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Dans sa rotation continue, la Roue de l'histoire conduit d'étapes en étapes, toutes
les sociétés humaines à des mutations sociales et politiques dont certaines s,ex-
priment en douceur tandis que d'autres se réalisent avec violence.

Après plusieurs millénaires d'évolution autonome, le destin de I'Añique
rimorça un cours nouveau à Ia fin du xvè s par sa rencontre brutale et inégali-
taire avec I'Europe. Celle-ci se traduisit par l'instauration du honteux corìmerce
triangulaire qui pendant trois siècles, arracha à I'Afrique un nombre incalculable
de ses fils; entre vingt et 150 millions d'hommes et ãe femmes dans la fleur è
l'âge!l

Dans la seconde moitié du XDG Siècle, la révolution, industrielle rendra æ
commerce de chair humaine obsolète et à partir de la décennie lgz0-lgg0,
,l'Aûiqueva être submergée par une nuée d'explorateurs et de missionnaires qui
prépareront le terain à la conquête coloniale. Pendant un à trois siècles, l,intn¡-
sign et la gouvernance colo:riales vont imposer leurs lois d'airain sur les peuples
africains et exercer un très fort impact sur l'évolution des sociétés africaines. 

-

ceræs, les peuples africains n'ont jamais admis la domination coloniale. Au
contraire, des le début ils se sont résolument opposés aux invasions europé-
ennes' collrme en témoigne la résistance héroTque d'hommes comme Samory,
Gbehanzin, Babemba, El Hadji Ouma¡ etc.

cependant, il faut attendre les lendemains de la deuxième guerre mondiale
pour voir les luttes des peuples coloniaux d'Afrique prendre unìouvel essor et
forrruler de manière consciente et réfléchie des revendications mettant en avant
les notions dindépendance nationale, mais aussi d'Egalité des droits, de Liberté
et de Démocratie.J

Aujourd'hui, à I'aube du troisième millénaire, ces revendications semblent
encore d'actualité. Et à la fin des annês 90, I'Afrique vit des mutations pro-
fondes dont la transition vers la démocratie est un aspect fondamental.

I voir curtin (1969), qui évalue à 9 600 000 les Noirs débarqués_ en Amérique
entre 1450 et 1870. Mais ce chiffre ne tient compte ni des pertes êt iies humaines
provoquées par les razzias, ni des captifs morts en cours de transfert, ni des victimes
des famines dues aux dévastations esclavagistes.

2 Gera¡d (1975); égalemenr Kizerbo õSlZ).

I



Nordic Journal ofAfrican Studies

Nombreux sont cependant les Africains qui appréhendent mal ces mutations
et Ies processus de démocratisation en cours connaissent ça et là des soubresauts
et des ruptures qui rendent pertinente la question de savoi¡ s'il est possible, pour
I'Afrique, de procéder à des constructions identitaires tout en étant ancrée et

conneätée auf logiques économiques et politiques du monde contemporain-
A l'évidence I'accès à une société moderne et démocratique pose à I'Afüque et

aux Africains des problèmes identitaires dont la réflexion historique peut contri-
buer à élucider.

1 L'AFRreuE pRÉcoLoMALE ET LA DÉtr¿ocnerm

Continent témoin dans l'évolution de I'espèce humaine, le passé de I'Afrique
reste encore pour des périodes entières un mystère. Les nombreuses découvertes
de fossiles humains attestent que I'Af,rique représente vraiment dans I'histoire è
I'Humanité, l'ancien continent par excellence, celui où ont vécu et lentement
évolué les plus lointains ancêtres de I'Homme.

On soulignera l'existence en Afrique, et nulle part ailleurs, de tous les stades

évolutifs de l'humanité jusqu'au dernier chaînon: I'homo Sapiens.
A ces époques lointaines, dès 10 000 avant JC certaines régions de l'Afrique

avaient déjà atteint un haut niveau de culture préhistorique. Ainsi, entre le WIIe
et le IIIe millénaire, le Saha¡a faisait partie de cette bande climatique du globe où
sont nées les premières civilisations agricoles. On peut aussi citer I'Egypte qui,

en raison de conditions géographiques exceptionnelles, a très rapidement pris un
essor remarquable pour aboutir, dès la fin du fVè millénaire, à des documents
écrits, c'est-á-dire Ce qu'on nornme classiquement l'histoire.3

Précisément, ce que I'on sait de I'histoire de I'Afrique suffit à rendre mani-
feste la diversité et la complexité du développement des Sociétés africaines.

Des Sociétés Bushmen, chasseurs-collecteurs qui vivent en bandes dans le
désert du Kalahari, aux anciens empires de Ghana et Mali, il y a un monde.

Ceci rend malaisée toute tentative de dégager des données générales des struc-
tures politiques et socio-économiques de I'Afrique traditionnelle.

Pourtant l'évidence s'impose que les peuples africains partagent des codes

éthiques et sociaux semblables qui se fondent sur des structures et des rapports
sociaux articulés autour de la parenté (et des alliances), du sexe, et de l'âge.

A défaut de pouvoir entreprendre ici une étude comparative des Sociétés afri-
caines, on se contentera, après une évocation des principaux types de systèmes
politiques de I'Afrique précoloniale, d'identifier un certain nombre dantécédents
démocratiques spécifi quement africains.

3 Histoire Générale de |Nfrique (19S5); et aussi Gaudio (1967).
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1.1 LES RÉerrserroNs
PRÉCOLONIALE4

soclo-PoLITrQtrES DE L'AFRTQUE

La structure et I'organisation des systèmes politiques africains précoloniaux
étaient généralement fondées sur la parenté et le lignage, combinés à des critères
d'âge et de sexe.

c'est sur ces bases que se sont constituées avec des degrés de complexité très
variables, les relations de pouvoir et d'inégalité. De la "horde" patrilinéaire ou
matrilinéaire aux royaumes et empires fortement structurés, l'Afrique précolo-
niale a connu une gamme de systèmes politiques qu'on peut résumer en trois
types principaux, cf. 1.1.i-3.

1,1.1 LES SocIÉTÉs DITES SEGMENTAIRES

Dans ce premier type, la structure politique se confond avec I'organisation paren-
tale. L'unité politique la plus large n'englobe dans ce système que des éléments
établissant des liens de parenté, en l'occurrence dans le cadre de la grande famille
élargie, du clan, de la tribu. Les relations ici sont déterminées en fonction de la
référence à un ancêtre historique coflrmun et l'ordre social naît de la cohésion des
différens clans et de l'homogénéité des conditions matérielles (celui qui a
accumulé beaucoup de richesses risque d'être éliminé: par empoisonnement, par
exemple, chez les Dida de Côte d'Ivoire).

Dans ces Sociétés à pouvoir "minimal", l'autorité reposait entre les mains
des aînés. Ils exerçaient le contrôle sur les moyens de production, en particulier
la terre, qu'ils sont seuls à pouvoir attribuer aux cadets; ils détiennent de même
les secrets de I'initiation qui règle la vie sociale et, par I'intermédiaire de la dot,
ils détiennent le contrôle de I'accroissement naturel du groupe, assurant ainsi la
pérennité de celui-ci.

Les groupes d'âge soumis à initiation y sont par conséquent très importants.
Mais les gérontocraties étaient tempérées largement par des AssembléeJ à carac-
tère démocratique qui assistaient le chef de famille, le chef de clan ou de tribu.

De même, si les aînés en ont le contrôle de la gestion, la terre fait I'objet
d'appropriation collective et est travaillée en commun pff I'ensemble de la com-
munauté.

1.1.2 LES SocrÉrÉs À pouvorR polrrretrr sEMr-DrFFÉnBNcrÉ

Ce second type intéresse des sociétés qui abritent des différenciations sociales
peu prononcées liées le plus souvent à des catégories d'âge elou profession-
nelles, Fondées sur une base territoriale, ces sociétés évoluent dans dès rapports

4 Voir Corne vin (1962);Coquery-Vidrovirch; Bazin et Terray (19g2).
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d'équilibre entre plusieurs lignages dont I'un se démarque de I'ensemble pour
assurer le leadership. C'est pourquoi on parle de chefferies lignagères, où la
distanciation enfe le lignage gouvernant et les lignages gouvernés peut être la
conséquence d'une conquête des seconds par le premier, mais le plus souvent,
elle s'opère autour du lignage qui est censé avoir occupé le premier la terre, terre
avec laquelle ses ancêûes ont lié un pacte mystique.

Le pouvoir du chef est donc légitimé par ses liens avec les ancêtres fonda-
teurs et au delà, avec la terre. Il arrive souvent que chefferie politique et chefferie

de la terre coexistent. Dans ce cas, la chefferie de la terre appartient au lignage
des premiers occupants, le pouvoir politique s'étant imposé lui, par conquête ou
parfois en ayant fait reconnaître une supériorité bénéfique: service rendu à la
société en temps de guene, démonstration d'une force magique etc. (voir Akue-
Goeh 1987).

Le pouvoir du chef est toujours renforcé par son caractère sacré et sanctionné

par le consentement du groupe qui demeure divisé en grandes familles élargies,

ayant chacune son chef, lesquels constituent le Conseil des Sages ou Anciens, et

forment, en quelque sorte, conüe-poids au pouvoir "central" de la chefferie.
Il est à noter que dans leur développement, ce type de société peut évoluer

vers l'établissement d'un pouvoir fortement centralisé: on peut alors parler è
micro-état avec une série de gradations politiques etlou militaires, et une ten-
dance à I'expansion territoriale.

1.1.3 LES Socreres Erarrques

Dans ce type de système, I'organisation politique s'a¡ticule avant tout autour
d'unités territoriales, mais n'exclut pas pour autant un certain rôle du système è
parenté. Les Sociétés étatiques s'appuient généralement sur une force organisée
plus ou moins di¡ectement contrôlée par un chef suprême. Considéré comme la
forme politique la plus élaborée, I'Etat naît de l'extension, Ie plus souvent par
conquête, du pouvoir d'une chefferie sur plusieurs chefferies environnantes. Ce-
pendant, l'organisation des structures étatiques est le fruit d'un dynamisme histo-
rique dont I'aboutissement est la naissance d'une conscience d'appartenance à un
même groupe: cette prise de conscience transcende donc les particularismes &
parenté et ethniques, mais elle n'efface pas le caractère sacré du pouvoir.

En outre, I'organisation sociale traditionnelle des chefs de lignage subsiste
mais elle est dominée par la structure étatique dans laquelle apparaissent d6or-
mais des chefs de provinces. Ces derniers sont quelques fois nommés par le pou-
voir central, mais dans bien des cas, ces provinces continuaient d'être gouvernées
par leurs chefs naditionnels, sous I'oeil vigilant d'un représentant ;ésident d¡
pouvoir central.

Du système frès décenfralisé de I'empire du Mali, à la rigidité de I'Admini-
stration Songhay, en passant par le mode électif des Etats Haoussa, I'Afrique a
conçu des réalisations Socio-politiques élevées et très va¡iées qui l'ont mise
réellement, à une époque donnée, à l'unisson du monde.

I.2.I LE PREMIER EXEMPLE
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1.2 PoUVoIRS, CoNTRE-PoUVoIRS ET FoRMES D'EXPRESSIoN
DÉMoCRATIQI.]E EN AFRIQUE

Il nous paraît tout à tait évident qu'une juste conception de la démocratie ne doit
pas se référer uniquement au système occidental, c'est-à-dire l'élaboration de con-
stitutions et de lois écrites, la séparation des pouvoirs exécutif, législatif et judi-
ciaire, la liberté individuelle, la liberté de se constituer en gtoupes d'intérêts So-
ciaux et politiques, I'organisation périodique d'élections libres et régulières avec
à la clé la délégation de pouvoirs à des hommes et à des femmes sensés repré-
senter le peuple dans toutes ses composantes.

Le point de départ, pour le problème de la démocratie est donc de se rendre
compte du ca¡actère tout à fait particulier de la situation historique des sociétés
africaines, et de reconnaître que les processus de démocratisation ne se répèænt
pas selon des modèles préétablis, tout modèle étant historiquement et culturelle-
ment unique, et donc inimitable (cf. Pirzio-Biroli 1983).

Il importe alors, à la lumière des systèmes politiques précoloniaux, de sou-
ligner les formes d'expression démocratique dérivant du fonctionnement même
des systèmes sociaux africains.

Trois exemples nous aideront à nous faire une idée du fonctionnement des
pouvoirs et contre-pouvoi¡s en Afrique noire traditionnelle.

Le premier exemple concerne le Mali, ou plus précisément l'aire culturelle
Manden qui a connu une longue tradition étatique. Ici, le pouvoir peut se tran-
scrire par plusieurs notions: Fanga, Mara, Se, Mansaya...

Dans une étude qu'il a faite en 1981, un chercheur malien a justement fait
remarquer qu'aucune de ces notions ne renferme en elle-même I'idée de dictature,
d'abus, de tyrannie. Pour souligner I'abus et la dictature, on ajoute des qualifica-
tifs comme diyagoyø-fangø þouvoir imposé), fanga-jugu (pouvoir mauvais),

fønga-fin (pouvoir noir),fanga-jalan (pouvoir sec) ... (Konaré 1981).
Le pouvoir doit êue par excellence, la recherche de l'équilibre au sein de la

société.
Ne disait-on pas à Wagadu, premier Etat de la Savane soudanaise, que "le

pouvoir est comme une culotte de calebasse; pour s'asseoir avec, il faut savoir
trouver le point d'équilibre: à défaut, il se rompra".

En réalité, dans I'empire du Wagadu conìme dans celui du Mali, le pouvoir
d'Etat apparaît coûìme surimposé, exerçant son autoriûé sur une masse rurale
constituée en conìmunautés villageoises elou lignagères dont les différents ni-
veaux d'organisation sociale contribuaient à atténuer fortement le poids de æ
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pouvoir d'Etat en tant que force coercitive: rarement son autorité pesait direcæ-
ment sur le "citoyen" (le sujet) pris individuellement.

