, le premier a 27 % de chances de plus
que le second d’aller jusqu’au bout de ’enseignement élémentaire. La pauvreté semble
donc beaucoup influer sur la fréquentation scolaire. Les facteurs économiques jouent
un grand rdle dans la scolarisation, et plus encore dans ’abandon scolaire.

La situation des pauvres face a ’éducation dans les pays en développement est
couramment imputée a la méconnaissance de la valeur de ’instruction et au manque
de motivation des parents et des autres membres de la famille, et donc a I’absence
de demande d’éducation de leur part. Des études récentes (notamment PROBE,
1999 ; voir également Bhatty, 1998) montrent une trés grande prise de conscience
de la valeur de I’éducation et existence d’une demande énorme en la matiére. Selon
PROBE (1999), plus de 80 % des parents dans les Etats pauvres de I'Inde estiment
que ’éducation est importante pour les garcons et pour les filles. Pourtant, la popu-
lation, en particulier les parents, ne voit pas I’intérét d’envoyer ses enfants a
Pécole. Quelle peut en étre la raison ? Comme on I’a dit précédemment, ce « manque
d’intérét » peut étre dii A divers facteurs, dont la pauvreté, le cofit de la scolarité et
la mauvaise qualité des équipements disponibles (bitiments délabrés, absentéisme
des enseignants, etc.). Une école de qualité raisonnable, avec une bonne infrastruc-
ture, des installations et des enseignants corrects, attirera peut-étre davantage d’éléves.
Quand « ’échec » s’avére aussi un motif trés important d’abandon — étonnamment
méme parmi les groupes 2 revenu élevé —, une réforme quantitative et qualitative
des contenus, des méthodes d’enseignement et autres éléments pédagogiques doit
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étre sérieusement envisagée (voir, par exemple, Inde, MHRD, 1993). Il y a lieu de
noter que 'amélioration de ’environnement scolaire, outre qu’elle profite aux éléves,
contribue 2 attirer des enfants qui ne vont pas a I’école ou n’ont jamais été scolari-
sés.

Si le travail des enfants et le travail salarié ne sont pas des facteurs significa-
tifs, le colit de I’éducation joue un réle important dans la décision des ménages d’en-
voyer leurs enfants a Iécole et de les y laisser. L’Etat doit donc prendre des mesures
pour atténuer les conséquences des facteurs économiques, en assurant réellement la
gratuité de I’enseignement, en fournissant bourses, repas scolaires, uniformes, etc.,
et en améliorant de fagon générale la situation économique des ménages, notam-
ment par la création d’emplois pour les adultes et 'apport d’équipements de santé,
et par le perfectionnement du systéme de distribution publique de céréales vivriéres.
Les facteurs économiques étant importants pour toutes les catégories de revenus, la
gratuité de I’enseignement et des aides doit étre assurée A tous les enfants.

Notes

1. Cet article est tiré en partie d’une monographie, « Education et pauvreté en Inde », pré-
parée dans le cadre d’une étude sur la pauvreté dans ce pays, qui figurera dans le Rapport
sur le développement dans le monde 2000 de la Banque mondiale.

Sauf indication contraire, le terme « pauvreté » renvoie ici a la pauvreté monétaire.
Les effets de ’éducation sur la pauvreté augmentent avec le temps (voir Tilak, 1989b).
Chiffres de Haq et Hag, 1998.

Des données sur la pauvreté ne sont disponibles que pour cing des sept pays de la région.

@R

Les deux autres, le Bhoutan et les Maldives, sont de trés petits pays, comptant ensemble
1,8 million d’habitants. '

6.  Des études plus vastes (Tilak, 1986) montrent également que I’enseignement secon-
daire a plus d’effet que le primaire.

7. Pour un examen de quelques-unes de ces études, voir Bhatty (1998).

Les effets de I’éducation sur la pauvreté augmentent avec le temps (voir Tilak, 1989b).

9.  Pour I’éducation, on a appliqué un index éducatif (Tilak, 1999a) basé sur I’alphabéti-
sation (1991) et le nombre moyen d’années de scolarisation (1992-1993). Des données
sur le « ratio » de pauvreté (1993-1994), c’est-a-dire la proportion de la population
vivant au-dessous du seuil de pauvreté, peuvent étre obtenues aupres de la Commission
de planification, Inde, 1999.

10. On estime le nombre moyen d’années de scolarisation en affectant différents coeffi-
cients de pondération a différents niveaux d’enseignement (des coefficients supérieurs
étant affectés aux niveaux supérieurs). Ce nombre moyen est considéré comme une
statistique précieuse sur les réserves en capital humain d’une société, et il est largement

*®

utilisé (voir notamment PNUD, 1992). Il représente la somme pondérée des groupes
de population ayant différents niveaux d’instruction, et s’exprime par ’équation sui-
vante :
SCH;= (X POP;; * YRS;;) /100
]

ol SCH; désigne le nombre moyen d’années de scolarisation de la population du quin-
tile 4, POP,-I- la proportion de la population possédant le niveau d’instruction j dans le
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quintile et YRS;; le nombre d’années a effectuer pour atteindre le niveau d’instruction
j dans le quintile i. Pour plus de détails, voir Psacharopoulos et Arriagada (1986) et
Tilak (1999a).

11. Les niveaux de revenu des ménages sont mesurés en quintiles de dépenses, conformé-
ment a la définition de la NSSO (Inde, NSSO, 1998).

12. A une seule exception, le quintile supérieur urbain, oil les femmes sont légérement avan-
tagées.

13. Méme si beaucoup de ces facteurs sont énumérés séparément sur le questionnaire de
I’enquéte (Inde, NSSO, 1998), cela ne signifie pas que le manque d’intérét doive étre
traité comme un facteur indépendant.

14. Aucune précision n’est donnée sur les « autres activités économiques », mais elles ren-
voient peut-étre i un travail rémunéré non salarié.

15. Pour une analyse de Pamélioration des installations scolaires, voir Tilak (1999b).

16. La proportion d’éléves payant des droits d’inscription est plus importante dans ’en-
seignement secondaire et supérieur.

17. Voir également dans Tilak (1996c¢) des précisions fondées sur une enquéte précédente
de la NSSO (1986-1987).
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LES CHANCES EN EDUCATION

POUR LES FAMILLES

A FAIBLE REVENU

D’AMERIQUE LATINE

Fernando Reimers!

L’Amérique latine détient le record du monde des grandes inégalités de revenu : 36 %
des ménages et deux personnes sur cing vivent au-dessous du seuil de pauvreté®, La
pauvreté est plus aigué encore chez les populations autochtones de la région. Etant
donné les faibles taux de croissance économique attendus pour les années qui vien-
nent, ces niveaux d’indigence ne diminueront sans doute pas beaucoup (CEPAL, 1999).
Si Pon extrapole les tendances qu’affichent les taux de réduction de la pauvreté enre-
gistrés ces neuf derniéres années dans la région, on en déduit qu’il faudrait plus de
vingt ans pour diminuer de moitié le nombre des ménages considérés comme extré-
mement pauvres, et plus de trente ans pour réduire dans la méme proportion le nombre
de ménages considérés comme simplement pauvres. Il s’agit 1a de prévisions optimistes,
car il est vraisemblable que ces groupes connaitront des formes plus graves d’exclu-
sion sociale que ceux qui ont pu sortir de la pauvreté ces dernieres années. Ce qui
donne a penser que la phase « facile » d’intégration sociale est révolue et qu’il faudra
systématiquement recourir a des mesures correctrices pour améliorer I'insertion.

Le défi qui invite a encourager |’insertion sociale vient du haut niveau d’inéga-
lité dont patit I’Amérique latine. Le premier décile de la population y percoit un quart
du revenu national, tandis que les 30 % les plus démunis — ceux qui vivent au-des-
sous du seuil de pauvreté — n’en pergoivent que 7,5 %. A titre de comparaison, les
chiffres respectifs pour les pays développés sont les suivants : 13 % du revenu natio-

Langue originale : anglais

Fernando Reimers (Venezuela)
Voir la note biographique concernant l'auteur, p. 545.
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nal aux 5 % les plus riches contre 13 % aux 30 % les plus pauvres ; pour I’Asie du
Sud-Est : 16 % du revenu national pour les 5 % les plus riches contre 12 % pour les
30 % les plus pauvres ; pour le reste de I’Asie, il faut compter respectivement 18 %
contre 12,5 % ; pour I’Afrique, 24 % contre 10 % (BID, 1998, p. 11).

La pauvreté est liée a I’éducation de nombreuses fagons. A certains égards, la
pauvreté des ménages ou les enfants sont élevés dans un contexte de bas niveau
d’alimentation, de santé et de capital culturel est la « cause » des faibles chances de
ces enfants en éducation. Inversement, comme les enfants de parents pauvres n’ont
pas assez de compétences ni de connaissances pour obtenir des emplois trés ren-
tables et pour transmettre un capital culturel directement & leurs enfants, leur faible
niveau d’instruction est la « cause » de la reproduction de la pauvreté d’une géné-
ration a ’autre. Cet article fait le point sur le premier de ces deux processus : il ana-
lyse les maniéres dont la pauvreté limite les chances dans le domaine de I’éducation.
On peut plaider® qu’il ne suffit pas d’assurer I’égalité des chances en éducation pour
réduire la stratification sociale, car les riches trouveront un autre mécanisme pour
transmettre les avantages dont ils jouissent a leurs enfants si I’on réforme le
systéme d’enseignement de telle sorte qu’il ne puisse plus perpétuer les inégalités
sociales. Mais comment vérifier le bien-fondé d’un tel argument alors qu’on n’a pas
réussi a ce jour a assurer ’égalité des chances devant ’éducation ?

Si ’on veut parvenir 4 mieux comprendre ce qui relie éducation et stratifica-
tion sociale, il faut, dans une premiére étape, déterminer comment la pauvreté influe
sur les chances en éducation. Dés la seconde étape, I’on doit s’efforcer d’identifier
les options les plus économiques pour accorder aux enfants 2 faible revenu de plus
grandes chances face a ’éducation et pour comprendre la dynamique de I’évolution
des écoles afin d’en faire des institutions plus équitables . A la troisieme étape, il
convient d’établir si ’égalité des chances en éducation aboutit effectivement 2 une
plus grande justice sociale. Cet article s’intéresse a la premiére de ces étapes.

Il existe des différences trés importantes entre le « profil éducatif » des pauvres et
celui des nantis. En moyenne, les chefs de famille du premier décile ont accompli
11,3 années d’étude, soit ’équivalent du temps nécessaire pour obtenir un dipléome de
fin d’études secondaires, ou encore sept ans de plus que les chefs de famille des 30 %
les plus pauvres de la population qui n’ont méme pas d’ordinaire achevé ’école pri-
maire (BID, 1998, p. 17). L’écart entre le nombre d’années d’étude dont ont bénéficié
les riches et les pauvres est encore plus grand dans les pays d’Amérique latine ou I'in-
égalité des revenus est la plus forte (plus de huit ans au Brésil, au Mexique, en El Salvador
et au Panama), et il est le plus faible dans les pays de cette région du monde ot il y a le
moins d’inégalités de revenus (Uruguay, Venezuela et Pérou) (ibid.). L’intégration des
économies latino-américaines a ’économie mondiale accrofit actuellement le taux de
rendement de ’enseignement supérieur — ce qui aura pour effet d’accentuer encore
plus les inégalités. Si I'on envisage d’atténuer ces inégalités, il importe donc de réduire
les clivages qui existent dans le domaine de ’éducation entre les pauvres et les nantis.

Les disparités observées dans le profil éducatif des différentes catégories de
revenu définissent essentiellement deux populations distinctes dans chaque pays :
dans une méme ville, 25 % des habitants ont fait le double d’études que les 25 %
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les plus pauvres. Cet écart ne définit pas simplement deux niveaux différents de com-
pétence concernant les mécanismes de base de la lecture et du calcul, il définit aussi
deux visions distinctes du monde. Par exemple, en Amérique latine, on n’accorde
généralement pas beaucoup d’importance a I’enseignement des sciences a I’école pri-
maire — on le dispense le plus souvent au niveau du secondaire. Les éléves qui sor-
tent du primaire appréhendent donc de manieére trés différente les phénoménes phy-
siques et sociaux au fur et a mesure qu’ils progressent dans le secondaire. La maniére
dont I’enseignement est organisé difféere également dans le primaire et le secondaire :
a lécole primaire, il n’y a le plus souvent qu’un seul maitre par classe, tandis que,
a lécole secondaire, ’enseignement est confié a des enseignants spécialisés dans
chaque discipline du programme. L’achévement d’études secondaires permet d’avoir
une conception plus moderne des phénoménes sociaux et naturels, de comprendre
les relations de cause a effet et de négocier son autonomie dans de grandes organi-
sations bureaucratiques. Ces deux sous-populations aux profils éducatifs trés
distincts, produites par un systéme d’enseignement qui traduit une structure socia-
le inégale, devront finir par affronter une tache redoutable, celle d’apprendre a par-
ler un langage commun et a construire collectivement un avenir partagé.

L’achévement des études secondaires et ’accés a ’enseignement supérieur sont
la ligne de partage qui divise le plus les jeunes dans le domaine de I’éducation. Les
catégories a faible revenu seront sans doute moins représentées dans ’enseignement
secondaire et supérieur que les catégories a revenu élevé. Comme le clivage entre
riches et pauvres se manifeste plus dans ’enseignement secondaire* que dans I’en-
seignement primaire et encore plus dans ’enseignement supérieur, c’est a ces niveaux
que ’on trouve P’explication du réle clé de I’éducation dans la reproduction
sociale des inégalités. Cependant, si nous voulons comprendre les conséquences
sociales de I’inégalité devant I’éducation, nous devons prendre en compte a la fois
les facteurs qui concernent la mobilité sociale et ceux qui ont trait a I’exclusion
sociale — deux facteurs différents, mais qui se renforcent mutuellement. La
mobilité sociale de chacun est trés liée 4 ’achévement d’études supérieures au plus
haut niveau, mais elle I’est trés peu a ’achévement d’études primaires, étant donné
le grand nombre de personnes qui parviennent a ce terme. Dans beaucoup de pays,
avoir terminé des études primaires ne fait aucune différence quant aux chances de
trouver un emploi. Néanmoins, ceux qui n’auront pas atteint ce niveau n’auront
probablement aucune occasion de s’insérer sérieusement dans le marché du travail
ni de participer tant soit peu a des organisations sociales ou politiques.

Les chances en éducation des enfants
des pauvres

Dans tous les pays d’Amérique latine, les systémes d’enseignement connaissent une
grande expansion depuis cinquante ans. On y a ouvert beaucoup de nouvelles écoles
et on y a recruté beaucoup de nouveaux enseignants. Dans la constitution de tous
ces pays figure le droit de tout citoyen a ’éducation. La majorité des enfants, y com-
pris des enfants des pauvres, s’inscrivent en premiére année d’étude. Ou réside donc
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la difficulté ? Malgré I’égalité des chances, les profils éducatifs des différentes caté-
gories de revenu ne sont pas les mémes. Comment expliquer ce paradoxe ? Si tous
les enfants ont les mémes possibilités de s’instruire, pourquoi I’éducation des parents
est-elle encore une variable importante qui permet de prévoir le niveau final d’études
qu’atteindront les enfants *?

On peut estimer que ’égalité des chances en éducation deviendra une réalité
lorsque I’on aura réussi a gravir cinq échelons®. Premiérement, il faut avoir la pos-
sibilité de s’inscrire en premiére année, car c’est 13 la condition de base. Deuxiémement,
il doit étre possible d’acquérir assez de connaissances au cours de cette premiére
année pour la terminer en ayant acquis une maitrise suffisante des savoirs fonda-
mentaux qui sont indispensables a la poursuite des études. Troisiemement, ’'on doit
pouvoir achever chaque cycle d’étude suivant. Quatriémement, il faut que, a I'issue
d’un cycle donné, tous les éléves aient acquis des compétences et des connaissances
d’un niveau comparable. Cinquiémement, a la fin du cycle d’études, les connais-
sances acquises doivent permettre 3 chaque éléve de se voir offrir d’autres types de
possibilités économiques et sociales pour accroitre ses chances dans la vie.

La premiére étape exige trois conditions : il faut que Penfant soit en assez bonne
santé pour pouvoir étre scolarisé, il faut ensuite qu’il y ait une école qui soit suffi-
samment proche de son domicile et ot il y ait une place pour I'accueillir, il faut enfin
que les personnes qui s’occupent de lui aient la volonté de I'inscrire a I’école. La plu-
part des pays d’Amérique latine ont franchi cette étape sur la voie de 1’égalité.

La deuxiéme étape — celle qui concerne ’acquisition de connaissances au cours
de cette premiére année — exige, elle aussi, plusieurs conditions : ’enfant doit étre
inscrit dans une école, la fréquenter réguliérement, étre disposé a étudier et étre en
bonne santé pour pouvoir le faire. Quant aux maitres, ils doivent avoir les compé-
tences, le temps et les ressources nécessaires pour pouvoir engager ’enfant dans des
activités qui lui permettront de maitriser progressivement les matiéres du
programme, pour pouvoir évaluer avec précision les acquis scolaires de I’éleve et
réagir en conséquence au fur et 3 mesure de son développement intellectuel.

Or, ’Amérique latine n’a pas encore franchi cette deuxiéme étape. Les enfants
sont inscrits a [’école dans des conditions bien différentes en ce qui concerne Pétat
de santé et I’état nutritionnel. Quelques enfants seulement ont fréquenté un éta-
blissement préscolaire (et ce ne sont généralement pas les enfants des pauvres). La
qualité de ’enseignement au cours des premiéres années d’étude n’est pas non plus
la méme — ce qui tient en partie aux montants différents de ressources allouées a
chaque école. Ces inégalités expliquent pourquoi les enfants n’apprennent pas tous
au méme rythme dans toutes les écoles. Elles sont responsables des échecs scolaires
et des taux élevés de redoublements lors de la premiére année d’étude. Ces échecs,
juste au moment ot les enfants commencent leur scolarité, marquent le début de la
ségrégation socio-économique des éléves sur le socle méme du systéme d’enseigne-
ment.

La troisiéme étape — la possibilité d’achever ce premier cycle d’enseignement
— est fonction des deux autres ainsi que de la poursuite réguliere de la scolarité de
’enfant et de son assiduité. Des échecs scolaires précoces rendent plus probables les
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abandons en cours d’études, en partie parce que, au fur et & mesure que les enfants
grandissent, ils peuvent contribuer davantage a I’entretien de leur famille, et en par-
tie parce que les familles réagissent au signal envoyé par I’école pour les faire dou-
ter de la capacité de leurs enfants a terminer le premier cycle d’enseignement. Il res-
sort de plusieurs études effectuées en Amérique latine que des échecs scolaires précoces
conduisent les éléves a abandonner leurs études avant d’avoir terminé le cycle du
primaire (Mufioz-Izquierdo et al., 1979 ; McGinn et al., 1991).

La quatrieme étape sur la voie de 1’égalité des chances en éducation — la pos-
sibilité, pour les éléves, de parvenir au méme niveau de compétences et de connais-
sances A I’issue de ce premier cycle — dépend des trois étapes précédentes et du fait
que les écoles soient non pas seulement de qualité égale, mais également capables
de favoriser ’épanouissement de chaque enfant dans une proportion égale a ses
besoins. Ainsi, le niveau de compétence de chaque éléve qui termine le cycle de
I’enseignement de base ne refléte qu’en partie I’ceuvre de I’école. 11 refléte aussi le
milieu socioculturel ot Penfant a été élevé. Par exemple, si 'on veut que les éléves
appartenant a différentes catégories de revenu aient a la fin de leurs études la méme
maitrise de la langue, il faut que I’école leur offre la possibilité d’éliminer les inéga-
lités dues au milieu socioculturel ou vivent certains d’entre eux. Les compétences
que les diplémés arrivent 4 maitriser sont le résultat de Pensemble des contributions
des écoles et de I’environnement familial, ainsi que de l'interaction entre ces deux
milieux. Méme si les écoles agissaient de la méme fagon pour tous les enfants, les
compétences des diplémés resteraient inégales car ces inégalités sont le reflet des
différences existantes entre les milieux socioculturels dans lesquels les enfants ont
été élevés. Pour franchir cette quatriéme étape, il faut adopter des politiques
compensatoires — en d’autres termes, des politiques de « discrimination positive »
en faveur des catégories a faible revenu.

La cinquiéme étape — faire en sorte que ’acquisition des mémes savoirs et des
mémes compétences offre aux éléves en fin d’études les mémes chances dans la vie
— dépend de I’existence d’un marché du travail et d’une société qui reposent sur le
mérite et qui soient démocratiques, une société ou ’accés a n’importe quel type de
profession ou de position sociale ne soit pas bloqué en raison de la couleur de la
peau, du sexe, de Iorigine ethnique ou sociale, du groupe de référence, de 1’affilia-
tion politique, ou d’autres caractéristiques sans lien avec le mérite ou la compé-
tence. L’école peut influencer a long terme le franchissement de cette étape en déve-
loppant des attitudes et des valeurs qui favorisent ’insertion sociale, la diversité des
valeurs, Peffort et le mérite, qui reconnaissent et combattent toutes les formes de
discrimination, notamment celles fondées sur la race, le sexe ou la classe sociale.

Pour que les enfants nés dans des familles a faible revenu puissent bénéficier
de ’égalité des chances en éducation, ’Amérique latine doit avancer sur la voie de
la réalisation des cing objectifs décrits ci-dessus. Il faut pour cela recueillir des don-
nées systématiques sur le role des diverses interventions destinées a aider les enfants
pauvres a apprendre, A progresser et a mener a terme leur scolarité. En ce qui
concerne la premiére étape, I’Amérique latine enregistre beaucoup de succés depuis
plusieurs dizaines d’années. Les plus grands obstacles concernent les quatre autres
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étapes. Simplifier le probléme de 1’égalité des chances en éducation en le réduisant
juste a la premiére étape est a la racine du paradoxe d’une scolarisation quasi
universelle lors de la premiére année d’étude mais de I’existence de disparités
importantes entre les résultats scolaires des différentes catégories de revenu.

La plupart des enfants sont inscrits en premiére année et passent plusieurs
années a I’école primaire. Etant donné les taux élevés et disproportionnés de réten-
tion (redoublement) aussi bien des enfants qui habitent les zones rurales que des
enfants issus de familles pauvres urbaines, seuls les enfants appartenant aux caté-
gories de revenus plus élevés achévent I’enseignement primaire en temps voulu et
ont accés a un établissement d’enseignement secondaire.

1l est capital de comprendre pourquoi en Amérique latine tant d’enfants pauvres
abandonnent leurs études si 'on veut améliorer I’égalité des chances en éducation
dans cette région du monde. Nous savons que la plupart des enfants n’abandonnent
pas I’école seulement au bout d’un an — ils le font aprés plusieurs années de scola-
rité, surtout s’ils redoublent la méme classe au cours des années de I’école primaire
(OEA, 1997). Le tableau 1 indique que I’accés a la premiére année d’étude est presque
universel pour toutes les catégories de revenu en zone urbaine, mais que dans cer-
tains pays les zones rurales sont encore en retard a cet égard.

TABLEAU 1. Taux de scolarisation des enfants de 8 ou 9 ans (deux ans apres ’ige officiel d’en-
trée a ’école primaire) en zone urbaine et rurale, et ventilé par quartile de revenu en zone
urbaine

Pays Année Zones urbaines Zones rurales Q1 Q2 Q3 Q4
Argentine 1997 98,9 98,2 100 100 100
Brésil 1996 95,5 88,5 92,2 96,8 98,6 99,4
Chili 1996 99,70 99,5 99,6 99,7 99,8 100
Colombie 1997 95,1 91,1 91,6 97,3 97,6 97,8
Costa Rica 1997 97,8 96,8 96,9 97,8 100 100
Equateur 1997 98,5 98,8 99,3 96,7 98
Honduras 1997 94 89,6 90,4 95,3 95,2 95,9
Mexique 1994 98,3 97,1 95,9 99,7 100 100
Panama 1997 99,3 98,8 99,3 98,5 100 100
Paraguay 1995 98 93,3 100 100 100
Uruguay 1997 98,8 98,8 98,3 100 100
Venezuela 1995 97,1 95,9 95,5 96,5 99,8 99,4

Source : CEPAL, 1999, p. 174-175.

Certes, la plupart des enfants sont scolarisés a I’Age ou ils sont censés I’étre,
mais les taux disproportionnés de redoublement des enfants pauvres lors des années
ultérieures d’étude les conduisent soit & abandonner I’école primaire en cours de
route, soit a entrer a ’école secondaire alors qu’ils sont beaucoup plus agés que leurs
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condisciples appartenant a des familles aisées et 3 un moment ou ils devront consa-
crer une partie de leur temps a d’autres occupations — ce qui rendra leur succés a
ce niveau plus aléatoire. Il ressort du tableau 2 que les enfants des zones rurales et
les enfants pauvres des zones urbaines seront trés vraisemblablement plus 4gés que
les autres, c’est-a-dire qu’ils dépasseront d’un an ou de deux ans I’age qu’ils sont
supposés avoir a tel ou tel niveau d’étude. Par exemple, au Brésil, la moitié des
enfants des zones rurales et un enfant sur cinq dans les zones urbaines (appartenant
en majorité 3 50 % des familles les plus pauvres) redoublent. Il en est de méme de
deux sur cinq des enfants qui appartiennent aux 25 % des familles les plus pauvres
en zone urbaine.

TABLEAU 2. Pourcentage approximatif des redoublements en zone urbaine et rurale, et ven-
tilé par quartile de revenu en zone urbaine (enfants scolarisés 4 9 ou 10 ans et qui n’ont pas
achevé au moins deux années d’étude)

Pays Année Zones Zones Q1 Q2 Q3 Q4
urbaines  rurales

Brésil 1996 25,6 52,9 43,5 20,5 9,4 4,7
Chili 1996 10,1 19,5 13,8 8,7 9,7 4,2
Colombie 1997 14,3 40,5 21,2 14,1 4,1 6,8
Costa Rica 1997 20,1 20,6 29,6 19,8 12,2 3

Equateur 1997 7,2 12,7 4,9 4,1 0,3
Honduras 1997 10,9 24,8 19 8,3 6,9 3,4
Panama 1997 6,9 18,3 11,5 3,2 2,4 1,3
Paraguay 1995 10,2 16,9 17,1 7,5 7,4 3,1
Uruguay 1997 8,4 14,8 5,5 0,7 0

Venezuela 1995 11 20,9 15,9 8,3 9,1 2,2

Source : CEPAL, 1999, p. 176-177.

Etant donné le rythme différent ou les enfants issus de divers milieux socio-
économiques gravissent les échelons du systéme d’enseignement, les profils éduca-
tifs qui caractérisent les différentes catégories de revenu et que nous avons précé-
demment analysés sont déja définis pour P’essentiel dés ’dge de 14 ou de 15 ans (soit
huit ans aprés I’age d’entrée a I’école primaire), comme on peut le constater dans le
tableau 3. Un enfant brésilien d’une zone urbaine a deux fois plus de chances d’avoir
terminé [’école primaire a cet 4ge qu’un enfant d’une zone rurale. Un enfant qui vit
dans I'une des familles ayant le plus haut niveau de revenu a deux fois et demie plus
de chances d’avoir terminé la sixiéme année d’étude qu’un enfant qui appartient a
Pune des vingt-cinq familles les plus pauvres. Dans tous les pays étudiés, on consta-
te des distorsions de ce genre. Au Brésil et au Honduras, c’est a I'intérieur des zones
urbaines qu’elles sont les plus marquées, tandis que, au Mexique et au Venezuela,
ce clivage apparait surtout entre les zones urbaines et les zones rurales. L’analyse
des facteurs qui expliquent les variations entre les pays latino-américains
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permettrait aux pouvoirs publics de formuler des interventions qui soient plus en
accord avec le réle du milieu dans la détermination de ’aboutissement de I’éduca-
tion ou de ses retombées.

TABLEAU 3. Pourcentage des enfants qui ont terminé six années d’enseignement primaire a
I’age de 14 ou 15 ans

Pays Année Zones Zones Q1 Q2 Q3 Q4
urbaines  rurales
Argentine 1997 92,3 82,1 94,7 95,5 100
Brésil 1996 55,9 23,7 32,6 53,8 73,2 87,4
Chili 1996 92,1 78,8 85,6 95,1 97,1 98
Colombie 1997 75,8 41 65,3 75,8 85,5 87,8
Costa Rica 1997 85,9 70,8 76,9 86,0 95,4 95,7
Equateur 1997 89 . 84,2 90 92,6 95,8
Honduras 1997 77,4 54,6 66,6 77,4 79,8 91
Mexique 1994 90,1 67,5 83,7 93 94,3 99,6
Panama 1997 92 82,6 87,8 94 95 97,7
Paraguay 1995 82,3 76,7 80,7 88,4 90,2
Uruguay 1997 92,3 e 87,3 94,5 95,7 100
Venezuela 1995 84,9 58,4 75,5 88,1 91 92,3

Source : CEPAL, 1999, p. 180-181.

Les chances en éducation différent d’autant plus entre les catégories de revenu
que le taux global de scolarisation pour telle ou telle année d’étude, ou tel ou tel
niveau d’enseignement, est plus faible. Or, c’est dans ’enseignement secondaire et
tertiaire que les taux d’inscription sont les plus bas. Dans le secondaire, 36 % des
jeunes de 12 a 17 ans sont scolarisés. Cependant, en raison des taux élevés de redou-
blement, il y a encore 27 % des jeunes de ce groupe d’age qui sont inscrits dans une
école primaire (OEA, 1997, p. 15). Dans ce groupe d’age, un jeune sur trois n’est
pas scolarisé. La plupart des enfants des 30 % des habitants les plus pauvres n’ont
pas acces a I’enseignement secondaire.

Les inégalités sociales en ce qui concerne la poursuite des études, et par consé-
quent le niveau d’instruction atteint, sont encore plus accentuées aux échelons supé-
rieurs du systéme d’enseignement. A I’4ge de 21 ans, il y a un écart important entre
le nombre de jeunes de différentes catégories de revenu qui poursuivent encore leurs
études. Dans le groupe des 30 % les plus pauvres de la population, moins d’un jeune
sur cing étudie encore, contre plus d’un jeune sur deux dans le groupe des 10 % les
plus riches. A cet age-1a, I’écart entre le nombre d’années d’études effectuées par les
membres de ces deux catégories de revenu est de quatre a cinq ans au Mexique, au
Panama, au Chili et au Costa Rica, et de plus de six ans au Brésil, au Paraguay et
en El Salvador. C’est au Pérou et au Venezuela, ot il est d’environ deux ans, qu’il
est le plus faible (BID, 1998). Comme nous I’avons déja noté, c’est la possibilité
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d’achever des études aux niveaux secondaire et tertiaire qui offre les plus grandes
chances de mobilité sociale, méme si c’est ’'abandon des études primaires qui conduit
aux formes les plus graves d’exclusion sociale.

Si ’on veut comprendre comment il faut agir pour améliorer ’égalité des chances
en éducation pour les groupes les plus pauvres, il est nécessaire de répondre a trois
questions : pourquoi certains enfants ne sont-ils jamais scolarisés ? Pourquoi cer-
tains de ceux qui le sont ne passent-ils pas chaque année dans la classe suivante ? Et
pourquoi certains enfants abandonnent-ils leurs études avant d’avoir achevé le cycle
primaire ?

L’une des raisons pour lesquelles il y a encore certains enfants qui n’ont pas la
moindre possibilité de s’instruire (ceux qui n’ont jamais été scolarisés), c’est que I’ex-
pansion du systéme d’enseignement est avant tout fonction du degré de puissance
politique des groupes qui réclament I’éducation. Cela explique pourquoi le taux de
croissance annuel des inscriptions dans ’enseignement supérieur s’établit en
movyenne 4 9 % depuis 1960, mais a 6 % dans I’enseignement secondaire et 3 3,4 %
dans I’enseignement primaire (Schiefelbein et Tedesco, 1995). En outre, il est plus
facile de développer les moyens d’enseignement pour inscrire les premiers 50 % de
jeunes. Il est ensuite plus difficile d’inscrire les derniers 10 % de jeunes, notamment
si ’on se contente d’assurer ’expansion du systéme d’enseignement en suivant le
méme modéle pédagogique, car celui-ci est trés inadapté a leurs caractéristiques
particuliéres qui définissent I’exclusion sociale aux multiples dimensions. Ce
probléme touche de maniére disproportionnée les éléves des familles les plus pauvres.
Il ne concerne qu’un trés petit pourcentage d’éléves au niveau primaire, mais il se
fait surtout sentir aux niveaux secondaire et tertiaire.

Or, dans cette région du monde, les politiques de I’éducation se sont inspirées
des modeéles existants pour développer enseignement : il s’agissait essentiellement
de construire plus d’écoles, de recruter et de former plus d’enseignants, et non de
concevoir des interventions spécifiques bien adaptées aux conditions des enfants
marginalisés. Du fait de cette stratégie qui tend a imposer un type d’enseignement
« a taille unique », beaucoup d’enfants restent a I’écart du systéme. Par exemple, il
y a de petites communautés rurales ot le nombre d’enfants d’age scolaire n’atteint
pas le minimum requis par les ministéres de I’éducation pour ouvrir une école. Les
enfants qui y vivent ainsi que les enfants des paysans migrants restent ainsi dans une
large mesure en marge du systéme scolaire dans certaines parties du Mexique et
d’Amérique centrale.

On peut certes soutenir que la non-scolarisation en premiére année des quelques
enfants restants traduit opinion médiocre que leur famille se forme des bienfaits
de ’enseignement (bas niveau de la demande sociale), mais on ne pourra pas
s’appuyer sur Pexpérience pour prouver le bien-fondé de cet argument tant qu’il n’y
aura pas assez d’écoles dans les communautés o vivent ces enfants.

Pourquoi certains des enfants scolarisés ne passent-ils pas chaque année dans
la classe suivante et pourquoi abandonnent-ils leurs études avant d’avoir achevé I’en-
seignement primaire ? Pour Pensemble de la région, la plupart des enfants s’inscri-
vent en premiére année et restent en moyenne sept ans a 1’école, bien qu’ils n’aillent
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pas au-dela de la quatriéme année d’étude (Schiefelbein et Tedesco, 1995). Dans la
tranche d’ige de 20 a 25 ans, un jeune sur quatre (issu généralement d’une famille
pauvre) n’a pas terminé I’école primaire. La réponse a ce paradoxe est complexe et
présente de multiples facettes. Quatre séries de facteurs expliquent pourquoi en
Amérique latine il y a un pourcentage disproportionné d’échecs scolaires chez les
enfants des familles pauvres dés leur premiére année d’étude et pourquoi ils n’acce-
dent pas a ’enseignement secondaire et supérieur. Ces facteurs contribuent chacun
a éclairer une partie du phénomene ; ils accusent également entre eux des effets inter-
actifs. Nous proposons ci-aprés un ensemble d’hypothéses qui pourra constituer un
cadre de travail pour explication, 'intégration et I'interprétation des données exis-
tantes. Il pourra également servir a guider les efforts qui seront tentés pour faire sys-
tématiquement avancer nos connaissances dans ce domaine’. Ces quatre séries de
facteurs sont les suivantes :

1. La pauvreté elle-méme. Elle est la cause d’une mauvaise santé et d’une mau-
vaise alimentation des enfants. Elle rend le produit de leur travail — qu’il soit
payé en espéces ou en nature — trés précieux pour leur famille, en particulier
au fur et a mesure qu’ils grandissent.

2.  Un faible niveau de stimulation cognitive ainsi que I’absence, pour un pour-
centage disproportionné d’enfants pauvres, d’une éducation préscolaire qui les
préparerait a suivre ’école. Bien que I’accés a ’éducation préscolaire se soit
beaucoup développé depuis trente ans en Amérique latine, cette expansion a
surtout profité aux catégories de revenu moyen et supérieur,

3. L’inégalité des ressources affectées a I’éducation des enfants pauvres. La stra-
tification des ressources consacrées au financement des processus d’apprentis-
sage — laquelle refléte a son tour Porigine sociale des éléves — constitue une
autre fagon de procéder a la stratification des chances dans le domaine de ’édu-
cation. Ainsi, ce sont ceux qui ont le plus de moyens qui recoivent le plus de
ressources pour leurs études. Cette stratification des ressources commence par
les crédits publics affectés a ’éducation, elle est aggravée ensuite par la strati-
fication des ressources de provenance privée consacrées a 'éducation des enfants
et elle se traduit enfin par la qualité des écoles fréquentées par les éléves appar-
tenant a différentes catégories de revenu.

4. L’absence de mesures compensatoires destinées a dispenser aux enseignants
une formation appropriée et a leur fournir les ressources nécessaires pour tenir
compte des besoins des enfants pauvres et des conditions dans lesquelles ils
vivent et étudient.

A Pintérieur du systeme scolaire, on peut compter trois facteurs qui contribuent éga-
lement a P’inégalité des chances en matiére d’enseignement. Le premier résulte du
financement privé d’une partie de ’éducation des enfants par les parents qui ont le
plus de moyens. Ils peuvent offrir a leurs enfants : a) une plus grande possibilité de
fréquenter des établissements préscolaires de qualité, et donc une meilleure chance
de commencer I’école primaire en étant déja préts a apprendre ; b) une plus grande
chance de fréquenter des écoles primaires et secondaires de qualité ; et ¢) une plus
grande chance de fréquenter des établissements d’enseignement supérieur.
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En outre, comme les établissements d’enseignement sont trés stratifiés, I’in-
fluence des « pairs » est le deuxiéme facteur social qui conduit a I’inégalité des chances
en éducation. Les enfants qui fréquentent des écoles ot leurs condisciples sont plus
soutenus et plus encouragés par leur famille ont plus de chances d’apprendre a leur
contact, et ils auront probablement des enseignants qui s’attendront davantage a les
voir réussir leurs études. En revanche, les enfants qui fréquentent des écoles ou la
plupart de leurs condisciples proviennent, comme eux, d’un milieu familial qui ne
leur apporte pas grand-chose sur le plan de ’éducation n’auront pas cette stimula-
tion et renforceront les aspirations académiques pas trés élevées. La ségrégation
sociale et raciale est donc un autre processus important qui accroit I’inégalité face
a ’éducation.

Un troisiéme facteur, encore plus flagrant, qui favorise ’inégalité résulte des
disparités dans I’utilisation des fonds publics affectés a ’éducation — la manifesta-
tion la plus évidente de cette inégalité étant le montant différent des crédits que
I’Etat consacre a I’éducation des enfants, selon le type d’écoles publiques qu’ils fré-
quentent, ou selon la région géographique ol sont situées les écoles.

En dehors du systeme scolaire, les facteurs qui accentuent I'inégalité des chances
en éducation découlent des conditions de vie des enfants pauvres : elles ont un effet
débilitant sur leur santé et les rendent plus vulnérables physiquement et psycholo-
giquement. Un enfant dont les parents n’ont pas une source réguliére de revenu
connait un désavantage en matiére d’éducation par rapport a un enfant qui ne sait
pas ce que c’est que de se passer de nourriture. Les tensions causées chez les enfants
par Pinfluence désastreuse de certains faits qui échappent au contrdle du chef de
famille — perte de récolte ou perte d’emploi, abus de pouvoir par des personnali-
tés locales, obligation de satisfaire aux besoins de nombreux fréres et sceurs aux
ressources insuffisantes — provoquent des tensions chez les enfants et les empé-
chent de se concentrer sur leurs activités scolaires. Un enfant pauvre et sa famille
ont un sens aigu de la maniére dont le temps passé en classe pourrait étre utilisé a
d’autres fins. Méme s’ils estiment a leur juste valeur les avantages potentiels a long
terme associés a la fréquentation réguliere de I’école, les exigences immédiates de
cette assiduité deviennent un luxe et ne vont pas de soi. Les enfants pauvres et leur
famille sont également trés sensibles a tous les cotits directs liés a la fréquentation
scolaire : coiit des uniformes et des vétements, frais de scolarité, cahiers, crayons
et manuels. Ces dépenses représentent une part disproportionnée du budget fami-
lial plus réduit des enfants a faible revenu. Pour toutes ces raisons, il s’agit 1a de
processus sociaux qui visent a reproduire les inégalités, toutes choses étant égales
par ailleurs.

La troisiéme et derniére série des facteurs sociaux qui contribuent a la repro-
duction des inégalités a I’école concerne 'interaction des influences sociales et péda-
gogiques. La pauvreté directe de la famille, particulierement lorsqu’elle se traduit
par le faible niveau d’instruction de celle-ci, exerce une influence sociale directe sur
les chances en éducation, car elle revét encore une autre signification en engendrant
une certaine atmosphére dans la salle de classe et a ’école. Le niveau global de pau-
vreté des familles influence les attentes et les pratiques des enseignants. Ajoutés les
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uns aux autres, les niveaux d’instruction des parents forment un tout et ce niveau
global d’instruction entrainera des réactions différentes des maitres et des écoles.
Les maitres s’attendront plus vraisemblablement a ce que les enfants aient les capa-
cités voulues pour réussir a I’école s’ils sont convaincus que les parents pourront
payer les études de leurs enfants pendant de nombreuses années — ce qui est fonc-
tion de leur niveau socio-économique. L’interaction d’un facteur externe — les carac-
téristiques globales des parents — et d’un facteur interne — les attentes des ensei-
gnants — crée un climat pédagogique qui différe selon les enfants.

Le type de pédagogie employé constitue une autre incidence de cette interac-
tion qui influe nettement sur ’égalité des chances en éducation. Si ’on fait ingérer
de force des connaissances i tous les enfants sans tenir compte de leur situation
particuliére et si c’est 1a 'unique méthode pédagogique retenue, certains groupes
d’enfants assimileront plus que d’autres. Par exemple, un calendrier scolaire unique,
congu pour des enfants habitant en zone urbaine, et ’adoption d’un seul mode
d’enseignement — tous les enfants apprenant la méme chose au méme moment
avec un emploi du temps rigide — désavantagent les enfants qui doivent se livrer
a un travail occasionnel ou saisonnier car, s’ils ratent certains cours, ces absences
ajoutées les unes aux autres risquent de les empécher de maitriser le programme
d’étude®.

De méme, un enseignement dispensé dans une seule langue « nationale » désa-
vantage les enfants qui ne parlent pas cette langue chez eux par rapport aux enfants
pour lesquels cette langue nationale est la langue maternelle.

Il y a des méthodes plus subtiles dans lesquelles les processus pédagogiques
peuvent tenir — ou ne pas tenir — compte du milieu social de ’enfant. Par exemple,
les maitres peuvent n’enseigner qu’a I'intention des enfants qui apprennent le plus
vite — ou de ceux qui ont déja été dans un établissement préscolaire avant la
premiére année d’étude —, ce qui désavantage le reste de la classe. Les programmes
et les manuels scolaires peuvent s’appuyer sur des exemples et sur des situations
concrétes qui sont plus familiers a certains groupes d’enfants qu’a d’autres.

Les avantages que les éléves peuvent tirer de [’école traduisent donc les influences
des établissements d’enseignement autant que celles de la famille. C’est pourquoi,
dans des sociétés caractérisées au départ par de grandes inégalités sociales, on peut
s’attendre a ce que les éléves aient des résultats inégaux qui reflétent les différences
de leur milieu socio-économique, méme si les écoles sont de qualité égale. Ce prin-
cipe est a la base de la reproduction des inégalités entre les 10 % des enfants les
plus riches et le reste des enfants, ainsi qu’entre les 30 % des éléves les plus mar-
ginalisés et les autres. Un moyen de combler I’écart des chances en éducation consis-
terait 4 appliquer des mesures compensatoires visant a consacrer aux enfants pauvres
une part proportionnellement plus élevée de ressources afin qu’ils puissent sur-
monter le désavantage social aux multiples facettes dont ils souffrent. Il faudrait
pour cela leur offrir la possibilité de bénéficier d’une éducation préscolaire de qua-
lité — soit gratuitement, soit 4 un faible cofit — afin de leur permettre d’entrer a
Pécole en étant déja préts a apprendre ; prévoir des programmes d’interventions en
matiére de santé et de nutrition dés la petite enfance ; leur fournir des matériels
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pédagogiques supplémentaires ; assurer une formation spécialisée a leurs maitres ;
soutenir I’élaboration d’approches pédagogiques spécifiquement adaptées a leur
situation particuliére, par exemple mettre au point des méthodes pédagogiques
convenant aux écoles qui possédent une classe unique a plusieurs divisions ou adap-
tées aux classes ot I’age des éleves est plus hétérogene en raison des taux élevés de
redoublement. Cependant, si ’on veut définir des mesures compensatoires efficaces,
il faut recueillir systématiquement des données sur les cofits et les effets respectifs
des interventions destinées a améliorer les connaissances des éleves et a avoir un
impact sur d’autres retombées importantes de I’éducation telles que ’achévement
de la scolarité, la participation a la vie sociale et le développement de Pesprit
d’initiative.

Le concept de mesures correctrices, de « discrimination positive », est relati-
vement récent dans le discours latino-américain sur les politiques de I’éducation. Il
est apparu la premiére fois dans la politique de ’éducation promulguée par le nou-
veau gouvernement démocratique du Chili en 1990, et au Mexique en 1993 dans
les documents relatifs aux grandes orientations de I’enseignement — bien que le
ministre de ’éducation du Mexique elit déja créé une unité des programmes com-
pensatoires dés 1986. Lors de la réunion au sommet des chefs d’Etat des Amériques,
qui s’est tenue a Santiago en 1998, les participants ont proposé que I’éducation soit
la cheville ouvriére des programmes de réduction de la pauvreté et ont placé
P’adoption de mesures compensatoires au premier rang de leur plan d’action.

On a lancé en Amérique latine plusieurs initiatives pour mettre en ceuvre ces
politiques compensatoires. On peut citer notamment : le développement des struc-
tures d’accueil de la petite enfance et des établissements préscolaires pour les enfants
défavorisés en Colombie, au Mexique, au Pérou et au Venezuela ; ’amélioration,
en Colombie et au Chili, de la qualité des écoles rurales a classe unique comportant
plusieurs divisions ; ’élaboration de modéles pédagogiques a I'intention des petites
communautés rurales au Mexique ; la fourniture de ressources pour ’amélioration
des écoles fréquentées par des enfants défavorisés en Argentine et au Mexique. On
s’est en outre efforcé d’établir des partenariats entre le secteur public et des organi-
sations non gouvernementales afin d’offrir un enseignement de qualité aux enfants
défavorisés. La plupart de ces actions ont été mises au point dans un contexte d’aus-
térité financiére et ’on a davantage été sensible aux dépenses globales qu’elles entrai-
naient qu’a leur efficacité par rapport a leur coiit. Le but a été de définir des pro-
grammes peu dispendieux de discrimination positive. Ces programmes ont parfois
fait ’objet d’évaluations. Dans la plupart d’entre elles, on a tenté en premier lieu de
déterminer si les résultats des éléves s’étaient améliorés, sans chercher a savoir si ces
programmes avaient contribué a combler ’écart entre les acquis scolaires des enfants
pauvres et ceux de leurs condisciples plus aisés. Cependant, certains faits permet-
tent de penser que ces programmes parviennent effectivement & améliorer les résul-
tats scolaires des enfants de parents exclus — ce qui n’est guére surprenant, étant
donné leur niveau initial relativement faible (Garcia-Huidobro, 2000 ; Mufioz-
Izquierdo et al., 1997 ; Schiefelbein et Schiefelbein, 2000 ; Sarmiento, 2000 ;
Aguerrondo, 2000 ; Winkler, 2000).
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Conclusions

Les pays d’Amérique latine ont une répartition trés inégale des revenus de sorte
que 90 millions de personnes (soit une personne sur cinq) n’ont pas assez d’argent
pour s’acheter des aliments porteurs du minimum de calories requis pour se main-
tenir en vie et en bonne santé. Les pauvres représentent plus du double de ce nombre
(soit 204 millions de personnes et 44 % de la population). Rien qu’en raison de ces
chiffres élevés, il semblerait évident de faire de I’élimination de la pauvreté ’'un des
objectifs de toute politique sociale. Méme si les tendances récentes qui indiquent
une atténuation de la pauvreté se confirment, les progrés sont si modestes qu’il fau-
drait vingt a trente ans pour diminuer de moitié les pourcentages actuels de per-
sonnes pauvres.

La pauvreté est corrélée avec ’éducation de multiples maniéres. Pour une géné-
ration donnée, le niveau d’instruction est lié au niveau de revenu. Un faible niveau
d’instruction empéche de profiter des possibilités sociales et économiques qui per-
mettraient de sortir de la pauvreté. Et c’est cette méme pauvreté qui a son tour
empéche les enfants des pauvres de profiter des possibilités d’atteindre un niveau
d’instruction plus élevé que celui de leurs parents afin de sortir de la pauvreté.
Plusieurs facteurs expliquent les faibles chances des enfants des pauvres dans le
domaine de I’éducation. Certains découlent directement de la pauvreté, tels qu’un
niveau d’hygiéne plus bas et des conditions de vie plus médiocres — d’oli une mau-
vaise santé qui désavantage les enfants en les empéchant d’apprendre et de progresser
aussi bien que les autres a école. Les enfants des pauvres, surtout en zone rurale,
ont de plus grands besoins économiques, ce qui les pousse d’autant plus A travailler
a un age précoce. Les adolescentes se voient soumises a des pressions dans ce sens
encore plus fortes et leur travail non rémunéré a la maison est encore plus néces-
saire — d’ou un désavantage supplémentaire si elles veulent poursuivre leurs études.
Leur taux plus élevé de grossesses au sein des populations urbaines et rurales pauvres
constitue une autre raison pour laquelle il leur est difficile de terminer 1’école secon-
daire.

Outre les liens directs entre la pauvreté des ménages et les chances en
matiere d’éducation, il existe d’autres obstacles importants qui découlent de la pau-
vreté du systéme d’enseignement lui-méme et qui limitent les possibilités pour les
enfants pauvres d’apprendre et de réussir a ’école. Le taux trés élevé de redouble-
ment qu’ils connaissent s’explique par l'insuffisance des possibilités qui leur sont
offertes de fréquenter des établissements préscolaires et par la qualité médiocre de
’enseignement qui leur est dispensé. Au fur et a mesure qu’ils grandissent et qu’ils
se laissent distancer par les éléves de leur cohorte d’origine, les facteurs directement
liés a la pauvreté et a ’interaction entre la pauvreté et les facteurs scolaires rédui-
sent encore plus les chances qu’ils ont de terminer I’école secondaire. Il en résulte
une « reproduction imparfaite » de la structure sociale dans tout le systéme d’en-
seignement. On peut parler de « reproduction » en ce sens qu’il y a de fortes pro-
babilités de voir subsister I’écart qui existe, s’agissant d’éducation, entre les enfants
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des pauvres et ceux des nantis, méme si les résultats scolaires s’améliorent en
moyenne pour ’ensemble de la population. Il s’agit cependant d’une reproduction
« imparfaite » en ceci qu’il y a des éleves pauvres qui arrivent a vaincre ces
désavantages. Cela prouve que les mécanismes étudiés ici sont probabilistes et non
déterministes, et aussi que le systéme d’enseignement jouit d’une certaine auto-
nomie par rapport a la dynamique de reproduction de la structure sociale plus large
dans laquelle il s’insére.

Il faut réformer la politique de ’éducation de fagon a réduire le plus possible
les cas d’exclusion sociale en s’assurant que tous les enfants suivent jusqu’au bout
un enseignement de base, et de maniére a favoriser la mobilité sociale en concevant
des mécanismes propres a accroitre largement la proportion des enfants de parents
pauvres qui terminent des études secondaires et supérieures. Dans cette région du
monde, terminer I’école primaire ne suffit déja plus pour s’assurer un revenu sensi-
blement plus élevé.

Les schémas de base de la reproduction de la structure sociale dans tout le
systéme d’enseignement apparaissent dans ’ensemble des pays de la région, mais
le degré d’inégalité face a I’éducation différe beaucoup d’un pays a I’autre. Les
pays ot il existe la plus grande égalité en éducation sont aussi ceux ou il régne
la plus grande égalité sociale. L’étude systématique de ces variations ainsi qu’une
analyse attentive de 'incidence des réformes récentes de ’éducation dans beau-
coup de pays latino-américains peuvent offrir une source précieuse d’informa-
tions dont on pourrait utilement s’inspirer pour élaborer des politiques propres
a améliorer la situation, dans I’ensemble de ces pays, et a apporter une réponse
a deux questions d’un intérét capital pour comprendre en quoi consistent les
chances quand on parle d’éducation : comment ces chances different-elles entre
les diverses catégories de revenu et les divers groupes sociaux, et quels facteurs
expliquent la réussite scolaire de certains membres des groupes les plus défavo-
risés ?

Si ’on veut réformer la politique de I’éducation de maniére a protéger les
droits fondamentaux de ’homme au bénéfice de I’ensemble des citoyens latino-
américains et a promouvoir I’insertion sociale, il ne saurait y avoir une plus
grande priorité que de mettre en ceuvre des mesures qui aillent a contre-courant
des processus actuels de reproduction des inégalités dans le systéeme d’enseigne-
ment. Une telle réforme pourrait modifier les probabilités de succés des enfants
pauvres afin que tous les enfants aient les mémes chances d’apprendre et réussis-
sent 3 poursuivre assez longtemps leurs études pour améliorer notablement leurs
possibilités de mobilité sociale dans leur société respective. Il faudra a cette fin inves-
tir dans la recherche afin de définir les raisons du succés de certains enfants pauvres,
le réle de chacun des facteurs identifiés dans ces pages concernant les chances en
matiére d’éducation et aussi les résultats des efforts que ’on commence a déployer
pour mettre en ceuvre des politiques de discrimination positive. Au-dela de ces
efforts, il faudra que les pouvoirs publics aient la volonté politique et I’esprit
d’entreprise voulus pour donner la parole a des groupes d’intérét qui sont
actuellement dispersés, fragiles et sans voix, alors méme qu’ils représentent jusqu’a

Perspectives, vol. XXIX, n® 4, décembre 1999



620 Fernando Reimers

204 millions de personnes qui sont précisément celles qui devraient bénéficier le
plus directement des réformes destinées a favoriser davantage I’insertion sociale
dans les sociétés latino-américaines.

Notes

1. Je tiens a exprimer ma gratitude a mes collégues Noel McGinn, Richard Murnane et
Gary Orfield qui m’ont fait part de leurs observations et de leurs suggestions concer-
nant une version préliminaire de cet article.

2. Il existe plusieurs dimensions de la pauvreté et ’accés insuffisant au revenu n’en est
qu’une (PNUD, 1997). Dans les pages qui suivent, nous entendons par « pauvreté »
celle qui est en rapport avec le revenu. Nous adoptons deux autres définitions de cet
état. L’une concerne le taux de pauvreté, son ampleur, ou plus précisément le nombre
de personnes vivant au-dessous d’un certain seuil de pauvreté propre a chaque pays.
Ce seuil lui-méme se définit comme étant le montant en monnaie locale dont il faut dis-
poser pour acheter les produits de premiére nécessité répondant aux normes nutrition-
nelles minimales fixées pour la survie. Sauf indication contraire, ce sera la principale
définition de la pauvreté adoptée dans ces pages. En s’appuyant sur elle, les personnes
« extrémement pauvres » peuvent étre définies comme celles dont le revenu est inférieur
au seuil de pauvreté, et les personnes « pauvres », comme celles dont le revenu est infé-
rieur au double du montant qui signale le seuil de pauvreté (CEPAL, 1999). Nous retien-
drons comme unité d’analyse tant6t les ménages, tantot les individus. La pauvreté étant
en grande partie relative a la distribution totale des ressources de la société, une autre
définition de la pauvreté sera la distribution totale des revenus dans chaque pays ; elle
se réfere alors au pourcentage de la population qui se situe tout en bas de I’échelle de
la distribution des revenus. Dans certains cas, nous mettons ’accent sur les 10 % les
plus pauvres (premier décile), dans d’autres, sur les 20 % les plus pauvres (premier quin-
tile), dans d’autres encore, sur les 25 % les plus pauvres (premier quartile). Par « inéga-
lités », nous entendons également ici les disparités qui existent dans ’accés au revenu
entre différentes personnes ou différents ménages dans chaque pays.

Je remercie Richard Murnane d’avoir porté ce point 4 mon attention.

4. Pour un examen détaillé des différences qui existent dans le profil éducatif des diverses
catégories de revenu, voir Reimers, 1999.

5. L’une des variables qui permet le mieux de prédire en Amérique latine le niveau d’études
qu’atteindront les enfants est le niveau d’instruction des parents (BID, 1998).

6.  Ce modele s’inspire du concept d’« inégalité devant ’éducation », lequel suggére que
P’égalité en éducation peut étre appréhendée d’aprés I’accés a ’enseignement, la survie
(Pachevement des études), la production (les connaissances acquises) et I’aboutissement
(les retombées) (Schiefelbein et Farrell, 1982). J’ai modifié ces étapes et formulé les fac-
teurs qui contribuent a I’égalité & chacune des étapes que j’ai définies.

7. Pour une description détaillée de ce cadre de travail, voir Reimers, 1999,

®

8.  Relevons qu’une autre maniére d’organiser les études consiste A dispenser un enseigne-
ment individualisé ou flexible, qui permette aux enfants d’avancer a leur propre
rythme, ou de rattraper leurs condisciples — ce qui réduit les conséquences négatives
d’une absence de I’école pendant plusieurs jours ou pendant tout un trimestre. C’est ce
qui a été fait lorsqu’a été appliqué le programme Escuela Nueva en Colombie, comme
I’analyse Sarmiento dans son étude (a paraitre).
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La pauvreté en Europe
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Ces statistiques reflétent Pexistence de certaines poches restées a ’écart du pro-
gres industriel — quartiers urbains a I’abandon ou banlieues déshéritées selon les
pays. Ces poches se caractérisent par une accumulation croissante de privations :
logements et équipements de santé inadéquats, écoles décrépites et aux résultats
médiocres, afflux d’individus ayant besoin de recevoir une assistance, chdmeurs de
longue et de courte durée, et réfugiés et migrants de fraiche date, arrivés seuls ou
accompagnés de leur famille et d’un réseau de soutien (Joly, 1996).

De telles conditions d’existence sont source d’autres problémes sociaux — accés
facile aux drogues, par exemple, ou tendance a faire de certaines fractions de la
population, comme les réfugiés ou les minorités visibles, des boucs émissaires res-
ponsables des maux de la collectivité. Victimes d’un racisme déclaré ou institution-
nel, les réfugiés et les membres d’autres minorités linguistiques ou « visibles » acce-
dent plus difficilement aux ressources. D’autres catégories marginalisées, comme les
personnes handicapées ou celles qui connaissent des difficultés d’apprentissage, sont
incapables de faire valoir leurs besoins et leurs droits. L’Europe occidentale n’est
pas une société homogeéne.

L’inégalité entre les sexes touche toutes les catégories sociales. Bon nombre de
femmes d’Europe occidentale ont un solide niveau d’instruction, une vie active et des
revenus élevés. Les statistiques sur I’éducation au Royaume-Uni montrent que les
filles égalent ou surpassent les garcons lors de presque tous les tests de niveau (Arnot
et al., 1998). Toutefois, la réussite scolaire n’efface pas nécessairement les disparités
historiques entre femmes et hommes en matiére de rémunération. Dans ’ensemble
de I’Europe, les femmes pergoivent en moyenne 60 3 70 % seulement de ce que gagnent
leurs collégues masculins (Commission européenne, 1994b). 1l leur est particuliére-
ment difficile dans certaines régions d’accéder a une formation professionnelle adap-
tée ou a un emploi rémunéré qui leur donnerait des bases solides pour conquérir leur
indépendance économique. L’apport que la participation de femmes capables et suf-
fisamment qualifiées constituerait dans certains pays d’Europe pour le secteur public,
la croissance économique et le bien-étre social s’en trouve donc amenuisé.

Un autre probléme, celui des jeunes confrontés a un avenir incertain, touche
toutes les catégories pauvres et défavorisées en Europe. Sans doute ces jeunes sont-
ils scolarisés aujourd’hui, mais si leurs besoins en matiére d’éducation et de forma-
tion professionnelle ne sont pas adéquatement satisfaits, ils risquent de devenir
demain les laissés-pour-compte du « marché des débouchés » (Ball, Macrae et
Maguire, 1998). Nous ne pouvons nous permettre de fermer les yeux sur les diffi-
cultés de ces jeunes parce que leur avenir est indissociable de celui de I’Europe.

Exclusion sociale : les perspectives au sein
de I’'Union européenne

L’accent mis sur Pexclusion sociale — « forme d’inégalité et de handicap caractérisée
par de multiples privations » (Brine, 1998, p. 144) — marque une évolution impor-
tante dans la politique économique récente de 'Union européenne. Alors que jusqu’a
une date récente cette derniére axait ses efforts pour assurer égalité des chances sur
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certaines catégories particuliéres de personnes exposées a la discrimination dans le
monde du travail (principalement les femmes), le nouveau concept d’exclusion
sociale répond a ’aggravation des chiffres du chémage parmi les groupes tradition-
nellement victimes de la discrimination, mais aussi d’autres qui semblaient jusque-la
bénéficier d’une sécurité relative (notamment les hommes blancs de la classe ouvriére,
traditionnellement employés comme travailleurs manuels dans I'industrie lourde).

On pose en hypothése qu’il existe une relation de cause a effet entre le cho-
mage et ’exclusion sociale (les chémeurs n’ont qu’un accés limité a des services
sociaux tels que ’éducation ou la santé, et leurs chances de jouer un rdle actif dans
la vie politique et sociale sont moindres parce qu’ils n’en ont pas les moyens sur le
plan financier). On fait aussi valoir que I’exclusion sociale génére le chdmage ou en
prolonge la durée. C’est ainsi que les enfants des exclus sociaux ont moins de chances
que les autres d’acquérir un niveau d’instruction et de qualification suffisant pour
trouver un emploi, tandis que les exclus adultes éprouvent des difficultés croissantes
a se réinsérer dans le monde du travail faute de pouvoir actualiser leurs compétences
ou en acquérir de nouvelles.

C’est pourquoi I’'Union européenne a adopté une politique qui attache plus
d’importance que par le passé au role de ’éducation et de la formation dans la lutte
contre la pauvreté et appuie diverses initiatives dans ses Etats membres, comme les
écoles dites « de la seconde chance » qui, dans toute I’Europe, s’efforcent de mettre
au point une nouvelle approche apte a séduire les jeunes de 16 a 25 ans ayant un
faible niveau d’instruction. Des Etats membres ont lancé de leur propre chef d’autres
initiatives allant dans le méme sens, par exemple les « New Community schools »
(nouvelles écoles communautaires) en Ecosse qui proposent tout un éventail de ser-
vices sociaux parallélement a I’enseignement de fagon a attirer les adultes dans un
environnement éducatif et a faciliter leur retour a Papprentissage. Beaucoup de ces
initiatives sont toutefois trop récentes pour que ’'impact en ait été évalué.

Tous les Etats membres ne reconnaissent pas ce lien entre chémage et exclu-
sion sociale. Brine a souligné dans un article (1998) la tendance du précédent gou-
vernement conservateur du Royaume-Uni a assimiler le chémage a une forme de
pathologie. Cette conception a conduit a réduire les allocations versées aux cho-
meurs et les possibilités de formation qui leur étaient offertes, et a adopter des mesures
visant a les « encourager » a accepter des emplois peu rémunérés. De méme, Gillborn
a fait valoir que, si I’actuel gouvernement travailliste s’est montré « plus disposé a
admettre que la pauvreté constitue un obstacle réel et substantiel a ’accés et a la
participation [a Pactivité sociale et économique au Royaume-Uni] » (Gillborn, 1998,
p. 724), sa politique en matiére d’éducation perpétue I’approche conservatrice, qui
sous-entend que les personnes « défavorisées » sont responsables de leur situation :

Dans le domaine de I’éducation, le discours est souvent bienveillant, voire égalitaire, mais
tend & présenter appartenance a un milieu ouvrier ou a une minorité comme un handicap
— comme un frein 4 la réussite des enfants et 4 la réalisation de leurs aspirations. La solu-
tion offerte consiste & amener les parents a se rapprocher du modele idéal que représente la
classe moyenne (blanche) dans I'imaginaire des responsables politiques. (ibid., p. 729).
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Il parait donc inévitable que les objectifs des instances politiques centrales soient
réinterprétés et renégociés dans différents Etats membres en fonction du contexte
politique, des structures et de ’expérience propre a chacun.

Exclusion sociale et justice sociale

Décideurs et éducateurs ne s’accordent pas toujours dans leur analyse des causes de
la pauvreté et de ses remédes possibles. Les spécialistes de la recherche pédagogique
qui centrent leurs travaux sur la justice sociale se sont réjouis de I’abandon des
approches ponctuelles au profit de modeles plus complexes abordant de front dif-
férentes formes de privation. Certaines des initiatives politiques les plus imagina-
tives suscitent de méme leur enthousiasme. C’est ainsi que les milieux éducatifs écos-
sais ont — jusqu’ici — accueilli favorablement le projet de nouvelles écoles
communautaires, méme si celui-ci n’en est encore qu’au tout début.

1l semble bien toutefois que les orientations politiques actuelles ne tiennent aucun
compte des inégalités inscrites de longue date au cceur méme des différents systémes
éducatifs européens. Quelle que soit I’évolution positive ou négative du chdémage sur
I’ensemble du continent (laquelle dépend essentiellement des marchés mondiaux plu-
tot que de la politique sociale européenne), certains groupes — I’élite et la classe
moyenne blanches de chaque pays — resteront de ce fait relativement épargnés. D’autres
catégories — les classes situées au bas de ’échelle sociale, les groupes percus comme
« différents » pour diverses raisons (origine ethnique, appartenance linguistique, reli-
gion, culture) et tous ceux qui souffrent de privations multiples — demeureront plus
ou moins vulnérables selon les aléas de la conjoncture économique. Les chercheurs s’in-
téressant 2 la « justice sociale » s’efforcent avant tout de comprendre comment les sys-
témes éducatifs eux-mémes perpétuent les inégalités et comment y porter reméde.

La recherche européenne :
en quéte de perspectives communes

Jusqu’ici, les spécialistes de la recherche pédagogique qui s’intéressent a la justice
sociale ont limité pour I’essentiel leur champ d’investigation au contexte local ou natio-
nal, et n’ont eu semble-t-il que peu d’occasions de I’étendre a I’ensemble de I’Europe.
Si nous en croyons notre expérience, ces chercheurs manquent en général de crédits
— ce qui limite leurs possibilités de se consacrer exclusivement ou principalement aux
problémes liés 2 la justice sociale, comme leur capacité de se déplacer pour participer
a des conférences, de nouer des liens avec d’autres institutions, ou méme de se tenir
informés des travaux dépassant leurs préoccupations immédiates (généralement locales).