Dans les faits, le pouvoir d'Etat était largement limité dans la pratique par
les multiples droits que détenaient les différents groupes sociaux et les différentes
communautés (Konar- ibid.).

Ainsi par exemple en matière civile, le pouvoir d'Etat ne pouvait porter
atteinte au droit des communautés de base sur les terres dont elles avaient
l'usage. Il ne pouvait non plus interférer

dans les affaires intérieures des communautés que s'il lui était fait expressé-

ment appel, ou si un éûanger était concerné. Enfin, il ne pouvait décider uni-
latéralement d'alourdir, pour ses ressortissants, le tribut que les communautés lui
payaient en signe d'allégeance.

En matière pénale, il était interdit au pouvoir d'Etat de poursuivre quelqu'un
dans la demeure d'autrui, et d'arrêter quelqu'un dans la famille sans le consente-
ment du chef de faurille. Enfin la personne de l'étranger était sacrée et il béné-
ficiait d'une protection spéciale (Konaré ibid.). il faut aussi signaler I'existence
de villes-franches (Goundiouro, Diaba, Tombouctou) où tout criminel pouvait
trouver asile et se metûe à l'abri de poursuites royales (cf. Tarikh el Soudan).

T .2.2 LE DEUKEME EXEMPLE

Le deuxième exemple concerne les Sociétés lagunaires de Côte d'Ivoire. Il s'agit
cette fois-ci de I'aire ethno-culturelle Akan.

Ces Sociétés ontété étudiées par Jean-Noël Loucou (1992) et Claude-Hélène
Penot (1982).

Le système de classe d'âge qu'on observe dans ces sociétés organise les
générations d'habitants en groupes sociaux officiels, égaux en droits et devoirs et
soumis aux mêmes rites de passage.

Ce système se caractérise par l'instauration de l'égalité politique, l'élargisse-
ment et le renouvellement constant du corps politique. Comme dans la Grèce
antique, cette démocratie des classes d'âge exclut les étrangers, les femmes et les
esclaves du pouvoir politique.

Celuici est légitimé par la souveraineté de l'ensemble des citoyens réunis en
classes d'âge. En raison du fonctionnement autonome de chaque classe d'âge, on
peut parler de respect d'un certain pluralisme dans la vie politique et sociale. En
effet, l'égalité régit les rapports entre classes d'âge, celles-ci assumant le pouvoir
par rotation et pour un temps limité: huit (8) ans chez les Ahizi et Adjoukrou;
quinze (15) ans chez les Ebrié; seize (16) ans chez les Aþé.

Dans ce système, il y a même comme une sorte de séparation des pouvoirs.
car la classe d'âge gouvernante exerce le pouvoir exécutif tandis que les pouvoirs
législatif et judiciaire relèvent de la compétence de I'Assemblée générale des
classes d'âge.

6
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Ici, le pouvoi¡ exécutif est collégial. ave.c à sa tête un chef élu nommé
Akubéhoté. Les critères d'élection sont l'âge, la compétence ('expérience), les
qualités morales.

Le village est I'unité politique de base dans ce système. Il est toujours relié
à une entité plus vaste: la tribu (villages alliés ou d'une origine commune).
I.2.3 LE TROISIEME EXEMPLE

Le troisième exemple porte sur les sociétés lignagères où la démocratie s'exerce
également dans le cadre du village, composé de plusieurs lignages d'origine
commune ou diverse. La souveraineté appartient à I'ensemble des lignages,
même si une certaine primauté est reconnue au lignage des fondateurs du village
(Dugukolotigi).5

Si le chef est généralement choisi dans le lignage le plus ancien, il peut
l'être aussi dans d'autres lignages, sur des critères d'intelligence, de valeur guer-
rière, de savoirs occultes, de richesse...

En effet, I'ensemble des chefs de lignage constituent le Conseil du village
qui est doté d'un pouvoir de délibération et d'action collective. Le Conseil è
village arrête par consensus toutes ses décisions, et par la force de la coutume,
par l'accord de ses membres, il règle les différents litiges et assure la cohésion
des lignages du village.

2 MODERMTÉ, TRADITIoN ET CRISES IDENTITAIRES EN AFRIQUE

Lorsque I'on débat de la démocratie en Afrique, l'on découvre toute I'inertie
induite du complexe d'infériorité qu'il y a chez la plupart des intellectuels et
groupes dirigeants africains, vis à vis du modèle occidental qui seul serait porteur
de la modernité, donc du progrès.

Incertains dans leur volonté de construi¡e un système démocratique, ils
s'interrogent:
¡ la démocratie moderne est-elle conciliable avec les raditions sociales afri-

caines?
¡ n'est-elle pas I'apanage des seules sociétés économiquement développées?
¡ ne serait-elle pas un <<luxe pour I'Afrique>?
C'est I'occasion de rappeler que pendant longtemps, le développement aussi a été
conçu couìme une dimension de la seule culture occidentale. Fort heureusement,
il est de plus en plus admis aujourd'hui que la culture est une dimension fonda-
mentale du développement (UNESCO/ONU 1995).

C'est dire qu'il est vraiment futile d'opposer ici la modernité de la tradition
démocratique occidentale à I'a¡charsme sous-entendu des Íaditions sociales afri-
caines.

5 On peut se reporter utilement à ma thèse de doctorat (Diakité 1980) qui étudie
entre autre les mansaya lignagers qui ont précédé I'apparition de I'Etat au pays
Manden.
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Dans notre entendement, les valeurs démocratiques sont 
. 
universelles.

Simplement, chaque pays, chaque société les traduit dans son propre langage. II
faut reconnaîte cependant qu'en Afrique il y a une fracture évidente entre les
minorités dirigeantes et urbaines fortement acculturées et les majorités rurales
dépositaires de la culture authentique.

Les mouvements démocratiques nés en Afrique à partir de la fin des années
80 ont fait naître I'espoir qu'un nouvel âge a commencé, où les libertés pub-
liques et individuelles, la liberté d'expression et d'association, I'indépendance è
la justice et la tansparence dans la gestion des affai¡es publiques, la responsa-
bilité populaire et la prospérité économique prévaudraient désormais sur ce

continent.
Les expériences vécues ces dernières années ont souligné à l'évidence que les

transitions démocratiques en Afrique éprouvent certaines diff,rcultés à enfreprendre
les nouveaux changements attendus.

De coups d'état en conflits armés les espérances nourries par les peuples
africains sont déçues dans bien des cas.6

Les difficultés et ruptures que connaissent les processus de démocratisation
sont souventjustifiées par des problèmes identitaires (ethniques le plus souvent)
et certains observateurs n'hésitent pas à imputer aux processus en cours, la
responsabilité des conflits civils qui minent aujourd'hui de nombreuses régions
de l'Afrique.

2.1t-'Écnnc DES SysrÈrr¿rs DE rARTIS uNIeuES ET LA cRISE DE
L'ETAT

Lorsque dans les années 1960 les pays africains accédèrent par vagues succes-
sives à I'indépendance nationale, très peu d'enfte eux adoptèrent comme système
politique la démocratie multipartiste.

Même ceux qui avaient inscrit le pluralisme politique dans leur constitution
ont, dans les faits, préf&é un système de partis uniques./

La principale raison invoquæ étatt I'impérieuse nécessité de consolider
I'unité nationale afrn d'accéder plus rapidement au développement économique et
social.

D'obédience pseudoJibérale ou pseudo-socialiste, ces systèmes ont engendré
"des régimes autoritaûes incarnés par un homme ou un groupe d'hommes, .les

gardes prétoriennes en guise d'armées nationales, (...) des espaces de libertés in-
existants..." (Bourgi 1995). Des syndicats uniques, des mouvements de femmes
uniques, des mouvements de jeunes uniques totalement inféodés aux partis

6 Co--" exemples on peut citer les coups d'état ou tentatives de coups d'état au
Niger,en Sierra Leone,à Sao-Tomé etle conflit au Congo Brazza.

7 C'est le cas ô¡ Mali où I'Union Soudanaise-R.D.A. s'est imposée comme un
parti unique de faít,
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uniques au pouvoir laissaient naturellement peu de place à la libre expression des
citoyens.

L'étouffement des libertés publiques est devenu synonyme de stabilité poli-
tique, la résignation est devenue civisme, et en l'absence de toute possibilité
d'altemance politique, les contradictions de plus en plus aiguës ûouveront le
plus souvent leur "règlement" dans des coups d'état militaires.

C'est, comme l'écrit Balufu Bakupa-Kanyinda (1994) l'ère de la dictature,
justifiée par certains milieux comme le système africain par excellence conforme
aux notions de pouvoir africain traditionnel". En fait, ces systèmes ont constifué
une perpétuaúon de I'Etat colonial caractéisé par sa nature absolutiste, élitiste,
et centralisatrice à outrance.

En raison des exclusions et des frustrations qu'engendrent ces systèmes, une
vé¡itable crise de confiance s'installe entre I'Etat et la société africaine: gangréné
par la comrption, exerçant des vexations multiples sur les "citoyens", inféodé
aux intérêts extérieus, incapable de satisfaire les besoins vitaux de la majorité de
la population, étouffant par ailleurs toute initiative populaire, I'Etat post-coloni-
al africain s'est disqualifié aux yeux du peuple qui ne se reconnaissait dans

aucune des institutions "modernes" héritées de la colonisation (Drame 1995).
C'est ainsi que se sont mises progressivement en place dans les différents

pays africains des formes de contestation du pouvoir qui vont de la défiance et è
la force d'inertie envers les actions de l'Etat à la guerre ouverte organisée par des
groupes armés pour obteni¡ une meilleure redisaibution du pouvoir.

Au Sud-Soudan comme en Somalie, au Libéria comme au Sierra Léone, au
Rwanda coflrme au Burundi - pour ne prendre que ces exemples - se sont déve-
loppés des foyers d'irrédentisme qui ont dégén#, en confrontations armées qui
ont eu cornrne conséquence dans certain cas la désintégration même de I Etat.

A l'évidence ces formes violentes du rejet de I'Etat par des secteurs entiers &
la population résultent, non pas de la nouvelle donne démocratique, mais plutôt
"de la crispaúon, de I'insuffisance, ou de I'inexistence du dialogue entre acteurs
politiques, entre gouvernants et gouvernés" (Drame ibid.).

Mais si les ostracismes des régimes militaro-civils à parti unique sont
responsables des tendances aux replis identitaires, il n'est pas moins vrai que la
démocratisation en cours en Afrique offre aux revendications identitaires. (reven-
dications d'autonomie régionale ou culturelle notamment) un cadre et des

moyens tout à fait légaux et pacifiques pour s'exprimer (cf. Buyoya 1996)-
Aussi les nouveaux régimes d'Etat de droit sont-ils interpellés.

2.2te. GESTIoN CAHOTEUSE DE L'HERTTAGE AUTOCRATIeUE

De 1990 à ce jour, l'expérience montre que I'apprentissage démocratique en

Afrique est parsemée d'embûches. Depuis 1993 notamment, un déferlement è
seismes de nature variée semble s'abattre sur I'Afrique, faisant prendre conscience
à la classe politique et à la société tout entière que la démocratisation emporte
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dans son processus de nouveaux risques dont nous nous efforçons d'identifier ici
quelques uns.

2.2.1LAcRrsE DE LA RErRÉSENTATToN poLITIeuE

La démocratie est un mode politique dans lequel "chaque citoyen serait une pafie
du Souverain en Droit (le peuple) et serait également sujef, soumis à ce
Souverain" (Konaté 1994). La Démocratie est donc nécessairement "we
volonté commune librement acceptée de vivre ensemble avec les mêmes droirc et
les mêmes obligations".

"La Démocratie a une règle: la Règle de la Majorité. La minorité se soumet
à la décision de la majorité qui a son tow respecte et tient coînpte de l'opinion
de la rninorité> (Konaté ibid.).

L'Afrique est à ce stade de définition et de pratique de la Démocratie où
souvent, on a vite fait de confondre Démocratie et élections multipartistes. Sous
le prétexte qu'ils tiennent leur mandat de la souveraineté du peuple, les partis
majoritaires veulent tout pour eux au nom de la victoire par les urnes. Les Partis
d'opposition se sentant victimes, ne leu¡s laissent aucun répit, et travaillent en
perrranence à générer des crises.

La logique majorité-opposition qui caractérise dans son fonctionnement la
démocratie représentative ne traduit pas forcément les réalités conqètes de I'exi-
gence d'une vie démocratique des sociétés africaines et I'expérience a montré q¡e
l'opposition est davantage perçue dans la mentalité populaire corlme une force
de contestation stérile, voire de déstabilisation.

Par ailleurs, I'histoire de nos sociétés fondées à la base sur des habitudes è
gestion consensuelle des problèmes de la communauté, fait apparaîte corrtme
a¡rogante et dictatoriale toute majorité écrasante ou triomphaliste, qui voudrait
gérer selon les normes d'une majorité gouvernementale seule comptable de la
gestion publique.

Ce qui a conduit visiblement, dans de nombreux pays africains, à un dépha-
sage entre le pays réel et le pays légal.

En outre, le contexte de pays en transition démocratique, ainsi que la fra-
gilité des fondements économiques des jeunes Etats auraient du conduire les
démocrates africains à un état d'esprit qui intègre la nécessité de converger leurs
efforts et leurs énergies pour la consolidation du processus démocratique.

Faute d'avoi¡ compris tout cela, le comportement drs hommes politiques
africains de l'ère démocratique, qu'ils soient de la majorité ou de l'opposition, a
jeté le discrédit sur I'ensemble de la classe politique qui est perçue dans I'opinion
comme préoccupée avant tout par I'appât du gain et la course aux places.