Le Réseau sur la justice sociale et I’éducation interculturelle (SJIE) de I’Association
européenne de recherche en éducation (EERA) a pour but de permettre aux cher-
cheurs européens se consacrant a ces questions de partager les résultats de leurs
recherches, de développer une réflexion commune et de tisser des liens. Il a été créé
en 1996 et a organisé certaines composantes de deux conférences de PEERA, qui
ont eu lieu en 1997 et 1998.
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Un premier constat est Iisolement dans lequel les chercheurs de différents pays
ont travaillé jusqu’ici. En témoignent certaines discordances dans les postulats de
base des auteurs des communications, dans la terminologie qu’ils utilisent et dans
I'interprétation qu’ils font des phénomenes étudiés. De plus, nous ne nous rendions
guére compte au départ que les points de vue ne pouvaient que différer d’un pays a
’autre du fait de I’histoire, des structures éducatives et des positions politiques
propres a chacun, avec pour conséquence des axes de recherche différents tenant
pour acquis un certain nombre de présupposés.

Les différentes terminologies en usage reflétent la complexité du paysage euro-
péen. Le mot « pauvreté » n’est lui-méme que rarement utilisé comme un concept
analytique : C’est ainsi qu’aucune des contributions présentées a la session de 1998
de la Conférence sur la recherche pédagogique en Europe ne mentionnait spécifi-
quement la pauvreté dans son titre ou son résumé, alors méme que celle-ci en consti-
tuait un théme implicite. Les auteurs ont préféré parler selon les cas de justice
sociale, d’exclusion (et d’insertion), d’éducation multiculturelle ou interculturelle,
de racisme et de lutte contre le racisme, d’inégalité entre les sexes, de disparités entre
les classes ou de handicaps, de communautés marginalisées ou de quartiers urbains
et zones rurales défavorisés dans le domaine de I’éducation. Tous ces aspects pour-
raient étre considérés comme pertinents dans I’étude des relations entre éducation
et pauvreté.

La diversité des concepts et des points de vue constitue dans le contexte euro-
péen a la fois une force et une faiblesse. Le fait que nous ne parlions pas tous la
méme langue (au sens propre comme au sens figuré) limite les échanges de vues et
les initiatives communes. Mais le souci et la volonté de combattre ’injustice
sociale par ’éducation sont a I’évidence largement partagés et le SJIE s’est donné
comme objectif de contribuer a rapprocher les points de vue des chercheurs des
différents pays.

Quelques tendances naissantes
de la recherche européenne

Dans un autre article du présent numéro de Perspectives, Reimers décrit un
modele structurel de I'inégalité en matiére d’éducation qui éclaire le sens des recherches
menées en Europe. L’auteur distingue cing niveaux de chances, dont chacun dépend
du niveau précédent :

1. chances de s’inscrire en premiére année d’études scolaires ;

2. chances d’acquérir suffisamment de connaissances au cours de cette premiére
année pour étre a méme a son terme de poursuivre I’apprentissage ;

3. chances de mener a terme chaque cycle d’études ;

4.  chances de parvenir au terme de chaque cycle avec le méme niveau de connais-
sances et de compétences que les autres apprenants ayant accompli les mémes
études ;

5. chances de mettre a profit ces acquis pour bénéficier d’autres chances sociales
et économiques (Reimers, 1999).
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Pour conclure le présent article, voici, a la lumiére de ce modeéle, utile pour repérer
quels sont a ce jour les grands axes de recherche du SJIE (niveau 3) et les lacunes
notables (niveaux 4 et 5), une bréve synthése de quelques-uns des travaux présen-
tés I’an dernier a la Conférence de ’EERA.

Niveau 3 : Chances de mener a terme le second cycle

La plupart des recherches présentées aux colloques du Réseau sur la justice sociale
et I’éducation interculturelle portaient sur le troisieme niveau de chances, plus
particuliérement sur les chances de mener a terme le second cycle (c’est-a-dire d’ob-
tenir le dipléme de fin d’études secondaires) et d’étre admis dans ’enseignement
supérieur, ce qui laisse a penser que ’accés initial a I’enseignement primaire n’est
pas un sujet de préoccupation majeur en Europe’. Dans la plupart des pays euro-
péens, achever ses études secondaires est considéré comme le véritable critére en
matiére de réussite scolaire parce que la période de scolarité obligatoire prend fin a
15 ou 16 ans, gvant I’age auquel les éléves terminent ce cycle d’études. La question
clé pour les chercheurs est donc de savoir qui réussit a accomplir le cycle complet
et pourquoi. Les éléves parvenus au terme de leurs études secondaires ont acquis des
compétences qui leur facilitent ’accés a certains types d’emploi et a 'enseignement
supérieur. Les autres doivent se rabattre sur des emplois non qualifiés qui, outre
qu’ils sont mal rémunérés, se font de plus en plus rares.

Les chances d’obtenir le diplome de fin d’études secondaires ne sont a 1’évi-
dence pas égales pour tous. Des chercheurs finlandais (Vuorio-Lehti, 1998) et grec
(Gouvias, 1998) se sont penchés sur les résultats 4 ’examen sanctionné par ce
dipléme dans leur pays respectif : dans I'un et Pautre cas, les diplémés sont issus
dans leur grande majorité de la classe moyenne. En France, Duru-Bellat (1999)
montre que les réformes du systéme éducatif ont réussi a déplacer la ligne de cliva-
ge. Relativement faible autrefois, le nombre d’éléves issus de milieux moins favori-
sés ou de groupes minoritaires qui sont admis au lycée (les plus prestigieux, en France,
des établissements d’enseignement secondaire, offrant la préparation la plus pous-
sée a ’enseignement supérieur) s’est considérablement accru ces derniéres années.
Les éléves issus de ces groupes sont toutefois moins nombreux a poursuivre leurs
études au lycée jusqu’a leur terme et 4 entrer ensuite a l'université.

Des chercheurs de divers pays se sont livrés 4 une analyse approfondie des
mécanismes de la discrimination. Pour la plupart, toutefois, ils se sont intéressés a
la discrimination frappant les groupes ethniques minoritaires plutét qu’aux pro-
blémes liés a ’appartenance a telle ou telle classe sociale, de sorte que nous man-
quons d’éléments pour relier les disparités entre classes sociales en matiére de reve-
nus et les pratiques a 'origine de ces disparités. L’un des thémes dominants de ces
travaux est I’incapacité des systémes éducatifs de reconnaitre et de prendre en
compte les différences culturelles. C’est ainsi que, dans les écoles finlandaises accueillant
un nombre important d’enfants d’immigrants russes, I’égalité entre éléves russes et
éleves finlandais en matiére de résultats scolaires exigerait que les enseignants fin-
landais soient au fait des méthodes pédagogiques pratiquées en Russie et des attentes
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et des aspirations des éléves russes concernant 'apprentissage (Laihiala-Kankainen,
1998). Des arguments analogues ont été avancés au sujet des éléves d’origine grecque
scolarisés en Allemagne (Goudiras, 1998) et des éleves d’origine chinoise scolarisés
au Royaume-Uni (Woodrow, 1998).

D’autres chercheurs se sont penchés de maniére plus générale sur le role des
enseignants dans la perpétuation ou I’élimination de la discrimination. Les interve-
nants néerlandais (van der Leer, 1998) et portugais (Trigo-Santos, 1998) ont par
exemple parlé de la méconnaissance des problémes interculturels dont les enseignants
de leur pays font preuve et de I'impact des programmes congus pour y remédier.
Shah (1998) a analysé les programmes mis sur pied en Angleterre en vue de recru-
ter un nombre accru d’enseignants au sein des minorités ethniques dans ’espoir que
les résultats scolaires des éléves issus de ces mémes groupes en seront améliorés. Elle
conclut que, en dépit de la multiplication de ces programmes de formation en
Angleterre, rares en sont les bénéficiaires qui, fraichement qualifiés, réussissent a
décrocher un premier poste d’enseignant, ce qui laisse penser que les résultats escomp-
tés seront lents A se manifester.

Aux yeux de certains chercheurs, la réussite scolaire ne dépend pas des seules
structures éducatives, mais aussi de ’interaction entre celles-ci et des facteurs sociaux
plus généraux. C’est ainsi que, souhaitant comparer les choix faits a Page de 15 ans
par les éléves britanniques sur le point d’achever leur scolarité obligatoire selon
qu’ils sont blancs ou d’origine asiatique, Bhatti (1998) a tenu compte non seule-
ment des facteurs scolaires, mais aussi des attentes parentales et des messages
relatifs a I'univers adulte — en particulier au monde du travail — que les éléves
avaient assimilés.

Il y a lieu de noter que toutes les études dont il est question ici ont été conduites
a une échelle modeste et n’ont bénéficié dans le meilleur des cas que de maigres sub-
ventions. Les spécialistes de la recherche pédagogique n’ont semble-t-il que rare-
ment la possibilité d’articuler les problémes particuliers qu’ils ont étudiés au niveau
local a la situation prévalant dans un contexte plus large, national ou européen.

Niveau 4 : Chances de parvenir au terme de chaque cycle avec un niveau de
compétences égal a celui des autres diplomés

S’agissant du quatriéme niveau de chances, aucun travail de recherche n’a, a notre
connaissance, pris pour postulat de départ I'idée que le bagage des éléves ayant obte-
nu un méme dipléme de fin d’études pourrait étre qualitativement inégal, par exemple
selon Pétablissement fréquenté. Il est clair toutefois que ce type de problémes risque
de se poser dans les systémes éducatifs ou le passage au cycle supérieur est auto-
matique ou dépend exclusivement d’une évaluation interne.

Au Royaume-Uni, par exemple, le passage du primaire au secondaire est
affaire d’age : point n’est besoin d’avoir réussi un examen de passage pour étre admis
dans I’enseignement du second degré. Il suffit d’avoir atteint I’dge requis (11 ans en
Angleterre, au pays de Galles et en Irlande du Nord, 12 ans en Ecosse). Que les
éléves sortant du primaire n’aient pas tous le méme niveau au Royaume-Uni, c’est
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ce que confirment a la fois la politique des écoles secondaires {dont beaucoup répar-
tissent les éléves entre plusieurs groupes de niveau) et les résultats aux examens natio-
naux. Néanmoins, les responsables politiques tendent 4 imputer cette disparité a
Iinefficacité des méthodes utilisées par le personnel éducatif, plus particuliérement
par les chefs d’établissement, plutét qu’a la composition sociodémographique des
effectifs de telle ou telle école.

Ce probléme a suscité au Royaume-Uni quantité de réformes scolaires axées
sur Iefficacité des établissements et de nombreux travaux de recherche. La réflexion
dans ce domaine s’est portée depuis peu sur la notion de « valeur ajoutée », qui
revient dans une certaine mesure a admettre que les éléves n’ont pas tous le méme
profil socioculturel et que les « produits » (autrement dit les éléves ayant atteint le
niveau requis a la fin du primaire) doivent se mesurer a I’aune des progrés accom-
plis par rapport a la « matiére premiére ». Cette approche pourrait aider a évaluer
quantitativement le handicap éducatif en début de scolarité et a identifier de bons
moyens d’y remédier. La terminologie utilisée fait craindre toutefois que ’on ne
préte pas suffisamment attention aux aspects culturels tandis que s’impose un
modele dans lequel les « produits » caractéristiques de la classe moyenne sont
censés étre 1’objectif commun (ainsi que le laisse entendre Gillborn dans la citation
reproduite plus haut).

Niveau 5 : Relations entre résultats scolaires et chances sociales et économiques

Les travaux présentés dans le cadre de notre réseau reposent pour la plupart sur
I’hypothése que la réussite dans les études (diplome de fin d’études secondaires, grade
universitaire) serait un facteur de réussite sociale et économique, méme si ce postu-
lat en constitue rarement le theme déclaré. Peu d’entre eux — I’étude de Shah fait
exception — s’intéressent aux obstacles que rencontrent ultérieurement celles et ceux
qui ont acquis les qualifications requises. Toutefois, le constat formulé plus haut —
que, en dépit d’un niveau d’instruction élevé, les Européennes ne recoivent toujours
pas une rémunération égale a celle de leurs collégues masculins — donne a penser
qu’il y aurait [a matiére a d’intéressantes études comparatives a 1’échelle du conti-
nent, compte tenu notamment des efforts visant & promouvoir la mobilité de la popu-
lation active en Europe.

Conclusions

Par tradition, les spécialistes européens de la recherche pédagogique appréhendent
les handicaps scolaires sous 1’angle socioculturel, comme le montre leur intérét pour
le théme de la justice sociale dans ’éducation. Leurs travaux portent sur des aspects
relativement circonscrits — le contexte d’apprentissage de certains groupes défavo-
risés — et débouchent sur des recommandations spécifiquement adaptées a I’envi-
ronnement local. Les responsables politiques, en revanche, cherchent 4 combattre
I’exclusion sociale au niveau national ou européen, leur objectif principal étant de
réduire le chdmage et la contestation sociale. Leurs initiatives s’inscrivent nécessai-
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rement dans une perspective plus large et ne tiennent guére compte de la diversité
des besoins, des aspirations et des objectifs des exclus sociaux. Il serait bon que les
spécialistes européens de la recherche pédagogique élargissent leur vision, au-dela
du seul contexte national, & "Europe tout entiére, leur véritable terrain d’investiga-
tion. Il conviendrait aussi que ces chercheurs depuis toujours attachés a porter
remeéde aux disparités en matiere d’éducation mettent en perspective les grandes ini-
tiatives européennes visant a combattre I’exclusion sociale, dont il importe d’ana-
lyser les effets.

Notes

1.  Les deux coordonnatrices du Réseau sur la justice sociale et ’éducation interculturelle
de I’Association européenne de recherche en éducation exposent dans le présent article
les réflexions que leur inspirent les récentes recherches présentées a la Conférence euro-
péenne sur la recherche en éducation.

2.  Autre probléme, légérement différent : la possibilité de poursuivre des études suivies ;
y sont confrontés les enfants dont les parents voyagent et qui passent d’un établisse-
ment 2 P’autre, ne faisant dans chacun que de brefs séjours, et les enfants de réfugiés
contraints de s’adapter a différents systémes éducatifs (ot la langue d’enseignement
n’est souvent pas la méme).
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LA PAUVRETE ET LA SCOLARISATION

DE BASE EN CHINE :

QUESTIONS D'EQUITE

DANS LES ANNEES 90

Emily Hannum

Introduction

Les réformes économiques entreprises en Chine 2 la fin des années 70 ont relevé de
facon spectaculaire le niveau de vie moyen, mais elles ont aussi fait naitre 'inquié-
tude des responsables politiques et des chercheurs en accentuant les disparités éco-
nomiques. Les modifications apportées a la politique de ’enseignement durant la
période de réforme du marché ont suscité parallelement d’autres inquiétudes. Les
nouvelles politiques appliquées durant cette période avaient pour but d’améliorer
Penseignement et de I’adapter plus étroitement aux besoins de ’économie. Elles consis-
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taient notamment a diversifier le contenu de ’enseignement scolaire, a faire suppor-
ter au secteur privé une partie des cofits de cet enseignement, et a décentraliser ’ad-
ministration et le financement des établissements scolaires. Ces réformes ont atteint
les objectifs visés, mais elles ont également eu pour effet de renforcer la relation qui
existe entre [’origine sociale des enfants et leurs possibilités d’éducation. Ainsi I’aug-
mentation des droits d’inscription a particuliérement touché les enfants des commu-
nautés pauvres les moins capables de financer les écoles. L’accroissement des dispa-
rités régionales et de |’écart entre zones urbaines et zones rurales, sur le plan économique
et sur celui de ’éducation, a relativement défavorisé les minorités nationales concen-
trées dans les zones rurales périphériques. L’augmentation des droits d’inscription a
mis en danger les filles pauvres des zones rurales, parce que les familles dont les res-
sources sont limitées sacrifient généralement I’éducation des filles a celle des garcons.
Préoccupés par I'inégalité croissante des possibilités offertes aux différents enfants
pendant la période des réformes, les responsables politiques ont imaginé des straté-
gies destinées a ouvrir plus largement ’enseignement scolaire aux enfants pauvres
des zones rurales, aux enfants issus de minorités défavorisées et aux filles.

Cet article aborde les questions d’équité qui se sont posées dans le cadre du sys-
téme d’enseignement chinois depuis le début de la période de réforme du marché. Il
examine des questions qui trouvent leur origine dans I’évolution du contexte socio-
économique de la scolarisation et dans la réforme du systéme d’enseignement lui-
méme. L’article commence par analyser les effets des réformes économiques sur la
pauvreté et I'inégalité sociale en Chine. Puis, tout en gardant en perspective Pévolu-
tion du contexte social de la scolarisation, il examine du point de vue de I’équité les
modifications apportées a la politique de ’enseignement pendant les années 80 et 90.
Il analyse enfin des données empiriques récentes qui montrent comment la scolari-
sation des enfants chinois varie selon leur situation socio-économique, leur lieu de
résidence, leur appartenance ethnique et leur sexe. Un résumé vient clore I’article, qui
recensera les progrés accomplis et les problémes non résolus en matiére d’équité.

Réformes du marché et pauvreté

Les réformes du marché entreprises a la fin des années 70 ont entrainé une crois-
sance économique rapide en Chine. Entre 1978 et le milieu des années 90, I’amé-
lioration de la qualité de la vie s’est traduite par une augmentation spectaculaire des
revenus et de ’épargne par habitant dans les zones rurales comme dans les zones
urbaines, par un accroissement non moins remarquable de la consommation dans
le monde paysan comme dans le reste de la Chine, et par une trés forte progression
de divers autres indicateurs du développement socio-économique (Chine, Bureau de
statistique de I’Etat, 1998, tableaux 10 et 11). Suivant les estimations de la Banque
mondiale, le nombre de pauvres! est passé de 398,3 millions en 1985 4 269,3 mil-
lions en 1995 ; durant la méme période, la proportion des pauvres dans la popula-
tion totale (head-count index) est passée de 37,9 a 22,2 %, et ’indicateur qui
mesure a la fois I’étendue et le niveau de la pauvreté (poverty gap ratio) est passé de
10,9 2 7 % (Banque mondiale, 1997, tableau 2).
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Si la pauvreté, en termes absolus, a reculé en Chine pendant les années 80 et
90, les disparités régionales ont persisté et ’inégalité des revenus s’est accrue. La
pauvreté absolue reste concentrée dans les provinces périphériques du Nord, du
Nord-Ouest et du Sud-Ouest, dont les ressources sont limitées (Piazza et Liang,
1998 ; voir aussi Banque mondiale, 1992). Les revenus par habitant dans les diffé-
rentes provinces, les taux de pauvreté dans les zones rurales, les taux d’analphabé-
tisme et la proportion des diplomés de I'université, toutes les données attestent que
les habitants des provinces orientales jouissent d’une meilleure qualité de vie que
ceux de intérieur du pays (Hannum, 1998). Selon de nombreuses estimations, les
politiques appliquées a partir des années 80, lorsqu’il paraissait plus important d’in-
vestir dans les régions cotiéres, plus développées, que de financer la croissance de
I’arriére-pays, ont accentué les différences de développement qui existaient déja entre
les régions (Aguignier, 1988 ; Linge et Forbes, 1990). La comparaison d’enquétes
récentes sur les revenus des ménages montre que 'inégalité des revenus d’une pro-
vince 2 I’autre s’est fortement accrue entre 1988 et 1995 (Khan et Riskin, 1998).

Les disparités économiques entre les zones urbaines et rurales définissent une
autre opposition géographique, qui se rattache a la premiére. L’institution du sys-
téme de responsabilisation des ménages — mode d’organisation agricole dans lequel
les terres et les autres ressources sont louées aux différents ménages, dont les reve-
nus varient en fonction de la production — a eu des effets spectaculaires sur le déve-
loppement rural®. La diffusion de ce systéme, jointe au développement des entre-
prises municipales et villageoises, a fortement réduit la pauvreté dans les zones rurales
au début des années 80 ; et les vigoureux efforts déployés a la fin des années 80 ont
encore accentué cette tendance (Piazza et Liang, 1998). Park, Wang et Wu (1998,
p. 4) rapportent par exemple que le nombre des habitants des zones rurales rangés
officiellement dans la catégorie des pauvres est passé de 131 millions en 1986 a
50 millions en 1997. Mais I'inégalité des revenus et des niveaux de vie entre zones
urbaines et zones rurales reste considérable ; selon certaines estimations, elle serait
méme plus grande en Chine que dans n’importe quel autre pays en développement
(Carter, 1997 ; Khan et Riskin, 1998).

En ce qui concerne la scolarisation, les changements économiques causés par la
réforme du marché ont entrainé des conséquences diverses. L’accroissement de leurs
revenus a permis aux familles de consacrer plus de ressources a ’éducation des enfants.
Mais, dans les zones rurales, la mise en place du systéme de responsabilisation des
paysans a augmenté le manque a gagner lié a cette éducation (Banque mondiale, 1992,
p. 85 ; Summerfield, 1994). Il semble que les possibilités de travail lucratif fournies
par le systéme de responsabilisation aient conduit a une hausse des taux d’abandon
scolaire dans les zones rurales (Lo, 1984 ; Lin, 1993). De nombreuses études ont en
effet montré, durant la période des réformes, que la pauvreté était I'un des princi-
paux facteurs qui déterminaient les enfants des zones rurales & abandonner I’école
(pour un compte rendu de ces études, voir Zhang, 1998 ; Hannum, & paraitre).

Ces dimensions géographiques de la pauvreté en Chine conférent une impor-
tance particuliére a la variable ethnique dans le domaine de I’éducation, car de nom-
breuses minorités nationales vivent dans les régions rurales faiblement peuplées et
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relativement pauvres de l'intérieur du pays. Le dernier recensement de la popula-
tion, effectué en 1990, a montré que 54 % des 91,3 millions de Chinois apparte-
nant 4 des minorités ethniques vivaient dans les provinces de Guangxi, Yunnan,
Guizhou et Xinjiang, alors que 7 % seulement des membres de I’ethnie chinoise rési-
daient dans ces quatre provinces de Iintérieur (Chine, Bureau du Conseil d’Etat
chargé du recensement de la population et Bureau de statistique de I’Etat, 1993,
p. 300). La corrélation entre la variable géographique et la plus ou moins grande
pauvreté des minorités nationales est bien établie : les minorités qui vivent dans les
régions relativement développées du nord et du nord-est de la Chine présentent des
indicateurs de développement socio-économique comparables ou supérieurs a ceux
qui se rapportent 4 I’ethnie chinoise ; mais la plupart des peuples qui occupent les
provinces de I’intérieur occidental se caractérisent par des indicateurs beaucoup
moins élevés (voir Poston et Shu, 1992 ; Yuan, Zhang et Wu, 1993).

Du fait de la concentration des groupes ethniques minoritaires dans les régions
relativement pauvres de Pintérieur de la Chine, de nombreux membres de ces mino-
rités se heurtent a ’obstacle des infrastructures minimales propres aux régions péri-
phériques ; ils souffrent notamment de la qualité inférieure des équipements sco-
laires et des transports. La répartition des différentes ethnies entre zones urbaines
et zones rurales aggrave la disparité, dans la mesure ou les minorités nationales ont
plus de chances que leurs contreparties chinoises d’habiter des zones rurales au sein
des régions. Les équipements scolaires sont en général de meilleure qualité dans les
zones urbaines : la répartition entre zones urbaines et zones rurales tend donc, indé-
pendamment de la situation géographique des régions, a renforcer ’inégalité d’ac-
cés a I’enseignement scolaire. Enfin, les obstacles a la scolarisation que rencontrent
les habitants des régions rurales et des régions périphériques s’accroissent avec la
pauvreté des ménages. Les membres des minorités nationales qui vivent dans les
régions de I’intérieur sont proportionnellement beaucoup plus nombreux parmi les
Chinois pauvres des zones rurales que dans I’ensemble de la population du pays
(Banque mondiale, 1992). La combinaison de deux formes de pauvreté — celle des
ménages et celle des régions — entraine un double désavantage pour de nombreux
enfants issus des minorités nationales : les équipements scolaires mis a leur disposi-
tion sont de qualité inférieure, les moyens dont ils bénéficient de s’acquitter de leurs
frais de scolarité sont plus fragiles.

Enfin, la relation toujours plus étroite qui existe entre la pauvreté et la diffi-
culté d’accéder a I’enseignement scolaire renforce P'inégalité des sexes. Bien qu’en
cette période de réformes I’inégalité des sexes en matiére d’éducation reste un sujet
de débat dans les zones urbaines, I’analyse des effets de la pauvreté sur I’accés des
filles a Penseignement s’est concentrée sur les zones rurales, o les revenus et les taux
d’inscription sont plus faibles et oii les conditions sont moins favorables 2 un trai-
tement égal des fils et des filles. L’inégalité des sexes dans les familles pauvres des
zones rurales s’explique, nous dit-on, par le fait que ce sont les fils qui doivent assu-
rer la subsistance a long terme de la famille. Le caractére patrilocal du mariage dans
la Chine rurale signifie que le fils, aprés son mariage, continue en principe de vivre
avec ses parents et leur apporte une sécurité durable, alors que la fille mariée
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quitte sa famille pour aller vivre avec celle de son mari (Lin, 1993). L’éducation des
fils apparait donc en général comme un investissement nécessaire. En revanche,
comme ils n’auront normalement aucune part aux gains de leur fille adulte, les parents
— surtout §’ils sont pauvres — ont tout intérét, du point de vue économique, a évi-
ter les cofits directs et les cotits d’opportunité (manque a gagner) qu’entraineraient
les études de leur fille, et a lui permettre de contribuer a la vie économique de la
famille avant de se marier. La diffusion du systéme de responsabilisation des pay-
sans, en augmentant les revenus des habitants des zones rurales, a donné aux familles
des moyens financiers plus importants pour envoyer les filles a ’école. Mais cette
politique a aussi augmenté le coiit d’opportunité des études scolaires et rendu plus
incertain I’avenir économique a long terme des différentes familles, qui comptent
d’autant plus sur la future capacité de gain des fils.

En somme, la réforme du marché chinois a conduit 4 un accroissement spec-
taculaire des revenus, qui a amélioré les conditions de vie moyennes ; mais elle a
aussi aggravé les disparités et I'incertitude économique. Cette réforme a eu et a pour
les enfants des conséquences variables selon leur lieu de résidence, leur origine eth-
nique et leur sexe. Les enfants des régions rurales de Iintérieur, les enfants issus de
certaines minorités nationales et les filles pauvres sont a cet égard particuliérement
vulnérables. Les enfants qui vivent dans les régions de I'intérieur ou qui appartien-
nent 3 des minorités nationales sont désavantagés a cause de la pauvreté de leur
famille ou de leur région. Les filles, elles, sont désavantagées par la combinaison de
trois facteurs : 'incertitude économique, le cotit croissant des études scolaires et la
persistance des raisons qui poussent les familles pauvres des zones rurales a faire
passer [’éducation des garcons avant celle des filles.

Réformes du marché et politique de 1I"éducation

La politique de I’éducation est, en Chine, étroitement liée a la poursuite d’objectifs
politiques plus généraux (Hannum et Xie, 1994 ; Hannum, 1999). L’importance
politique attachée, depuis la fin des années 70, a la modernisation de I’économie
s’est clairement reflétée dans des réformes de ’enseignement destinées a produire
efficacement une main-d’ceuvre dotée des compétences nécessaires. Ces réformes
reposaient sur le sentiment que la mauvaise qualité de ’enseignement posait de
sérieux problémes a tous les niveaux, que la formation technique et profession-
nelle était insuffisante et que I’administration centralisée du systeme d’enseignement
était trop rigide (Lewin et al., 1994, p. 19). Un systéme complexe et hiérarchisé de
programmes différents les uns des autres par leur durée, leur qualité, leur contenu
et leur financement a remplacé le systéme d’enseignement beaucoup plus simple ins-
tauré pendant la Révolution culturelle. L’administration et le financement des écoles
primaires et secondaires ont été décentralisés, et les colits supportés par les parti-
culiers se sont accrus (Lofstedt, 1990 ; Lewin et al., 1994, p. 22-24 3),

Durant les années 80 et 90, les autorités ont maintenu ’accent sur la qualité
et Pefficacité de I’enseignement, et sur son rdle stratégique dans la croissance éco-
nomique. Les lois adoptées dans ce domaine visent a améliorer Penseignement et a
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I’adapter plus étroitement aux exigences de la formation professionnelle. Ainsi la
loi sur les enseignants de 1993 contient des dispositions destinées a améliorer leur
formation, et la directive de 1995 relative aux compétences exigées d’eux vise 2 amé-
liorer leur qualité en déterminant les conditions requises pour enseigner aux diffé-
rents niveaux (Chine, Ministére de I’éducation, 1993 ; Bureau international d’édu-
cation, 1998). En 1996, la loi sur ’enseignement professionnel a accentué ’accélération
du développement déja rapide de ce type d’enseignement. Enfin, la loi sur I’ensei-
gnement de 1995 et le plan d’éducation pour le Xxr siécle, adopté en 1999, confir-
ment la priorité accordée a ’éducation, domaine d’importance stratégique pour le
développement social et économique (Bureau international d’éducation, 1998 ; Chine,
Ministére de I’éducation, 1999).

Le souci causé par les disparités de Péducation liées a la pauvreté, le lieu de rési-
dence, I’origine ethnique ou le sexe a ’école résulte directement des politiques appli-
quées pendant la période des réformes. En premier lieu, Paugmentation des droits
d’inscription et du coit d’opportunité des études scolaires exerce une
influence particuliérement forte sur les décisions des familles pauvres en matiére d’édu-
cation. En second lieu, la décentralisation de I’enseignement opérée dans les années 80
a eu pour effet d’accroitre les disparités régionales et I’écart entre zones urbaines et
zones rurales en ce qui concerne P’accés a I’enseignement, parce que la décentralisa-
tion des responsabilités financiéres a resserré les relations de dépendance entre les
ressources des établissements scolaires et la situation économique des
différentes régions ou localités (Cheng, 1996). Alors que le gouvernement central
effectue des transferts de fonds en faveur des régions pauvres de la Chine, le finan-
cement de ’enseignement incombe aujourd’hui pour P’essentiel aux autorités et aux
collectivités locales ; ainsi les régions pauvres, qui ne disposent pas des ressources
nécessaires pour financer ’enseignement, ont dii couvrir une partie croissante de leurs
dépenses dans ce domaine en demandant des droits d’inscription aux familles (Davis,
1989 ; Lewin et Wang, 1994 ; Piazza et Liang, 1998). En troisiéme lieu, I'inégalité
des ressources que les différentes régions peuvent consacrer a I’enseignement scolai-
re s’accroit aux dépens de la représentation disproportionnée des minorités ethniques
qui se concentrent dans les régions rurales relativement pauvres de I'intérieur du pays
(Mackerras, 1994, p. 228). Enfin, 4 cause de la nécessité d’investir dans la viabilité
économique a long terme des fils, les études des filles, dans les zones rurales pauvres,
sont en général les premiéres a patir d’'une augmentation des droits d’inscription.

Les responsables ont essayé de résoudre les problémes d’équité, posés par les
changements socio-économiques et la réorganisation de ’enseignement, qui ont mar-
qué la période des réformes. Bien que son application dépende du degré de déve-
loppement économique des différentes régions, la loi de 1986 sur I’enseignement
obligatoire dispose que les neuf premiéres années d’études (les six années de I’en-
seignement primaire et les trois années du premier cycle de ’enseignement secon-
daire) sont obligatoires pour tous les enfants (Chine, Ministére de ’éducation, 1986 ;
Lewin et al., 1994, p. 20 ; Chine, 1988 ; Li, 1992). Cette loi ainsi que les directives
publiées par le gouvernement dans les années 80 précisent que des subventions et
des bourses devront aider les éléves pauvres a acquérir une instruction élémentaire
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(Guo, 1995, p. 35-36). Les dépenses d’éducation du gouvernement en faveur des
régions sous-développées ont augmenté réguliérement pendant les années 80 et 90,
passant de 17 millions de yuans, de 1976 a 1980, a 607 millions de yuans de 1990
a 1995 ; les statistiques officielles montrent que les dépenses extrabudgétaires consa-
crées a I’éducation en zone rurale ont augmenté dans des proportions similaires a
la fin des années 80 et au début des années 90 (Chine, Bureau de statistique de
I’Etat, 1998, tableaux 8 et 9). Des interventions destinées 4 améliorer I’enseigne-
ment dispensé aux enfants pauvres, notamment aux filles pauvres, se sont déroulées
sur une vaste échelle (voir par exemple le projet Espoir, analysé par Xiao, 1997, et
Chen, 1997 %). Le Plan d’action de 1999 pour la revitalisation de I’éducation au xxr*
siecle confirme la volonté du gouvernement d’imposer I’enseignement obligatoire
dans toute la Chine avant I’an 2000 (Chine, Ministére de ’éducation, 1999).

Les stratégies du gouvernement central destinées a stimuler le développement
de Penseignement dans les régions occupées par des minorités se sont intensifiées,
elles aussi, durant la période des réformes. Le gouvernement a, par son aide finan-
ciére, notamment contribué au budget de I’éducation dans ces régions, développé la
publication des manuels scolaires officiels dans les langues minoritaires et sélectionné
des éléves pour les préparer aux études supérieures {voir Postiglione, 1992 ; Mackerras,
1994). La loi sur I’enseignement de 1995 déclare que I’Etat s’engage a offrir des pos-
sibilités d’éducation égales a tous les citoyens, quelles que soient leur nationalité,
leur race, leur sexe, leur profession, leur fortune ou leurs croyances religieuses (Bureau
international d’éducation, 1998). Le Plan d’action pour la revitalisation de I’édu-
cation au XXI siécle (1999) se référe expressément a 'amélioration de ’enseigne-
ment dans les régions de P’intérieur habitées par des minorités, et la considére comme
un objectif prioritaire (Chine, Ministére de I’éducation, 1999).

En somme, la volte-face, qui a fait passer la Chine d’un systéme d’enseigne-
ment explicitement égalitaire a un systéme subordonné aux besoins de I’économie,
a renouvelé ’intérét porté a la qualité de Penseignement ; mais elle a contribué, avec
divers changements sociaux et économiques, a susciter une inquiétude particuliére
au sujet de P’accés a ’enseignement des enfants défavorisés par leur situation socio-
économique, leur situation géographique, leur sexe ou leur origine ethnique. Cette
inquiétude a poussé le Gouvernement chinois a mettre en ceuvre des politiques des-
tinées 2 promouvoir ’éducation des pauvres, des filles et des enfants issus des mino-
rités ethniques. Nous verrons dans la section suivante jusqu’a quel point ces mesures
compensatoires ont introduit dans leur sillage plus d’équité dans ’enseignement.

L’équité en éducation
durant la période des réformes

Ce chapitre offre un apergu des publications et des indicateurs récents qui se rap-
portent a I’accés a I’éducation de base. Nous indiquerons d’abord les tendances
nationales au niveau de ’enseignement de base. Nous présenterons ensuite des indi-
cateurs relatifs aux disparités socio-économiques, ainsi qu’aux disparités entre régions,
entre zones urbaines et rurales, entre groupes ethniques et entre les sexes. Dans
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chaque sous-chapitre, nous commencerons par examiner les probléemes d’équité tels
qu’ils se posaient au début de la période des réformes, puis nous analyserons les
informations disponibles sur ’évolution de ces problémes pendant les années 90.

LES TENDANCES NATIONALES

L’augmentation du nombre total d’inscriptions dans les établissements d’enseigne-
ment primaire et secondaire est 'un des signes du progrés accompli sur la voie de
’équité. Les figures 1 et 2 indiquent les tendances nationales en matiére de scolari-
sation aux niveaux primaire et secondaire. La figure 1 indique les taux bruts d’ins-
cription a ces deux niveaux de 1970 a 1997. Si nous regardons d’abord les courbes
qui représentent I’évolution des taux d’inscription au niveau de I’enseignement pri-
maire, nous voyons que le taux d’inscription des gargons est arrivé a 100 % en 1970,
et que celui des filles n’a atteint ce chiffre qu’au milieu des années 70. Au niveau de
I’enseignement secondaire, les taux d’inscription sont beaucoup plus faibles et plus
variables. IIs ont augmenté tres rapidement entre le début et la fin des années 70,
puis ont baissé au début des années 80, c’est-a-dire au commencement de la
période de réforme du marché, qui a vu des fermetures d’écoles. Ils sont de nouveau
en hausse depuis le milieu des années 80.

FIGURE 1. Taux d’inscription bruts pour les garcons et pour les filles selon ’année et le niveau
d’enseignement
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Source : Calculée d’'apres le BIE, 1998.

Les taux d’inscription bruts sont « gonflés » dans la mesure ot ils tiennent comp-
te d’éléves qui ont dépassé ’age normal. La figure 2 présente un autre ensemble d’in-
formations relatives au développement de I’enseignement primaire et secondaire.
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FIGURE 2. Taux de passage selon I’année et le niveau d’enseignement
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Source : Calcule d'aprés Chine, Année
Bureau de statistique de I'Etat, 1998, tableau 20-17.

Les courbes de cette figure représentent ’évolution des taux de passage : elles indi-
quent, pour chacune des années considérées, le pourcentage des diplémés de I’en-
seignement primaire qui sont ensuite entrés dans une école secondaire du premier
cycle, et le pourcentage des diplomés du premier cycle de ’enseignement secondai-
re qui sont ensuite entrés dans une école secondaire du second cycle. On note au
début des années 80 une diminution spectaculaire des deux taux de passage. Le taux
de passage du primaire au secondaire remonte ensuite progressivement pour dépas-
ser 90 % au milieu des années 90. Le taux de passage du premier au second cycle
du secondaire est resté stable aprés une baisse initiale 4 la fin des années 70 ; il n’a
donc pas diminué (comme il aurait pu le faire par compensation) lorsque le taux de
passage du primaire au secondaire a augmenté. Le remarquable développement de
’enseignement scolaire a la fin des années 80 et au début des années 90 contraste
avec la tendance a la contraction des effectifs qui caractérise les premiéres années
de la période des réformes. Le développement de P’enseignement secondaire, en par-
ticulier, montre que la Chine a beaucoup progressé dans I’application du plan de
neuf ans relatif 4 ’enseignement obligatoire.

PAUVRETE ET SCOLARISATION
Si ’enseignement s’est développé a I’échelle nationale, des disparités liées a la pau-
vreté — soit directement, soit par Pintermédiaire du lieu de résidence, de P’origine

ethnique ou du sexe — ont persisté au moins jusqu’au début des années 90. Le
tableau 1 présente un échantillon des taux d’inscription des filles et des garcons agés
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de 7 2 14 ans suivant le niveau d’instruction de leur pére, de leur lieu de résidence
et de leur origine ethnique, échantillon calculé lors d’une enquéte sur les enfants,
nationalement représentative, entreprise en 1992. Le niveau d’instruction du pere
nous renseigne directement sur la situation socio-économique a long terme du
ménage. Il y a une corrélation positive évidente entre le niveau d’instruction des
peres et le taux d’inscription des enfants ; le taux d’inscription des filles dont les
péres sont peu instruits est particulierement faible. Si nous prenons le cas des enfants
dont les péres sont analphabétes ou semi-alphabétisés (ces enfants appartiennent en
principe aux familles les plus pauvres), nous voyons que seulement 84 % des
garcons et 71 % des filles étaient scolarisés, alors que les enfants des deux sexes des
parents les plus instruits allaient tous a I’école. Les effets de la pauvreté apparais-
sent plus directement dans le tableau 2, dressé a partir de la méme enquéte de 1992,
ot: figurent le nombre des enfants qui ne vont pas a I’école et le pourcentage de ces
enfants qui déclarent avoir abandonné leurs études pour des raisons économiques,
c’est-a-dire par manque d’argent ou pour travailler dans I’exploitation agricole
familiale. Dans cet échantillon, 33 % des garcons et 46 % des filles qui ont
abandonné leurs études l'ont fait pour des raisons économiques.

LES DISPARITES REGIONALES

Quelle que soit la situation socio-économique de leur famille, il reste plus difficile
pour les enfants des zones rurales et des régions périphériques d’accéder a ’ensei-
gnement, en particulier A 'enseignement secondaire. Tous les indicateurs disponibles
montrent que P’écart entre zones urbaines et zones rurales s’est élargi au début de la
période des réformes (Hannum, 1999). On voit a la lecture du tableau 1 que les
enfants, et surtout les filles des régions pauvres de I’Ouest, sont défavorisés. Dans
le Nord-Ouest, par exemple, seulement 89 % des gargons et 81 % des filles allaient
a Pécole, alors que dans les régions plus riches du Nord et du Nord-Est les pour-
centages correspondants étaient de 97 et 96 %. La comparaison des habitats fait
apparaitre des disparités du méme ordre : tous les enfants des zones urbaines vont
en principe a I’école, mais dans les zones rurales les taux d’inscription sont beau-
coup moins élevés ; dans les zones rurales de montagnes, ils atteignent a peine 90 %
pour les garcons et 80 % pour les filles. Par ailleurs, dans toutes les régions (sauf
celles du Nord et du Nord-Est), les enfants qui abandonnent leurs études sont pro-
portionnellement beaucoup plus nombreux dans les zones rurales que dans les zones
urbaines 3 invoquer des raisons économiques (voir le tableau 2).

LES DISPARITES ENTRE GROUPES ETHNIQUES

L’analyse des résultats des recensements de 1982 et de 1990 montre que le début de
la période des réformes se caractérise par entrée d’un plus grand nombre d’enfants
dans les écoles primaires, mais aussi par une sélection plus sévére des éléves au
moment de Pentrée dans les écoles secondaires du premier cycle. Les groupes eth-
niques qui ont la chance de vivre dans les régions les plus riches ont été les moins
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TaBLEAU 1. Echantillon des taux d’inscription suivant certaines caractéristiques, enfants agés
de 7 a 14 ans (1992)

Gargons Filles
(N) Taux (N) Taux
d’inscription (%) d’inscription (%)
Total 156 643 94,10 142 415 89,30
Niveau d’instruction du pére
Etudes supérieures générales 1465 99,45 1382 99,20
Etudes supérieures spécialisées 3649 99,34 3352 99,40
Etudes secondaires spécialisées 3729 98,85 3419 98,33
Etudes secondaires générales du second cycle 18 790 96,88 17 075 95,48
Etudes secondaires du premier cycle 50 633 96,39 45123 93,61
Ftudes primaires 52 667 92,94 47 838 87,05
Analphabétes ou semi-alphabétisés 15 970 84,43 14 754 70,69
Région de résidence
Nord 24 968 96,85 22 803 95,80
Nord-Est 19 465 96,67 18 060 95,87
Est 38 542 95,48 34626 89,79
Centre-Sud 30 054 94,23 26 403 90,13
Sud-Ouest 15 506 91,55 14 373 84,14
Nord-Ouest 28 108 89,19 26 150 80,57
Habitat
Zone urbaine 35419 98,89 32 556 99,01
Zone rurale 121 224 92,68 109 859 86,45
Plaines 45 406 94,21 40 822 90,84
Collines 31 849 93,84 28 557 89,48
Montagnes 43 969 90,27 40 480 79,90
Origine ethnique
Ethnie chinoise 134 771 95,42 121 776 91,39
Ethnies minoritaires 21872 85,90 20 639 77,15
Mongols 1508 92,64 1487 91,12
Hui 4293 78,76 4139 56,61
Tibétains 869 74,11 893 52,30
Ouigours 4150 80,70 3816 81,81
Miao 955 84,61 821 70,77
Yi 765 86,93 716 72,63
Zhuang 2556 90,53 2 356 84,04
Bouyei 307 92,18 290 80,00
Coréens 661 99,24 571 99,12
Mandchous 2172 96,73 2 066 95,50
Dong 211 97,63 141 87,23
Yao 215 80,00 179 70,39
Bai 320 94,06 315 89,52
Tuja 606 92,57 614 84,69
Hani 135 82,22 130 70,77
Kazakhs 258 94,19 216 86,57
Dai 172 81,40 191 84,29
Autres 1719 84,76 1698 76,09

Source : Chine, Bureau de statistique de I’Etat, 1992.
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TABLEAU 2. Echantillon de pourcentage des enfants qui ont abandonné leurs études pour des
raisons économiques par rapport a ensemble des enfants dgés de 7 a 14 ans qui ne vont pas
a I’école (1992)

Gargons Filles

(N) Taux d’abandon (N) Taux d’abandon

pour raisons pour raisons
économiques (%) économiques (%)

Total 8792 33,00 14 280 46,30
Niveau d’instruction du pére
Etudes supérieures générales 20 10,00 16 18,75
Etudes supérieures spécialisées 38 10,53 32 12,50
Etudes secondaires spécialisées 54 9,26 63 33,33
Etudes secondaires générales du second cycle 521 19,00 676 32,69
Etudes secondaires du premier cycle 1638 22,59 2628 35,08
Ftudes primaires 3571 30,24 5857 45,01
Analphabétes ou semi-alphabétisés 2 353 46,28 4112 56,96
Région de résidence
Nord 708 15,68 861 22,76
Nord-Est 646 12,38 788 20,30
Est 1692 26,89 3271 44,33
Centre-Sud 1702 30,85 2504 44,53
Sud-Ouest 1420 32,39 2 310 48,05
Nord-Ouest 2 624 48,44 4 546 56,91
Habitat
Zone urbaine 558 11,11 438 17,58
Zone rurale 8234 34,49 13 842 47,25

Plaines 2209 27,89 3237 40,47

Collines 1891 27,45 2932 37,24

Montagnes 4134 41,24 7673 53,94
Origine ethnique
Ethnie chinoise 6076 27,80 10 002 43,51
Ethnies minoritaires 2716 44,66 4278 52,97

Note : Un test t sur la différence entre les sexes en pourcentage des enfants qui ont abandonné
leurs études pour des raisons économiques et des tests chi-squared d’indépendance con-
cernant ’inscription et le niveau d’instruction du pére, la région de résidence, I’habitat
en zone urbaine/rurale, la condition minoritaire calculés séparément pour chaque sexe
ont tous été statistiquement significatifs au niveau ,01.

Source : Calculé d’aprés Chine, Bureau de statistique de I’Etat, 1992,
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durement touchés par la diminution du nombre des passages de I’enseignement pri-
maire au premier cycle de I’enseignement secondaire ; et ceux qui vivent dans les
régions les plus pauvres ont été les plus touchés (Hannum, a paraitre). Le tableau 3
indique I’évolution du nombre total des inscriptions pendant les années 80 et 90
dans Pethnie chinoise, d’une part, et dans ’ensemble des ethnies minoritaires, d’autre
part. Les chiffres de ce tableau montrent que la proportion des éléves issus des mino-
rités nationales au sein des effectifs de I’enseignement primaire a augmenté, passant
de 5 % en 1978 4 environ 9 % en 1997. Au niveau de I’enseignement secondaire,
les chiffres correspondants sont 3,8 et 6,6 % ; et au niveau de enseignement supé-
rieur, 4,2 et 6,8 %. Les minorités nationales représentaient environ 6 % de la popu-
lation totale de la Chine lors du recensement de 1982, et environ 8 % lors du recen-
sement de 1990. Sur la base de ces données démographiques, la proportion des
membres des minorités nationales semble étre 4 peu prés la méme dans les écoles
primaires et dans la population totale du pays ; les minorités paraissent un peu moins
bien représentées au niveau de I’enseignement secondaire et supérieur. Cependant
la composition par ige des groupes ethniques varie d’un groupe a lautre, et ces dif-
férences compliquent linterprétation des données globales en matiére de scolarisa-
tion.

Les taux d’inscription des enfants de 7 4 14 ans nous donnent, sur la scolari-
sation des diverses ethnies, des indications moins susceptibles d’étre faussées par la
différence des compositions par age. Les chiffres de 1992 montrent que ’acces a

TABLEAU 3. Scolarisation des minorités nationales et de la population totale aux différents
niveaux d’enseignement et pour différentes années

Année 1978 1985 1990 1996 1997

Nombre des éléves appartenant aux minorités nationales (1 = 10 000 éleves)
Etablissements d’enseignement

supérieur 3,6 9,4 13,7 19,7 21,7
Ecoles secondaires 252,6 236,1 312,8 424.8 459,7
Ecoles primaires 768,6 954,8 1069,5 1251,1 1248,3

Nombre total d’éleves (1 = 10 000)
Etablissements d’enseignement

supérieur 85,6 170,3 206,3 302,1 317,4
Ecoles secondaires 6637,2 50926 51054 6 635,7 6 995,2
Ecoles primaires 14 624,0 - 13370,2 122414 136150 139954

Pourcentage des éleves appartenant aux minorités nationales par
rapport a ensemble des éléves inscrits
Etablissements d’enseignement

supérieur 4,21 5,52 6,64 6,52 6,84
Ecoles secondaires 3,81 4,64 6,13 6,40 6,57
Ecoles primaires 5,26 7,14 8,74 9,19 8,92

Source : Calculé d’aprés Chine, Bureau de statistique de ’Etat, 1998, tableaux 02-14 et 20-05.
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Penseignement continue de varier suivant I’origine ethnique des enfants (voir le
tableau 1). Dans ’échantillon concernant ’ethnie chinoise, 95 % des garcons et
91 % des filles 4gés de 7 a 14 ans allaient a 1’école en 1992 ; dans ’ensemble des
autres groupes ethniques, les chiffres correspondants étaient 86 % pour les garcons
et 77 % pour les filles. Les taux d’inscription variaient de 99 % (enfants coréens) a
57 % (filles hui), et méme a 52 % (Tibétaines). Le fait que les taux d’inscription
varient suivant les groupes ethniques et soient globalement plus faibles dans les eth-
nies minoritaires que dans ’ethnie majoritaire peut étre rattaché a la pauvreté de
certaines régions et de certains ménages. Ainsi, lors de ’enquéte de 1992, 54 % des
enfants issus des minorités nationales vivaient dans des régions de montagnes, ce
qui était le cas de 24 % seulement des enfants de ’ethnie chinoise (Chine, Bureau
de statistique de I’Etat, 1992). De méme, 44 % des enfants issus des minorités natio-
nales vivaient dans le Nord-Ouest, contre 14 % seulement des enfants de I’ethnie
chinoise ; les chiffres correspondants pour le Sud-Ouest étaient de 18 et 9 %. Enfin,
pour prendre un indicateur de la pauvreté des ménages, 22 % des enfants apparte-
nant a des minorités nationales et 8 % seulement des enfants de 'ethnie chinoise
avaient un pére analphabéte ou semi-alphabétisé. Dans le tableau 2, les effets plus
sensibles de la pauvreté se mesurent au pourcentage plus élevé des enfants qui ont
abandonné leurs études pour des raisons économiques. Ainsi, dans 'ethnie
chinoise, le pourcentage des garcons non scolarisés qui ont déclaré avoir
abandonné leurs études pour des raisons économiques est de 28 % ; il atteint 45 %
dans les ethnies minoritaires.

En somme, les statistiques nationales montrent que, pendant les vingt années
qui se sont écoulées depuis le commencement des réformes économiques, la pro-
portion des éléves issus des minorités ethniques a augmenté dans les établissements
d’enseignement primaire, secondaire et supérieur. Mais si les chiffres les plus récents
mettent en évidence, surtout au niveau de I’enseignement primaire, une forte scola-
risation des minorités nationales prises dans leur ensemble, les données disponibles
pour le début des années 90 font apparaitre des différences considérables entre les
divers groupes ethniques. La différence des taux d’inscription traduit clairement
Pinfluence de la pauvreté, au niveau des régions comme i celui des ménages.

L’INEGALITE DES SEXES

Parallélement aux disparités examinées dans la section précédente, il est apparu que
Pinstauration progressive d’une plus grande égalité entre les sexes au niveau de I’en-
seignement primaire s’est ralentie au début des années 80, et que la réforme de I’éco-
nomie et de ’enseignement dans les zones rurales avait des effets disproportionnés
sur I’acceés des filles a I’éducation (Hannum et Xie, 1994 ; Summerfield, 1994).
L’analyse des résultats des recensements de 1982 et 1990 montre que le nombre des
filles inscrites dans les écoles primaires des zones rurales a augmenté réguliérement
aprés 1949, et qu’il est resté élevé pendant les années 80. Mais les cohortes de filles
qui ont atteint I’4ge d’aller a I’école secondaire durant la période des réformes ont
vu diminuer leur taux de passage des écoles primaires aux écoles secondaires du pre-
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mier cycle, en particulier dans les zones rurales (Hannum, a paraitre). De méme, les
taux bruts d’inscription dans les écoles secondaires indiqués dans la figure 1 font
apparaitre une baisse du nombre des inscriptions et un écart considérable entre les
sexes pendant les années 80.

Les statistiques nationales pour la fin des années 80 et le début des années 90
attestent cependant une augmentation du taux d’inscription des filles dans les écoles
secondaires et une diminution de écart entre les sexes (voir la figure 1). Le tableau 4
indique la composition par sexe de la population scolaire et universitaire aux diffé-
rents niveaux d’enseignement. Au niveau du primaire, les filles représentaient envi-
ron 45 % de la population scolaire en 1980 et environ 48 % de cette population en
1997. Dans les établissements d’enseignement secondaire courants (premier et second
cycles confondus), la proportion des filles est passée, durant la méme période, de 40
3 46 % environ. Une évolution considérable s’est produite dans les établissements
d’enseignement professionnel ou spécialisé du second degré, ou la proportion des

TABLEAU 4. Nombre de filles inscrites et nombre total d’inscriptions aux différents niveaux
d’enseignement et pour différentes années

Année 1980 1985 1990 1995 1996 1997

Nombre de filles inscrites (1 = 10 000 individus)

Etablissements d’enseignement supérieur 26,8 51,1 69,5 102,9 110,1 118,5
Ecoles secondaires spécialisées 39,2 60,7 102,0 187,1 217,0 176,8
Etablissements d’enseignement

général du second degré 2180,1 18931 1920,1 2407,5 2599,7 2735,6
Etablissements d’enseignement

professionnel du second degré 14,8 95,4 133,7 218,2 2294 248,4
Ecoles primaires 65174 59862 56555 6241,1 64670 6666,0

Nombre de filles inscrites (1 = 10 000 indsvidus)

Etablissements d’enseignement supérieur 114,4 170,3 206,3 290,6 302,1 317,4
Ecoles secondaires spécialisées 124,3 157,1 2244 372,2 422,8 465,4
Etablissements d’enseignement

général du second degré 5508,1 4706,0 45860 5371,0 5739,7 6017,9
Etablissements d’enseignement

professionnel du second degré 45,4 229,5 295,0 448,3 473,3 511,9
Ecoles primaires 14 627,0 13370,2 122414 13195,0 136150 139954

Pourcentage des filles inscrites par rapport au nombre total des inscriptions

Etablissements d’enseignement supérieur 23,40 30,00 33,70 35,40 36,40 37,30
Ecoles secondaires spécialisées 31,50 38,60 45,40 50,30 51,30 38,00
Etablissements d’enseignement

général du second degré 39,60 40,20 41,90 44,80 45,30 45,50
Etablissements d’enseignement

professionnel du second degré 32,60 41,60 45,30 48,70 48,50 48,50
Ecoles primaires 44,60 44,80 46,20 47,30 47,50 47,60

Source : Calculé d’aprés Chine, Bureau de statistique de ’Etat, 1998, tableaux 20-25 et 20-20.
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filles, qui était d’environ un tiers en 1980, se situait entre 40 et 50 % au milieu des
années 90. Au niveau de P’enseignement supérieur, le pourcentage des étudiantes,
inférieur 4 25 % en 1980, a atteint 37 % en 1997. Ces chiffres confirment ceux de
la figure 1, suivant lesquels ’accés des filles a I’enseignement s’est amélioré apres
une bréve période de recul située au début des années 80.

En somme, a I’échelle nationale, tout porte a croire que les problémes relatifs
a la scolarisation des filles apparus au début des années 80 ont été depuis partielle-
ment résolus. Toutefois, les taux d’inscription des filles pauvres des zones rurales
sont restés relativement faibles au moins jusqu’au début des années 90. L’analyse a
plusieurs variables des résultats d’enquétes effectuées a 1’échelle nationale 2 la fin
des années 80 et au début des années 90 montre que dans les zones rurales le reve-
nu des ménages est en corrélation beaucoup plus étroite avec la scolarisation des
filles qu’avec celle des gar¢ons (Hannum, a paraitre). Ce qui est confirmé par les
taux d’inscription indiqués dans le tableau 1. Les filles dont le pere posséde un niveau
d’instruction élevé ou qui vivent dans les régions industrielles du Nord ou du Nord-
Est, ou encore dans les zones urbaines de n’importe quelle autre région, vont presque
toutes a I’école quand elles ont entre 7 et 14 ans. En revanche, environ 30 % des
filles dont le pére était analphabéte ou semi-alphabétisé, 20 % de celles qui vivaient
dans le Nord-Ouest, 15 % de celles qui vivaient dans le Sud-Ouest et 15 % de celles
qui vivaient dans les zones rurales n’allaient pas a I’école. Les taux d’inscription des
filles étaient particuliérement faibles chez les Hui et les Tibétains, groupes ethniques
ou les taux d’inscription des gargons étaient également trés bas. D’une maniére géné-
rale, I’écart entre les sexes coincide avec les conditions associées a la pauvreté :
familles peu instruites et familles vivant dans les régions rurales périphériques. Les
raisons alléguées par les parents pour ne pas envoyer leurs enfants a P’école, raisons
indiquées dans le tableau 2, viennent confirmer cette conclusion : parmi les enfants
qui n’allaient plus a Iécole, les filles étaient beaucoup plus nombreuses que les gar-
¢ons a mentionner des raisons économiques.

Résumé

L’aggravation des inégalités dans le cadre de politiques qui ont réussi par ailleurs a
promouvoir le développement économique a suscité 'inquiétude en Chine. Les poli-
tiques économiques de la période des réformes ont diversifié les situations socio-
économiques que les enfants peuvent connaitre au sein de leur famille ou de leur
communauté. Les politiques de I’éducation ont renforcé les relations qui existent
entre les ressources économiques des parents, le lieu de résidence de la famille et la
qualité de I’éducation regue par les enfants’. Des études empiriques qui portaient
sur les premiéres années de la période des réformes mettent en évidence, en matié-
re de scolarisation, un accroissement des disparités liées a la pauvreté, a I’habitat
(zone urbaine ou zone rurale), au sexe ou a l'origine ethnique des enfants. Des sta-
tistiques nationales plus récentes témoignent cependant d’un renversement de ten-
dance en ce qui concerne certaines de ces variables : les taux d’inscription et les taux
de passage de I’école primaire a I’école secondaire ont augmenté 2 la fin des années 80
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et au début des années 90. Il semble que 1’écart entre les sexes diminue, et que la
proportion des membres des minorités nationales soit a peu pres la méme dans la
population scolaire et universitaire et dans la population totale du pays.

Malgré ces avancées, au début des années 90, les taux d’inscription variaient
encore dans une bonne mesure en fonction de la situation socio-économique, de
’habitat (zone urbaine ou rurale), de la région de résidence et de I’origine ethnique
des enfants. Dans les zones rurales et surtoyt dans les zones rurales pauvres, les
filles n’allaient pas a ’école en aussi grand nombre que les gargons. Bien que la sco-
larisation ait beaucoup progressé a la fin des années 80 et au début des années 90,
la pauvreté d’une partie des régions et des ménages continue donc de limiter I’ac-
cés des enfants a enseignement, méme quand celui-ci est obligatoire. Les diffi-
cultés économiques que rencontrent les parents pauvres dans les régions pauvres
se traduisent dans le faible niveau d’instruction accessible a leurs enfants,
notamment 2 leurs filles, qui seront moins en mesure que les autres Chinois de pro-
fiter des possibilités offertes par le développement économique. En Chine comme
dans les autres pays industriels, I’éducation est le « moteur de la mobilité
sociale » : il faut étre instruit pour réussir (Deng et Treiman, 1997, p. 1). Que le
niveau d’instruction et la réussite professionnelle soient liés parce que I’éducation
développe les compétences des individus ou parce que les diplomes fournissent des
critéres de sélection commodes aux employeurs, I’inégalité d’acces a I’enseigne-
ment, qui peut exister entre les classes sociales, les groupes ethniques ou les sexes,
conduit presque toujours A la méme inégalité en matiére d’emploi et de revenu.
Pour que I’éducation soit un moyen d’égalisation, une condition sine qua non est
qu’il y ait accés égal a ’enseignement par-dela les lignes historiques de stratifica-
tion. De récents documents directifs déclarent explicitement que I’Etat s’engage a
procurer des possibilités égales d’éducation a tous les enfants, quels que soient leur
situation socio-économique, leur sexe ou leur origine ethnique. Les statistiques
présentées dans cet article montrent qu’il est encore nécessaire d’appliquer des stra-
tégies qui développent I’accés a I’enseignement et en réduisent le colit dans
Pintérét des enfants défavorisés par la pauvreté de leur région ou de leur famille :
enfants pauvres (et surtout filles pauvres) des zones rurales, enfants issus de
minorités nationales défavorisées sur le plan socio-économique.

Notes

1. Dans ces estimations, la Banque mondiale appelle « pauvres » les populations qui vivent
au-dessous d’un seuil de pauvreté international correspondant & un revenu d’un dollar
des Etats-Unis d’Amérique par personne et par jour au taux de 1985. Elle appelle head-
count index (indice d’étendue de la pauvreté) le pourcentage d’une population qui vit
au-dessous du seuil de pauvreté. Le poverty gap ratio, qui tient compte 4 la fois de I’éten-
due de la pauvreté et de son degré, est égal a I'indice d’étendue de la pauvreté multiplié
par la différence entre le seuil de pauvreté et le revenu moyen des pauvres, cette diffé-
rence étant exprimée par une fraction du revenu correspondant au seuil de pauvreté
(OCDE, 1998).
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2. Les premiers contrats de ce type ont été conclus 2 titre expérimental en 1978. En 1983,
presque tous les paysans chinois avaient adopté le systéme de la responsabilité (Powell,
1992).

3. Pour un apergu de administration et de la gestion du systéme d’enseignement, voir

Bureau international d’éducation, 1998.

4. Sur les initiatives récentes de la Banque mondiale en Chine, voir China — fourth basic
education project [Chine : quatriéme projet d’éducation de base], Washington, D. C.,
Banque mondiale, 1997 (Staff Appraisal Report n® 16367) et China — basic education
in poor and minority areas project [Chine : projet d’éducation de base dans les régions
pauvres et habitées par des minorités], Washington, D. C., Banque mondiale, 1994
(Staff Appraisal Report n° 13026).

5. Sila présente analyse a bien souligné les disparités d’accés a ’enseignement, elle a seu-
lement fait allusion aux disparités venant de la qualité de I’éducation qui sont associées
a la pauvreté. Au fur et 4 mesure que progressera la garantie d’un acces égal a I’éduca-
tion, le débat devra s’orienter vers la relation entre la pauvreté et la qualité de la sco-
larité ouverte aux enfants, En Chine, les données disponibles suggérent que la qualité
de I’école et la qualification des enseignants connaissent de grandes variations selon
qu’il s’agit de la campagne ou de la ville et selon le niveau régional de développement
(Lewin et Wang, 1994 ; Lin, 1993 ; Lo, 1984 ; Banque mondiale, 1992). Les priorités
politiques en vigueur durant la période des réformes ont exacerbé les disparités dont
souffrait la qualité de Péducation en choisissant délibérément d’investir dans les écoles
déja mieux loties et dans les zones urbaines (Cheng, 1996, p. 24-29).
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POLITIQUE GENERALE ET EQUITE :

UN TIERS DE SIECLE

DE REFORMES DE L’EDUCATION

AUX ETATS-UNIS D’AMERIQUE

Gary Orfield

Dans les débats sur I’éducation, on semble toujours partir de ’hypothése que les
pays qui disposent d’un grand pouvoir politique, militaire ou économique tirent ce
pouvoir de leur systéme scolaire. Au cours des années 50, enseignement de la tech-
nologie dans ’ancienne Union soviétique a été trés admiré apres I’expérience
« Spoutnik ». On s’est aussi penché avec beaucoup d’intérét sur les écoles du Japon
et sur celles des « tigres asiatiques » au moment oii [’on croyait que leurs économies
surpasseraient en puissance celle des Etats-Unis d’Amérique.

Compte tenu de la situation d’unique superpuissance dans laquelle se trouvent
actuellement les Etats-Unis, les idées sous-jacentes de leur politique de I’éducation
sont diffusées de par le monde, souvent par des organisations internationales finan-
cées en grande partie par eux. Parfois ces idées, notamment celles qui ont trait a des
réformes, sont présentées comme la derniére découverte scientifique du pays sur l'ef-
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ficacité en éducation et ses idées dominantes de réforme sont présentées comme le
point culminant des connaissances en matiére d’études scolaires. Or, les décideurs
et les citoyens des autres pays doivent savoir que beaucoup de ces questions ne font
pas I’objet d’un consensus aux Etats-Unis et qu’il y a trés peu de preuves, voire aucu-
ne, que les politiques aujourd’hui populaires soient efficaces.

Les idées qui prédominent actuellement traduisent ’aspect conservateur d’un
débat politique et idéologique qui n’est pas nouveau aux Etats-Unis. Lorsque I’on
passe d’un gouvernement conservateur a un gouvernement progressiste, les poli-
tiques générales se fixent des objectifs trés différents, dont la concrétisation a éga-
lement des conséquences trés différentes. La recherche en éducation montre que les
réformes mises en place au cours de périodes antérieures se sont en fait avérées plus
efficaces que les plus récentes, s’agissant d’améliorer I’accés a I’étude et de réduire
les fossés qui, en termes de réussite académique, fragmentent la société, La plupart
des politiques de la période postérieure a 1980 ont eu sur ces objectifs un impact
différent et parfois contraire.

Pourquoi I’expérience des Etats-Unis d’Amérique
est-elle importante ?

L’expérience des Etats-Unis manque peut-étre de pertinence pour les décideurs en
éducation de divers pays, et il serait d’ailleurs présomptueux de partir du principe
que les résultats de la recherche peuvent étre aisément transplantés. Cependant, les
Etats-Unis présentent certaines caractéristiques propres 4 la fois aux démocraties
industrielles les plus avancées et aux pays les moins développés. Affligés par la répar-
tition des revenus la plus inégale de toutes les sociétés industrialisées, ils voient un
quart des enfants sur leur territoire grandir dans la pauvreté, et nombre de leurs sys-
témes scolaires urbains sont fréquentés par une majorité d’enfants vivant au milieu
d’une crise sociale. Un grand nombre d’écoles accueillent de plus en plus d’enfants
issus de milieux marginalisés sur le plan économique et aux prises avec tous les types
de difficulté (santé, chdmage, crise familiale, détérioration communautaire et inca-
pacité d’améliorer leur situation) qui sont, en principe, caractéristiques du tiers
monde.

Les Etats-Unis ont essayé un grand nombre de méthodes visant a fournir des
chances égales d’accés a I’éducation aux enfants pauvres, aux enfants issus de mino-
rités ou pratiquant des langues autres que I’anglais. Le pays a beaucoup appris concer-
nant I’impact et le potentiel pratique de ces diverses approches. Un grand éventail
de politiques a permis de lancer des expériences trés divergentes, compte tenu de
divisions idéologiques trés marquées et de la décentralisation excessive dont est affli-
gé le pays. Par ailleurs, les tribunaux jouent un réle important et inhabituel, et ils
ont ordonné beaucoup d’actions correctives a la suite de violations perpétrées a I’en-
contre des droits de certains groupes d’éléves.