La conséquence en est:
. la défiance des citoyens vis à vis de leurs représentants.
¡ un fort sentiment d'exclusion des citoyens de la vie publique.
. une baisse de la participation populaire à la vie politique nationale.

1_
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¡ la tendance de ceux qui s'impliquent encore dans la politique à monnayer leur
participation.

Toute chose qui affaiblit la démocratie qui peut alors "être détruite, soit à partir
du haut par un pouvoir autoritaire, soit à partir du bas, par. le chaos, la violence
et la guerre civile" (Touraine 1994).

N'est-ce pas les tiraillements entre la majorité padementaire et I'opposition
présidentielle qui ont fourni le prétexte à Baré Mar'nassa¡a pour perpétrer son
coup d'Etat au Niger?

2.2.2 L¿. cRISE D'IDENTITÉ DES ARMÉES Ar.-RTcAINESS

L'un des plus lourds héritages que les nouvelles démocraties ont à gérer est la
ûès longue immixtion des armées africaines dans la vie politique. Issues des

Armées coloniales, les armées africaines furent dès le lendemain des indépen-
dances, utilisées co¡nme forces de répression au service des régimes mono-
partistes avant de faire imrption sur la scène politique en accaparant purement et
simplement le pouvoir d'Etat.

I-e coup d'envoi fut donné au Togo en 1963 lorsque Sulvanius Olympio fut
renversé par un coup d'Etat militaire. Et pendant deux décennies, les régimes
militaires furent la règle générale en Afrique. Cette militffisation du pouvoir se
raduisait par le fait que tout changement radical du personnel politique passait
par les armées.

C'était des régimes autoritaires incarnés par un homme ou un groupe
d'hommes, s'appuyant sur des gardes prétoriennes recrutées parfois sur des bases
ethniques etlou régionalistes (Zai¡e, Togo) et des cadres politiques et administra-
tifs préoccupés plus souvent par leurs propres promotions que par I'intérêt
national.

On assista à une véritable perversion des missions de I'armée: une armê
plus préoccupés par Ia politique que par l'Appel narional aux Couleurs; une
armée-caste Supérieure de la nation, corrompue et vouée à la défense des intérêts
égoïstes d'une minorité privilégiée; une armée népotique, sans discipline et peu
respectueuse de la hiérarchie.

Au total: une armée passant plus de temps à la divagation et à I'exhibition
dans les lieux publics qu'à I'exercice militaire proprement dit.

Inrsque la nécessité s'est imposée aux régimes militaires de se donner une
légitimité internationale, ils mirent en place des partis politiques fantoches,
organisèrent des élections-plébiscites et installèrent des offrciers supérieurs et
subalternes, non plus seulement à la tête d'organismes administratifs, mais aussi
à celle des organes politiques (c'est-à-dire comme membres du Conseil National,
Comité Central, ou Bureau Politique des Partis uniques).

8 Cf. Colloque régional sur le thème: Milítaires et démocraties en Afrique,
Bamako, 23-26 Iuillet 1997.
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L'armén était dès lors impliquée dans I'animation de la vie politique à tous
les niveaux en même temps qu'elle détenait les principaux leviers de I'Etat.

C'est dans ce contexte que sont nés les mouvements de contestation popu-
laire qui ont conduit au( processus de démocratisation actuellement en cours.

Dans l'imaginaire collectif, le renversement des régimes dictatoriaux apparut
aux premières heures comme <<le renversement des forces armées par les forces
populaires> (cf. Kanté). Témoin les Conférences nationales qui parfois prirent
les allures de <véritables procès de forces armées>.(28) Cette tendance fut parfois
à ce point renforcée que les forces armées de certains pays confondirent leurs
destins avec ceux des régimes en place, acceptant d'affronter leurs peuples plutôt
que de livrer le dictateu¡ (kiíre, Togo) (citation d'après Kante (ibid.).

En tout cas, I'une des conséquences de la démocratisation fut le retour des

militaires dans les casernes et leur éviction des postes de responsabilité de chefs
du département des Forces Armées (Ministère de la Défense).

De remparts des régimes monolithiques, I'amrée est désormais appelée à
particþer à l'évolution démocratique par I'observation des principes républi-
cai[es, de neuftalisme politique et de soumission à I'autorité légale.

Elle doit apprendre à faire sien le <précepto suivant <En système démo-
cratique, les forces armées sont sous I'autorité du pouvoir politique auquel elles
doivent obéissance et loyauté... Le métier des amres est incompatible avec
toutes activités politiques ou syndicales> (citation d'après Kante (ibid.).

Or, ces Armées africaines n'ont nullementété préparées à cela. C'est dire
que les nouveaux Etats démocratiques doivent enteprendre un travail de transfor-
mation profonde des forces armées nationales.

Sans compter les cas endémiques du Burundi, du Rwanda et du Nigéria, les
mutineries, tentatives de putsch et coups d'Etat au Congo, Centafrique, Guinée,
Sao-Tomé, Gambie, Niger, etc. montrent à l'évidence que le politique en Afrique
ne maîEise point encore I'outil qu'est I'armée. De même, il apparalt clairement,
à travers les mutineries en Centrafrique, au Congo et en Guinée que le com-
mandement militaire de son côté n'a aucune prise réelle sur la toupe. Et la
toupe évoluant hors de tous cadres d'orthodoxie et de déontologie militaire, con-
frontée en aute à des difñcultés économiques quotidiennes, la Eoupe, de facteu¡
de stabilité devient un facteur de danger permanent pour I'Etat et la Société.(31)

En effet, dans un tel contexte, toute crise majeure ouvre une fenêne è
vulnérabilité aux forces armées.

Le jeu démocratique en devient encore d'autant plus délicat que les nouveau(
régimes, dans leur méconnaissance totale de I'Institution armée oscillent ente
deux extêmes: exclure l'armée du jeu démocratique, ou ln politiser encore une
fois en I'embrigadant pour une cause conjoncturelle.

Fort heureusement une prise de conscience semble s'opérer du côté des

responsablespolitiques africains qui initientpartoutdes débats surla question è
I'armée et les relations civilo-militaires afin de touver des solutions appropriées
à la crise d'identité et de repères que traversent les armées africaines.

Démocratie et crises identitaires en Afrique

Cette crise d'identité et de repères est si profonde qu'il est probable qu'elle
constituera encore pendant quelque temps, une menace réelle pour les avancées

démocratiques fragiles observées ça et là en Afrique.

2.2.3 LES NOIJVELLES MANIPULATIONS DE L'ETHNICITÉ ET DU
nÉcroN¿usl!ß

Les expériences démocratiques africaines se déroulent en un moment d'exacerba-
tion des phénomènes identitaires et religieux.

En effet, aujourd'hui plus que jamais, I'Afrique est parcourue par des diffé
rends internes, à caractère ethnique, culturel et religieux.

Pour cette raison, beaucoup de gens laissent entendre qu'il y aurait un lien
ente l'apparition du multipartisme et des processus de démocratisation et I'exa-
cerbation des besoins identitaires.

En réalité, c'est <<la restriction des espaces de liberté, I'accaparement ou le
dévoiement de I'Etat par des groupes d'individus (qui) ont créé des frustrations
individuelles et collectives, (et) engendré des replis identitaires, sur le groupe
communautaire, sur le clan, sur la famille. L'individu ne se reconnaissant plus
dans un Etat qui ne lui procure plus rien et ne lui assure aucune sécurité, est
naturellement amené à trouver refuge ailleurs>> (Bourgi 1995).

Evidemment nombre de conflits, de connadiction, longtemps étouffés par la
chappe de plomb de régimes autocratiques ont brutalement éclaté à la faveur de la
libéralisation politique. Les clivages communautaires, ethniques et religieux
s'expriment au grand jour. Parfois même, <<les revendications d'autonomie régio-
nale ou culturelle sont devenues des objectifs politiques défendus du haut dæ
perchoirs des jeunes parlements africains>> @uyoya 1996).

Fort malheureusement, ces revendications identitai¡es se manifestent par la
violence dans de nombreux pays, conduisant certains d'entre eux au bord de la
désintégration (Angola, Rwanda, Burundi, Somalie, Soudan et autres...)

Comment concilier la reconnaissance des identités ethniques, expression
authentique des solidarités primaires et de la culture des petites communautés
avec la construction d'une nouvelle citoyenneté démocratique?

Comme la question de I'armée, la question ethnique est un enjeu fonda-
mental des processus actuellement en cours en Afrique.

Cette question ne manque pas d'impregner les déma¡ches de cert¿ins leaden
politiques et les comportements mêmes des populations, et I'expérience nous
enseigne qu'elle emprunte dans de nombreux pays des <<formes d'expressions
électorales de plus en plus évidenæs et de plus en plus inquiétanteu (Sine
199s).

Ainsi, malgré le fait que dans tous ces pays et dans les autres pays africains,
la constitution et la loi sur les partis interdisent la formation de partis politiques
sur une base ethnique, le phénomène du vote ethnique n'en demeure pas moins
une réalité sociologique.
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La question s'en trouve d'autant plus compliquée que dans le nombreux
pays, l'identité ethnique devient un élément plus largement utilisé par les
hommes politiques (seigneurs de guerre et politiciens pouvoristes) à la poursuite
d'intérêts fractionnels. Il n'est pas exclu que ces hommes politiques trouvent à
s'appuyer sur des lobbies divers ou des groupes d'intérêts étrangers zélateurs è
I'ordre ancien.

Pour faire échec à ces nouvelles manipulations de I'ethnicité, les nouveaux
Etats démocratiques devraient prendre en compte la question ethnique et faire è
la recherche de la cohésion nationale une tâche éminemment démocratique.

Selon I'histoire et les spécificités de chaque pays plusieurs solutions sont
possibles: <<cogestion du pouvoir d'Etab>; décentralisation et libre administration
des communautés, ou même autonomie culturelle et régionale.

C'est dire que I'Afrique doit se préoccuper de construire un modèIe ou des

modèles de démocratie qui <<tout en s'appuyant sur les valeurs démocratiques uni-
verselles>>, prendront en compte <les particularités africaines des revendications
identitaires....telles qu'elles s'expriment dans chaque pays> @uyoya ibid.).

2.2.2 Le, cRrsE ÉcoNourqun, oBSTAcLE À r-'ÉvortmoN DE r-A.

DÉMoCRATE

La quasi totalité des pays africains engagés dans les processus démocratiques
sont confrontés à la difficulté majeure de trouver des solutions alternatives aux
problèmes économiques et sociaux.

Or, il est tout à fait évident que pour assurer la pérennité des institutions
démocratiques, il est nécessaire de trouver une solution aux aspirations des
peuples africains à un mieux-être économique et social. C'est à dire que les con-
ditions du renforcement de la démocratie en Afrique passent aujourd'hui par:
. d'une paft la prise en compte des aspirations économiques et sociales des

peuples (amélioration du pouvoir d'achat, lutte conEe le chômage, facilit¿-
tion des conditions d'accès au crédit rural.....);

r d'aute part I'implication des populations à la conception et à l'élaboration
des politiques qui les concernent et leur participation à la gestion et au
contrôle des affaires publiques.

Après la vague des indépendances en 1960, la conception et l'élaboration des

stratégies de <développement économique et social>> des pays africains ont con-
sisté pour les élites politiques et économiques de ces pays, à se servir de I'Etat
conìme d'un moyen d'acquérir richesses et pouvoir.

Dans les années 1980, on entre dans l'ère des Programmes d'Ajustement
Structurel: la politique économique et sociale des pays africains se ramènent
alors aux <<réformes>> dictées par la Banque Mondiale et le Fonds monétaire inter-
national, sans aucune considération des eúgences de I'intérêt national tel
qu'exprimé par les gouvernants.

Démocratie et crises identitaires en Afrique

Au moment où I'Afrique tente de se frayer la voie à une démocratie de pleine
citoyenneté, I'intrusion des institutions financières internationales dans les
<<choip> économiques de ce continent se fait plus arrogante.

<<Les gouvernements, même ceux élus démocratiquement sont dépossedés d¡
pouvoir de décision. Le vrai pouvoir se trouve indûment entre les mains è
fonctionnaires du FMI, de la BM, de fonctionnaires éfangers qui sont en dehors
de <<l'assiette>> sur laquelle s'applique la Démocratie africaine. La conséquence est
que les Programmes d'Ajusûement Structurels sont irrévocables quelle que soit
I'opinion des peuples africains à ce sujeb (Konaté 1994).

Or, comme une sorte de dogme, ces programmes qui imposent partout la
mise en oeuwe de politiques libérales macro-économiques, créent des fractures au
sein de la société, accroissent la misère des populations,- confortent même
parfois I'ignorance.

Elles sont pour cette raison source d'instabilité politique et sociale et con-
stituent de ce point de vue, une menace réelle pour la Démocratie. Car après
tout, la Démocratie n'est rien d'autre pour les hommes et les femmes qui en font
leur système de gouvernement, qu'une aspiration à la responsabilité et à la
maîtrise de leur destin.

Les désaisir de cette responsabilité au plan économique est à l'évidence un
déni de démocratie.

2.3 LES PRocESSUS DE DÉMocRATISATToN, I.]NE NoI.IVELLE
CHANCE POUR L'AFRIQUE?

La démocratisation ne consiste pas à instaurer simplement un système de partis
multiples et qui se contente périodiquement de procéder à une recensement des
votes pour désigner un président, des députes, des maires......

La démocratie véritable doit s'appuyer sur une réelle participation des
populations et offrir à celles-ci la possibilité de s'affirmer positivement au sein
de leurs propres réalités.