Le volume des données portant sur les tendances et les résultats de I’éducation
est considérable'. Au milieu des années 80, les systémes de tests et de rapports ont
commencé a se multiplier, et on dispose désormais d’un volume de données consi-

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



Réformes de I'éducation aux Etats-Unis d’Amérique 659

dérable concernant les districts scolaires et les écoles individuelles. Le grand nombre
de centres de recherche, la publication de la quasi-totalité des données soumises au
Congres, la législation exigeant la divulgation de 'information et la pratique trés
répandue de la publication de données sur I'Internet fournissent de vastes ressources
a ’analyse.

Priorités et tendances politiques de I’éducation

L’école occupe une place de choix dans le réve américain de la mobilité sociale et
économique. Tout le monde est d’accord sur le fait que le gouvernement devrait
allouer des ressources importantes a ’éducation, mais on assiste paralléelement a un
débat animé sur la question de savoir comment y parvenir, et quels roles il convient
d’assigner aux différents niveaux du gouvernement en la matiére?.

Les Etats-Unis peuvent se prévaloir d’un volume trés important de recherche
pédagogique, mais les politiques de I’éducation y sont motivées beaucoup plus par
des hypotheéses idéologiques que par ’analyse de leur impact. Les thémes de recherche
bénéficiant d’un financement ou d’une certaine publicité traduisent en général le cli-
mat politique du moment. Les derniéres décennies ont été le théatre de batailles sans
fin sur le role de ’école dans la réforme sociale, notamment pour ce qui est de I’ou-
verture aux minorités raciales, aux pauvres, aux filles, aux éléves dont anglais n’est
pas la langue maternelle et aux handicapés.

Depuis le milieu du siécle, la politique de Péducation des Etats-Unis d’Amérique
a connu deux époques : une époque de lutte pour I’acces a I’éducation et a 1’égalité
entre 1960 et 1980, et une époque de recentrage sur la compétitivité et les normes,
qui prévaut depuis 1980. La premiére époque a défini I’école publique comme un
acquis et a tenté de préciser son role pour en faire un instrument plus puissant de
répartition des chances. Cet effort s’inscrivait dans un mouvement plus vaste de lutte
contre la pauvreté et la discrimination raciale. La seconde époque a rejeté I'idée d’un
role social pour I’école et a redéfini la crise dans le cadre d’une compétitivité éco-
nomique internationale axée sur la technologie ; elle a donc mis I’accent sur la néces-
sité de former des travailleurs plus qualifiés.

Au cours de la premiére époque, on a tenté de faciliter ’accés a ’enseignement
secondaire et supérieur a une proportion croissante de la population, de favoriser
P’admission dans de meilleures écoles de groupes d’éleves qui en étaient tradition-
nellement exclus en invoquant leurs droits civils, de lancer des programmes spéciaux
pour ce faire, d’appliquer enfin diverses stratégies pour que les groupes a faible reve-
nu puissent participer pleinement a ’éducation, tout en améliorant la prestation
dans les communautés les plus pauvres et en tentant de résoudre d’autres problémes
liés a la pauvreté familiale.

Jusqu’en 1960, le gouvernement fédéral a joué un role mineur en matiere d’édu-
cation. Un changement de taille s’est produit sous le gouvernement et le Congrés les
plus militants du siécle, qui se sont d’abord concentrés sur ’objectif de ’équité. Les
années 60 ont été le théatre de réformes de trés grande envergure en politique de
I’éducation et en politique sociale, dont la plupart ont eu lieu au niveau fédéral. La
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« Guerre contre la pauvreté » du président Lyndon Johnson a entrainé une série
d’interventions en éducation, y compris ’enseignement préscolaire et les programmes
de santé pour les enfants pauvres, et un vaste programme d’aide fédérale connu sous
le nom de « Title I », appelé ci-apreés « Titre I », qui fournissait des subventions sup-
plémentaires aux écoles fréquentées par une forte proportion d’enfants issus de
familles a bas revenus. Pour la premiére fois, on a édifié des programmes sur I'idée
qu’une importante intervention au niveau de I’enseignement préscolaire et élémen-
taire pouvait produire des convergences substantielles de résultats scolaires.

En outre, le gouvernement fédéral a créé le premier grand programme de bourses,
d’emplois sur le campus universitaire et de préts aux étudiants pour permettre aux
jeunes démunis d’entrer a ['université. Il en a résulté une augmentation massive des
inscriptions, notamment parmi les groupes qui étaient jusque-la exclus de ce niveau
d’enseignement.

Vers la fin des années 60, la tendance était 2 la social-démocratie, et les mouve-
ments pour les droits civils insistaient beaucoup sur le droit des minorités. Devant
affronter a la fois les incitations que représentaient les subventions fédérales, la
menace de la suspension de ces subventions et celle de poursuites judiciaires s’ils contre-
venaient 4 la loi, les districts scolaires de dix-sept Ftats qui pratiquaient 'apartheid en
éducation ont rapidement changé de politique, et en 1970 cette région pouvait se
prévaloir des écoles les plus intégrées du pays (voir le tableau 1). Les subventions
fédérales atteignaient a peine un dixiéme du budget de 'instruction publique, mais
elles reposaient en grande partie sur des questions d’équité, et elles étaient garanties
par le gouvernement. Au cours de cette période, ce dernier ainsi que les tribunaux ont
prononcé des sanctions trés sévéres contre la discrimination raciale, contre la discri-
mination fondée sur la langue maternelle, le sexe ou le handicap. On a beaucoup
investi dans la formation d’experts en éducation d’un type nouveau, capables de
traiter ces problémes et d’aider les districts'scolaires locaux a bien s’adapter. En outre,

TaBLEAU 1. La déségrégation dans les écoles du Sud : pourcentage d’éléves noirs dans les écoles
a majorité blanche

Année % d’éleves noirs Année % d’éléves noirs
1954 0,001 1976 37,6
1960 0,1 1980 37,1
1964 2,3 1986 42,9
1967 13,9 1988 43,5
1968 23,4 1991 39,2
1970 33,1 1994 36,6
1972 36,4 1996 34,7

Source : DBS Corp., 1982 et 1987 ; 1991-1992 NCES Common Core of Data, Public Education
Agency Universe ; 1994-1995 NCES Common Core of Data, School Universe ; 1996-1997
NCES Common Core of Data, Public School Universe.
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le gouvernement fédéral a adopté un programme de soins de santé gratuits destinés
aux pauvres et le programme de subvention au logement le plus important de I’his-
toire des Etats-Unis ; il a encouragé I’élection de groupes consultatifs locaux dans
diverses communautés a bas revenus, instauré la protection du droit de vote des mino-
rités et procédé a de nombreuses et importantes réformes.

Cette période de changement social a cédé le pas a un mouvement politique
conservateur qui a gagné la présidence en 1968 et n’a pas cessé de dominer depuis,
exception faite de deux gouverneurs du Sud, Carter et Clinton, tous deux issus de
Iaile du parti démocrate la plus conservatrice et la plus orientée vers les affaires.

L’élection de Richard Nixon et la création d’une nouvelle et puissante coali-
tion de sudistes blancs et d’habitants des zones urbaines et des petites villes oppo-
sés 4 la poursuite de la réforme sociale ont remodelé la politique nationale. Nixon
a réduit la réglementation fédérale des droits civils, et il s’est efforcé de déléguer
davantage I'autorité en matiére d’éducation aux pouvoirs des Etats et aux pouvoirs
locaux en général.

La Cour supréme a étendu les droits a ’éducation par des décisions prises entre
1954 et le début des années 70. Le président Nixon, élu en 1968, a pu alors nom-
mer quatre des neuf juges de la Cour supréme. Vers la fin des années 80, la domi-
nation conservatrice de la Cour a été renforcée, et les droits a I’éducation ont été
considérablement réduits au cours de la décennie suivante.

Pendant ses douze années de mandat, Péquipe Reagan-Bush a mis en place la
politique la plus conservatrice qui ait régi le pays depuis plus d’un demi-siécle. Cette
période a engendré un ordre du jour de I’éducation extraordinairement différent et
un déclin du role fédéral jusqu’a environ un seiziéme du budget. Depuis le début des
années 80, ’objectif principal a été ’amélioration de la « qualité » de ’éducation aux
Etats-Unis et de la compétitivité des travailleurs de ce pays dans I’économie postin-
dustrielle mondialisée. Un rapport du gouvernement Reagan remontant a 1983 et
intitulé A nation at risk [Une nation en danger] a modifié la cible de la politique
fédérale de I’éducation : d’un objectif d’amélioration de I’acces a I’enseignement, on
est passé a celui de ’acquisition d’un niveau de performance plus élevé.

Les idées du gouvernement Reagan ont en fait dominé la politique tout au long
des années 80 et 90. Il a été notamment a l'origine de coupes sombres effectuées dans
les programmes sociaux, y compris le versement d’indemnités, de subventions au loge-
ment et la suppression des emplois publics destinés aux pauvres ; il a également vu la
fin de ’application de nombreuses lois relatives aux droits civils. Le « Mouvement pour
’excellence » a exercé son influence sur le pays plus longtemps que tout autre dans le
domaine de ’éducation, et ses principaux éléments ont été adoptés par la quasi-totali-
té des cinquante Etats®. Les présidents George Bush et Bill Clinton ont négocié, alors
qu’ils étaient gouverneurs, un accord entre le gouvernement fédéral et celui de I’Etat
portant sur ces idées, et Clinton continue de s’en prévaloir aujourd’hui encore®.

Ce mouvement, qui s’est fait connaitre au cours des années 90 comme une
« réforme basée sur les normes », reposait presque exclusivement sur une réaffir-
mation de la tradition. On expliquait ce besoin urgent de changement, tel qu’il était
décrit dans A nation at risk, en partant de ’hypotheése, d’ailleurs erronée, que la per-
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formance académique s’était beaucoup détériorée aux Etats-Unis. Les solutions adop-
tées, qui consistaient pour la plupart en une augmentation du nombre des cours obli-
gatoires et des tests, ce qui entrainait bien souvent le redoublement des éléves sur la
base des résultats obtenus, ont été réaffirmées, en dépit de travaux de recherche
démontrant que ces tests avaient plus tendance a faire augmenter le taux des aban-
dons scolaires qu’a élever le niveau de la performance.

Aux Etats-Unis d’Amérique, les objectifs scolaires varient en fonction de la situa-
tion sociale et politique. Au cours des années 60 et 70, on tenait beaucoup a faire de
’école un lieu de réparation des formes traditionnelles de discrimination. Cependant,
ces objectifs de grande portée n’ont joué aucun role dans le débat politique des deux
derniéres décennies. Au cours de cette période, largement dominée par les impératifs
des échanges commerciaux, 'objectif principal est demeuré la formation de travailleurs
plus capables et plus productifs. L’une des raisons pour lesquelles les examens dans
certaines matiéres ont pris une telle importance au cours de la derniére génération est
que les objectifs de ’éducation se sont resserrés. Traditionnellement, les écoles nour-
rissaient de nombreux objectifs en plus du programme d’enseignement. Les plus impor-
tants étaient sans doute Pinstillation, chez les éléves, d’un sentiment patriotique et
communautaire, et leur préparation a participer a la gestion d’une société démocra-
tique. Quant a 'enseignement universitaire, il visait notamment la création d’une phi-
losophie de la vie, 'apprentissage de la compréhension et de la tolérance a égard du
point de vue d’autrui, le développement d’une capacité d’autodidacte, la construction
d’amitiés susceptibles d’enrichir la vie personnelle et ’apprentissage, les chances de
créer des réseaux et de comprendre le fonctionnement des institutions civiques.

Les résultats de la réforme

L’étude des différences de niveau des gains éducatifs entre la période actuelle et celle
des réformes antérieures est trés intéressante, en particulier pour ce qui est des éléves
pauvres et de ceux qui sont issus des minorités.

Aucune des périodes de réformes n’a fondamentalement modifié la performance
académique. Les résultats aux examens dépendent beaucoup plus du milieu fami-
lial que de I’évolution des programmes scolaires’. Certes, d’autres résultats de I’édu-
cation comptent beaucoup également — tels que le niveau d’acquisition de réfé-
rences clés et la possibilité de travailler en réseau, qui déterminent les chances de la
vie a bien des égards. Cependant, certaines réformes ont produit une différence
importante sur la performance mesurable, notamment chez les éléves les plus défa-
vorisés. A la suite des réformes des années 60 concernant I’équité, la plupart des
éleves défavorisés ont beaucoup gagné et, en I’espace d’une génération, le fossé qui
séparait les races en matiére de performance éducative s’est quelque peu comblé.
C’est dans le Sud que la différence des résultats aux examens obtenus par les Blancs
et par les Noirs s’est le plus estompée®.

Les taux d’inscription a I’école et ceux de la réussite a la fin du secondaire et
du premier cycle universitaire sont ceux qui ont accusé les différences les plus impor-
tantes. Les réformes libérales sont intervenues pendant une période d’augmentation
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des inscriptions et de la réussite scolaire, et ce schéma s’est maintenu tout au long
des années 70. La tendance a la réussite en fin d’études secondaires chez les éleves
noirs s’est beaucoup accentuée, ainsi que celle de leur inscription a Iuniversité, en
particulier dans les Etats ot ils étaient traditionnellement exclus de ce niveau d’études.

Certes, il ne faut pas simplifier 4 ’excés en attribuant ces résultats positifs aux
seules politiques de ’éducation. Ainsi, les politiques connexes de lutte contre la dis-
crimination dans ’emploi et ’augmentation des programmes publics ont permis a la
classe moyenne noire de prendre son essor, car elle a pu dés lors embrasser de nom-
breuses catégories d’emploi. On a constaté dans le Sud un trés important mouvement
de migration des Noirs, qui se déplagaient de zones rurales dotées d’écoles de piétre
réputation vers des zones dotées de meilleures écoles. Par ailleurs, le Sud a connu un
développement rapide et a multiplié ses investissements dans ’éducation.

Cependant, la nouvelle vague de réformes n’a pas produit de résultats compa-
rables 3 ceux des réformes des années 60 et 70. Les réformes d’inspiration conser-
vatrice ont tenté d’élever les normes de ’éducation par I'imposition de conditions
plus strictes, notamment en matiére d’examens. Au cours des derniéres années, on
a constaté un progrés général modeste en sciences et en mathématiques, domaines
pourtant jugés critiques pour la compétitivité internationale. Par ailleurs, la perfor-
mance en lecture et en écriture n’est pas trés bonne et les derniers tests de lecture
(passés a I’age de dix-sept ans) accusent un déclin’.

La tendance 3 I’augmentation du nombre des éléves et des étudiants qui termi-
nent respectivement le secondaire et le premier degré universitaire a désormais pris fin.
Les taux de réussite a la fin des études secondaires chutent et de plus en plus d’éléves
obtiennent des certificats par des méthodes beaucoup moins appropriées®. L’inégalité
en matiére d’accés a 'université, due a la disparité des revenus, s’est accrue. Désormais,
les familles aisées envoient plus facilement encore leurs enfants & 'université et le fossé
se creuse entre riches et pauvres. Au moment ou ’accés était le plus ouvert, il était six
fois plus facile pour les plus riches que pour les plus pauvres de voir leurs enfants dipl6-
més de 'université. Ce rapport est a présent de dix a un’. Depuis les années 60,
’enseignement postsecondaire est devenu beaucoup plus important car la croissance
des revenus profite surtout aux travailleurs dotés d’une instruction universitaire ; cepen-
dant I’acces a Puniversité des enfants des familles a bas revenus a beaucoup diminué.
L’aide fédérale maximale accordée aux étudiants pauvres en 1996 ne représentait plus
que 43 % du pouvoir d’achat de celle dont ils bénéficiaient en 1980,

Certaines réformes, notamment celles qui rendent obligatoire la réussite a cer-
tains examens de fin de scolarité et d’entrée a I'université, provoquent peut-étre des
dommages anticipés. Les preuves abondent, issues de la recherche, qui démontrent
que ces examens entrainent une diminution du nombre des éléves issus de familles
a bas revenus ou de minorités qui terminent I’école secondaire, sans que la perfor-
mance générale ne s’en trouve améliorée pour autant'’. Bien qu’une telle politique
ait provoqué a I’évidence ’augmentation de I’abandon scolaire a New York et a
Chicago i la fin des années 70 et au début des années 80, elle a été fortement encou-
ragée 2 la fin des années 90 par le président Clinton et les gouverneurs appartenant
aux deux grands partis politiques.
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Certains ressortissants des Etats-Unis s’inquigtent de ’échec du systéme d’en-
seignement dans les grandes écoles urbaines du pays, qui sont pour la plupart des-
tinées aux enfants des minorités. Presque tout le monde sait que les écoles échouent
lorsqu’elles doivent accueillir une importante proportion d’éléves pauvres et qu’elles
desservent des poches de tiers monde isolées dans des communautés urbaines appau-
vries'2. Neuf dixiémes des écoles environ fréquentées par 90 a2 100 % des Noirs ou
des Latinos se caractérisent par une concentration de la pauvreté®.

TABLEAU 2. La relation entre la pauvreté et origine raciale dans les écoles, 1996-1997!

% des pauvres  Pourcentage d’éléves représentant I'inscription des Noirs et des Latinos?

dans
les écoles 0-10 10-20  20-30 30-40  40-50 50-60 60-70  70-80  80-90 90-100

0-10 31,0 21,2 10,2 6,1 59 47 5.6 4,7 4,5 3,2
20-25 351 371 31,1 20,7 11,7 7.1 52 3,7 32 1,8
25-50 26,2 32,5 438 490 454 382 263 15,7 114 8,3
50-100 77 9,1 14,9 242 370 50,0 629 758 80,8 86,6
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
% des écoles des

Etats-Unis 47,1 10,8 7,7 6,4 5.6 45 3,7 3,2 32 7.7

1. La corrélation entre le pourcentage d’inscrits noirs et latinos et le pourcentage de ceux qui
ont droit a un déjeuner gratuit est de 0,66. Les pourcentages réels de pauvreté sont habituelle-
ment sous-estimés dans les écoles secondaires urbaines car beaucoup d’éleves de ces éta-
blissements qui normalement auraient droit 4 un déjeuner gratuit refusent de s’y inscrire.

2. Les catégories exactes sont, pour les pourcentages, 0-10, 10,1-20, 20,1-30, etc.

Source : 1996-1997 NCES Common Core of Data ; Harvard Projection on Desegregation.

En bref, lorsque aux Etats-Unis la politique de I’éducation ciblait les enfants
pauvres et leurs écoles, les inscriptions a I’école et a I'université avaient beaucoup
progressé, les niveaux d’abandon scolaire et universitaire avaient baissé, et on avait
réussi a atténuer la disparité en matiére de performance entre les divers groupes
sociaux. Cependant cette tendance a perdu du terrain et les politiques ont été radi-
calement modifiées lorsqu’une coalition conservatrice et dominée par les milieux
d’affaires a été au pouvoir au cours des années 80. D’abord sous le gouvernement
Reagan, puis sous celui de Clinton, on a continué a mettre ’accent sur les examens,
sur les cours obligatoires et sur 'introduction des mécanismes du marché. Les réformes
relatives aux thémes du marché et aux examens qui ont été promues partout dans
le monde n’ont apparemment eu que peu de succés aux Etats-Unis. Mis a part
quelques améliorations mineures en ce qui concerne les résultats aux examens de
sciences et de mathématiques, on peut dire que la période s’est caractérisée par la
stagnation. La tendance a long terme a "augmentation du nombre des éléves qui
terminent le secondaire n’existe plus guére, et la disparité des résultats aux examens
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obtenus par les éléves des diverses races a cessé de s’estomper. Dans les sections sui-
vantes, nous expliquerons en détail trois aspects spécifiques de la réforme de I’édu-
cation, a savoir 'intervention précoce, les examens et le choix de ’école.

L’INTERVENTION PRECOCE

Bien qu’ils se distinguent par le faible niveau de leurs dépenses sociales, les Etats-
Unis sont compétitifs en matiére de subventions aux écoles publiques et généreux
quand il s’agit de soutenir I’enseignement supérieur'*. Assurément, le désir d’inves-
tir dans I’éducation est bien réel, méme s’il n’y a guére consensus sur ce dans quoi
il faut investir ; c’est 1a un handicap considérable, lorsqu’on sait que les résultats
dépendent de la précision des objectifs, de la connaissance des meilleures méthodes
a appliquer pour les atteindre et de I’aptitude a les mesurer.

La politique conservatrice fondamentale qui régit les écoles aux Etats-Unis
affirme qu’elles sont tout a fait 2 méme de s’acquitter de leur mission, a condition
qu’on leur impose les changements dont elles ont besoin quant a leur organisation
et qu’on les investisse du degré de responsabilité qu’elles doivent assumer ; les res-
sources dont elles disposent n’ont donc pas d’importance a cet égard. En fait, la plu-
part des travaux de recherche concernant « les fonctions de la production éduca-
tive » effectués pendant des décennies sont arrivés a la conclusion que Iargent ne
sert A peu preés A rien lorsqu’il s’agit d’améliorer les résultats scolaires”. Il n’y a donc
aucune raison de dépenser davantage ni de répartir plus équitablement les ressources
disponibles. La Cour supréme des Etats-Unis a méme cité des travaux de recherche
de ce type dans la décision qu’elle a prise en 1973 contre I’ordonnance d’une répar-
tition plus égalitaire du financement des écoles publiques®®.

Le principal contre-argument avancé a ce propos depuis quelque trente ans est
qu’il existe une période critique bien connue dans le développement de I’éducation,
propice a Pintervention précoce, et qui peut faire la différence dans les résultats défi-
nitifs ; cette période est celle de ’enseignement préscolaire ou des premiéres années
du primaire. C’est ainsi que l’on a justifié les interventions précoces congues pour
améliorer la préparation de ’éléve a sa scolarité et a I’acquisition des connaissances
de base, et de fait, c’est la la théorie fondamentale de Head Start, ci-aprés dénom-
mé « Avantage de départ », et de « Titre [ ». Assez séduisante, elle avait conquis
une partie suffisamment importante des autorités de I’éducation pour que ces deux
programmes soient maintenus pendant plus de trente ans. « Titre I » est a présent
aux prises avec ce qui pourrait étre le plus grave défi que lui ait lancé le Congres.
Malheureusement, I’influence cognitive permanente de ces interventions précoces
n’a jamais été véritablement démontrée.

La premiére grande étude longitudinale sur « Titre I » n’a pu apporter que peu
de preuves concernant les avantages du programme, et I’attaque en régle dont il fait
’objet s’en est trouvée renforcée’’. On a également constaté que la performance des
éleves fréquentant les écoles caractérisées par une concentration de la pauvreté et
bénéficiant d’une aide supplémentaire était moins bonne que celle d’éléves ne béné-
ficiant d’aucun programme spécial, mais fréquentant des écoles moins isolées.
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La derniére version de la théorie de I'intervention précoce vient de la conclusion
selon laquelle la réduction substantielle du nombre des éléves dans la classe lors des
premiéres années du primaire produit des résultats remarquables. Pendant des années,
les chercheurs avaient affirmé que la dimension de la classe, sauf dans les cas extrémes,
n’avait aucune incidence sur les résultats académiques. De nouvelles techniques sta-
tistiques ainsi que des travaux scientifiques expérimentaux de grande envergure
entrepris dans ’Etat du Tennessee ont radicalement modifié ces conclusions. Au
cours des années 90, le statisticien de ’'Université de Chicago, Larry Hedges, et son
équipe ont effectué une série d’études sur la question ; F. Mosteller, R. J. Light et
J- A. Sachs ont eux aussi mené a bien en 1996 une étude sur les problemes liés a la
dimension de la classe™. Les études de Hedges ont conclu que les dépenses avaient
certains effets et que des variables — dont les dépenses totales, le rapport enseignant-
éleves, expérience de I’enseignant et sa formation — présentaient un lien impor-
tant avec les résultats aux examens"”.

Les nouveaux travaux de recherche sur la dimension de la classe ont exercé un
effet presque immédiat sur les politiques, et ils ont notamment déclenché une réduc-
tion massive du nombre des éléves dans les premiéres années du primaire en Californie.
Cette réforme a bénéficié de I’appui de divers candidats au poste de gouverneur dans
au moins douze Ftats en 1998 et de celui du président Clinton®. Son élan est tout 3
fait remarquable car, bien qu’elle soit encore sujette a controverse dans la commu-
nauté des chercheurs?, elle jouit d’un soutien trés répandu dans ’opinion et parmi
les organisations éducatives, et ne souléve pas de question idéologique difficile 2
résoudre.

LES RESULTATS AUX EXAMENS

Le débat politique des années 80 et 90 a attiré I’attention sur la moyenne relative-
ment peu élevée qu’obtiennent les jeunes ressortissants des Etats-Unis aux examens
internationaux, car elle est ressentie comme une menace contre le développement éco-
nomique du pays a long terme. Cependant, a y bien regarder, on s’apergoit que le
probléme traduit surtout les mauvais résultats obtenus par les éléves issus de milieux
pauvres et minoritaires, car ils constituent une proportion croissante des jeunes du
pays. Les districts scolaires qui préparent les éléves a I’entrée dans les universités les
plus compétitives du monde et qui sont remarquables par rapport aux normes inter-
nationales® voisinent avec des écoles qui ne préparent leurs éléves a rien.

En général, les gains en matiére de résultats aux examens ont été faibles en
mathématiques et en sciences, et pour ainsi dire nuls dans les autres matiéres, notam-
ment dans le secondaire. D’une part, les examens sont de plus en plus rigoureux et,
d’autre part, les écoles publiques les rejettent de plus en plus. Cette réaction s’ex-
plique par un diagnostic du probléme et une théorie de la motivation qui sont sou-
vent erronés. Elle part de ’hypothése que la mauvaise performance s’explique par
I’inefficacité des techniques d’enseignement et par la soumission des éléves a des défis
inappropriés, et que la pression publique obligera les écoles 4 s’améliorer. La publi-
cation des résultats aux examens a peut-étre aussi des conséquences négatives et per-
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verses. On fait souvent allusion aux résultats obtenus par les écoles lors des exa-
mens nationaux, par exemple, pour vendre de 'immobilier. Ces résultats servent a
prouver la mauvaise qualité d’une école, ce qui encourage les familles et les ensei-
gnants a choisir d’aller vivre ailleurs, de sorte que les écoles et les districts scolaires
concernés s’affaiblissent plus encore.

Les réformes des années 80 qui ont porté sur les examens et la responsabilité
ont produit des données comparables en matiére de performance parmi les écoles
et les districts scolaires, dans I’espoir que ce type de données engendrerait des amé-
liorations scolaires. (Le mouvement conservateur est convaincu que I’échec s’ex-
plique non par un manque de capacité ou de ressources, mais plutot par le laxisme,
les valeurs erronées et la mauvaise organisation.) Les données indiquent, cependant,
que quelles que soient les politiques et ’organisation en cause, partout dans le pays,
les écoles fréquentées par une majorité d’éléves pauvres et issus de groupes minori-
taires ont toujours d’énormes difficultés. De plus en plus, ces écoles, leurs ensei-
gnants, leurs syndicats d’enseignants et les administrateurs locaux sont blimés, voire
dénigrés, a cause de I’échec scolaire. Il ne vient a I'idée de personne que cet échec
s’explique peut-étre par une mauvaise répartition des revenus ou par la concentra-
tion de la pauvreté.

Dans tous les Etats de I'Union, les écoles qui se trouvent au bas de I’échelle de
la performance sont situées dans les zones pauvres des grandes villes ot habitent les
populations minoritaires. Une analyse détaillée des résultats aux examens dans le
Michigan a révélé, par exemple, qu’environ 60 % de la variation de ces résultats
pouvait s’expliquer par le statut économique et social de la famille de I’éleve”. En
fait, certains Etats font rapport sur la performance en fonction des niveaux de pau-
vreté a cause de I’évidence de ce lien, et parce que les écoles sont en réalité récom-
pensées ou critiquées en fonction de la richesse de la communauté. Une étude effec-
tuée sur toutes les écoles de la ville de Chicago et sur celles de Los Angeles indique
une corrélation de 0,8 a 0,9 entre le pourcentage des éléves pauvres dans une école
et les résultats aux examens qu’elle obtient, et une corrélation similaire avec le pour-
centage des éléves issus de groupes minoritaires®. Dans ’ensemble des Etats de
Géorgie et de Caroline du Sud, le rapport est trés fort entre I'incidence de la pau-
vreté et les résultats aux examens®.

Depuis le début des années 80, la politique qui consiste a mettre fortement I’ac-
cent sur les examens est largement acceptée car on y voit un puissant levier du chan-
gement en matiére d’éducation ; cependant, cette acceptation se fonde bien davan-
tage sur une idéologie que sur les résultats de la recherche®. Les preuves abondent
que le recours aux examens renforce les avantages issus du milieu familial vu que le
rapport est trés puissant entre les revenus, le niveau d’instruction des parents et les
résultats aux examens obtenus par les enfants. Lorsque les examens déterminent
Pacces a ’enseignement supérieur, ces politiques ont tendance a intensifier les dif-
férences?. :

Les résultats des interventions éducatives et Pefficacité des écoles sont en prin-
cipe mesurés a I’aune des changements a court terme qui se produisent dans les résul-
tats aux examens, ou 2 celle de la valeur absolue de ces résultats. Etant donné qu’ils
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sont fortement liés a des caractéristiques extrascolaires et que les modifications du
programme d’enseignement ne s’y refletent que plusieurs années apres leur intro-
duction, le processus est faussé puisque ce sont les écoles fréquentées par les enfants
issus de familles privilégiées qui sont récompensées, ainsi que la préparation superfi-
cielle aux examens, plutot que des réformes approfondies. Mettre démesurément I’ac-
cent sur les examens équivaut a limiter le débat, a récompenser les communautés
d’élite et a orienter les écoles, notamment celles qui sont fréquentées par des éléves
dont la performance est faible, exclusivement vers ce qui est évalué par ces examens.

Au cours des dernieres décennies, on partait de ’hypothése que ’obtention de
meilleurs résultats aux examens constituait I'unique moyen de prouver que les écoles
s’amélioraient. Cependant, les objectifs scolaires comprennent un certain nombre
de facteurs dépassant le développement cognitif, tels que ’acquisition de compé-
tences pour faciliter apprentissage permanent, le développement social, y compris
’apprentissage d’une coexistence réussie avec des éléves issus de milieux trés divers
{trés important pour la profession future, les processus communautaires et démo-
cratiques), le travail de réseau, afin de se procurer un emploi pendant et apres les
études, le contact avec un bon groupe de pairs, ’acquisition de certificats et de
diplémes en vue de la suite de I’éducation et de I’obtention d’un emploi, la prépa-
ration enfin a la réussite dans les études supérieures.

Bien que les résultats aux examens soient trés révélateurs, notamment lorsque
les éléves sont suivis dans le temps, ils constituent des mesures trés limitées de
Pimpact des politiques. On y a exagérément recours parce qu’ils ne cofitent pas
cher, et parce qu’ils sont faciles & traduire concrétement en une mesure appa-
remment valable de la performance scolaire, puisqu’ils ont toute la confiance du
public. Ainsi, les sondages montrent que, entre 1978 et 1995, 65 4 75 % des res-
sortissants des Etats-Unis avaient suffisamment confiance dans les examens pour
se prononcer en faveur du rejet définitif des éléves qui avaient échoué aux tests
de performance®. En 1998, 71 % des citoyens des Etats-Unis se sont déclarés en
faveur d’un programme national d’examens recommandé par le président
Clinton®.

Si les examens sont imposés comme conditions absolues, si la préparation des
éleves n’est pas uniformisée (elle ne est pour ainsi dire jamais aux Etats-Unis), les
enfants des écoles des communautés les plus défavorisées seront sanctionnés a cause
de ce qu’ils n’ont pas appris au début de leur scolarité, et cette sanction ne man-
quera pas de les démoraliser plus encore, ainsi que ceux qui travaillent avec eux.
Par ailleurs, le recours aux examens sans égard pour les inégalités en matiére d’édu-
cation renforce les stéréotypes. Une étude réalisée en 1999 par le Conseil national
de la recherche de I’Académie nationale des sciences a conclu que la multiplication
des examens entraine un taux d’échec scolaire plus élevé parmi les enfants issus des
minorités et que les examens ne devraient jamais étre utilisés comme le seul facteur
déterminant pour I'obtention du certificat ou du dipléme, ou pour ’admission dans
une école ou dans un cycle d’études®.

Il n’est pas question d’insinuer ici que des examens correctement normalisés
ne sont pas d’excellents instruments. Savoir quelles compétences sont acquises par
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les éléves est assurément essentielle, et ’on devrait utiliser les données rendues
disponibles par les examens pour cerner les difficultés, récompenser les progres et
déclencher les interventions et le tutorat.

LE DEBAT SUR LE CHOIX DE L’ECOLE

Selon une autre théorie étudiée au cours de la seconde moitié de ce siécle, il sem-
blerait que le meilleur moyen d’améliorer les possibilités éducatives des éléves qui
fréquentent des écoles isolées, de qualité inférieure, et ou la pauvreté est trés concen-
trée, est de les inscrire dans de meilleures écoles. Cette théorie était une justification
majeure de la déségrégation, des programmes de choix, de la création des écoles
publiques spécialisées, des écoles conventionnées et des « coupons » de I’Etat don-
nant acces aux écoles privées.