Il est donc important de faire en sorte que les processus démocratiques en
cours en Afrique ne soient pas de simples reproductions de modèles occidentaux.
Ce qui risquerait de marginaliser les peuples et de les condute à une illusion qui
les éloignait des urnes.

<<L'Afrique Noire est mal partie>> soutenait René Dumont au début des
ann_es 1960.

L'ampleur des revers politiques et économiques subis par I'Afrique lui ont
donné raison. Depuis des annês, Albert Meister à posé la question <<L'Afrique
noire peut-elle partirb>

L'Afrique noire à l'opportunité historique de répondre OUI, par des actes.
car parmi les causes de féchec de ces trente cinq (35) dernières anné€s, on cite
I'absence de structures démocratiques qui auraient pu permettre le contrôle &
politiques économiques conduites par les gouvernements. L'Afüque noire a donc
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une chance historique d€ PARTIR enfin. Partir voulant dire pour nous,

Engendrer un développement enraciné et durable. Mais ceci ne sera possible

que si les dirigeants africains acceptent de s'appuyer d'abord sur les femmes et

lés hommes d'Afrique, et de faire confiance en leur capaclté propre d'inventpr

leur avenir. Or chacun peut constater aujourd'hui la perplexité des peuples

africains face aux processus de démocratisation en cours.

Chacun peut constater que le fonnidable enthousiasme né de ce qu'or a

appelé le <<vent de la démocratie>> est tombé, et I'immense potentiel de créativité

des peuples reste emprisonné malgré la fin du règne des potent¿ts.

Ceci s'explique:
o d'une part par le fait que les gouvernants, assaillis par les difficultés quoti-

diens restent le plus souvent prisonniers du couf terme et s'installent dans

des sentiers battus;
¡ d'aufie part, parce que les peuples se sentent marginalisés et leur désillusion

les éloigne tout naturellement de la chose politique.
Si I'on veui semer véritablement les graines de la démocratie là où I'on recueille

auþurd'hui les fruits de findifférence, de la méfiance, de I'incivisme même, il
faudraqu'on se décide àprendre en compte la génie propre des peuples africains,

en d'autres termes, leur référentiel culnrel endogène.

Il est donc urgent de réfléchir, sans se laisser aller à un repli sur soi, aux

moyens de surmonter I'apparente et trompeuse dichotomie qu'il y aurait entre les

principes universels de la démocratie et les règles et valeurs socio-culturelles
africaines.

L'Afrique a énormément à offrir au reste du monde. Elle est un réservoir &
connaissances etde savoirs- faire ancestraux qui permettent à I'homme de viwe
en harmonie avec son environnement. Elle à gædé mieux que tous, des valeurs

fondamentales, dont I'universalité ne fait pas de doute: valeurs de tolérance, è
solida¡ité, de partage, de générosité, de convivialité.. '.

3 CONCLUSION

Toutes les constitutions africaines affrrment en principe leur attachement aux

valeurs démocratiques.
Toutes les constitutions africaines affirment en principe leur attachement

aux valeurs démocratiques.
Toutes s'engagent en outre à protéger et promouvoir le patrimoine culturel

africain.
Mais bien souvent, au nom de la reconnaissance de la culture, on I'a reduiæ

en Afrique à I'Etat d'un <<secteur économique que appendice le DéveloppemenÞ.
l,orsque nous préconisons, dans le processus de consEuction de la démo-

cratie, de prendre en compte le référentiel culturel endogène, il ne s'agit ni d un

retour idéal au passé, ni d'une restauration pure et simple de la cultu¡e tadi-
tionnelle, encore moins d'un rejet de tout contact avec l'extérieur.

Démocratie et crises identitaires en Afrique

Il s'agit d'inciter les groupes dirigeants à sortir de la représentation mimé-
tique de la démocratie et de ses mécanismes, de s'engager dans la construction
d'une démocratie qui serait, selon le mot de Monsieur Frédérico MAyOR, un
<<espace coflrmun dans lesquels toutes les différences peuvent coexister pacifique-
ment et synergiquemenb>, et où la société civile pourra prendre en main son
propre destin, où chaque communauté pourra exprimer librement les traits de sa
culture en même temps que connaître, respecter et adopter les t¡aits d'auhes
cultures.
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PÉnecoGIE CONVERGENTE
sÉTOu OIJMAR DIARRA

Université du Mali, Bamako, Mali

INTRODUCTION

Cet article est la première d'une série de trois articles que nous comptons publier
dans le cadre d'une coopération de recherche ente le Mali et la Norvège:
"Recherches surI'intégrationdes langues nationales dans le système éducatif au

Mali". Il s'agit, dans cet article, de décrirc le contexte général de l'éducation an

Mali et celui plus spécifique du processus d'intégration des langues nationales
dans note système éducatif. Nous insisterons en particulier sur la Pédagogie

CÞnvergente: ses fondements théoriques et méthodologiques et sa portée p&ago-
gique et politique. Dans le second article, nous comptons, sur la base de résul-
tats de recherches et d'analyse documentaire, développer deux points: la portee et
les limites de la méthode. Nous comptons, pour terminer, développer le thème
<<multilinguisme et développement cognitif> .

1 GÉNÉneurÉs

Iæ système éducatif malien d'aujourd'hui est le fruit d'une longue évolution qui
a pris naissance dans le système colonial français. A I'image du système éducatif
de la méEopole, l'école malienne est longtemps demeuê hautement centalisê
et sélective. Ainsi, en 1960, dat€ de I'indépendance du Mali, le taux de scola¡i-
sation dans I'enseignement primaire n'était que de 77o1. L'ênole coloniale,
réservée à une minorité d'enfants, visait avant tout la formation des fonction-
nates subalternes pour l'adminishation coloniale, le type d'homme à former
étant un homme sachant parler et écrire le français et dévoué aux intérêts &
"notre parie la France". La finalité de ce type d'école était <<l'assimilation
morale et intellectuelle des peuples2. Cette vocation initiale de l'école, qui négli-
geait les formations techniques et supérieures, a marqué et continue de marquer

la perception et les attentes de différenæs générations vis-à-vis de I'institution
scolaire.

A I'indépendance, la volonté de rompre avec les valeurs éducatives coloni-
ales non adaptées aux réalités économiques et aux aspirations des nouveaux diri-

I Ministère de I'Education de base (1994).
2 lnstitut Pédagogique National (1973), pp.22 et suivantes.
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geants, et celle de développer une scolarisation adaptée à un contexte national,
était nanifeste chez la plupart des dirigeants de l'époque. Elle s'est taduite au
Mali par la mise en place de la première réforme de r'éducation, décidée en
octobre 1962, et dont les objectifs étuent de mettre sur pied une éducation é
masse et de qualité, et de bâtir une éducation tournée vers les valeurs nationales
et ouverte aux valeurs universelles.

Le corollaire de cette option fr¡t I'accroissement tès rapide du taux de scola-
risation sous l'enthousiame de I'indépendance et surtout grâce à la foi insufflée
par I'option socialiste de la première République du Mali3 qui, à l,époque,
encouragea I'investissement humain dans la construction des infrastructures
scolaires. Ainsi, de L962 à 1964, l'on assista à la construction anarchique
d'écoles-par_les populations encouragées en cela par les autorités de l'époque.

sur le plan de la scolarisation, "les effectifs scolaires ont quintuplé en vingt
ans et l'enseignement a été réorienté afin de hâter l'émancipãtion-politique ét
économique du peuple malien et l'émergence d'une nation moderne"
(L'éducation au Mali: Problèmes, perspectives et prtorités. lgBI).

Au plan qualitatif, les années 1970 ont vu I'introduction d'un certain
nombre d'innovations pédagogiques majeures dans les écoles. Ainsi la ruralisa-
tion de l'enseignementã colnu úne phase expérimentale dans neuf écoles. cette
exp'érience a été prématurément généralisée au système éducarif en 1979, igno-
rant la non-adhésion des partenaires sociaux que sont les parents, pourtant
révelée à travers les évaluarions de I'Institur pédagogique Natioñl çnN¡.

Les blocs scientifiques et les écoles expérimentales en langues nationales
(bamanankan, fulfuldé, sonrar et tamasheq) ont été d'autres innovations non
moins importantes introduites à la même période et dont les évaluations ont
montré un impact certain, mais dont le manque de suivi a abouti à leur effrite-
ment.

Malgé les grands efforts déployés dans les années 60 et 70 par les différents
responsables qui ont eu à gérer le département de l'éducation nationale, force est
de const¿ter que I'immense majorité de la population demeure analphabète et qræ
les écoles fondamentales du premier cycle n'accueillent encore qu-'un cinquième
des enfants d'âge scolarisable. Ce phénomène de déscolarisation ou de non scola-
risation, qui a commencé à s'accentuer dans les années 80, pounait s'expliquer
par un congrégat de facteurs concomitants, à savoir:

- une diminution du pouvoir d'achat du pays suite à la gande crise écono-
mique mondiale qui a trappê, de façon particulièrement dramatique, les pays dr
tiers monde dont le Mali;

- un désengagement progressif de I'Etat des charges d'éducation;
- lémergence du phénomène de chômage des jeunes diplômés qui révélait

aux parents que l'école n'est plus la seule pourvoyeuse d'emploi comme c'était
le casjusqu'alors;

3 Au lendemain de la dislocation de la fédération du Mali réunissant te Sénégal et
le Mali, la première République d¡ Mali indépendant avait opté pour un régiñe de
type socialiste.
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- le manque d'effort de la part de l'Etat dans l'investissement dans le système
éducatif afindecompenserle taux d'accroissement rapide de la population d'âge

scolaire, qui tourne autour &.29Vo. En 1980, par exemple, il aété calculé q¡e
pour freiner le phénomène de la déscolarisation et maintenir le taux de scola-
risation à un niveau stationnaire, il fallait une augmentation annuelle du budget

de l'éducation de 5 millia¡ds de francs.
De 1985 à 1990, le système éducatif malien présentait certains paradoxes,

parmi lesquels la disparité enûe la ville et les canpagnes en matière de demande

d'éducation. Dans les villes, la demande sociale d'éducation dépassait de loin les

capacités d'accueil, tandis que dans les milieux ruraux, on constatait un dés-

intéressement de la population vis-à-vis de l'école. Les facæurs explicatifs de ce

phénomène diffèrent selon les régions. Parmi les facteurs corlmuns, l'on pour-
rait citer les migrations nationales et internationales des jeunes d'âge scolaire.
Ce phénomène est si fort que certains villages ne sont habités que par les

vieillards et les enfants. Une aufre explication du phénomène de désaffection è
linstitution scolaire résiderait dans le coût d'opportunité de l'école qui apparaît,
atix yeux de beaucoup de parents du milieu rural, très élevé, surtout pour les
fiiles dont le travail à domicile est très important. De plus, on constate souvent
dans le milieu rural une mauvaise perception de l€cole, surtout par rapport à

l'image de la fille et de la femme. Malgré les efforts réels du gouvernement pour
faciliter I'accès et améliorer la qualité de l'école, le taux brut de scolarisation atl
premier cycle de l'enseignement fondamental en 1981 était de 257o. Devant æ
resultat décevant, le Ministère de lGducation de base en a¡riva à reconnaîfre et à
prendre en compte certains types d'écoles ignorés jusquelà tels que les médersas,

en les intégrant dans les statistiques scolaires.
La fin des années 80 et les annês 90 furent marquées pax un effort gigan-

tesque au niveau national, grâce à l'appui des partenaires au développement à
üavers le Projet de Développement de l€ducation de Base (PDEB), financé par

IaISAID, la Banque Mondiale, la Norvège, la France, le Canada, etc., en faveur
d'une plus grande frQuenøtion de l'école et une amélioration de la qualité. tl
s'en eit suivi un engouement certain pour l'école aussi bien dans les villes qæ
dans les campagnes. Ainsi l'on vit apparaîte et se développer des initiatives
éducatives à travers les ONG, les privés et les communautés elles-mêmes. Ces

différentes initiatives, conjuguées avec celles des agences de coopération des dif-
férentes ambassades au Mali, ont abouti à une amélioration sensible de l'éduca-
tion aux plans quantitatif et qualitatif. Ainsi au plan de l'accès, le taux è
scolarisation est passé de257o en 1982 à 32Vo en 1992, avec le pourcentage &
filles scolarisées en nette progression. Au niveaû des infrasnuctures, près è
4000 classes ont été construites rien qu'en 1994. Au plan qualiøtif, en 1988,
près de 30Vo des écoles n'avaient aucun manuel et le ratio moyen élève/livre était
de 1 livre pour 8 élèves. Ce ratio a été ramené à 1/3 dans la zone du projet
PDEB. Toujours dans le cadre du PDEB, 1007o des directeurs d'école, conseillers
pédagogiques, inspecteurs et directeurs régionaux de l'éducation ont été formés à
des méthodes nouvelles d'enseignement par objectifs et à d€s didactiques nou-
velles d'enseþement du francais et des mathématiques. Les évaluations effec-
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tuées pü l'équipe de suivi et d'évaluation de llPN dans le cadre du IVème Projet
de lGducation de Base de la Banque mondiale, ont montré un impact significatif
de ces différentes interventions, tout en revélant les insuffisances et les pro-
blèmes urgents à résoudre.
C'est ainsi que, selon les analyses de la fonction publique malienne, le taux

brut de scolarisation serait porté seulement à 70Vo même si tous les fonction-
naires maliens se transformaient en enseignants. En terme de résultats, l'évalua-
tion des rendements scolaires (IPN, 1992; 1993) de.s élèves dans les classes è
2ème rtn6" indiquent que leur performance en français est frès basse. Plus pré-
cisement, parmi les cinq catégories des comStences linguistiques testées, à
savoir: identification visuelle des lettres, des syllabes et des mots; correspon-
dance viuo-auditive; compréhension des textes écrits et oraux; dictée; traduction
de la langue nationale en français, etc., aucun élève n'a pu atteindre 757o &
bonnes réponses aux items proposés. Par exemple, à fravers les différents tests
d'acquisition, les résultats suivants ñrent enregistrés:

* 1/3 des élèves ne peuvent reconnaîfre des groupes de consonnes dans une
phrase simple, tels que pl dans "les oiseaux ont des plumes."