Au cours des quinze derniéres années, on s’est enthousiasmé pour les théories
sur ’impact du choix et des mécanismes du marché comme moyens de modifier la
fourniture de ’éducation et d’en améliorer les résultats. Dans le cadre de la
derniére campagne électorale pour la présidentielle, on a énormément discuté du
pourquoi de la rareté des données sur les tests de performance des éléves bénéfi-
ciaires de « coupons » et sur les études effectuées sur un petit nombre d’enfants
fréquentant trois écoles de Milwaukee. Les mécanismes de choix, s’ils ne sont pas
limités par d’autres politiques, semblent favoriser une certaine stratification socio-
économique. Les écoles ont souvent une réputation et font parfois état d’excellents
résultats aux examens. Dans quelle mesure s’agit-il la d’une sélection faussée des
éleves et des enseignants, ou bien d’une nette amélioration de la qualité de I’éduca-
tion ? Voila qui est difficile 3 déterminer, car les familles qui peuvent se permettre
de choisir sont tres différentes de celles qui ne le peuvent pas. Le débat a porté sur
des questions de comparaison, des procédures analytiques et des hypotheses, mais
elles n’ont pas abouti a des conclusions convergentes®'.

La recherche pour la plus grande part s’est intéressée a la déségrégation, et elle
indique que les éléves issus de groupes sociaux minoritaires accédent assez souvent
a des écoles plus compétitives et que, dans une certaine mesure, ils obtiennent de
meilleurs résultats aux examens. La déségrégation se traduit notamment par la réus-
site de ses bénéficiaires a I'université et par leur pénétration de réseaux qui les intro-
duisent dans le courant social principal®.

Les écoles publiques spécialisées dans une discipline sont 'un des fruits de la
déségrégation, et elles offrent un programme d’enseignement particulier aux éléves
qui choisissent de s’y inscrire. Leurs enseignants exercent par choix, le plus souvent ;
ils recoivent une formation spéciale et sont dotés d’un matériel particulier compte
tenu de la spécialisation de ’enseignement dispensé. Ces écoles sont accessibles aux
enfants de trés nombreux quartiers, presque sans conditions, et la plupart d’entre
elles opérent dans le cadre de politiques d’intégration raciale. En général, elles four-
nissent un ramassage scolaire gratuit a tous les enfants intéressés, et elles sont
publiques. Certaines études ont permis de constater que leurs programmes favori-
sent ’amélioration de la performance académique générale®.
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Au cours des dix derniéres années, on a multiplié les possibilités de choix et
on a créé de nouvelles écoles 1a ot les anciennes avaient échoué. Les écoles conven-
tionnées sont une innovation qui se propage rapidement, aux termes de laquelle un
groupe privé, a but non lucratif, regoit des fonds publics pour gérer une école pri-
vée dispensant un enseignement gratuit, mais soumis a des régles particuliéres, et
dont le programme différe quelque peu de celui des écoles publiques. D’aprés les
premiers résultats, il semblerait que la performance académique de ces écoles ne soit
pas trés différente de celle des autres. Les petites écoles sont faites de plusieurs uni-
tés scolaires créées et opérant toutes ensemble dans un local qui abritait auparavant
une école de mauvaise réputation. La reconstitution est une politique qui consiste a
déplacer la totalité du personnel enseignant d’une école et A en créer une nouvelle a
Pintérieur du méme local, avec le personnel ainsi déplacé, et ce, afin de briser les
schémas d’échec. Les « coupons » sont des subventions publiques versées aux per-
sonnes qui choisissent d’envoyer leurs enfants dans des écoles privées. Depuis les
années 80, ces innovations se sont beaucoup propagées, mais les travaux de recherche
sérieux effectués a ce jour sur les résultats de ces initiatives sont encore trés rares*.

Les choix qui sont désormais les plus recherchés sont les écoles convention-
nées et celles qui acceptent les « coupons » ; ces écoles sont aussi celles qui sont le
plus en conflit avec les écoles publiques traditionnelles et qui jouissent d’une pro-
tection moindre en matiére d’équité. Elles traduisent une forte préférence idéolo-
gique pour le marché et pour le choix individuel, sans se soucier de I'effet du mar-
ché précisément sur des personnes possédant des informations, des capacités et des
ressources tres inégales. A ce jour, ni les unes ni les autres n’ont fait la preuve de
leur supériorité académique, et cependant on crée par centaines des écoles conven-
tionnées a un rythme accéléré, et la Cour Supréme a autorisé un programme d’oc-
troi de « coupons » qui comprend les écoles religieuses dans I’Etat du Wisconsin. Ce
sont 13 des changements trés importants dans la politique de ’éducation des Etats-
Unis, mais il est encore trop tot pour prédire avec quelque certitude quelles en seront
les conséquences a long terme.

Les seules expériences qui soient déja concluantes en matiére de choix d’école
sont, d’une part, celle de la politique des inscriptions libres, selon laquelle les éléves
peuvent s’inscrire dans I'école de leur choix parmi celles qui ne proposent pas de pro-
gramme d’enseignement spécial, et, d’autre part, celle de la politique des écoles publiques
spécialisées, qui permet aux familles de choisir des programmes d’enseignement spé-
ciaux dans des sites scolaires particuliers. La premiére de ces politiques a été mise a
I’essai dans des milliers de districts scolaires au cours des années 60 et, récemment,
dans un certain nombre d’Etats. En général, les transferts ne prétent pas a conséquence,
puisqu’ils portent sur 1 ou 2 % des éléves. En revanche, les programmes des écoles
publiques spécialisées réussissent trés souvent a convaincre les familles de modifier leur
choix initial, bien qu’ils n’accueillent qu’une partie relativement modeste de la popu-
lation scolaire. De toute évidence, ils attirent les éleves dont le niveau académique est
au-dessus de la moyenne, mais aussi un nombre non négligeable d’éléves de couleur,
du fait de la politique de déségrégation qui leur est imposée et de la fourniture gra-
tuite du ramassage scolaire. Ces écoles attisent, au moins un peu, le processus de stra-
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tification socio-économique, mais elles favorisent aussi I'intégration raciale et la réten-
tion des familles de classe moyenne. Des études assez fiables ont suggéré qu’elles exer-
caient un effet positif sur la performance, dépassant I’effet de sélection, peut-étre a
cause de I'impact combiné provoqué par la nouvelle école, ’'unité du corps enseignant
autour de ’'accomplissement d’une mission éducative particuliere et les parents qui
souhaitent ce type de programme d’enseignement. Curieusement, ces écoles ont été
traduites devant des tribunaux fédéraux par des conservateurs qui émettent des objec-
tions a I’égard de leurs exigences en matiére de déségrégation.

Cependant, les résultats dont on dispose aujourd’hui indiquent que des méca-
nismes de choix qui sont simples permettent de maximiser les options de ceux qui
disposent d’informations relatives a des choix complexes, mais qu’ils n’aident pas
du tout les autres. Pour que les possibilités de choix soient équitables et qu’elles
améliorent les chances des plus démunis, elles doivent étre assorties de plusieurs
mécanismes qui fournissent des informations et soient autant d’encouragements a
choisir pour ceux qui se trouvent au niveau le plus bas.

Nombre des questions clés qu’on se pose concernent la capacité du systeme
d’augmenter I’offre de solides options scolaires sans causer de préjudices graves et
supplémentaires aux écoles qui sont déja en difficulté, par exemple en les privant de
leurs meilleurs éléves et de leurs meilleurs enseignants. On ne peut déduire d’expé-
riences 2 petite échelle ce que serait éventuel impact d’une application a grande
échelle. L’école publique souffre d’un cruel manque de directeurs d’établissement et
d’enseignants capables de maintenir un programme d’éducation de qualité en
desservant une communauté trés défavorisée. On se demande, par exemple, si les
ressources sont suffisantes pour gérer d’une maniére plus autonome un grand nombre
de ces écoles nouvelles ou entiérement réorganisées. La tendance est-elle a I'intensifi-
cation systématique de la stratification, pourvue de toutes les possibilités de choix et
de mécanismes y afférents, sans tenir compte de I'inégalité du savoir des parents d’éleves
et de leurs réseaux de connaissances, ou existe-t-it des moyens réalistes de compenser
ces désavantages ? Qu’arrivera-t-il aux éléves et aux enseignants qui restent dans les
écoles de pietre qualité lorsque les meilleurs d’entre eux les auront quittées ?

Un séminaire destiné aux enseignants qui s’est déroulé a I'Université Harvard
a commandité un certain nombre d’études sur les choix et produit un ouvrage inti-
tulé Who chooses ¢ Who loses ¢ [Qui choisit ? Qui y perd ?], dont la conclusion est
que, presque inévitablement, la possibilité du choix entraine la stratification des
écoles et que le doute persiste absolument quant aux avantages nets qu’apporte cette
possibilité.

Les observateurs d’autres pays qui tentent de comprendre les prétentions exa-
gérées des écoles des Etats-Unis en ce qui concerne les marchés et la privatisation
devraient étre trés prudents face A cette combinaison toxique d’une division idéo-
logique trés profonde, d’expériences trés limitées auxquelles on accorde beaucoup
plus d’attention qu’elles n’en méritent, de I’absence d’une expérience a long terme
et de la totale méconnaissance des effets systémiques d’une mise en ceuvre accom-
plie. Dans le débat qui a lieu aux Etats-Unis sur les écoles qui acceptent des «cou-
pons », il n’est fait aucune mention, quelle qu’elle soit, de ’expérience acquise par
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des sociétés qui sont déja allées beaucoup plus loin sur cette voie. Nous pourrions
cependant étudier I’expérience acquise par d’autres pays dans lesquels des groupes
sociaux, religieux et linguistiques fragmentés sont dotés d’écoles privées et confes-
sionnelles subventionnées, et nous pourrions également étudier les récentes expé-
riences du Royaume-Uni, du Chili, de la Nouvelle-Zélande et d’ailleurs. Les résul-
tats dans ces pays donnent a penser que la création de ces mécanismes a grande
échelle accroit la stratification en matiére d’éducation.

Conclusions

Bien que I’on ait enregistré quelques progrés en sciences et en mathématiques, les
récentes réformes n’ont pas rempli leurs objectifs. En fait, non seulement le « Goals
2000 agreement » — soit I’« accord Objectifs 2000 » signé entre le président Bush
et les gouverneurs des Etats — n’a pas été véritablement appliqué, mais encore un
certain nombre d’inégalités sont en réalité en train de s’aggraver. Du fait de la posi-
tion politique et économique qu’occupent actuellement les Etats-Unis, ses idéolo-
gies politiques, conservatrice et centriste, prédominent et font écho partout dans le
monde, mais ce n’est guére parce qu’il est prouvé qu’elles produisent des résultats.

Il me semble que ceux qui souhaitent combler les fossés qui séparent les divers
niveaux de I’éducation dans leur société et améliorer la performance éducative
devraient revenir plutot a un train antérieur de réformes, qui reposait sur un dia-
gnostic trés différent. En effet, rien dans les travaux de recherche effectués aux Etats-
Unis ne permet de penser que ’éducation peut venir a bout des inégalités profondes,
en ’absence de changements dans d’autres secteurs de la société. Les écoles affligées
d’une forte concentration de pauvreté accusent presque toujours une performance
médiocre, les éléves qui les fréquentent ont des chances beaucoup plus limitées que
les autres et les centaines de milliards de dollars dépensés au titre d’une aide spé-
ciale n’ont produit que des résultats décevants. Face a tout cela, il importe de bien
comprendre que les problémes fondamentaux sont extérieurs a ’école. En outre, il
semble que les écoles qui accueillent surtout des enfants issus de milieux a bas reve-
nus sont systématiquement affligées d’inégalités a de nombreux égards (et méme
lorsqu’elles obtiennent des fonds supplémentaires), qu’il s’agisse du niveau de la
compétition, des compétences des enseignants, de la participation et des ressources
des parents, et du programme d’enseignement.

L’absence d’une formation académique d’un niveau raisonnable dans de trop
nombreuses écoles a multiplié les demandes de réformes, souvent sous I’aspect d’un
surplus de conditions imposées aux éléves ou encore sous forme d’examens. Nous
avons besoin d’un programme d’enseignement qui soit d’un bon niveau et qui pré-
sente des défis a relever. Nous devons sélectionner plusieurs systémes de choix qui
entraineront une amélioration du niveau de I’école et comprendront la prise de
mesures clés en faveur de I’égalité que sont I'information des parents, les mécanismes
équitables de sélection, les conditions requises en matiére de droits civils pour garan-
tir ’accés a I’école aux minorités, la gratuité du ramassage scolaire et la liberté de
choisir des solutions pédagogiques authentiques. Les programmes d’éducation
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compensatoires devraient s’inspirer de modeles ayant véritablement réussi, et répondre
des progres qu’ils suscitent en matiére de performance, d’obtention de dipléme, d’ac-
cés a l'université et autres aspects essentiels de I’éducation. Nous devons accepter le
défi que représente la diversité ethnique, linguistique et raciale, et reconnaitre que
nous avons fait trés peu en matiére de recherche ou de politique pour répondre a un
ensemble critique de besoins. Nous avons besoin d’expériences qui permettent de
tester des incitations suffisamment fortes pour pousser des enseignants compétents
a aller exercer dans les écoles urbaines et a y rester le temps nécessaire pour mettre
en ceuvre des réformes profondes. Nous devons définir ce qu’est une saine évalua-
tion et utiliser les examens a des fins de diagnostic, pour décider du recours au tuto-
rat et 2 d’autres appuis, et non pas pour sanctionner les éleves.

L’enseignement supérieur est aujourd’hui aussi répandu et aussi important que
était enseignement secondaire juste apres la seconde guerre mondiale, et pourtant
nous ne prenons, loin s’en faut, 'initiative d’aucune politique qui puisse accroitre, lors
de leur passage a 'université, le taux de réussite des éléves issus d’écoles et de com-
munautés a forte concentration de pauvreté. Les universités déploient de multiples
efforts pour améliorer leur performance en élevant leurs normes et leurs exigences, et
en mettant fin a ’enseignement correctif, Elles coopérent trés peu avec les écoles secon-
daires. Ftant donné que la formation postsecondaire est en passe de devenir une néces-
sité pour acquérir un statut de classe moyenne, il faut bien comprendre que les écoles
et les universités publiques font partie d’un mouvement continu qui donne sa forme
a la stratification future de la société. Les universités se doivent de ne point rechercher
la qualité A travers ’exclusion, par des voies qui renforcent les divisions sociales.

Les éducateurs des autres pays qui voudraient s’enrichir, s’il se peut, de
Iexpérience des Etats-Unis pourront constater, en examinant les meilleures données,
que ceux-ci ont encore bien du chemin a faire et que les travaux de recherche
n’offrent pas encore de modele simple pour une meilleure réussite scolaire. De
Pextraordinaire variété des réformes éducatives dans ce pays et de I'impressionnant
volume des travaux de recherche effectués pour en analyser les résultats, les éduca-
teurs étrangers qui souhaitent améliorer les possibilités d’éducation dans leur pays
pourront peut-étre tirer des lecons d’un grand intérét.

Dans un monde ot tant de pays tentent de se doter d’'une démocratie mo-
derne viable, et qui a vu I’échec tragique de tant de sociétés pluriethniques, les objec-
tifs définis lors d’une période antérieure aux Etats-Unis seraient peut-étre plus per-
tinents que ceux poursuivis actuellement. Une société qui a réussi & produire des
résultats légérement plus satisfaisants aux examens, mais au prix d’une aggravation
des clivages sociaux, ne peut pas se prévaloir d’un systéme d’enseignement exem-
plaire.

Notes
1. Parmi les nombreux sites de I’Internet qui pourraient amener les lecteurs intéressés a

lire des rapports statistiques des Etats-Unis, on peut citer nces.ed.gov, census.gov et
WWW.CCSS0.01g.
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UNE ECONOMIE EN TRANSITION :

INCIDENCES SUR

L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

AU VIET NAM

Jill D. Lammert

Pour réussir, il faut apprendre a ployer sous le vent.
PROVERBE VIETNAMIEN

Introduction

Le passage d’une économie centralement planifiée ou dirigée a une économie de mar-
ché s’est avéré difficile pour un certain nombre de pays, entrainant souvent une chute
des salaires réels, de la production industrielle et du produit national brut. L’incidence
économique de ce que nous appellerons ci-aprés la « transition économique » a bien
entendu des répercussions dans tous les secteurs de la société. L’article qu’on va lire
étudie I’expérience de la transition économique au Viet Nam, en mettant plus par-
ticulierement I’accent sur la maniére dont le systéme d’enseignement supérieur fait
face aux changements sociaux.

Langue originale : anglais
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Les économies dirigées ont pour caractéristiques : une planification
centrale ; I’absence d’entreprises privées ou de bénéfices ; la réglementation
totale, par les pouvoirs publics, des prix, des salaires, de la monnaie, des taux
d’intérét et de change ; la collectivisation de ’agriculture ; des échanges
commerciaux entretenus essentiellement avec d’autres pays communistes ou socia-
listes ; la conviction enfin que « tout travail est pour le bien de I’Etat et dans
I'intérét de tous » (Sweeney et Foster, 1995, p. 35). Dans une économie de mar-
ché, au contraire, I’Etat intervient peu ; les restrictions commerciales sont rares
et il n’y a pas de réglementation des prix, des salaires, de la monnaie, des taux
d’intérét ou de change ; les biens et les services circulent librement dans le pays
et sont échangés librement avec d’autres ; c’est le régne de la libre entreprise et
du profit, et chacun a la liberté « d’agir comme il I’entend pour en tirer avant
tout un bénéfice financier et une satisfaction personnelle » (Samuelson et Nordhaus,
1995, p. 712).

Fforde et de Vylder (1996, p. 39-40) soulignent que normalement les écono-
mies en transition doivent passer par les quatre stades qui suivent :

Le stade préliminaire. Les transactions économiques autonomes ne sont pas
encore officiellement acceptées, méme si ’expansion des activités non plani-
fiées peut déja étre importante.

La levée des barriéres. L’expansion accélérée des transactions autonomes lance le
processus de transition. Des relations directes d’un type nouveau s’établissent
entre clients et fournisseurs.

La transition officielle. Les activités orientées vers le marché se développent et pren-
nent de ’ampleur dans un cadre institutionnalisé et, dans une certaine mesu-
re, jouissant d’une valeur juridique reconnue.

Le stade postérieur. Des distorsions potentielles du marché, déja reconnaissables
lors des deux stades précédents, atteignent un point critique et constituent
une difficulté de premier ordre pour le systéme économique et social. En
particulier, les retards dans le développement des marchés financiers se tra-
duisent typiquement par le fait que : i) ’accumulation de capital véritable-
ment autonome se limite pour une grande part a certains producteurs et
négociants ; et ii) les mécanismes d’intermédiation permettant de transférer
des capitaux a des producteurs qui réussissent sont inefficaces, limités ou
absents.

Les difficultés suscitées par la transition économique peuvent étre exacerbées par

des transformations que connait au méme moment le systéme politique. C’est ce

qui s’est passé dans ’ex-Union soviétique. Aprés I’échec de la perestroika de

Gorbachev, la politique de Boris Eltsine a entrainé des changements dans le sys-

téme constitutionnel du pays qui sont lourds de conséquences. Eltsine a assuré a

la présidence un énorme pouvoir potentiel, mais, méme dans ces conditions, il a

été « incapable de mobiliser des ressources ou une volonté politique suffisantes

pour empécher la Douma [la Chambre basse] de bloquer les grandes décisions
économiques et politiques » (Williams, Chuprov et Staroverov, 1996, p. 16). Le
résultat ?

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



Une économie en transition 681

L’Ftat russe a en fait renoncé a arréter des politiques et 4 prendre des décisions. L’impasse
qui en a résulté a fait que la création des cadres juridiques et institutionnels essentiels en
matiére de population, d’éducation, de santé, d’emploi, etc., a été un processus lent,
douloureux et complexe (Williams, Chuprov et Staroverov, 1996, p. 2).

La transition ne s’est pas opérée de la méme fagon en Chine puisque les responsables
chinois ont, dés le début, délibérément décidé de conserver I’appareil gouvernemental
socialiste. Pour encourager la croissance, le gouvernement a créé des « zones éco-
nomiques spéciales » et commencé a autoriser différents modes de propriété
(Samuelson et Nordhaus, 1995), ainsi que les investissements étrangers (« Deng’s
China », 1997). Ces mesures économiques ont connu un immense succeés. Dans le
méme temps, le parti communiste n’a rien perdu de son pouvoir politique tout au
long du processus de transition, ce qui a en fait servi de facteur de stabilisation pen-
dant cette phase (Pepper, 1990).

La transition économique au Viet Nam

Les politiques néostaliniennes appliquées durant les années 50 dans la partie nord
du Viet Nam fonctionnaient ainsi :

Des biens d’équipement étaient fournis aux entreprises d’Etat, gratuitement pour I’essentiel,
afin qu’elles fabriquent un produit précis. Chaque unité était gérée par un niveau donné de
I’administration publique qui lui attribuait un travail a faire. On lui fixait alors un objectif
de production régulier [...]. Les intrants étaient directement fournis a I'unité par I’Etat et la
production était a son tour fournie directement a I’Etat [...]. N’ayant quasiment aucune liber-
té de choisir ni ce qu’elle produisait ni pour qui elle le produisait, I’unité ne s’intéressait guere
a la valeur de ce qu’elle fabriquait, pas plus qu’au cofit réel de son activité (Fforde et de Vylder,
1996, p. 58).

Ce modéle encourageait les gestionnaires a accumuler des ressources afin de maxi-
maliser la production sans tenir compte des colts. Le secteur industriel était vir-
tuellement absent et les tentatives du gouvernement pour le développer ne donne-
rent pas les résultats souhaités. De plus, ’agriculture collectivisée s’avéra inefficace.
Il s’ensuivit des pénuries, et par conséquent la constitution de stocks privés et ’émer-
gence d’un vaste marché noir. Pour répondre a cet essor soudain d’activités du méme
type dans le secteur privé, les pouvoirs publics décideérent finalement de réexaminer
leur politique économique. Contrairement a ce qui s’était passé en Chine, la transi-
tion économique au Viet Nam commenga par un changement général des politiques
gouvernementales au niveau local en réaction aux insuffisances du secteur public
(Fforde et de Vylder, 1996).

En 1986, le sixiéme Congrés du Parti approuva I’abandon des politiques néo-
staliniennes. La réforme qui en découla, connue sous le nom de doi moi, se tradui-
sit par un soutien accru au secteur privé et ouvrit le pays aux influences et aux inves-
tissements étrangers (Berlie, 1995 ; Berman, 1990 ; Duiker, 1995 ; Fforde et de
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Vylder, 1996). Les réformes ont notamment abouti i la privatisation de certaines
entreprises d’Etat, créant ainsi beaucoup de nouveaux postes qui, de I’avis général,
compenseront largement les pertes d’emplois dans le secteur public.

Mais plusieurs difficultés clés se présentent aussi. Premiérement, de plus grandes
possibilités sont proposées aux entreprises privées alors que, parallélement, le fossé
entre riches et pauvres se creuse. Deuxiémement, le Viet Nam ne dispose pas de
Pinfrastructure nécessaire pour faire face aux changements économiques récents.
Enfin, on y reléve une insuffisance relative de main-d’ceuvre qualifiée, le pourcen-
tage de personnes ayant terminé leurs études secondaires ou supérieures étant extré-
mement faible (Fforde et de Vylder, 1995 ; Sloper et Can, 1995).

Bref historique de I’enseignement
supérieur au Viet Nam

L’éducation est traditionnellement trés prisée au Viet Nam, ce qui tient a la longue
histoire de I'influence chinoise et, par extension, confucéenne sur I’enseignement.
Pendant la dynastie Ly fut créée 3 Hanoi la premiére université vietnamienne, le
Temple de la littérature, afin d’enseigner la doctrine de Confucius aux candidats a
de hautes fonctions officielles (Duiker, 1995, p. 170). On attribuait a la lecture, 2
Pécriture et a la connaissance une importance essentielle pour le perfectionnement
personnel, ainsi que dans les sphéres morale et politique. A cette époque, I’éduca-
tion formelle au Viet Nam visait davantage au développement spirituel de I’indivi-
du qu’a la transmission d’information. Ce développement reposait sur des principes
moraux et éthiques, tels qu’une bonne conduite, la discipline et le respect d’autrui,
en particulier du professeur (Ich, 1959).

Lorsque les Frangais colonisérent le Viet Nam a la fin des années 1860, ils se ser-
virent du systéme d’enseignement pour lutter contre le mode de vie vietnamien tradi-
tionnel. Ils créérent une nouvelle université 3 Hanoi pour Pélite vietnamienne, dont
les membres devaient étre formés aux fonctions d’administrateurs afin de servir d’in-
termédiaires entre les colonisateurs et le peuple vietnamien. Ils créérent aussi un cer-
tain nombre d’écoles sur le méme modéele que les leurs, en particulier dans le sud du
Viet Nam. La langue, les programmes et les pédagogies en usage en France étaient pri-
vilégiés. De plus, 'administration des écoles fut nettement francisée. Malheureusement,
les responsables frangais commencérent a cette époque a limiter les possibilités d’en-
seignement offertes au peuple vietnamien, et le taux d’alphabétisation chuta considé-
rablement (Duiker, 1995 ; Ich, 1959 ; Vasavakul, 1994). La principale conséquence
de la colonisation frangaise fut 'adoption du guoc ngu (langue nationale), transcrip-
tion en caracteres romains de la langue vietnamienne parlée. Créé au Xvir siecle, le
quoc ngu remplaga bientot les difficiles caractéres chinois dans le systéme d’enseigne-
ment, marquant ainsi une rupture supplémentaire avec I’éducation confucéenne.

La résistance grandissante au régime colonial aboutit en 1945 i la déclaration
d’indépendance, 2 la défaite des forces armées frangaises en 1954 et a la division du
pays en 1957. Figure emblématique de tous ces événements, H6 Chi Minh, ancien
instituteur, se fit d’emblée I"ardent défenseur de ’éducation comme moyen d’aider
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le peuple vietnamien i se libérer de ses oppresseurs. Tout au long de sa carriére de
chef militaire et politique, il travailla énergiquement a I’élimination de I’analpha-
bétisme par des moyens tels que la création d’un vaste programme de formation des
enseignants en langue vietnamienne et 'éducation de base, qui finit par devenir obli-
gatoire dans ’ensemble de la région. L’importance attachée a I’éducation était telle
que le temps vint ol « dans de nombreuses régions personne n’eut plus le droit d’en-
trer sur une place de marché ou de traverser un pont sans apporter la preuve qu’il
savait lire et écrire. On ordonnait généralement aux analphabetes de rentrer chez
eux et d’apprendre les cinq ou dix premiéres lettres de I'alphabet » (Ich, 1959, p. 106).

Apres 1945, le sud du pays adopta une position anticommuniste et fut vigou-
reusement soutenu pas les Etats-Unis d’Amérique. La relative prospérité économique
ainsi acquise et le sentiment d’indépendance qui en résulta allérent de pair avec la
prise de conscience du fait que « ’éducation doit respecter la liberté et les droits des
enfants et aider chacun a s’épanouir pleinement en fonction de ses aptitudes innées »
(Lavergne et Adams, cité par Ich, 1959, p. 120). De maitre a la maniére confu-
céenne, I’enseignant devint un guide et un conseiller. Les enfants furent encouragés
4 participer activement au processus éducatif.

Ce n’est qu’en 1955 qu’un systéme d’enseignement supérieur fut créé dans la
partie sud du Viet Nam lorsqu’une migration massive de professeurs et d’étudiants
venus du Nord entraina la création de I’Université nationale du Viet Nam, qui com-
prenait les facultés de sciences de I’éducation, de droit, de sciences, de littérature
vietnamienne, et de médecine, pharmacie et odontologie. C’est aussi a ce moment
que I’enseignement professionnel et technique commenga a prendre de I'impor-
tance. Le gouvernement ouvrit un certain nombre d’écoles techniques et organisa
des cours de formation. En outre, il mit en place un Institut national d’administra-
tion publique chargé de former les futurs fonctionnaires aux principes du gouver-
nement, de I’économie et des finances (Ich, 1959).

La relative prospérité du Sud prit fin avec le début de la « guerre américaine »
au Viet Nam. L’éducation dans le pays, en particulier 2 Hanoi, souffrit manifestement
de la guerre. Les gouvernements du Nord comme du Sud réussirent toutefois a déve-
lopper les possibilités d’enseignement tout au long des années qui suivirent 'accession
a Pindépendance apreés la colonisation frangaise jusqu’a la fin de la guerre avec les
Etats-Unis. (Voir le tableau 1 pour de plus amples informations sur la date de la créa-
tion de certaines institutions vietnamiennes d’enseignement supérieur.)

En avril 1975, ’armée nord-vietnamienne prit et envahit Saigon, et le parti
communiste du Viet Nam commenga a appliquer sa politique dans tout le pays.

[...] Dans les années qui suivirent 1975, toutes les écoles publiques et privées du Sud furent
prises en charge par I’Etat, ce qui constituait la premiére étape de leur intégration a un sys-
teme scolaire unifié. Des milliers d’enseignants du Nord furent envoyés dans le Sud pour diri-
ger et superviser le processus de transition [politique], et les enseignants qui avaient exercé
sous le régime de Saigon ne furent autorisés a continuer leur travail qu’apreés avoir suivi des
« cours spéciaux » destinés a dénoncer « ’empoisonnement idéologique et culturel dont ils
avaient été les victimes pendant vingt ans » (Bibliotheque du Congres, 1998, p. 1).
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Pendant les premiéres années du régime communiste au Viet Nam, quiconque avait
servi sous le régime de Saigon, avait des diplémes occidentaux ou défendait I’idéo-
logie occidentale risquait d’étre envoyé dans un camp de rééducation. Le gouver-
nement ne reconnaissait pas les diplémes occidentaux et n’autorisait pas ’échange
d’idées avec I’Occident. Les étudiants désireux de faire des études supérieures res-
taient au Viet Nam ou étaient envoyés en Union soviétique ou dans d’autres pays
d’Europe de PEst. Le modéle soviétique d’enseignement supérieur basé sur la disci-
pline, le développement technologique et la productivité remplaga le modéle fran-
cais dans les écoles vietnamiennes (Berlie, 1995). Celles-ci étaient de petites institu-
tions monodisciplinaires oll « enseignement et recherche » n’étaient guere liées (Kelly,
1998, p. 5). L’objectif de ce systéme était « de former et promouvoir, a une échelle
toujours plus vaste, un nouveau contingent de travailleurs répondant aux besoins
de la division du travail dans un systéme socialiste de production a grande échelle »
(Ho, 1992, p. 2).

Mais, vers le milieu des années 80, le Parti commenga a se rendre compte que
’économie socialiste au sens strict ne permettait pas de « répondre aux besoins du
développement socio-économique moderne » (Sloper et Can, 1995, p. 33). 1l s’éloi-
gna alors du modéle soviétique d’économie planifiée et introduisit le doi 0i en 1986
pour tenter de stimuler la croissance et le développement de ’économie vietnamienne.

L’enseignement supérieur vietnamien
d’aujourd’hui

Le Viet Nam compte aujourd’hui cent cinquante-sept établissements civils d’ensei-
gnement supérieur (Kelly, 1998 ; Hac, 1993). (La liste des universités figure dans le
tableau 1.) La politique de ’éducation est déterminée au niveau national, et elle est
mise en ceuvre et gérée au niveau provincial et local (Kelly, 1998). Entre autres res-
ponsabilités, le gouvernement national finance le gros des traitements et des bourses,
la plupart des autres dépenses étant a la charge des provinces, districts et communes.
La supervision et ’inspection se font aussi au niveau national et au niveau local,
mais en mai 1998 il n’existait encore aucun systéme d’évaluation des établissements
aux fins d’agrément (Kelly, 1998).

Il y a, en gros, trois catégories d’établissements d’enseignement supérieur au
Viet Nam. La premiére comprend les « universités spécialisées » (y compris les éta-
blissements de premier cycle du supérieur et les universités polytechniques) qui sont
axées sur un domaine d’études particulier tel que le droit, ’agriculture ou I’écono-
mie. Outre des programmes normaux a long terme, ces établissements offrent des
programmes a court terme plus concis, plus concrets et plus facilement accessibles
aux minorités ethniques des régions désavantagées ou reculées (Do, 1995 ; Hac, 1991).
La deuxiéme catégorie se compose des « universités multidisciplinaires », autrement
dit des cinq universités nationales et régionales récemment créées dans cing grandes
villes en transformant complétement de petits instituts spécialisés en établissements
plus vastes et plus polyvalents : I'Université nationale du Viet Nam a Hanoi, 'Université
nationale du Viet Nam 4 H6 Chi Minh-Ville, 'Université de Danang, ’'Université de
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Hué et 'Université de Thai Nguyen. La troisieme catégorie est celle de I’« université
ouverte », la derniére née du systeme (Kelly, 1998). Elle offre une formation spéci-
fique aux ouvriers et fonctionnaires dans certains domaines d’études, notamment les
sciences fondamentales, les langues étrangeres, le droit ou I’économie. Ces programmes
sont financés presque entiérement par les frais de scolarité et droits d’inscription, phé-
nomeéne inconnu avant les réformes du doi moi (Hac, 1991).

Incidences de la transition économique
sur I’enseignement supérieur

Si, comme on I’a expliqué précédemment, I’éducation a toujours été prisée au Viet
Nam, pendant longtemps les possibilités d’accéder a I’enseignement formel y ont été
trés limitées et seul un petit nombre de Vietnamiens y avaient accés. Marchant sur
les traces de H6 Chi Minh, avec ’avénement du doi moi, les autorités ont fait un
effort concerté pour réformer le systéme d’enseignement en vue d’en améliorer l'ef-
ficacité et d’en accroitre les possibilités.

Dans la mesure ou des emplois deviennent disponibles dans le secteur privé et,
ce qui est plus important, ou le gouvernement n’est plus le seul maitre de ’emploi,
les établissements d’enseignement sont contraints de se restructurer. Mais, comme
le montrent les crises actuelles du systéme d’enseignement en Russie et en Chine, le
modele soviétique n’est tout simplement pas adapté a des systémes d’enseignement
supérieur fonctionnant dans le cadre d’une économie de marché (Chuprov et Zubok,
1996 ; Pepper, 1990 ; Banque mondiale, 1997).