* 77o ne savent pas copier une lettre commef,
* 25Vo des élèves ne savent pas recopier un mot comme morceau, et nÊ

savent pas copier droit sur une ligne.
* 87Vo des élèves soumis au test ne comprennent pas, par exemple, le sens

d'une phrase comme Je dessine les cheveux de Ami, alors que ce sont des mots
coufants.

* 87o seulement des élèves ont pu écrire des mots dictés comme bouton ou
arbre.

* 50Vo des articles (le,la, un, une) drctés sont totalement illisibles ou sans
accord avec le mot dicté4.

En plus du faible rendement des élèves, l'évaluation révélait également une
faible implication des communautés dans la vie scolaire. compte tenu de tous
ces éléments, le développement du système éducatif devrait avoir comme priorité
I'amélioration qualitative, en introduisant un certains nombre d'innovations,
dont les langues nationales.

2 LES EFFoRTS D,INNoVATIoN DU sYSTÈME ÉoucnTTT,

Depuis la réforme de l962,le système éducatif a été soumis à une série d'inno-
vations pédagogiques, dont la plupan ont été abandonnées à la phase experi-
mentale pour diverses raisons.

La première en est la ruralisation de l'enseignement. Cette innovation, pré-
vue par la réforme de 1962, a consisté à introduire des activités agro-sylvo-pasto-
rales dans le curriculum en vue d'appuyer l'activité pedagogique et contribuer

4 lgg2 Rapport de suivi et d'évaluation de PDEB - MEBlMati, pp. 46 etsuivantes.
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également à rapprocher l'école du milieu de vie d'une part et d'autre pârt à con-
tribuer à l'autofinancement de l'école. L'expérimentation a commencé en L975
dans 9 écoles de la région de Sikasso. Les évaluations ont identifié un impact
positif au niveau du rendement scolaire, mais très peu dlmpact sur la pratique
agricole (IPN 1989) du milieu. D'autes attitudes défavorables des populations et
des élèves, bien quidentifiées par les évaluateurs, ont été ignorées. A cela il faut
ajouter la déviation des objectifs de l'innovation dans son application, avec une
mise en avant de l'aspect productivité au déEiment de l'aspect pédagogique, et
les effets d'une généralisation préroce avant la fin de phase expérimentale.

La seconde innovation importante a été le bloc scientifique, une création &
laboratoires de sciences à I'usage de groupes d'élèves du second cycle dans les
milieux urbains. L'étude évaluative de I'IPN (1989) a revelé I'impact significatif
des blocs su le rendement des élèves en science. Cependant le manque è
moyens et de volonté politique a abouti à un délabrement progressif et à
I' abandon des blocs scientifiques.

Le même sort fut réservé à une autre innovation: L'éducation pour la santé,
initiée en 1989 par le gouvernement et I'UNICEF. Ce progranime, qui con-
sistait à intégrer des thèmes de santé et de nutition dans les programmes &
certaines disciplines d'éveil au premier cycle, a eu un impact significatif sur le
rendement des élèves, selon l'éùaluation qui en fut faite. Cependant, ce pro-
gËurme s'est arrêté après le retrait des bailleurs de fonds.

Bien que l'accent ut été mis depuis queþes années sur l'expansion ö
système éducatif suiæ au phénomène de déscolarisation massif constaté au début
des années 80, la qualité n'a pas été, néghgéa En effet, il apparaît de plus en
plus clairement que de la qualité de l'éducation dépenden! dans une grande
mesure, les chances de réussite des sfiatégies visant l'élagissement de la base d¡
système éducatif. Les résultats de l'évaluation déjà citée du niveau des élèves è
2ème année, ont monté I'urgence d'une intervention en vue d'a¡néliorer la
qualité de I'apprentissage en langue et en calcul. De là est parti le hojet d'Amé-
lioration de la Qualité de l'Education (PAQE) au Mali. Adminisûé er mis en
oeuvre par I'Institut pour la Recherche Internationale (IRI) en collaboration avec
la société Juarez et Associés et I'Université de Pittsburgh des Etats-Unis
d'Amérique, le PAQE était un projet interdisciplinaire. il était financé par.
I'USAID et exécuté au Mali pår une éqripe constituée de chercheun de deux
institutions de recherche en éducation, I'IPN et I'ISFRA. Il s'agissait, dans les
pays en voie de développement impliqués dans des initiatives d'amélioration è
la qualité de l'éducation, de comprendre comment et pourquoi les interventions.
dans les classes influencent la performance des élèves, de développer un prc-
cessus par lequel les résultats de recherches scolaires sont utilisés pour améliorer
la qualité du système educatif, etc. Les résultats encourageants auxquels ont
abouti les chercheurs de f équipe PAQE relativement aux questions d'enseigne-
rnent des langues ont beaucoup intéressé les responsables du Ministère de l'Rlu-
cation de base, au point que ceux-ci ont demandé à l'équipe d'orienter leurs
recherches sur I'apprentissage des langues dans le cadre de la Pédagogie Conver-
gente.
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Plusieurs autres innovations ont vu lejour dans le système éducatif et elles
ont eu des fortunes diverses. certaines ont été abandonnées en cours d,experi-
mentation, par manque de suivi ou de financement. D'aufres ont disparu avant
même d'être évaluées. Mais certaines ont pu se maintenir et évoluer. i'est le cas
ente auûe de l'introduction des langues nationales dans le système éducatif.

Pédagoeie conyergente

3 EcoTTETLANGUES NATIoNALES

5 A la conférence de Téhéran de 1966, le Mali fut choisi comme l,un des pays
initiateurs de l'alphabétisation fonctionnelle dans les langues nationales.
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Le système éducatif au Mali se caractérise, encore de nos jours, par le nombre
limité d'enfants qui y accèdent. ce phénomène est particulièiement accentué chez
les filles qui, en 1994,ne représentaient que25,rvi des enfants scolarisés, conte
39,8vo chez les garçons pour un taux de scola¡isation global d'envtron 32vo.
Dans ses fondements de base, la réforme e ß62 donnaiià I'enseignement fon-
damental un objectif terminal orienté vers I'accès aux enseignemen--ts secondaire
et professionnel d'une part et à I'emploi salarié d'aute part. A ce tiüe,
I'enseignement s'effectuait exclusivement en français, qui était à la fois langue
officielle, médium et discipline d'enseignement. L'écolè éþit alors un cadre é
formation avec à la sortie une fonction publique généreuse prête à embaucher
tous les diplômés. Toutefois, les différentes crises auxquelles l,école malienne a
étéconfrontée ces demières années (les diplômés sansìmploi, le nombre gran-
dissant des diplômés de l'enseignement fonda¡nental dépassant les capacités ã'æ-
cueil des structures du secondaire, etc.), ont fait ñaîte la nécêssité d'une
réorientation des programmes scolaires et de leurs contenus. Ainsi, depuis 1964,
I'idê de I'introduction des langues nationales dans I'enseignement t-i uu niveau
de l'éducation formelle qu'à celui du non former a vu lé jour. Elle fait suite
d'une part à la volonté du Mali de réorienter les programmeJ dans la ligne origi-
nelle de la réforme de 1962, d'autre part à un cerain nombre d'engagements pãs
par le Mali vis-à-vis de la communauté internationale en matière de développe,
ment de politique de promotion des langues nationaless.

L'intégration des langues nationales devient ainsi une des priorités des
autorités maliennes. cette volonté est surtout manifeste depuis l'ávènement è
la démocratie au Mali consécutivement aux évènements de Mars 1991. Depuis
cette date, le secteur de l'éducation de base a été considéré comme prioritâire.
cela s'est traduit sur le plan institutionnel par la création d'un Mäistère en
charge del'éducation de base, qui a fait de la promotion des langues nationales
son cheval de bataille. Tout en gardant au français le statut de langue officielle,
les autorités maliennes entendent développei les langues natio-nales en les
intoduisant dans I'ense-ignement fondamental pour développer chez I'enfant
malien un. bilinguisme fonctionnel. Il faut préciier qu'êhe bilingue signifie ici
une connaissance de deux langues, dont le français.
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Sur le plan de l'éducation non formelle, l'alphabétisation fonctionnelle,
enteprise depuis 1965, touche aujourd'hui une population impofante du monde,
rural. De nos jours, on constat€ que le Mali a réalisé un progrès notoire dans les
domaines de I'alphabétisation et de la post-alphabétisation. L'on estime aujour-
d'hui qu'il existe 5440 centres d'alphabétisation dans près de 5000 villages
(Ministère de l'Education de base 1994).

Le succès de I'alphabétisation fonctionnelle dans l'éducation non formelle a
conduitles autorités del'éducation àinitier en 1979 l'enseignement des langues
nationales dans le système formel avec une substitution progressive par annéé du
français. L'expérience a commencé dans les régions de Koulikoro et de Ségou
avec 4 écoles et 12 maîtres. Elle a atteint en L994 environ 109 écoles fondamen-
tales dites écoles expérímentales première génératíon Cette centaine d'écoles
compte 502 classes et 443 maîtres encadrant 19306 élèves dans quafre langues
nationales (bamanankan, fulfuldé, sonra¡ et tamasheq).

Les différentes évaluations faites ont confirmé certaines hypothèses de départ
selon lesquelles I'enseignement dans les langues nationales, avec un passage
progressif dans une langue étrangère, contribuerait à réduire les déperditions sæ-
laires et élever le taux de promotion. En effet, l'évaluation de I'IPN a révélé qr¡e

dans le domaine des acquisitions, les élèves de l'école expérimentale avaient,
dans certaines disciplines telles que le calcul, le langage, la lecture, etc., une
avance certaine par rapport aux objectifs initiaux de leur programme. Pa¡ contre,
l'évaluation note des difficultés énormes pour ces élèves au moment de la
tansition de la langue maternelle au français. Aujourd'hui cette expérience est en
phase de remplacement progressif par une autre expérience d'infroduction des

langues nationales dans le système éducatif, la pédagogie convergente.

4 LepÉoecoGIEco}n/ERGENTE

En 1987 a commencé, dans deux écoles de la ville de Ségou, I'expérience de la
méthodologie convergente d'enseignement de langues nationales et du français.
Cette nouvelle expérimentation est partie d'une innovation dans I'enseignement
des langues nationales et du français. Il s'agit d'une méthode qui preconise une
approche globale de I'apprentissage dans la langue. Du début de I'expérimenta-
tion à 1993, la méthode a fait I'objet de suivis et d'évaluations. Les résultats
très encourageants obtenus sur le plan des acquisitions et celui des résultats
scolai¡es ont amené les autorités de I'Education de base à décider de la poursuite
et de la généralisation de la méthode à l'ensemble des écoles primaires du pays.

4. 1 FoNDEMENTS rnÉoRrerrEs

De la période coloniale jusqu'en 1979, date de l'initiation de I'enseignement des
Iangues nationales dans un échantillon réduit d'écoles dans les régions de Kouli-

koro et de Ségou, le français étâit à la fois un moyen et une matiþre d'enseigne-
ment dens la plupart des écoles publiques et des écoles privées6 au Mali. En
d'autres termes, tout apprentissage et, par conséquent, un bon rendement acadá
mique chez l'élève malien à I'école primaire, dépend dans une grande mesure è
sa capacité d'offrer dans le contexûe scolaire en une langue qui n'est pas la
sienne. or, nous avons vu, par les évaluations des rendémene scolairôs par
I'IPN (1992, 1993) des élèves des classes de 2ème année, que la performance en
français de ces élèves est très basse. ces données montrent ìes fimites è
I'enseignement à des enfants du primaire dans une rangue différente de leur
langue maternelle.

Par contre, plusieurs études et recherches menées sur les difficultés scolaires
liées au médium d'enseignement ont abouti à la conclusion selon laquelle la
valorisation de la langue maternelle de I'enfant dans les acquisitions de base
constituent un bon moyen pour lui d'acúer à la langue etrangère. Ainsi, pour
cummins (1979), lorsque certaines fonctions langãgières ont ¿t¿ fortement
développês en langue maternelle, il est probable qu'une forte exposition à la
langue seconde mènera à une bonne compétence en langue r*ond". Hamers et
Blanc (1983: 313) üouvent également que si l'enfant n'a pas atteint un bon
niveau de compéÌenc" 9an. la langue maternelle, I'intoduõtion d,une langue
seconde freinera le développement futur de la langue maternelle, ce qui, à ion
1our, limitera le développement de la langue seconde. L'acquisition de nouvelles
fonctions dans une nouvelle langue peut ainsi devenir uné tâche difficile pour
I'enfant sans la valorisation préalable de la langue maternelle.

En somme, il semble exister une relation de cause à effet entre la langue
maternelle de I'enfant et la langue seconde. ces éléments théoriques ont été véri-
fiés par des résultats de la recherche-action menée dans les deux écoles experi-
mentales de la ville de ségou. comme son ai'eule, la pédagogie convergente
consiste en un apprentissage parallèle des langues nationàes et ãu français-afin

$laþoytir à un bilinguisme fonctionnel. En d'autres rerrnes, la méthode privi-
légie la connaissance de la langue maternelle, qui devient un préalable à I'appren-
tissage efficace de la langue seconde, le françaii.