Sloper et Can (19985, voir p. 12) soulignent dix grands objectifs des réformes
de P’enseignement supérieur proposés par le Gouvernement vietnamien. Des progres
manifestes sont faits pour atteindre beaucoup d’entre eux. Nous allons les traiter
I’'un apres 'autre.

1. Amiélioration de la structure du systéme national d’enseignement. La struc-
ture de Penseignement s’améliore lentement. Il convient en particulier de noter
que le gouvernement est disposé a déléguer une partie de ses pouvoirs a tra-
vers la décentralisation — savoir s’il a jamais vraiment eu la totalité du pou-
voir est une autre affaire (Berlie, 1995 ; Duiker, 1995 ; Fforde et de Vylder,
1996 ; H6, 1992 ; Sloper et Can, 1995 ; Walker, Tao et Bao, 1996). Aujourd’hui,
les gouvernements provinciaux jouent un réle au moins aussi important que
celui du gouvernement central dans la gestion des établissements d’enseigne-
ment supérieur, A ’exception des universités (Kelly, 1998) ; la création d’éta-
blissements privés et communautaires est autorisée ; les programmes d’ensei-
gnement professionnel et de formation continue deviennent plus accessibles a
I’ensemble de la population ; et des méthodes novatrices d’autoformation sont
mises en place pour ceux qui ont moins facilement accés a ’éducation
formelle (Hac, 1993, 1995 ; Kelly, 1998).

2.  Réorganisation des écoles, des établissements d’enseignement supérieur du pre-
mier cycle et des universités. Parce que le systéme était fondé sur le modéle
soviétique d’instituts spécialisés monodisciplinaires, « de nombreux établisse-
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ments d’enseignement supérieur du premier cycle et universités sont trop petits,
dispensent un enseignement dispersé et ne sont pas organisés pour utiliser au
mieux les ressources » (Dao, Thiep et Sloper, 1995, p. 77). Les universités s’em-
ploient a mieux collecter et 3 mieux diffuser I'information, notamment en ce
qui concerne les besoins du marché de I’emploi et du secteur privé. Les pou-
voirs publics, quant a eux, font un effort pour resserrer les liens entre les dif-
férentes catégories d’institutions telles que les écoles normales, les universités
multidisciplinaires et les établissements provinciaux d’enseignement supérieur.
Le travail est loin d’&tre terminé, mais des progrés ont incontestablement été
réalisés (Dao, Thiep et Sloper, 1995 ; Hac, 1993 ; Kelly, 1998 ; Sloper et Can,
1995).

Elimination de I'analphabétisme. Les plans du gouvernement s’avérent effi-
caces sur ce point. Des évaluations extérieures des taux d’alphabétisation au
Viet Nam datant des années 80 et 90 vont de 88 % (H6, 1998 ; Kelly, 1992 ;
Sloper et Can, 1995) a 95 % (Storey et Robinson, 1997). Officiellement, ’am-
bassade du Viet Nam a Washington, D. C. (1997), cite le chiffre de 91 % pour
’année considérée et déclare que, selon le gouvernement, la population sera
alphabétisée a 95 % dés I’an 2000.

Augmentations rationnelles des effectifs de I'enseignement supérieur. D’apreés
Hac (1993) et Kelly (1998), les effectifs de Penseignement supérieur augmen-
tent considérablement. D’environ 100 000 en 1991, ils sont passés a prés de
300 000 en 1996, soit 20 étudiants pour 10 000 habitants. Si ce chiffre reste
peu élevé par rapport a d’autres pays d’Asie, il n’en est pas moins encoura-
geant, étant donné que les inscriptions avaient diminué de prés de 40 000 de
1981 a 1986 (Postlethwaite, 1995).

Redéfinition des objectifs de I'éducation et de la formation. Au lieu de pré-
parer un nombre donné d’étudiants a exercer des emplois régis par un pla-
nificateur central, les universités offrent désormais un plus grand éventail de
programmes et accordent aux étudiants la possibilité de choisir leur
domaine d’études (Hac, 1995 ; Kelly, 1998 ; Sloper et Can, 1995). L’éducation
a désormais pour objectifs de préparer les étudiants a travailler dans une éco-
nomie orientée vers le marché. « Il faut immédiatement former des hommes
d’affaires, des financiers et autres administrateurs, des juristes et des spécia-
listes des diverses technologies, ainsi que des experts qualifiés dans bien
d’autres domaines, capables d’assumer des responsabilités et de préparer le
pays et une nouvelle génération de travailleurs et de citoyens » (Hac, 1995,
p. 69).

Refonte des programmes. Les autorités ont demandé a des universités du monde
entier de les aider 4 concevoir des programmes adaptés aux besoins d’une éco-
nomie de marché. En 1994, par exemple, dans le cadre de la coopération avec
’'Université d’Etat de Boise, le Gouvernement vietnamien a créé un pro-
gramme de maitrise en gestion des entreprises a I’Université nationale
d’économie de Hanoi. C’était le premier programme de ce type au Viet Nam
et il a rapidement fait école (« An invitation », 1994 ; Gillotte, 1994 ; Ohio

Perspectives, vol. XXIX, n° 4, décembre 1999



Se.

Une économie en transition 687

Supercomputer Center, 1995 ; « Portland State University », 1995). Le projet
a été congu comme un programme « de formation de formateurs » pour que
les Vietnamiens puissent par la suite gérer a Hanoi leur propre école de
commerce. Les enseignants viennent du monde entier et les étudiants sont tenus
d’aller s’instruire plusieurs mois a ’Université de Boise. Jusqu’a présent, le
programme est une réussite (Université d’Etat de Boise, 1998 ; Napier, 1997).
Amélioration des méthodes a tous les niveaux de I'enseignement et de la for-
mation. Passer d’une économie planifiée a une économie de marché exige éga-
lement que changent des idéologies et des pratiques traditionnelles profondé-
ment enracinées. C’est un probléme de fond qui se résoudra lentement. Pour
Ho6 (1992), « 'optique a changé, I’objectif de la formation a été modifié, mais
le contenu de I’enseignement inculqué dans les écoles pendant les onze der-
niéres années de réforme de I’éducation est, dans ’ensemble, au service des
conceptions et des objectifs d’autrefois » (p. 3), ce qu’illustre parfaitement le
fait qu’en 1993 « les étudiants [vietnamiens] des écoles de commerce appre-
naient encore la théorie de ’économie planifiée, faute de programmes et de
manuels appropriés et de professeurs expérimentés » (Sloper et Can, 1995,
p. 10). D’aprés Hac (1995), « I'une des taches de ’enseignement supérieur est
de recycler la main-d’ceuvre déja qualifiée pour la préparer 4 de nouvelles dis-
ciplines, notamment a des domaines en cours de modernisation, comme I’agri-
culture, les industries de base, les transports, les techniques commerciales et
les services, ou reposant sur ’application des technologies de pointe » (p. 69).
Quan, Tao et Sloper (1995) le soulignent aussi, le Comité central du Parti a
décidé que « I’éducation et la formation devaient répondre aux exigences du
développement national et suivre les tendances progressistes de ’éducation tout
au long de la vie a I’époque contemporaine » (p. 71).

Promotion de la recherche et développement des activités dans les universités
et dans les établissements universitaires du premier cycle. La difficulté tient ici
a la multitude de petites institutions hautement spécialisées et isolées pendant
des années, ainsi qu’a la séparation formelle entre recherche et enseignement
(Lam, Nung et Sloper, 1995). Les responsables de la planification de ’ensei-
gnement supérieur étudient avec les responsables gouvernementaux la possi-
bilité de faire fusionner un certain nombre de petits établissements pour en
tirer des universités plus vastes et multidisciplinaires, ce qui, pense-t-on, aide-
ra 4 améliorer la coordination entre enseignement, recherche et études univer-
sitaires de troisiéme cycle. Le développement de la recherche se heurte a plu-
sieurs difficultés importantes. Souvent, le personnel enseignant des universités
n’a ni les qualifications ni les moyens voulus pour participer a des programmes
de recherche, et les chercheurs de qualité sont difficiles a trouver. Le labora-
toire de technologie est obsoléte, mal installé ou délabré, ce qui entraine I’éli-
mination des activités de recherche fondamentale et pousse les établissements
i faire de la recherche appliquée, qui leur apporte des revenus et augmente les
fonds dont ils disposent (H6, 1992 ; Fforde et de Vylder, 1996 ; Lam, Nung
et Sloper, 1995 ; Sloper et Can, 1995).
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Consolidation et développement des activités d’enseignement et de formation
dans les régions on vivent des minorités ethniques et dans les zones aux prises
avec des difficultés économiques. De tout temps, les groupes minoritaires ont
eu au Viet Nam, comme dans d’autres régions du monde, des difficultés a accé-
der a I’éducation. En 1998, les minorités ethniques ne représentaient que 4 %
de la population estudiantine alors qu’elles forment 13 % de la population
vietnamienne (Kelly, 1998). Le gouvernement est plus attentif a cette question
depuis quelques années et prend des mesures pour améliorer I’acceés a ’ensei-
gnement dans les régions considérées, notamment en offrant des avantages aux
maitres pour qu’ils acceptent d’aller travailler auprés de populations défavo-
risées, en augmentant les ressources allouées a ces régions et en menant des
campagnes de « recrutement » pour que les éléves qui en sont originaires soient
plus nombreux 2 faire des études universitaires.

Renforcement de la gestion de I'enseignement par les pouvoirs publics et par
les organisations du Parti. Cette volonté est liée A la redéfinition des objectifs
de I’éducation et de la formation. Le gouvernement joue un role beaucoup plus
actif dans I’élaboration d’un systéme d’enseignement rénové et amélioré, prét
a relever les défis de ’économie de marché. Le systéme est en cours de restruc-
turation selon le modgle occidental, notamment celui des Etats-Unis d’Amérique.
Mais P’appareil socialiste conserve malgré tout son réle directeur, ’éducation
de chaque personne étant toujours censée bénéficier a la société tout entiere
(Fforde et de Vylder, 1996 ; Hac, 1991, 1993 ; Sloper et Can, 1995).
Perfectionnement du personnel enseignant et de gestion. « Il ressort des enquétes
effectuées dans le cadre de la recherche que la majorité du personnel universi-
taire n’a actuellement ni les connaissances, ni I’expérience, ni les ressources ins-
titutionnelles nécessaires pour former des professionnels et de la main-d’ceuvre
qualifiée répondant aux besoins de la nouvelle économie orientée vers le mar-
ché » (Nghi et Sloper, 1995, p. 114). En outre, la plupart des instructeurs ne
sont pas siirs d’étre de bons enseignants, ils n’ont pas les ressources nécessaires
pour rendre leurs cours intéressants et ne participent pas a des activités de
recherche susceptibles d’élargir leurs connaissances. Par ailleurs, ceux qui ont
des capacités et des connaissances suffisantes, méme s’ils jouissent du respect
traditionnel que les confucéens manifestent aux enseignants, se trouvent dans
une situation financiére extrémement difficile. Compte tenu du vaste éventail
de possibilités nouvelles qu’offre le secteur privé, enseignants et futurs ensei-
gnants ont donc tendance 4 se détourner de I’enseignement (Chuprov et Zukov,
1996 ; Fforde et de Vylder, 1996 ; Sloper et Can, 1995 ; Banque mondiale,
1997). Si elle n’est pas résolue, cette question risque fort de compromettre le
succes des réformes (Walker, Tao et Bao, 1996).

Rénovation de I'administration de I'éducation. La question est grave et recouvre
un large éventail de difficultés, parmi lesquelles la disproportion entre effectifs
enseignants et étudiants a I'université et le nombre relativement faible de per-
sonnel de gestion disponible pour superviser ’'administration des programmes
(Kelly, 1998 ; Nghi et Sloper, 1995 ; Postlethwaite, 1995 ; Sloper et Can, 1995 ;
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Walker, Tao et Bao, 1996). Le financement est en soi problématique. La pre-
miére question qui se pose est celle des priorités budgétaires de I’Etat. Il est
intéressant de noter que, dans une étude récente, Moock, Patrinos et
Venkataraman (1998) relévent que « I’enseignement secondaire classique et
professionnel reste un mauvais investissement » au Viet Nam (p. 17). Se pose
cependant la question de savoir comment les éléves pourront accéder au supé-
rieur si les pouvoirs publics ne s’emploient pas en priorité a développer les
niveaux inférieurs du systéme d’éducation. Un autre aspect important de la
question est le montant, généralement trés faible, des fonds publics alloués a
I’enseignement supérieur. Sur les 11 % qui vont a I’éducation pour une année
donnée, 2 % seulement sont destinés au supérieur (Sang et Sloper, 1995). Une
deuxiéme question, liée cette fois au financement, est celle de la part attribuée
aux traitements par rapport a d’autres postes budgétaires, infrastructure,
manuels ou fournitures par exemple. En régle générale, la majeure partie des
dépenses d’éducation correspond aux salaires, ce qui ne laisse pas grand-chose
pour faire face a des besoins essentiels comme les manuels et autres matériels
pédagogiques (Fforde et de Vylder, 1996 ; Hac, 1991). Autres questions liées
au financement, la nécessité pour les établissements d’enseignement vietna-
miens de faire payer des frais d’inscription et de scolarité aux éléves, et I’attri-
bution de préts, bourses et autres types d’aide financiére aux étudiants dans le
besoin (Fforde et de Vylder, 1996 ; H8, 1992 ; Sloper et Can, 1995). Auparavant,
I’Etat centralisé prenait a sa charge tout ce qui avait trait a I’éducation, alors
que maintenant les étudiants et les institutions elles-mémes sont contraints de
rechercher d’autres sources de fonds. Le Ministeére de [’éducation et de la for-
mation détermine le cofit de ’éducation pour chaque étudiant, mais le mon-
tant effectivement versé varie d’une région a P’autre, ce qui ouvre la voie a des
inégalités au sein du systéme. Dans certains cas, les étudiants ne parviennent
pas a réunir les sommes nécessaires. Ils se lancent alors sur le marché du tra-
vail et renoncent a poursuivre leurs études (Fforde et de Vylder, 1996 ; Ho,
1992 ; Sloper et Can, 1995 ; Banque mondiale, 1997).

Conclusion

Ou que ce soit, le processus de transition économique ne peut s’engager que si I’Etat
y est clairement résolu. Au Viet Nam, les pouvoirs publics n’avaient d’autre choix
que de passer 4 une économie de marché, vu la pression qui s’exercait de toutes parts.
Pour revenir aux exemples de la Russie et de la Chine, les gouvernements de ces pays
ont compris qu’ils devaient pouvoir étre compétitifs sur le marché économique inter-
national afin de garantir le bien-étre de leur pays et de leurs citoyens (Chuprov et Zubok,
1996 ; « Deng’s China », 1997 ; Pepper, 1990 ; Banque mondiale, 1997).

Pour la Russie, cela signifiait I’abandon total du systéme communiste, sur les
plans politique et économique. En Chine, les changements n’ont touché que la
sphére économique. Bien entendu, chaque pays adopte la méthode qui lui convient
pour faire face aux difficultés qu’il rencontre sur la voie de I’économie de marché.
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Sloper et Can (1995) font une observation particuliérement intéressante i pro-
pos du Viet Nam, a savoir que le systéme d’enseignement supérieur se heurte tout
simplement 4 bien des difficultés que les universités occidentales ont eu a résoudre
par le passé, en particulier a des questions de démocratisation, de participation, de
responsabilité, de rationalisation, de qualité et de performance. Ils suggérent donc
que c’est peut-étre non pas la transition d’une économie planifiée a une économie
de marché qui crée ces difficultés, mais peut-étre tout bonnement I’évolution du sys-
teme d’enseignement en général. C’est 12 un sujet qui mérite d’étre approfondi.

Que les difficultés avec lesquelles le systéme d’éducation est aux prises décou-
lent ou non de la transition économique, il sera intéressant de voir comment les
choses se passent au Viet Nam a mesure que le pays progresse sur la voie de la
réforme. Savoir exactement quel role le gouvernement socialiste jouera tout au long
de cette transition est une question fondamentale. Certaines difficultés potentielles
liées a I’enseignement supérieur ont trait a plusieurs facteurs : au role que les uni-
versités étrangeres joueront dans ’élaboration de nouveaux programmes adaptés a
une économie de marché ; a ’échange de spécialistes avec d’autres pays, en parti-
culier des pays occidentaux ; a la nécessité de concevoir de nouveaux manuels tra-
duisant ’évolution du systéme économique et de la société tout entiére ; au role
d’intérét général des universités dans I’Etat socialiste par opposition 4 la nécessité
de générer des revenus ; aux possibles répercussions culturelles et idéologiques d’une
participation accrue a ’économie mondiale.

Enfin, Pun des principaux objectifs du gouvernement socialiste est de préser-
ver la culture vietnamienne, ce qui fera, 2 mon avis, I’objet d’un vif débat dans les
années a venir. Lors de ma visite au Viet Nam en aofit 1998, le vice-recteur de
I’Université des sciences de Hanoi a indiqué que c’était 1a ’'une des principales pré-
occupations des éducateurs comme des décideurs. Les Vietnamiens sont trés fiers de
leur culture et de leur histoire, et, comme I’affirme un fonctionnaire du Ministére
de P’éducation et de la formation, Pham Minh Hac (1995}, « I’effervescence susci-
tée par les changements sociaux, politiques et économiques ne doit pas faire oublier
qu’il faut aussi des artistes, des musiciens et des historiens pour contribuer a pré-
server et a transmettre le patrimoine national dans toute sa richesse. Le progrés doit
intégrer ce patrimoine, non le balayer » (p. 69). Il est peu probable que le gouver-
nement laisse la situation se détériorer sans intervenir. Ce qui est vrai aussi pour la
Chine.

La situation en Russie a bien montré qu’abandonner le systéme de gouverne-
ment en vigueur (quel qu’il soit) au moment méme ot I'on s’embarque dans le pro-
cessus de transition économique peut avoir des résultats désastreux (Williams,
Chuprov et Staroverov, 1996). En Russie, la question est de savoir si la démocratie
résistera aux difficultés économiques et a ’agitation sociale et politique.

Aussi se peut-il que les gouvernements vietnamien et chinois aident en fait leur
pays en y maintenant intact le systéme socialiste, du moins tant qu’ils traversent
cette difficile phase de transition. Reste a savoir combien de temps I’Etat socialiste
tiendra face a I'influence de 'idéologie démocratique qui se fera nécessairement sen-
tir lorsque I’économie de marché commencera a porter ses fruits. Rien n’est joué en
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Chine, mais, au Viet Nam, la situation semble plus claire. D’aprés Goodman (1995),
« le principal souci des responsables vietnamiens aujourd’hui est de savoir non pas
si, mais quand le changement économique commencera a avoir des conséquences

politiques mesurables » (p. 3).

TABLEAU 1. Etablissements d’enseignement supérieur au Viet Nam, 1991

Etablissement Date de Lieu Nombre total  Etudiants a temps
création denseignants/ docteurs complet/ partiel
UNIVERSITES
Université de Hanoi 1956 Hanoi 853/333 2930
Université de H6 Chi Minh-Ville 1976 HCM-Ville 677179 2148
Université de Hué 1976 Hué 228/18 836
Université de Dalat 1976 Dalat 138/8 619/953
Université de Tay Nguyen 1977 Ban Me Thuoc 222/1 1027
Université de Can Tho 1977 Can Tho 603/22 3136/397
Faculté de langues étrangeéres 1976 Hanoi 236/16 512
Faculté de droit 1979 Hanoi 154/5 1134
INSTITUTS ET ETABLISSEMENTS
Ingénierie
Ecole polytechnique de Hanoi 1956 Hanoi 908/386 2 993/36
Ecole polytechnique de HCM-Ville 1976 HCM-Ville 622/100 4942
Ecole polytechnique de Danang 1976 Danang 283/30 2 328/687
Institut de génie civil 1966 Hanoi 499/131 1909/655
Institut de géologie et des mines 1966 Hanoi 4271117 1058
Ecole d’ingénieurs des transports 1968 Hanoi 344/69 1677/662
Institut de génie maritime 1966 Haiphong 448/23 1289/395
Institut des ressources en eau 1959 Hanoi 241/73 1020/43
Institut d’architecture de Hanoi 1969 Hanoi 170/16 827
Institut d’architecture de HCM-Ville 1976 HCM-Ville 5718 612/67
Institut d’ingénierie de Thai Nguyen 1976 Thai Nguyen 176/10 923
Faculté de technologie du codage 1988 Hanoi 106/1 119
College de formation en cours
d’emploi de Haiphong 1966 Haiphong non disp. non disp.
Agriculture, sylviculture et péche
Institut d’agriculture de Hanoi 1956 Hanoi 492/102 1626/991
Institut d’agriculture de Hué 1976 Hué 178/11 960
Institut d’agriculture de Thai Nguyen 1971 Thai Nguyen 176/10 923
Institut d’agriculture/sylviculture
de HCM-Ville 1976 HCM-Viile 302/26 1 470/469
Institut de sylviculture 1964 Ha Son Binh  189/24 648/358
Institut des péches 1966 Nha Trang 163/9 975
Economie
Institut d’économie de Hanoi 1956 Hanoi 462/91 1996/4.012
Institut d’économie de HCM-Ville 1976 HCM-Ville 299/38 2617
Ecole de commerce de Hanoi 1979 Hanoi 280/28 1221
Ecole du commerce extérieur de Hanoi 1965 Hanoi 100/7 449/20
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Ecole des finances et du commerce

de Hanoi 1976
Ecole des finances de HCM-Ville 1977
Sciences médicales et liées a la santé
Ecole de médecine de Hanoi 1955
Ecole de médecine de HCM-Ville 1964

Ecole de pharmacie de Hanoi  non disp.

Ecole de médecine de Thai Nguyen 1979
Ecole de médecine de Hué 1976
Ecole de médecine de Thai Binh 1979
Annexe de Haiphong de I’Ecole

de médecine non disp.
Centre de formation médicale

de HCM-Ville 1990
Institut des sports n° 1 1964
Institut des sports n° 2 1985

Culture et beaux-arts

Conservatoire de musique de Hanoi 1965
Conservatoire de musique

de HCM-Ville 1976
Ecole des beaux-arts de Hanoi 1955
Ecole des beaux-arts de HCM-Ville 1976
Ecole de formation

des travailleurs culturels 1977
Ecole des techniques industrielles
et des arts appliqués 1965

Ecole des arts du spectacle/cinéma 1980

Etablissements nationaux de formation supérieure des enseignants

Université pédagogique de Hanoi 1955
Institut supérieur de formation

des enseignants de Hanoin®2 1967
Institut supérieur de formation des
professeurs de langues étrangéres 1967
Institut supérieur de formation
pédagogique de Thai Nguyen 1970
Institut supérieur de formation

pédagogique de Vinh 1959
Institut supérieur de formation
pédagogique de Hué 1979
Institut supérieur de formation
pédagogique de Qui Nhon 1981

Institut supérieur de formation
pédagogique de HCM-Ville 1976
Institut d’enseignement

technique de HCM-Ville 1976
Instituts pédagogiques nationaux

IPN Viet Bac 1970
IPN de Tay Bac 1981
IPN n° 1 pour le sport 1980

Hanoi 232/8
HCM-Ville 141/5
Hanoi 496/91
" HCM-Ville 562/11
Hanoi 132/4
Thai Nguyen 221/10
Hué 221/4
Thai Binh 352/8
Haiphong 114/1
HCM-Ville non disp.
Ha Bac 124/11
HCM-Ville 94/6 220
Hanoi 116/8
HCM-Ville 124/3
Hanoi 44
HCM-Ville 50
Hanoi 120/8
Hanoi 82
Hanoi 62/2
Hanoi 758/201
Xuan Hoa 217/15
Hanoi 441/21
Thai Nguyen 262/25
Vinh 376/55
Hué 269/13
Qui Nhon 19717
HCM-Ville 469/33
HCM-Ville 232/17
Thai Nguyen 129/1
Son La 104
Hanoti 61/1
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IPN pour la musique et la peinture 1985 Hanoi 87 385
IPN technique non disp. Hai Hung 67 385
IPN n° 2 pour le sport 1984 HCM-Ville 41 229
IPN n° 1 de formation des éducateurs

des jardins d’enfants 1983 Hanoi 64/1 168/43
IPN n° 2 de formation des éducateurs

des jardins d’enfants 1987 HCM-Ville 38 240
Instituts pédagogiques de province

Institut pédagogique de Hanoi 1978 Hanoi 179 961
Institut pédagogique de Haiphong 1978 Haiphong 74/2 302
Institut pédagogique d’ingénierie

de Vinh Phu 1973 Phu Tho 82/1 429
Institut pédagogique de Bac Ninh 1981 Bac Ninh 97 351
Institut pédagogique de Quang Nunh 1980 Quang Nunh  56/1 255
Institut pédagogique de Ha Son Binh1978 Ha Son Binh 136 741
Institut pédagogique de Hai Hung 1978 Hai Hung 107 612/205
Institut pédagogique de Thai Binh 1978 Thai Binh 89 652
Institut pédagogique de Ha Nam Ninh 1978 Ha Nam Dinh 93 622
Institut pédagogique de Thanh Hoa 1978 Thanh Hoa 17372 782
Institut pédagogique de Nghe Tinh 1978 Vinh 150 816
Institut pédagogique de Hué non disp. Hué 83 123
Institut pédagogique de Danang  non disp. Danang 200 550
Institut pédagogique de Binh Dinh 1978 Binh Dinh 133 913/134
Institut pédagogique de Khanh Hoa 1978 Nha Trang 13211 460
Institut pédagogique de Lam Dong 1980 Dalat 92 422
Institut pédagogique de Dong Nai 1987 Dong Nai 117/1 674
Institut pédagogique de Long An 1988 Long An 81 459/247
Institut pédagogique de Dong Thap 1984 Dong Thap 90 503
Institut pédagogique de Song Be 1988 Song Be 72 623
Institut pédagogique de Tay Ninh 1988 Tay Ninh 105 678
Institut pédagogique de Dac Lac 1978 Ban Me Thuoc 105 373
Institut pédagogique de Tien Giang 1987 Tien Giang 104 563
Institut pédagogique de Ben Tre 1987 Ben Tre 102 511/135
Institut pédagogique de Hau Giang 1986 Hau Giang 114 571
Institut pédagogique de HCM-Ville 1978 HCM-Ville 319/1 1 009
Institut pédagogique de Hoang Lien Son  non disp. non disp. 72 623
Institut pédagogique

de Gia Lai Kontum non disp. Plei Ku 76 239
Institut pédagogique de Cuu Long 1980 Cuu Long 69 674
Autres établissements provinciaux d’enseignement supérieur du premier cycle

Institut d’agriculture de Thanh Hoa 1980 Thanh Hoa 88/2 247/560
Ecole des beaux-arts de Hué 1967 Hué 43 68
Institut de médecine de Thanh Hoa 1981 Thanh Hoa 82 155
Ecole de police 197§ Ha Dong 61 5781347
Institut d’études bancaires 1961 Hanoi 114/3 459
Annexe de I'Institut d’études bancaires non disp. HCM-Ville 83 640

Source : Dao, Thiep et Sloper, 19935, p. 92-94.
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Amadé Badini

Le développement clés en téte’

Le professeur Joseph Ki-Zerbo est incontestablement I'un des penseurs de I’Afrique
contemporaine qui auront marqué leur époque.

Intellectuel classique moulé par les écoles et les universités de France pendant
la période coloniale, il vécut dans sa chair, son esprit et son intelligence les affres et
les abus divers que la colonisation, sa logique, ses objectifs et ses méthodes ont impo-
sés aux peuples d’Afrique, ceux d’Afrique noire notamment, depuis le début du siecle
et méme au-dela. La ferme conscience qu’il avait de ses origines, I’attachement qui
était le sien pour son pays et son peuple, le sentiment de reconnaissance envers son
continent et la révolte saine et forte qui grondait en lui ont achevé de faire de lui un
militant de premiére heure des luttes de libération nationale et africaine ; ce mili-
tantisme permanent se nourrit malgré tout de la science qu’il a acquise dans les struc-
tures éducatives de la puissance coloniale.

Langue originale : francais

Amadé Badini (Burkina Faso)

Titulaire d’un doctorat d’Etat &s lettres et sciences humaines et maitre assistant a I"Université
de Ouagadougou, Burkina Faso, il est actuellement Directeur général de I’Ecole normale supé-
rieure de Koudougou (ENSK). Spécialiste en sciences de I’éducation a partir d’une formation
en philosophie (doctorat 3¢ cycle), il a surtout travaillé sur I’éducation traditionnelle afri-
caine, la pédagogie de ’oralité et 'éducation de base (aspects qualitatifs), I’éducation per-
manente et Palphabétisation des adultes, I’évaluation des systémes éducatifs, 'éducation non
formelle et éducation de la petite enfance. A ce titre, il a plusieurs fois participé a des études
3 'UNESCO et a 'UNICEF, en Afrique et ailleurs (Europe, Asie).
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Savant, Ki-Zerbo P’est en effet. Agrégé d’histoire, diplomé de I'Institut d’études
politiques de Paris, il personnalisait déja la transdisciplinarité, « I’indisciplinarité »
(E. Morin) qui va devenir plus tard la toile de fond épistémologique de I’approche
qu’il préconise a propos des questions du développement de I’Afrique. « Ce n’est
posséder aucune science que d’en connaitre une seule », comme le disait Descartes
dans les Regles pour la direction de Pesprit. Ki-Zerbo I’a compris et réalisé a travers
une grande avidité pour la lecture et une curiosité intellectuelle soutenue des
réalités et de la sagesse traditionnelle africaine, burkinabé et samo, dont il s’inspire
sans arrét comme une source intarissable de connaissances et d’inspiration vivifiante
pour les luttes d’émancipation actuelles et pour le développement.

Fidele en cela a Pesprit des intellectuels de sa génération, Ki-Zerbo n’est pas
resté cet « intellectuel contemplatif » et narcissique qui se contentait de « chanter »
I’Afrique en la folklorisant du haut du piédestal légué par le colonisateur d’hier. Bien
au contraire, il a compris trés vite que la science qu’il a acquise, loin d’étre une fin
en soi, était plut6t une arme, un moyen pour participer, aux cotés des peuples afri-
cains, a la lutte pour le développement. Mieux, elle lui imposait une responsabilité
supplémentaire et suscitait en lui — qui a appris a « I’école du Blanc » « i vaincre
sans avoir raison » ! (C. H. Kane) — un sentiment de mauvaise conscience ; pour
la chance qu’il avait eue d’aller a I’école, il se sentait le devoir moral et quasi reli-
gieux de rembourser la dette contractée auprés de son pays : Ki-Zerbo est un savant
et un militant africains.

Il serait fastidieux de vouloir, dans un texte comme celui-ci, faire le point sur
toute Pceuvre et la pensée d’un tel homme, d’autant plus qu’il est toujours vivant et
qu’il est loin « d’avoir vidé son carquois ». Nous allons plutét tenter, pour le moment
en tout cas, de présenter ’homme en tant que théoricien et praticien émérites de
I’éducation de I’Afrique contemporaine.

Comme pour corroborer le dicton « nul n’est prophéte en son pays », le pro-
fesseur Joseph Ki-Zerbo est plus connu et apprécié a I’étranger que dans son Burkina
Faso natal, du moins en tant que personnalité scientifique d’une trés grande
culture, spécialiste de I’histoire africaine ou il fait autorité. Figure emblématique de
Ihistoire contemporaine de I’Afrique noire, il a dans son pays toute la configura-
tion d’un personnage quasi mythique : son ombre est omniprésente — quoique
parfois floue — dans tous les grands événements de la vie nationale voltaique et
burkinabé.

En effet, Ki-Zerbo a toujours été présent sur la scéne politique nationale,  tra-
vers notamment le Mouvement de libération nationale, le parti qu’il créa en 1958.
Il a influencé plus ou moins directement le devenir du pays, tant6t a visage masqué
comme un tireur de ficelle embusqué dans ’ombre, tantdt en acteur intrépide et
convaincu (faute d’étre toujours convaincant) pendant les rares séquences plus ou
moins longues ou, a la faveur des courants démocratiques, les luttes et les débats
politiques se faisaient au grand jour.

Homme politique donc, comme I’étaient et le sont encore la plupart des intel-
lectuels de sa génération, Ki-Zerbo est aussi et d’abord un théoricien, un acteur et
un militant de Ihistoire africaine qu’il a travaillé 2 faire connaitre des grands cercles
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intellectuels, européens en particulier. A ce titre, I’histoire en tant que discipline aca-
démique a servi de paradigme constant a sa vie intellectuelle d’une richesse extra-
ordinaire et aux positions toujours hardies qu’il prend sur toutes les questions fon-
damentales de son époque, de son continent et de son pays : la politique naturellement,
la problématique du développement, mais aussi et surtout I’éducation pour laquel-
le il a apporté des contributions théoriques et pratiques de trés grande importance.

Pour mieux rendre compte et apprécier ce que Ki-Zerbo a apporté a I’éduca-
tion africaine sur le double plan théorique et pratique, il est nécessaire — au moins
— d’avoir présente a I’esprit toute la diversité impressionnante de son ceuvre d’his-
torien et de militant africains des années de la décolonisation.