4.2 FoNDEMENTS MÉTHoDoLocreuES

Dans sa forme actuelle, la pedagogie convergente d'enseignement du français et
des langues nationales a adopté l'idée centrale et plusiãurs des éléments è
I'expérirnentation antérieure avec I'introduction des langues nationales dans les
écoles. Ainsi, c'est à la suite de cette expérimentation, qu'un enseignement dr
lqg¡+@ en-convergence avec le français a eu lieu à ségou e, rlg7 à 1993.
En 1994, à la lumière de résultats jugés concluants, il a été décidé,d'inüoduire
cette méthodologie <<convergente>> dans 65 écoles, en l'étendant à deux auües
langues: sonroï et fulfuldé. En l99s-96, r'extension de la méthode a concemé

6 Il s'agit ici des écoles catholiques privées.
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quatre auftes langues: dogon, soninké, tamasheq et khassonké. De 65 écoles en
l994,date du début de la généralisation, le nombre d'écoles appliquant la çÉÅæ
gogie convergente est passée à 196 en t996. Le nombre de classes est passé &
217 en 1995 à 413 en 1996, soit une augmentation de 196 classes. Chaque
année un nombre déterminé d'écoles sont retenues pour I'application de la péda-

gogie convergente. Les nouvelles écoles choisies sont proposées par les inspec-
teurs aux managers de la méthode. Ces choix se font sur la base de certains
critères, dont celui de la langue. En effet, le choix de telle ou telle école se fait
sur la base de la langue du milieu et de la <maturité pédagogiquoT de cette
langue.

Le choix de nouvelles écoles ou de nouvelles langues nationales se fait
accompagnerd'un atelier de conception et d'élaboration de matériels didactiques
et de sessions de formation des maîtres et des directeurs à l'utilisation des maté-
riels élaborés et aux techniques de la méthode. Ainsi, en 1996, la formation en
pédagogie convergente et en langues nationales à travers le pays a mobilisé 629
maîtres et directeurs d'écoles, 45 directeurs régionaux et inspecteurs et 54 forma-
teurs nationaux en pédagogie convergente et en langues nationales, 23 forma-
teurs régionaux, 75 conseillers pédagogiques et 22 illusftateurs.

Compte tenu de ces différentes données on peut résumer les portées &
I'innovation aux plans pédagogique et politique.

4.3 PORTÉEPÉDAGOGTQUE

Au plan pédagogique, la pedagogie convergente est par excellence une méthode
active. C'est dire qu'elle fait plus de place à I'apprentissage qu'à I'enseignement,
l'élève devient alors le premier artisan de ses apprentissages. C'est, à la fois, une
pédagogie d'éveil de la sensibilité, de la stimulation de I'imagination et de la
créativité, du développement de I'autonomie et de la réussite.

Selon le schéma de la méthode, en première année de scolarité, I'enseigne-
ment se fait exclusivement en langue nationale; I'introduction du français inter-
vient en deuxième année à I'oral et en troisième année à l'écrit. En cinquième
année, la répartition des heures est laissée à I'appréciation des maîtres afin que le
niveau des connaissances atteint par les élèves en français et en langue mater-
nelle soit équilibré. En sixième année, les enfants doivent pouvoir s'exprimer et
travailler indifféremment dans les deux langues.

7 La "maturité pédagogique" d'une langue répond aux facteurs suivants :

- le curriculum : existence d'un programme, d'une méthode d'enseignement et
disponibilité de matériel didactique;

- les enseignants : maîtres possédant la langue, sachant la transcrire, I'enrichir
et établir des convergences avec le français.

4.4 PoRTÉE pol-rrreuE

Le Mali n'est pas le premier pays dans la sous-région à tenter I'expérience &
I'intrégration des langues nationales dans son système éducatif. La Guinée, avec
le régime socialiste de feu Ahmed Sékou Touré, a connu durant tout le règne &
celui-ci I'enseignement des langues nationales. L'expérience guinéenne s'est
arÊtæ, à la fin de la première République. Les nouveaux dirigeants ont fait un
revirement total et ont réintroduit le système classique d'enseignement redonnant
au français le statut de médium et de discipline d'enseignement. D'autres pays
dans la sous-région ont tenté ou tentent encore de concrétiser leur volonté è
développement de la scola¡isation en I'adaptant au contexte local par la revalo-
risation des langues nationales.

En la matière, I'expérience des écoles expérimentales dites de première géné-
ration et celle de la pédagogie convergente font du lr{ali un pays à la pointe de la
politique d'intégration des langues nationales dans son système é¿ucãtif. L'orga-
nisation, en 1996, d'une réunion des ministes en charge de l'éducation nationale
de la sous-région autour de la question des langues nationales à ségou et au
Mali, réunion intitulée "Les perspectives de Ségou',, et la mise en place &
l"'observatoire des perspectives de Ségou", avec le siège de la coordination au
Mali, ainsi que le choix du Mali par l'tlNESCo pour l'organisation du lance-
ment officiel de la décennie de l'éducation en Afrique, sont autant d'éléments &
reconnaissance de la communauté internationale à I'endroit du Mali pour ses
efforts à la fois pour développer la scolarisation et I'adapter à un contexte afri-
cain à travers une approche pédagogique où I'enfant est au centre de I'enseigne-
ment et sa langue maternelle le premier médium d'enseignement.

Pédagogie convergente

5 Cowcrusrox

La recherche et les évaluations faites de la pedagogie convergente, qui consiste
en un applentissage parallèle des langues nationales et du français afin d'aboutir
à un bilinguisme fonctionnel, ont montré la performance très élevée de la
méthode aux niveaux des acquis cognitifs, linguistiques et affectifs. Il ne fait
aucun doute que dans ses fondements théoriques et psycho-pédagogiques, la péda-
gogie convergente est, par excellence, une pedagogie active. c'èst dire qæ
l'élève y est au centre. Tout y est fait en fonction de lui etpour lui. A ce titre le
maître devient plus un animateur, un facilitateur qu'un instructeur.

cependant, ces évaluations n'ayant été faites que sur les deux premières
écoles de la méthodologie convergente dans la ville de ségou, qui ont bénéficié
d'un haut niveau d'investissement et de plusieurs stages de formations pour les
m-aîtres de I'expérimentation, il convient d'attendre les resultats des testi cogni-
tifs que nous menons actuellement pour se prononcer sur la réussite effectivã é
la méthode sur le plan cognitif.
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DE l'Écoln au MALr
GERARD DUMESTRE

" INALCO, Paris, France

Le constat de carence du système scolaire malien n'est pas une chose nouvelle,
sans s'appesantir ici sur des taits et sur des chiffres connus de tous -même si ces
derniers sont parfois sujets à caution et ne valent que comme des indicafeurs
approximatifs- il faut rappeler que le taux brut de scolarisation est d'environ 207o
dans leprimaire et6Vo dans le secondaire, etinférieur àl7o dansle supérieur; que
le taux net de scolarisation fourni par I'UNESCO,lSVo (IINESCO 1993a), place
le Mali à I'avantdernier rang moñdial, seule la Somaüì, pays alors en guene,
connaissant un chiffre inférieur; que le coût par élève est 

-très 
élevé par rapport

aux autres pays du Sud, et même par rapport à I'Afrique anglophone; que les
tau( dabandon et de redoublement sont plus forts que partout ailleurs dans le
sahel (en moyenne, 'il faut 23 années pour qu'un enfant conclue le premier
cycle);rappelonsencorequ'environunécolier sur deux en moyenne a unã phce

:assise (UNESCO 1993b: 20), qu'on touve un livre de lecture pour 8 enfants
(ibid.: 40), et que plus du tiers des écoles n'ont aucun liwe (ibid.: 40); qu'en 5e
année de primaire, seuls 207o des élèves peuvent "faire la lecture'd'ui texæ
narratif en le comprenant" (ibid.: 34), çtl2Vo d'ente eux des divisions à derrx
chiffres avec retenue (ibid.: 34).

Ces statistiques, indicafeurs à la fois de données quantitatives et qualitatives,
sont accablantes, et la connaissance du terrain confirme ce constat de désaste:
écoles en ruines, pédagogie sinistrée, établissements sans bibliothèques, bibrio-
thèques sans liwes, liwes inadaptés, fossé profond entre connaissancel scolaires
et vie quotidienne, cohortes de "chômeurs-diplômés" impréparés et désespérés.

Il n'apparait guère, derrière le chiffre des207o de "scolarisés", qu'une part très
importante des enfants qui ont connu quelques années de classe retourne rapide-
ment à un analphabétisme à peu près total (comme nous avons pu le constâter
pour les filles scolarisées de Dougoukouna); et denière ces moyennes ne figure
pas non plus l'écart énorme et grandissant ente villes et cÍrmpagnes, enfre sexes,
ente classes sociales; disons enfin gue n'apparaît nulle part, denière les stati-
stiques, l'état de découragement général des principaux acteurs de l'école mali-
enne, maîtres, parents et élèves.

si cet état de misère est connu - mais pas toujours reconnu - on sait moins
que la situation, loin de s'améliorer, connait un affaiblissement continu. euanti-
tativement et qualitativement, l'école malienne se dégrade, à coup str depuis une
quinzaine d'années (en 1993, Lauvås écrit par exemple l'Mali is generally in a
worse situation than 15 years ago" (Lauvås 1993: 2), probablement depuis plus
longtemps encore: après dix années d'augmentation des effectifs, Ia situãtion (au
plan quantiøtif) s'est stabilisée, puis les taux de scolarisation se sont fortement
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lourdes qui plongent dans la géographie et l'histoire du Mali, et dans I'organisa-
tion, ancienne et contemporaine, des communautés humaines qui le constituent.
En étudiant brièvement ces principales tendances (e déterminisme régional,
I'oralité, l'organisation de la famille, le modèle coranique, le problème des
langues), nous voudrions non seulement essayer d'expliquer la situation actuelle,
mais aussi montrer à quel point le déblocage du système educatif contraint le
Mali à des choix drastiques.

I

abaissés; pendant les mêmes années 1980-1990 qui voient une chute de 24 à

20Vo du taux brut de scolarisation, la distribution des ressources publiques

devient plus inégalitaire; tous les indicateurs montrent cette baisse, et parallèle-

ment le õoût croissant de la scola¡isation pour les familles' Faufil rappeler qu'en

revanche durant la même période les effectifs des médersas ont augmenté è
manière importante et constånte? Et qui ne voit que le second phénomène est

indirectement la conséquence du premier?

Les remèdes appliqués depuis I'origine pour soigner le système scolaire

malien sont mal adaptés à la maladie, et à l'état du malade: multiples réformes

"d'en haut", essais pédagogiques non généralisables, mesures technocratiques (a
double vacation eñ est le dernier avatar), mise sur pied de nouvelles méthodes,

toute la panoplie des petits soins et des grands traitements n'a eu que des effets

réduits, et parfois pervers sur la maladie du système scolaire.

Actuellement et dans I'attente d'un traitement qu'on voudrait radical, sont

administrés des soins palliatifs (on a repeint en blanc I'Ecole Normale Supéri-

eure, ouvert quelques écoles, recruté des enseignants non formés...) qui ente-

tiennent le moribond dans un état comateux-'
Parfois resurgissent, sous une appellation neuve, des médications qui ont en

d'autes temps, été présentées comme remèdes miracles, et qui ont sombré au

bout de qu"iques unne"s dans I'indifférence ou la détestation généta\e: ainsi la
ruralisatiôn, qui figure, à peine travestie sous une nouvelle étiquette ("liaison ò
l'école à la vie"¡ dãns le projet actuel de Nouvelle Ecole Fondamentale (NEF).

L'un des caractères communs de touæs ces réformes est qu'elles enEainent

une dépendance croissante vis-à-vis de I'extérieur: si I'Etat malien se désengage

progreisivement du financement de son Educaúon Nationale (enfe 1987 et

1glZ, tu part des dépenses publiques d'éducation dans I'ensemble des dépenses

publiqueia chuté depresquè 30Vo àpresque 20Vo), et si les bailleurs de fonds

iont àppelés concurrernment à pallier les faiblesses de l'Etat, le risque est

doublel d'une part I'aide énangère étant par nature aléatoire, et soumise à des

considérations politiques, est susceptible de s'interrompre brutalement; d'auûe

part, il n'est pas sain que ce qui relève fondamentalement de la nation soit pris

ãn charge par l'extérieur: qui peut croire que les choix, les préférences, même

s'ils son-t uähbl"t, de celui qui paie ne seront pas tôt ou tard prégnants dans les

décisions? Et ne le sont-ils pas en partie déjà? Rappelons ici que I'effort financier

de l'état malien est à 807o absorbé par le versement des salai¡es et des bourses, et

que tout le reste, qu'il s'agisse de l'entretien ou de la construction des écoles, &
lÈquipement, du matériel pédagogique, de la formation (bourses à l'étranger), est

àpèr.rprès exclusivement financé par I'aide extérieure, de sorte que la marge è
manoeuvre de l'état malien apparait très limitée.

On auracompris à ce qui précède la nécessité et I'urgence dun changement

radical et vigoureux. Cette réforme, pour avoir quelque chance de succès, dewait

s'appuyer sui un constat lucide de la situation et sur une analyse de ses causes

prôfbndes. A notre connaissance, cela n'a jamais été fait, ni par les responsables

irationaux, ni par les experts étrangers. Or, et c'est I'hypothèse qui sera dévelop

pée ici, les mauvais résultats du système éducatif sont liés à des ændances

32

Une première constatation: le Mali est à la fois en Afrique, dans le Sahel, et en
terre d'islam: ces trois lourdes vérités d'évidence déterminent presque à coup sûr
le rang très mauvais du Mali pour l'éducation. Sur la liste Unesco des 87 pays
en voie de développement (où rappelons-le, le Mali figure en avant-dernière
position), 24 des 30 pays qui ont les taux de scolarisation les plus faibles sont
situés en Afrique sub-saharienne.

Parmi les 10 pays africains les plus mal classés, 8 appartiennent à la frange
sahélienne. Et si I'on veut mettre en relief I'importance du critère dappartenance
à I'islam en matière d'éducation, on peut comparet le Mali et le Buriina-Faso,
pays sahéliens proches par la géographie et l'histoire, mais dont le second â pour
trait distinct I'existence d'une communauté chrétienne puissante (environ 20v0,
conûe l7o au Mali): les performances en matière d'éducation sont paÍout
supérieures à celles du Mali: par exemple 38 7o contre 234o pour le taux è
scolarisation des garçons, 24vo conte 74 vo pour le taux de scolarisation de filles
(chiffres de 1995), taux de redoublement inférieurs, etc). L'explication de cette
différence se situe à plusieurs niveaux: la plus évidente des causes est l'existence
d'un enseignement catholique ancien et important; mais d'autres aspects, moins
apparents mais sans doute plus fondamentaux, sont par exemple la plus forte
importance d'une "culture du texte" au Burkina-Faso, le moindre põids de Ia
polygamie, l'âge plus élevé des filles au mariage...

A ce déterminisme Afrique-sahel-Islam, sont associées, pour ce qui concerne
le Mali, des pesanteurs démographiques ou économiques elles aussi tès lourdes:
citons le nombre d'enfants par femme (6,6, ce qui place le Mali parmi les pays
du monde aux taux les plus élevés), le taux de mortalité infantile (le plus áevé
du monde avec celui de l'Afghanistan), la faiblesse de la richesse naiionale (le
Mali est dans le groupe des 16 pays au PNB le plus faible). Rappelons ici même
si c'est une chose connue, que le taux de natalité à lui seul réduii à néant tous les
espoirs de scolarisation à 100 Vo dans un avenir prévisible.

Ajoutons encore ceci, qui concerne I'ensemble des pays de la sous-région,
mais plus particulièrement le Mali: les dix premières années de lrndependance
furent, à plusieurs titres, des années fastes; tout d'abord, parce qu'elles conespon-
dirent, si on les compare aux années qui suivent, à uñe période excellentè au
plan de la pluviométrie; ensuite parce qu'elles connurent un élan civique, un
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vent placés comme éléments ostentatoires dans des vitrines, ente les sujets è
farence et les souvenirs de voyages, ræportés de Russie ou d'un pélerinage à Ia
Mecque. Remarquons encore la quasi-absence d'un réflexe de recours à l'écrit:
dictionnaires, annuai¡es, schémas ou modes d'emploi ne sont pour ainsi dire
jamais utilisés. Les enseignants et les chercheurs lisent peu ou pas du tout,
comme il est hélas facile de le constater; ils écrivent aussi très peu. Dans les a&
ministrations, Ies avis placardés sont souvent anciens et obsolètes, comme le
sont aussi les menus sur les murs des restaurants populaires ou les afñches é
cinéma. Les publications nationales sont en nombre infime, introuvables
ailleurs qu'à Bamako.

Si le renversement de régime a vu rapidement fleurir une presse nationale
sympathique et débridée, la plus grande partie des journaux ne connaissent qu'une
existence éphémère; il n'existe aucun heMomadaire culturel malien, comparable
à ceux qu'on trouve par exemple en Côte-d'Ivoire.

Lorsqu'on quitte la ville, les témoignages d'écriture deviennent plus rares
encore: à Dougoukouna (15 km de Ségou sur la route de Bamako), les appareils
de radio, les radio-cassettes sont dans toutes les cours, il existe quelques "sonos"
pour I'animation des fêtes, et les postes de télévision et les magnétoscopes (sur
batteries de voitures) ont depuis peu fait leur apparition (9 appareils à la fin è
1995); mais de livres, point, y compris chez les lenrés (les maîtres de l'école
primaire). A l'école (6 classes), l'écrit est absent: aucun livre dans les mains des
élèves, aucun dessin, tableau ou inscription sur les murs, aucun affichage regle-
mentaire. Ajoutons qu'il n'existe pas de registre d'étât civil.

Revenons à Bamako pour rappeler enfin une triste anecdote: en 1991, au
moment des grands mouvements qui ont abouti à la chute de Moussa Traoré, des
pillmds ont saccagé I'Institut des Sciences Humaines, emportant tables chaises,
machines, armoires, cassettes, tout... sauf les livres de la bibliothèque, matière à
peu près inutilisable et invendable.

Tout indique la marginalité de l'écrit, la place infime qui lui est accordê: le
Mali de 1995 vit hors du liwe. Le Mali vit hors de l' "étude".

m

Il n'est pas possible ici de s'étendre en détails sur l'organisation de la famille au
Mali; cependant, il est indispensable pour notre propos de rappeler certains des
ca¡actères essentiels de I'organisation sociale, pour montrer comment s'effectue
la formation de I'enfant.

Au village et en ville, la "famille" est tout d'abord une assez vaste, variable
et accueillante nébuleuse, de plusieurs dizaines de personnes, réunies autour
d'une même cour, d'une quotidienneté partagée: parents proches et cousins loin-
tains, mais aussi visiteurs qui demeurent, enfants tutorés ou adoptés, et la liste
reste ouverte de tous ceux qui viennent s'agréger, pour un mois, pour un an,

enthousiasme politique, liés à l'idéologie de la décolonisation, à I'image positive

quunuieot les^Mafiäns de leurs dirigeants, et particulièrement du président

üodibo Keita, homme intègre et tiers-mondiste idéaliste; également au fait qe
les Français laissèrent en partant un outil administratif et des équipements certes

réduitsrnui, 
"n 

bon état de fonctionnement, ainsi qu'une administraition natio-

nale peu nombreuse mais bien formée; rappelons enfin que les années 60-70

sont åes années de forte conculrence entre les pays donateurs, qui veulent s'atta-

"tr"t 
t"t bonnes grâces des pays nouvellement indépendg1¡, et que le Mali' grâce

à une diplomatié neufalisie êffrcace et habile, a bénéficié d'un partenariat ûès

varié.
Pendant ces dix premières années, le Mali a vu g¡and, trop grand, et ses

choix dans le domainã éducatif (par exemple le principe d' "un enseignement è
Á"r* 

"t 
de qualité", le quasi quadruplement des effectifs scolaires de 1960 à

1968, la miså sur pied dècoles-supériìures) s'ils reflètent un enthousiasme qui

uu ,upidr**t s'essouffler, constitùent pour le présent et I'avenir autant d'ob'

stacles à la réforme.
La constatation que les pays sahéliens voisins partagent en gros les mêmes

difficultés que le Maîi obligè à éliminer des raisons fondamentales les épiphéno-

*èn", qu" constituent par exemple les récentes et graves crises économiques

ir¿"t "tot" 
des années í0 et 80) oo encote, comme certains auteurs le laissent à

i"nr"r, la gestion catastrophique du pays pa¡ I'ancien président- Moussa Traoré.
'Ce 

constat-en revanche laissa suppoier qu'en partie au moins les raisons de la

très mauvaise situation de l'école malienne sont aussi des éléments d'explication

pour les pays de la sous-région.

II

Partout dans Ie monde, et à toutes les époques, I'existence d'une institution

scolaire est liée à l'écrit, et l'école avant tout faite pour une minorité de clercs,

prêtres ou scribes. Si la tradition scolai¡e est millénaire en Europe occidentale -

ècoles carolingiennes-, et plus ancienne ailleurs encore (en chine, à Sumer, en

Egypte), eile ãate au Mahìt dans l'ensemble de I'Aftique subsaharienne -si I'on

."ä^a purt les écoles coraniques, sur lesquelles on reviendra plus loin- de la

périodé coloniale: elle est donc à la fois récente et exogène'

L'école malienne et de manière plus générale la culture de l'écrit n'ont Ô

racines ni anciennes ni locales, et leJtraces de cette extériorité et de ceue faible

ancienneté sont visibles dans l'espace quotidien: dans les grandes villes, y com-

pris la capitale, rares sont les affiches, les graffiti, les plans; les noms de rue y

,ont uotti presque absents, et guère utilisés. Les librairies sont raIes, et vivent

moins de lä vente de romans ou de traités que de la papeterie. Sur les marchés, y

compris dans les petites villes, les vendeurs de cassettes sont nombreux et actifs,

maiJon ne Eouve guère de marchands de livres d'occasion'

Chez les intellectuels, les liwes sont peu nombreux et peu visibles; ceux

qui figurent sont soit des ouvrages ou des polycopiés de cours utilisés pendant la

perioã" des études, soit des livres d'art ou des encyclopédies ornés et reliés, sou-
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On touche là un point crucial: l'éducation de I'enfant malien se fait horizon-
talernent, dans sa classe d'âge, beaucoup plus que verticalemenf, auprès de ses
parents. C'est dans le groupe, de pair à compagnon, qu'on peut interroger, se
renseigner, prononcerdes mots "choquants", poser des questions gênantes, c'est
enûe égaux qu'on peut se comporter librement, fumer, boire du thé, parler des
filles. Les pères, respectés, craints, sont relativement lointains et donc peu
abordables, et nulle des interrogations intimes des enfants ou des jeunes gens ne
peut leur être adressée.

Ce qu'un enfant apprend de ses parents, de ses aînés, de tous ceux auxquels il
doit le respect, il lui faut l'apprendre respectueusement, c'est-à-dire en silence,
et en imitant. Ainsi le fils accompagne aux champs ses pères et ses aînés, la
fille apprend en imitant sa mère à porter I'eau sur la tête et les enfants au dos, la
cuisine et les soins de la maison. Ainsi également, nous le verrons plus loin,
l'écolier coranique avec son maître.

Revenons à nos crayons. La scolarisation, en Europe et ailleurs, est précédée
d'une longue preparation familiale de I'enfant à la vie scolaire. Avec son père,
avec sa mère, I'enfant va apprendre à trier, à hiérarchiser, à représenter. A son
père, à sa mère, il posera mille questions, qui, comment, où, pourquoi, il ob-
tiendra des réponses, des explications, partielles certes, mais qui au fil des années
se préciseront, se complexifieront. Des puzzles, des jeux de cubes, de con-
struction, de cartes, de vignettes, de dés, et déjà des livres qu'il ne lit pas, vont
lui permettre, avec I'aide de ses parents, de représenter I'espace, de s,y repérer,
dapprendre les couleurs, les formes, les nombres, les matières, les qualités, &
les combiner, d'expérimenter, d'imaginer, de construire, de structurer le réel.

L'enfant malien est dans une situation toute différente, dans la mesure où,
nous I'avons dit, c'est avec et dans son groupe d'âge, et non avec ses parents,
qu'il s'initiera à la vie. Il est socialement inconcevable qu'un pere joue âvec son
fils, ou, dans le cas d'un fonctionnaire, qu'il I'aide dans ses devoirs scolaires.
Pour un adulte, demeurer en compagnie d'enfants, participer à ce qu,ils font, c'est
déchoir, c'est être soi-même un enfant. De plus, questionner est impoli, comme
est déplacée la curiosité pour les choses, et donc le temps passé avec les parents
ne peut être mis à profit pour combler les lacunes de l'information fournie dans
le groupe d'âge.

Peu d'occasions régulières, d'ailleurs, se présentent dans une famille tadi-
tionnelle, qui permettraient un échange entre père et fils. Les occupations des
uns et des autres, les lieux de travail et de loisirs des uns et des autres sont
distincts, et doivent le rester. Reste le moment du repas, pris en commun: mais
le repas est consornmé silencieusement, et ne pâs respecter ce silence serait gros-
sier, et fermement sanctionné.

Risquons ici cette idée générale, et sans doute un peu excessive: dans la
société malienne, l'éducation d'un enfant se fait à Ia fois verticalement, dans une
relation autoritaire (on écoute, on imite, on se tait), et horizontalement dans
une relation conviviale (on discute, on échange, on découvre). observons encore
que dans le groupe des pairs, les différences d'âge sont minimes, et par

qu'on prie de rester et qui finissent par partir, des pièces rapportées qu'il est

impossible de chasser...
L'enfant malien naît et grandit dans cet ensemble ouvert sur I'extérieur, la

vie de larue, la vie du quartier, il grandit entouré de dizaines de personnes diffé-

rentes et chaleureuses qui sont pour lui autant d'aînés, de pères, de mères,

d'oncles, de tantes, et qui forment le premier maillage social dans lequel il va se

mouvoir. Il faut le repéær avec force: les cultures maliennes privilégient avant

toute aute chose I'environnement humain d'un individu: I'impofant c'est les

autres, I'important c'est, autour de soi, ce grouillement de rires, de paroles, è
cris, de salutations, d'affection, de relations, ce grouillement de vie qui protège

du silence et de la solitude.
Rien n'est plus triste qu'être seul, rien n'est plus insupportable que n'avoir

pas d enfant, de frère, de soeur, et rien, pas même la mort, n'est pire que la

iolitude complète. Etre seul, c'est être exclu, ou s'exclure soi-même, c'est ête
fou, ou banni ou sorcier, donc suspect, ou, par quelque côté, tout à fait excep

tionnel (comme le Hogon des Dogon).: "In the bamana world, traditional wis-

dom holds that being alone is antisocial. Informants commonly remarked that
'we know white people crazy because they are always alone' .. To be alone is to
be deprived, for other human bodies are the primary source of comfort, power

and interest in lifed (Brett-Smith 1994: 207). Rien dans la société malienne qui

rappelle la valeur accordée ailleurs, en Europe, en Asie, à la solitude: celle &
I'ermite qui prie, celle de I'artiste qui crée, celle du saYant qui pense.