Les balises intellectuelles de sa pensée

D’entrée de jeu, une persistante question vient a esprit dés que I’on réfléchit sur la
vie intellectuelle et la pensée éducative, en particulier, de Ki-Zerbo : d’ou lui.vient
son acharnement pour le « penser par soi méme » posé alors comme fondement pre-
mier de toute action humaine authentique, en particulier pour I’Afrique ? L’histoire
personnelle de I’lhomme (due en partie 4 I’éducation qu’il a regue de sa société tra-
ditionnelle), sa préférence affichée pour les auteurs classiques de la littérature occi-
dentale, pour la philosophie grecque antique et pour celle des Lumiéres, sa pro-
fonde fierté d’appartenir au continent d’ou a émergé I’humanité : ces différents
éléments, alliés au phénomene historique de la colonisation qui I’a peu ou prou forgé,
nous paraissent étre les déterminants essentiels de sa position intellectuelle et
sociale, laquelle sonne du reste comme un cri de revendication identitaire, d’indé-
pendance et de liberté en faveur de I’Afrique noire.

En tout état de cause, un peu comme par réaction a I'idéologie dominante a
travers laquelle ’Afrique et ’homme africain étaient pergus et traités, Ki-Zerbo
aurait intériorisé tot la maxime par laquelle Kant définissait les Lumieres : « Sapere
aude ! Aie le courage de te servir de ton propre entendement ! » (Qu’est-ce que les
Lumieres ¢ GF 1991, p. 43. AK VIII, 35). La maxime de toujours penser par soi-
méme, c’est-a-dire de conjurer Pirresponsabilité de la raison servile au profit de la
responsabilité de la raison autonome, s’impose comme la volonté constante de recher-
cher, en soi-méme et par soi-méme, la pierre de touche de la vérité et les mécanismes
de sa libération.

De la I’aversion de Ki-Zerbo envers le mimétisme, envers le « développement
clés en mains », an bénéfice de Pesprit de créativité, de 'imagination et pour un
« développement clés en téte », c’est-a-dire un « développement endogene ». De la
encore la contradiction logique et presque inexplicable dans laquelle il se serait ins-
tallé en voulant a la fois respecter et interpeller la tradition (le passé, la coutume ou
le préjugé) et faire le saut nécessaire dans I'inconnu. C’est vrai qu’il insiste régulie-
rement sur le fait important que le passé n’est quune référence qui ne serait utile a
prendre en considération que dans la mesure ou il situe I'individu par rapport a
ses « racines » et I’incite a savoir « d’ou il vient », pour savoir « ou il va » et
« comment y arriver ».
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Selon le contexte politico-historico-culturel qui est le sien et ’exigence de « lutte
de libération » permanente qui le hante, il s’agit d’affirmer et surtout de faire recon-
naitre a 'individu (éléve, chercheur), en occurrence africain, qu’il est lui-méme
capable de penser et que « la pensée ne se développe que d’elle-méme ». Tout déve-
loppement est de soi a soi-méme, affirme I’esprit socratique qui insiste pour faire
découvrir a chacun sa puissance, sa richesse avant d’aller la chercher chez autrui,
fut-il professeur ou puissance étrangére.

Considérée comme point de départ catégorique pour toute réflexion ou action
utile, cette insistance, de la part de Ki-Zerbo, ne doit pas faire oublier le caractére
seulement apparent de la contradiction dont il était question plus haut. Car, il le sait
bien et I’affirme tout aussi régulierement, il faudrait éviter de s’enfermer, de s’enli-
ser, dans cet « égoisme logique » de Kant, qui inviterait a vouloir « penser seul », 3
se replier sur soi, a s’isoler dans la spheére du subjectivisme aveuglant, méme si, recon-
nait auteur de I’Antbropologie (Kant, par. 2), « c’est ne pas penser du tout que de
penser sous la férule d’une puissance étrangére ». La réalité historique actuelle ne
l’autoriserait pas, et 'objectivité de la pensée, donc la vérité, ne le supporterait pas
non plus : celui qui ne vérifie pas ses opinions, qui ne se frotte pas et ne confronte
pas son jugement a celui d’autrui, ne saurait atteindre le vrai ni contribuer, par la,
a sa réflexion critique, a son développement ou a celui de son pays. L’exercice de la
liberté de penser est certes une affaire personnelle mais n’est pas pour autant une
affaire privée ! C’est une affaire publique.

Néanmoins, la contradiction persiste surtout sous son aspect culturel et psy-
chologique : I'intellectuel africain d’aujourd’hui est lui-méme profondément un étre
de contradiction, perdu entre une tradition (racines) qui lui échappe et un avenir qui
se fait attendre (avec tant d’incertitudes !) du fait que le présent lui méme est un pro-
bléeme. Au moins Ki-Zerbo a-t-il eu le mérite de le reconnaitre, de le vivre, pas seu-
lement de maniére sentimentale mais aussi dans sa pratique et dans sa pensée poli-
tiques et éducatives, comme sa formation académique d’historien I’y prédisposait.

L’implication directe de Ki-Zerbo dans le domaine spécifique de I’éducation a
commencé par sa vie professionnelle en tant que professeur d’histoire. Apreés son
succes a I’agrégation en 1956, il enseigna d’abord aux lycées Buffon a Paris, Pothier
a Orléans, Van Vollenhoven 4 Dakar (Sénégal), avant d’arriver a Conakry (Guinée)
au lycée Donka (1958-1959) et enfin 2 Ouagadougou (Haute-Volta, aujourd’hui
Burkina Faso) au lycée Philippe Zinda Kaboré.

De ce périple, il conviendrait de s’arréter sur son bref séjour a Conakry, capi-
tale de la Guinée de Sékou Touré, et cela pour des raisons évidentes. En effet, il fit
partie des intellectuels patriotes qui, dans un élan de panafricanisme militant, ont
volé au secours de la Guinée du 28 septembre 1958. Celle-ci était alors victime des
représailles de la France, a la suite de son « non » au référendum du général de
Gaulle, qui décida de rapatrier tous les cadres frangais dont un grand nombre étaient
des enseignants. Il s’agissait pour ces jeunes intellectuels révolutionnaires d’affirmer
leur solidarité au Parti démocratique guinéen et au peuple de Guinée, leur orienta-
tion anti-impérialiste et leur détermination a ceuvrer pour I’indépendance réelle de
I’Afrique.
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Mais tres vite Sékou Touré (Tenaille, 1979, p. 193-193) leur rendit la vie dif-
ficile : il avait une peur bleue des intellectuels qu’il prenait — a tort ou a raison —
pour des « contre-révolutionnaires », « des agents de la cinquiéme colonne armés
par 'impérialisme international » pour déstabiliser son régime et récupérer sa révo-
lution. Peut-étre n’avait-il pas tout a fait tort, méme s’il y eut des pointes d’exagé-
ration et des dérapages. Toujours est-il que les cadres étrangers retournérent tres
vite chez eux, tandis qu’une partie des intellectuels guinéens choisissaient le chemin
de Pexil.

Ki-Zerbo ne resta qu’un an en Guinée et regagna enfin la Haute-Volta qui
venait d’étre « indépendante » en 1960 et qui, certainement, avait tout autant besoin
d’hommes comme lui. Le taux de scolarisation en Haute-Volta n’était que de 4 %
a peine et le pays manquait dangereusement de cadres a tous les niveaux de la vie
nationale. Tout restait a faire pour cette ex-colonie malmenée qui aura servi, tout
au plus, au développement des colonies voisines selon, bien siir, les intéréts de la
métropole.

Dans le domaine particulier de 1’éducation, deux principaux défis étaient a
relever avec une certaine urgence : augmenter |’offre éducative (en développant les
structures d’accueil pour les enfants, en créant des écoles normales pour la forma-
tion des maitres) et améliorer la qualité et ’efficience externe d’un systéme éducatif
héritier fidele de I’école coloniale dont il avait des difficultés objectives et subjectives
de s’écarter, bien que cette rupture s’imposat déja et, hélas, continue de s’imposer.

La personnalité militante du professeur, alors seul agrégé de la Haute-Volta
(qui savait en étre fiere d’ailleurs), aprés expérience malheureuse de la Guinée, allait
peser sensiblement sur son engagement pour une éducation africaine rénovée apte
a promouvoir un développement véritable et harmonieux au bénéfice des peuples
africains et voltaiques. Toute sa vie y sera consacrée : participer 4 la formation des
futurs cadres dont le pays a et aura besoin, contribuer 4 la définition puis a la mise
en ceuvre d’une éducation démocratique, moteur du développement et de I’émanci-
pation des peuples, jouer un role essentiel dans les institutions interafricaines et les
forums internationaux ayant les problémes de I’éducation et de la culture au centre
de leurs préoccupations (OUA, UNESCO et UNICEF).

C’est alors que tour a tour, et souvent cumulativement avec ses fonctions de
professeur (au lycée puis au Centre d’enseignement supérieur de Ouagadougou), il
fut président de la Commission nationale pour 'UNESCO, inspecteur d’académie
et directeur général de ’éducation nationale en Haute-Volta. Aux niveaux africain
et international, il fut président de la commission « Histoire et archéologie » du pre-
mier Congrés des africanistes 3 Accra en 1962, membre du bureau du Congres des
africanistes (1962-1969), président du Colloque sur ’encyclopédie africaine (1962),
président de la Commission consultative pour la réforme des programmes univer-
sitaires dans les pays francophones d’Afrique. Plus tard, il fut I'un des initiateurs et
fut le premier secrétaire général de 'important organisme qu’est le CAMES (Conseil
africain et malgache pour I’enseignement supérieur) (Ki-Zerbo, 1978, dos de cou-
verture). Cette institution interafricaine, grace a I'uniformisation des programmes
d’enseignement supérieur et a la définition commune des conditions de promotion
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des carriéres des enseignants du supérieur, concourt 2 la réalisation de ’unité afri-
caine par I’éducation. Cette liste de ses responsabilités est loin d’étre exhaustive :
cet homme « connait » bien ’éducation en Afrique, ses problemes, leurs fondements
et n’a pas fini de proposer des solutions.

Comme on peut le constater, les repéres épistémologiques de la pensée du
professeur Ki-Zerbo sont : la confiance en soi a partir du « connais-tu toi-méme »,
le « penser par soi-méme et pour soi-méme », Paltérité bien comprise, la référence
critique au passé et 'importance irremplagable de la recherche qui s’appuie sur la
sagesse populaire africaine. On devinera par conséquent pourquoi il accorde tant
d’importance a I’éducation — au sens plein du terme —, fort de la conviction qu’il
a que « les facteurs clés de la promotion africaine » sont : « la formation des hommes »
et « I'unité africaine » (Ki-Zerbo, op. cit., p. 632).

Théorie et pratique de I’éducation selon Ki-Zerbo

L’approche systémique nous parait étre celle qu’adopte Ki-Zerbo tant dans sa pen-
sée que dans les actes qu’il propose de conduire : liaison réguliére entre théorie et
pratique ; interdépendance entre passé, présent et avenir ; perception globale et inté-
grative de ’homme et du développement ; approche unitaire du continent africain
pour son développement qui doit étre intégral et harmonieux.

Sa préoccupation pour la transdisciplinarité participe justement de ce prin-
cipe. En Afrique, peut-étre plus qu’ailleurs, il n’y a pas de discipline, il n’y a que des
problémes !

Si le professeur Ki-Zerbo a produit quelques documents spécialisés sur ’édu-
cation d’une maniére systématique tel que Eduquer ou périr (1990), sa pensée sur
I’éducation transparait dans toute sa production intellectuelle, plus ou moins expli-
citement mais toujours avec pertinence, révélant par 1a méme la forte unicité de la
représentation qu’il a du « phénoméne » transversal par excellence qu’est I’éduca-
tion. Aussi est-il utile, pour rétablir une telle pensée, de se référer a certains de ces
ouvrages qui ont fait date tel que Histoire de I’Afrique noire (1978) et La natte des
autres (pour un développement endogéne en Afrique) (1992).

Par exemple c’est dans son ouvrage célebre sur Ihistoire du continent noir que
l’on peut comprendre et le sens et 'importance de ’éducation comprise alors plus
comme un moyen, un outil opératoire (théoriquement et pratiquement), que comme
une fin. Elle est le maillon décisif du long processus devant fournir la réponse a la
question qui, assurément, lui parait plus fondamentale que tout : « Comment
renaitre ? » Question saugrenue sans doute, sinon qu’elle trahit une certaine nos-
talgie du passé, une interrogation existentielle sur les causes de la situation actuelle
d’un continent qui, jadis, fut le berceau de ’humanité® et qui, aujourd’hui, est  la
traine, faute de sciences, de techniques et de connaissances !

Quoiqu’il pense que I'unité africaine est primordiale par rapport a « la for-
mation des hommes », Ki-Zerbo se tourne plus vers les intellectuels que vers les
hommes politiques pour instaurer une « néocivilisation africaine, autonome, créa-
trice et progressive », la seule 8 méme de propulser le développement. Cette convic-
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tion restera constante a c6té des autres conditionnalités qui émergent, pour I’essen-
tiel, du vaste domaine du savoir. Car les trois types de « diversion » qu’il dénonce
comme étant autant d’entraves pour le renouveau africain relévent d’abord du para-
digme que « la diversion stérile vers le passé » sera évitée, tout comme le seront « la
diversion économiste » et « la diversion technocratique ».

A chacune des ces « diversions » correspondra une réaction intellectuelle spé-
cifique : combattre et vaincre « le complexe muséographique » par rapport au passé
(qui consiste a recueillir matériellement le passé au lieu de se recueillir sur lui-méme
en tant que source d’inspiration et éventuellement probléme a comprendre et a
résoudre) ; rester attentif au peuple non aligné détenteur de la « culture authen-
tique », laquelle ne devrait étre admirée pieusement, mais, au contraire, devrait étre
réfléchie, rationalisée, voire critiquée, avant que de pouvoir générer la néoculture
africaine. Celle-ci ne sera ni la « culture de nos ancétres » ni celle qui tente de
s’imposer a nous sans nous et parfois contre nous’ . On comprend alors tout le sens
et tout le rdle — nous dirons la lourde et historique responsabilité — que Ki-Zerbo
reconnait a I'intelligentsia africaine, partant, a I’éducation en Afrique.

Par « éducation », Ki-Zerbo entend non seulement I’éducation scolaire d’ins-
piration occidentale, mais aussi ’éducation traditionnelle qui a produit tant d’in-
tellectuels et de savants (1978, p. 642). L’école n’épuise pas, A elle seule, le besoin
d’éducation de ’homme, loin s’en faut ! Elle n’est qu’une opportunité parmi
d’autres, certainement la mieux organisée mais peut-étre méme pas la meilleure,
surtout en Afrique. Cependant, c’est a I’éducation scolaire et universitaire, et i la
recherche scientifique, qu’il se référe souvent dans la réflexion qu’il ne cesse de
nourrir sur les conditions du développement en Afrique. A ce titre, il s’en prend,
avec raison et légitimité, a certains courants et intellectuels non Africains qui, de
nos jours encore, persistent a nier 'urgence ou l’intérét du développement de ’en-
seignement universitaire africain au profit d’'une éducation de base, d’un ensei-
gnement technique élémentaire (agricole notamment), sous le prétexte discutable
que I’Afrique est trop pauvre pour soutenir des universités et qu’elle est essentiel-
lement agricole®.

Certes, I’éducation de base universelle et efficace demeure encore une priori-
té pour plusieurs Etats africains, eu égard au faible taux de scolarisation, et I’al-
phabétisation une exigence encore actuelle du développement, compte tenu de I’état
d’analphabétisme dans lequel végeétent les populations adultes, celles du monde
rural, en particulier. Mais, laissées a elles-mémes, sans le concours vivifiant de ’uni-
versité et de la recherche scientifique qui leur en assureront les réorientations ou
les adaptations nécessaires, I’éducation de base et Palphabétisation tourneront en
rond, se disqualifieront avant de lasser les apprenants et leur famille qui s’en détour-
neront. Pour étre efficaces et efficientes, elles devront subir des modifications
touchant a la fois a leur structure, a leur fonctionnement, a leur contenu et a leurs
finalités dans la perspective de ’émancipation culturelle et psychologique des béné-
ficiaires et des attentes sociales placées en elles. Dans ce domaine également, Joseph
Ki-Zerbo s’est beaucoup investi, surtout au Burkina Faso. Nous y reviendrons plus
loin.
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En attendant, contentons-nous de rappeler que c’est aux intellectuels — donc
aux universitaires et aux chercheurs — qu’il confie le soin d’étre les leaders « d’une
migration spirituelle sans déracinement », par le truchement de I’éducation (qu’ils
ont regue et qu’ils dispensent). Cela se fera d’abord par « I’africanisation » : africa-
nisation des programmes et mise en ceuvre d’une méthode pédagogique qui privilé-
giera la culture d’un « esprit nouveau », d’un esprit d’observation apte a la création,
par la libération de I'imagination et de la saine curiosité des enfants, en passant par
la nécessaire introduction des langues africaines’.

L’allusion aux limites de ’éducation traditionnelle africaine, dont le culte de
la mémoire et ’introversion exagérée, est évidente ici, ainsi que la dénonciation de
’école actuelle qui se fait presque exclusivement en frangais, avec une forte résis-
tance a P'utilisation des langues nationales. En effet, 'on reconnait aujourd’hui que
si ’éducation précoloniale a eu ses vertus, elle reste insuffisante en face de I’étendue
et de la mobilité effroyable des connaissances et des références a assimiler, et des
exigences de la science et de la culture contemporaines. Si le mode de communica-
tion orale (seul en usage dans I’éducation traditionnelle) cultive la mémoire, il favo-
rise moins lintelligence et la réflexion soutenue que I’écriture.

Encore une fois, il revient a 'université de jouer le « role pilote » : par les
sciences et les techniques, elle doit — entre autres — travailler a lier 'éducation clas-
sique a ’éducation populaire, a partir de la prise en compte systématique des besoins
et des aspirations réels des masses et les exigences du monde contemporain. C’est a
elle encore qu’incombe la responsabilité de faire naitre la néoculture qui s’impose
désormais a I’Afrique et qui passe par une sublimation du passé.

C’est pour tous ces principes théoriques que nous avons pensé juste de résu-
mer la contribution de Ki-Zerbo a I’émancipation théorique et pratique de I’éduca-
tion par les deux formules équivalentes suivantes : «le développement clés en téte »
et «le développement endogéne ».

Quels sont les sens et les implications pratiques
de telles formules ?

Du point de vue de leur signification, ces formules sont ’expression ramassée de ce
qui est pour Ki-Zerbo une véritable obsession : la primauté absolue de ’éducation
et la nécessité tout aussi catégorique de compter d’abord sur soi-méme. Ces deux
formules reviennent comme un leitmotiv dans ’ceuvre de cet intellectuel africain qui,
fier de ses origines et conscient de la mission a accomplir pour son pays, est pro-
fondément préoccupé de la délicatesse avec laquelle le présent doit « traiter » le passé
pour préparer ’avenir.

Si, comme nous le pensons, la premiére formule est suffisamment explicitée, il
convient d’insister quelque peu sur la seconde, ne serait-ce que pour lever une cer-
taine ambiguité, liée en partie 4 la compréhension qu’on peut avoir de I’épithéte
« endogeéne ». D’abord « endogéne » signifie non pas « autarcisme », ni repli sur
soi, ni référence unilatérale et obsessionnelle au passé ou au « traditionnel », mais
revendication préalable d’étre soi-méme avant tout commerce avec autrui.
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La politique de la « main tendue » ou des « usines clés en mains » a suffisam-
ment fait montre de ses limites, de sa nocivité pour le développement de I’Afrique.
Pendant longtemps et trop souvent, en effet, on a pensé pour I’Afrique et a sa place,
la confinant dans une position de « mineure » perpétuelle, parfois méme incapable
de savoir ce qu’elle veut. C’est tout comme si on pouvait faire le bonheur de quel-
qu’un « derriére son dos », sans sa participation et son avis. En fait, Ki-Zerbo refu-
se pour I’Afrique et les Africains « les prothéses qui nous dispenseraient d’user de
nos propres jambes » (1992, p. 1v). Bien siir, il ne s’agit pas pour lui de récuser I’ai-
de internationale et la coopération entre les peuples : « la civilisation contemporai-
ne » est aussi celle du monde présenté comme un village planétaire, tant les inter-
dépendances sont nécessaires et plus fortes que jamais. Encore faudrait-il que chacun
apporte sa pierre, s’exprime sans se diluer dans une solution dont le destin reléve
seulement de quelques-uns.

Le « développement endogéne » dont il est question ici signifie I’autodéve-
loppement, au moyen de la recherche, de la formation et de I’action pratique, qui
récuse a la fois I'imitation enfantine, ’option passéiste et le repli autarcique sur soi,
lesquels apparaissent comme autant de travers de la tendance qu’on observe
encore chez bon nombre de responsables africains (politiciens, c’est-a-dire décideurs
comme intellectuels) : tendance facile mais trompeuse 4 copier ou a mimer ce qui se
passe ailleurs ; tendance a se lamenter sur le passé, ce faux « bon vieux temps »;
tendance a rechercher vainement « la voie africaine du développement », en isolant
idéologiquement I’Afrique du mouvement général d’une époque a laquelle elle appar-
tient de gré ou de force ; tendance enfin a vouloir profiter des fruits du travail humain
qui, malgré tout, est le fait de certains peuples plus que d’autres. Un dicton africain
assez connu et repris par Ki-Zerbo reconnait que « dormir sur la natte des autres,
c’est comme si on dormait a terre », méme si étre homme, c’est étre fier de la vic-
toire des autres, comme disait Saint Exupéry. Encore faut-il qu’on soit conscient
d’avoir participé a cette lutte. En fait, c’est ce que recommande Ki-Zerbo pour
I’Afrique : le «développement endogéne » suppose et exige qu’elle prenne ses res-
ponsabilités et les assume en toute liberté, en apportant sa pierre a la construction
de ’humanité.

Or, sur beaucoup de fronts de la bataille, I’Afrique a brillé par son absence,
ou est seulement apparue sous des couverts, préférant battre pavillon étranger.
Les excuses avancées hier pour justifier cette carence sont aujourd’hui difficile-
ment admissibles. L’Afrique dispose maintenant — en principe — des préalables
indispensables a sa participation responsable et spécifique au développement : la
souveraineté internationale ainsi que les compétences techniques et intellectuelles.
Nous disons toutefois « en principe » car, malgré tout, nos potentialités demeu-
rent encore trop souvent dans la virtualité sans parvenir a « s’actualiser ». Encore
une fois, c’est par la recherche, la recherche-développement en particulier et I’édu-
cation universitaire, qu’il faudrait assurément passer. Car, « le seul fait que 85 %
de la recherche sur I’Afrique s’opére en dehors de I’Afrique montre bien que ce
continent est déconnecté de lui-méme et surtout de sa matiére grise » (Ki-Zerbo,
1992).
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La fuite des cerveaux africains, ’extranéité de la recherche par rapport aux
réalités et aux préoccupations du continent et la modicité des ressources consacrées
a la science apparaissent comme ’une des causes structurelles du retard du déve-
loppement et du mal-développement des pays africains. La balkanisation de I’uni-
versité africaine, avatar regrettable de la balkanisation de I’ensemble du continent,
vient aggraver la situation : il est urgent, sinon capital, d’inscrire les universités dans
le pré carré des domaines de souveraineté nationale. Malheureusement, la plupart
des établissements d’enseignement supérieur et des centres de recherches scientifiques
sont encore sous tutelle économique, mais, pire encore, suivent des orientations
étrangéres a leurs priorités. Personne mieux que Ki-Zerbo n’a eu le courage de le
dire et de le dénoncer. Plus important encore, il est I'un des rares, parmi les
intellectuels africains, qui, aprés ce constat difficile, se soient jetés dans I’action. Au
role qu’il a joué dans la création du CAMES s’ajoutent plusieurs autres faits
qui attestent de cet engagement. Au niveau conceptuel d’abord, au travers des
expressions du genre « développement clés en téte », « recherche-développement »,
« développement endogéne », « cité éducative » puis de la création et de I'animation
de centres d’études et de recherches divers.

Ki-Zerbo ne s’est pas contenté de « dénoncer », de faire de I'intellectualisme
et de la théorie facile ; il s’est aussi engagé concrétement sur le terrain.

Ki-Zerbo, un praticien de I"éducation en Afrique

On peut étre curieux de savoir si, chez Ki-Zerbo, la pratique de I’éducation a pré-
cédé sa théorie éducative ou si, au contraire, c’est celle-ci qui a inspiré celle-la. La
préoccupation est loin d’étre gratuite et la réponse évidente. Professeur, il I’a été sous
des formes et 2 des niveaux divers, tout au long de sa vie professionnelle active, mais
tous les enseignants ne sont pas devenus des théoriciens ou des philosophes de I’édu-
cation comme Kant, Hegel, Abdou Moumouni, Pierre Erny, Guy Beloncle.... D’un
autre coté, bon nombre de « théoriciens » de I’éducation n’auront jamais été des
enseignants ni des éducateurs célébres, a 'image de Rousseau ; d’autres enfin, tels
que Kane, se sont limités a quelques éléments de réflexion sur le probleme a ’occa-
sion d’ceuvres romanesques. Pour le continent africain, Ki-Zerbo est I'un de ces intel-
lectuels qui ont su allier théorie et pratique, et qui se sont engagés a mettre en ceuvre
leurs idées et leurs convictions philosophiques et politiques avec rigueur et esprit de
suite.

Au Burkina Faso, déja, quoiqu’il n’ait jamais été ministre de I’éducation, sa
présence, tantdt implicite, tantot explicite, dans la détermination des politiques d’édu-
cation n’a pas fait défaut. Par exemple, nous soupgonnons fortement sa main et sur-
tout son esprit dans la premiére réforme véritable du systéme éducatif du pays en
1970, aprés I’expérience mitigée de I’éducation rurale (1962-19735) ; en effet, les
orientations générales de la réforme de 1979 réapparaissent presque textuellement
dans la célébre étude qu’il a dirigée au compte de P'UNESCO-UNICEEF, et qu’il inti-
tula : Eduquer ou périr. Les idées-force sont les mémes : éducation intégrale et inté-
grante qui prend en compte tous les niveaux (enseignement de base, secondaire et
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universitaire) ; démocratisation de ’éducation ; liaison entre éducation et forma-
tion ; réduction des écarts entre ruraux et citadins par et dans ’éducation ; création
et animation de la « cité éducative » et intégration sociale de I’école ; valorisation
de la culture africaine et lutte contre le complexe d’infériorité par I’adoption des
langues nationales et une lecture positive de I’histoire de I’Afrique ; éducation a la
démocratie et pour la défense des droits de 'homme ; développement de I’ensei-
gnement technique, de la formation professionnelle et de la recherche scientifique :
unité du continent avec, pour porte d’entrée principale, I’éducation contre la désin-
tégration africaine.

Joseph Ki-Zerbo est resté fidéle a ses convictions qui transparaissent dans sa
pratique, vis-a-vis de ’éducation au moins. Parmi ses convictions, celle qui dit que
« on ne développe pas, on se développe » nous parait la plus fondamentale. Sa for-
mation d’historien, de méme que lhistoire de sa race, de son continent, de son pays
et certainement la sienne propre y sont pour quelque chose. Cette méme conviction
I’amena a créer a Ouagadougou, en 1980, le Centre d’études pour le développement
africain (CEDA). Le CEDA — aux mains des intellectuels burkinabés et africains
— se veut un cadre de réflexion ol plusieurs thémes liés aux questions du dévelop-
pement sont traités et discutés. Cette structure, qu’il anime avec de jeunes chercheurs
d’origines disciplinaires diverses, a 'ambition de devenir un foyer pour le renou-
veau culturel burkinabé i travers les études qui y sont conduites dans I'optique de
la recherche-action.

Outre ce centre, le professeur continue d’animer la vie intellectuelle nationale
par les multiples conférences qu’il donne ici ou 14, chaque fois que sa sagesse et ses
compétences sont requises. Véritable pelerin, on le retrouve a la plupart des réunions
africaines ou il arbore, avec une fierté légitime, le titre trés honorifique de
«doyen », avec tout ce que ce mot comporte comme symbole de reconnaissance dans
’univers mental africain.

Au niveau continental, il a contribué 2 la création du Centre de recherche pour
le développement endogeéne (CRDE), qui a son siége a Dakar et pour devise, comme
par hasard, « On ne développe pas, on se développe ». Au-dela de cette devise, qui
est en soi toute une philosophie de lutte et de vie, cette ONG a base interafricaine
et interdisciplinaire pourrait servir a la matérialisation sublime de I’engagement et
du sens que Ki-Zerbo accepterait volontiers de donner a sa vie. Pour s’en convaincre,
qu’il suffise de citer les principes fondateurs du CRDE: «La recherche fait partie
intégrante du développement, comme une des dimensions au droit au développe-
ment mais aussi comme étape structurelle de tout changement positif. Sans recherche
endogene, il n’y a pas de développement endogene. Il n’y a pas de progreés, méme
matériel, sans réflexion théorique, sans science et conscience de la pratique ».

Par sa vocation, le CRDE voudrait rompre avec une certaine pratique, une
certaine configuration devenue classique, hélas, des organisations africaines ot
le discours, les déclarations d’intention et les accusations faciles ont le beau role.
Il s’agit ici d’appréhender les contradictions, les enjeux, les risques et les chances
du non-développement actuel dans tous les domaines ; de mettre a jour, par des
études concretes, la dynamique des facteurs internes et externes du mal africain,
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singuliérement par I’analyse de leurs articulations. Il faut contribuer a I’édifica-
tion d’une société qui soit a la fois une version contemporaine positive de I’afri-
canité et une version africaine positive de la « civilisation contemporaine », pré-
cisent les statuts du centre. Et Ki-Zerbo d’ajouter : « Nous voulons participer
par la a Pautodéveloppement par la recherche, la formation et I’action pratique »
(1992).

Quelle formule pourrait mieux résumer la démarche intellectuelle et ’enga-
gement militant de cet homme dont le profond optimisme n’a d’égal que sa foi en
P’avenir du continent africain ? Un avenir qui passera par I’éducation ou ne sera
pas.

Conclusion

Globalement, force est de constater que, pour étre un ensemble de principes et de
professions de foi, une philosophie de ’éducation africaine assortie des conditions
a la fois précises et certainement réalistes et réalisables, les analyses hardies du pro-
fesseur Ki-Zerbo relévent encore de la théorie. Une théorie pratique mais une théo-
rie quand méme ! Quel sort lui sera-t-il réservé ? Ce que devrait étre I’éducation en
Afrique pour I’avenir, nous le savons désormais. Mais, pour sa mise en ceuvre, une
donne essentielle tarde i se manifester, comme elle devrait le faire a la suite de Pac-
tion réflexive et de recherche d’intellectuels tels que ceux qu’interpellent le CRDE
et le CEDA. Il s’agit de la donne politique. Le temps n’est pas encore venu oil, faute
d’avoir des « philosophes » au pouvoir, les hommes au pouvoir soient des « philo-
sophes ».

Les difficultés que le philosophe Ki-Zerbo a rencontrées et rencontre encore
sur la scéne politique nationale semblent nous inviter au pessimisme. Son parti (suc-
cessivement Mouvement de libération nationale, puis Union progressiste voltaique
et enfin Parti pour la démocratie et le progrés), constitué a partir de la petite bour-
geoisie intellectuelle, a visiblement de la peine a trouver écho dans la conscience des
populations burkinabées, bien que, au nom de son principe de «réalisme critique »,
Ki-Zerbo n’ait jamais été totalement absent de la scéne politique nationale (Tenaille,
1970, p. 203).

De plus, I'indépendance politique du continent — I’'une des conditions néces-
saires pour des réformes en profondeur dans tous les domaines, a fortiori celui de
la formation des hommes et la définition libre des options d’un développement endo-
geéne — demeure une question 2 résoudre, au méme titre que celle de la démocratie.

Mais « la lutte continue », comme Ki-Zerbo se plait lui-méme a répéter, tel un
refrain, a la fin de chacune de ses interventions politiques. Il faut, avec des forces
sans cesse renouvelées, persister a répéter la vérité. Insensiblement, elle fait son che-
min, quoi qu’on fasse. L’éducation en Afrique en sera progressivement marquée.
Des acquis indéniables se manifestent ¢a et 13, et les prises de conscience de la néces-
sité inéluctable d’une « néo-éducation africaine » s’installent de plus en plus, méme
chez les décideurs politiques. Le chemin sera certainement long mais ’espoir est per-
mis : un jour, I« utopie » peut devenir réalité.
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Notes

Réf

« Le développement clés en téte » est le titre donné par le professeur Ki-Zerbo a la
communication faite lors du colloque organisé par le Centre de recherche pour le déve-
loppement endogene (CRDE) 4 Bamako en 1989 et publiée dans Pouvrage La natte des
autres (pour un développement endogene en Afrique), 1992, p. 3-67.

J. Ki-Zerbo. 1992, p. 22-24. Notamment : « Or, les premiéres techniques scientifiques
ont été données au monde a partir du berceau africain et cela jusqu’aux millénaires pen-
dant lesquels I’Egypte a été linstitutrice de la Gréce et du Bassin méditerranéen dans
son ensemble », p. 23.

«Il ne s’agit plus tellement de chanter la négritude mais d’agir. Il ne s’agit pas de se
lamenter sur un paradis perdu, car il n’y a pas de paradis perdu. Il ne s’agit pas de rou-
couler notre peine, ni de célébrer nos valeurs passées, mais de transformer notre propre
moi collectif afin d’y trouver des raisons d’espérer ». J. Ki-Zerbo, 1978, p. 643.
Ki-Zerbo fait allusion directement a certaines institutions internationales (Banque
mondiale, FMI) et & certains auteurs comme Guy Beloncle, qui a écrit La question édu-
cative en Afrique noire, Paris, Karthala, 1989.

Selon Ki-Zerbo, le frangais doit étre appris « de plus en plus comme langue vivante
étrangere en tenant compte du substratum des langues africaines », 1978, p. 642.
Principes du CRDE, rappelés par J. Ki-Zerbo dans La natte des autres..., 1992.
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