Ce goût, et même cette nécessité de la convivialité, a par exemple pour

conséquence ordinai¡e qu'aucun endroit n'est réservé pour le travail intellectuel

dans lã concession, y compris dans le cas de familles relativement aisées qui

pourraient ménager un lieu d'étude, de silence pour les élèves; I'enfant qui s'oc-

èupe de ses devoirs le fait naturellement dans un lieu de passage' de manière à ne

pas être isolé des auhes, à ne pas êhe à l'écart de la vie de la cour.

Les relations au sein du groupe familial sont régies par des lois strictes, et

pour simplifier on peut considérer que les rapports avec autrui sont de deux types

õpposés èt complémentai¡es: vis-à-vis des "pères", c'est-à-dire des personnes è
lá génération du père, et vis-à-vis des aînés, grands-frères et assimilés, une con-

duite d'obéissancè et de respect est exigée. Vis-à-vis des "pairs", c'est-à-di¡e des

membres du même $oupe d'âge, la relation est, à I'opposé, détendue et chaleur-

euse.
C'estdansce groupe dâge des égaux, que dès la fin du sewage, va s'élever

I'enfant -le garçon avec les autres garçons, la fille avec les autres filles- qu'il va

s'y former, y faire ses apprentissages. Les enfants du groupe grandiront en-

sémble, ils seront adolescents ensemble, puis jeunes adultes ensemble, ils
formeront des associations de culture ou des "grins", ils s'initieront ensemble et

s'épauleront, solidaires, pour une affaire d'argent, d'amour ou de travail.. Ils
apprendront ensemble, les uns des autres, ce qu'il faut savoir de la société:

lËbéissance aux anciens et aux aînés, le primat du groupe sur I'individu, la
solidarité, la maîEise de soi...
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conséquent les savoi¡s peu différenciés: les réponses aux questions que pourraient
se poser I'enfant seront donc partielles et peu sûres.

Prenons l'exemple des menstues; ce que la mère peut dire à sa fille est

limité par la gêne que toutes deux éprouvent à parler de ces questions; ce $E
saura la jeune fille, elle I'apprendra donc surtout par ses amies de même âge,

avec qui elle peut parler librement, y compris de problèmes intimes; mais ce qæ
peuvent dire à cetûe jeune fille des adolescentes à peine plus expérimentées
qu'elle est aussi étroitement limité. Ce que le membre d'une classe d'âge apprend

est moins un corpus construit de connaissances qu'un savoir-être social, les
vertus cardinales de la vie communautaire.

A reli¡e ce qui s'est écrit sur les "sociétés d'initiation", on est frappé par le
message idéologique qu'elles révèlent plus que pff les savoirs technique, intellec-
tuel ou religieux qu'elles délivrent. A I'intérieur du groupe lui-même les hiérar-

chies d'aînesse, les prérogatives de rang ne sont pas complètement absentes, et
préparent I'enfant aux confraintes de la société des adultes.

Résumons: l'enfant malien est bien prépaÉ à la vie sociale, à la vie de la
communauté, de la cité: il sait qui il est, et qui sont les autres par rapport à lui,
cè qu'il peut faire et ce qui lui est interdit; en revanche, l'éducation familiale et
celle des groupes d'âge le préparent mal à la vie scolaire, à la vie intellectuelle.

Revenons un instant sur ce trait particulier des cultures maliennes (et plus
généralement du sahel ouest-africain) qui veut que les générations soient séparées

p¿ìr une "distance" sociale, et que, par exemple, jouer avec un enfant lorsqu'on
est adulte soit particulièrement mal vu. On a là une des explications de fond à la
dévalorisation du métier d'enseignant, et particulièrement de celui d'instituteur.

Contrairement au postier, au douanier, au policier, que le travail amène ar¡

contact valorisant d'auEes adultes, I'instituteur est essentiellement voué aux

soins des enfants: il les fait parler, il les fait lire, il doit les faire jouer, il est
directement en contact avec eux, sans le truchement même, corrtme dans l'école
coranique, d'un grand élève; or le statut suppose la distance et I'interrrédiaire: le
chefde village a ses conseillers, le chef de famille recourt au griot, le chef dar-
rondissement a ses interprètes et ses commis: I'instituteur, lui, n'a ni "distance",

ni "truchement", il n'est souvent que le "premier des incirconcis" et par là même
totalement dévalué.

On observera d'ailleurs qu'au Mali plus un enseignants est "gradé" et plus il
cherche à enseigner dans les grandes classes, qui l'éloignant des plus petits, aug-
mentent son statut; on observera également que les directeurs d'école cherchent à
quitter la classe, en se faisant décharger de cours (et inversement "retourner la
craie" est une sanction importante), ou encore en établissant un bureau de dfu€c-

tton(77Vo des écoles de premier cycle de Bamako ont un bureau du drectsur,'l%o
une bibliothèque (JNESCO. 1993b: 23)), toutes manifestations lisibles dune
distance à l'élève.

On a dit plus haut ce qui sépare habituellement le père de ses enfants. Cette
distance, qui tient aux règles de la société, est plus grande encore dans le cas &
familles polygamiques. D'une part, parce que le père est physiquement absent

une partie du temps (il doit faire "le tour" des foyers conjugaux); d'auhe part

dans la mesure où, le nombre des enfants grandissant, le temps qu'il peut ou
pourrait consacrer, ne serait-ce qu'indirectement, à chacun d'enûe eux est de plus
en plus réduiü enfin parce que, ne pouvant se paÍager également enüe tous,
mieux vaut pour lui ne pas donner à ses épouses le sentiment que sont avantagés
les enfants de I'une d'entre elles.

Prenons-l'exemple de S.T., 45 ans, instituteur reconverti depuis quelques
années dans le développement communautaire; d'un premier mariãge, en pays
dogon (lui-même est Marka), il a eu cinq enfants. Muté ensuite à sa de¡nancle
dans la région de Ségou, dont il est originaire, il épouse une peule, qui lui
donne quaFe enfants. Il est alors installé avec ses deux femmes dans le villàge è
K., où il exerce son métier d'instituteur avec un remarquable dévouement et
d'excellents résultats. En 1990, son nouveau statut de sala¡ié d'une oNG lui fait
ftquenær presque quotidiennement la ville de Ségou; il s'y mariera avec une
jeune femme bambara, qui a déjà deux enfants, et qui lui.en donnera un auüe
encore. s.T est un homme intelligent, dynamique, ouvert, qui allie les qualités
du pieux marka et de l'enûepreneur moderne. Dans les annéeÁ 1990, il n'était pas
rare de le voir, lui-même étant encore instituteur, faire travailler le soir ies
propres gnfants -ce qui, on l'a dit, est exceptionnel. Dix ans plus tard, les
charges familiales, les va-et-viçnt incessants entre Ségou et le village, et son
statut de notable ne le lui permettent plus. tl lâisse ses enfants aveC un grand
élève, cousin dont il a la charge, qui surveille le tavail scolaire des plus petits.

conservons cet exemple pour mette I'accent sur un autre aspect important
de la société malienne. s.T élève ses enfants, il élève aussi plusiéurs enfants ó
ses frères, qu'il scolarise. ses revenus pemettent de faire vivre enre vingt et
tente personnes, à K. et à ségou. cette solidarité tès active et socialemeni tès
efficace, qui est chose courante au Mali, a comme corollaire I'absence presque
totale de bénévolat. Autrement dit, ce à quoi un homme consent por¡r autrui
s'effectue à I'intérieur de ses réseaux propres, familial et autres, jamais dans un
cadre extérieur. Des initiatives comme par exemple ceilés du BRAC au Bengla-
Desh, qui reposent sur des associations de bénévoles, sont exclues au Mali. Et
des propositions comme celles du Ministère de lEducation Nationale qui dans le
cadre de la NEF souhaite mettre en place la participation (bénévole, bien que cela
ne soit pas mentionné) "de personnes-ressources de la communauté par rapport
aux activités locales, artisanales, anistiques ou environnementales" (trrtinist¿rè ae
I'Education nationale 1,995: r4), seront probablement difñciles à mette en
oeuwe.

IV

La seule école ancienne au Mali, préexistant à l'a¡rivée du colonisateur, est
l'école coranique. Si nous I'avons plus haut exclue de la tadition éducative afri-
caine, c'est que, pour anciennement installée qu'elle soit dans le paysage culturel
malien (Diakité 1991), il s'agit d'une institution exogène d'uie part, et qui
d'auüepart n'assure que la aansmission d'un savoir religieux. Noui faisons ici
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lhypothèse que cette école, répandue sur I'ensemble du territoire malien, consti-
tue pour I'immensE majorité des habitants, y compris des enseignants, le modèle

de référence de l'institution scolaire.
On connaît son mode de fonctionnement dans les villages, les enfants sont

pris en charge par un maître, qui représente pour eux un père, et ce maître leur
inculque la connaissance du Coran en échange du.navail qu'ils accomplissent
pour lui. La duree de la scola¡ité est variable, et dépend des capacités de l'élève:

dans le cas où l'enfant est originaire d'un aute village, le séjour dans la famille
du maître pourra être de plusieurs années, sans que l'élève ne retourne dans son
village. Il s'agit pour l'écolier d'apprendre la lecture, l'écriture et la récitation d¡
saint liwe, mais.aussi d'apprendre à se comporter en musulman pieux, en fidèle
respectueux des règles, des rites, des interdits, du calendrier, de devenir le digne
membre d'une communauté solide, fière et solidaire.

Ajoutons que l'apprentissage religieux est aussi, dans le Mali contemporain,
le point de passage obligé vers la société moderne, dans la mesure où la nota-

bilité, même au degré le plus faible, suppose I'appartenance à I'une des deux reli-
g[ons révélées (on peut ête musulman ou chrétien, mais, pour un urbain quelle
que soit la taille de I'agglomération- l'appartenance à un culte traditionnel, c'est-

à-dire au paganisme, ne peut êFe que secrète, et presque honteuse).
Lesprincipes et la démarche pédagogiques de l'école coranique sont exacte-

ment à I'opposé de ceux de l'école "modsrne": la mémorisation et le resPect en

constituent le coeur: sous la direction du maître, ou plus fréquemment d'un grand

élève, I'enfant apprendra à lire, à réciter les lettres, puis les mots, puis les
phrases: "Pendant toute sa scolarité, aucune explication ne lui est donnée sur la
signification des mots, aucune allusion, aucune fraduction. La seule chose qui

compte, c'est la capacité à les réciter et à les écrire sans fautes." (Monmersteeg:
60-61).

Le texte du Coran est vérité, il ne doit susciter aucune question; il est par-

fait, il doit être exactement restitué; il est sacré, il doit demeurer mystère. Iæ
corpus coranique s'apprend corrìme un bloc de savoir, dans une langue étangère

souvent extatiquement psafumodiée, comme un ensemble inentamable et incom-
préhensible, mais dont le corollaire est la part visible qui s'inscrit au quotidien,
conviviale, respectable, etpresque larque: les gestes, les rites, les vêtements, les
fêtes, les noms des gens ou des jours ...

L'école coranique n'est pas séparée du monde taditionnel, elle en exprime
les valeurs. Si les parents la plébiscitent, c'est justement qu'ils y retouvent æ
sur quoi leur propre vie s'est construite: le respect dû aux ¡Ères et aux alnés, les

vertus d'endurance et de soumission, I'attachement à la communauté, la valeur du
mystère, la force de la forrrule et de la bénédiction: la socialisation de l'enfant
qu'elle implique y est au moins aussi importante que I'instruction qu'elle lui
inculque.

Peu d'élèves parviendront au terme de I'apprentissage du Coran: il y faut une

persévérance, des dispositions et des efforts exceptionnels, et I'approche du divin
est, au bout d'un long et douloureux chemin, une chose sacrée et donc rare;

cependant les bienfaits de l'éducation coranique seront acquis par tous, dans la
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mesure où I'enfant éduqué "à la dure" est pour la famille un enfant ',bien élevé,',
qui saura se comporter, se maîtriser dans toutes les circonstances de sa vie
sociale et personnelle.

L'enseignement islamique vient conforter l'éducation familiale, et dans des
sociétés qui évoluent très rapidement, où s'efifritent les valeurs communautafues,
où les anciens cadres associatifs villageois, en particulier sous le coups è
I'argent et &l'exode tendent à craquer, il demeu¡e un pôle, haditionnel p"r t"s
valeurs qu'il poræ et moderne en ce qu'il est adaptable et adoptable en tout lieu.

Le maîne d'école coranique, le karamògò, contairement à I'instituteur,
possède un statut valorisant; c'est un homme respecté, marqué du sceau du sacré
que conÈre le Liwe, apprécié parce qu'il enseigne la parole iainte, contrairement
à I'instituteur qui "détourne" les enfants de Ia tradition et forme des bons-à-rien
incapables de cultiver.

Le maître enseigne les règles du savoir-être social, la crainte de Dieu et le
respect des pères. c'est un homme qu'on consulte, parfois un marabout dont la
renommée dépasse les limites du village et dont on vient chercher de loin les
bénédictions. Son savoir est sûr, gagé sur I'au-delà, conforté par des siècles è
tradition, inaltérable. Le savoir de I'instituteur est changeant^, récent, éfranger
sans être waiment mystérieux.

La présence du maître d'école coranique est continue, comme celle de la
religion; celle de l'instituteur est aléatoire, comme les décisions de I'adminisha-
tion. L'autorité du maître coranique lui vient de Dieu, celle de I'instituteur,
comme celle des agents des Eaux et Forêts ou celle de la police, vient des faama
(les puissants, I'administration), dont on n'attend jamais rien de bon et dont on
peut craindre le pire. Enfin, le lcaramògò est un homme de la brousse (sa façon
de s'habiller, ses habitudes alimentaires, ses loisirs sont ceux exactement des vil-
lageois qu'il côtoie); I'instituteur, par ses goûts, ses vêtements, sa formation,
ses disEactions, un homme de la ville, souvent malheureux au village et impa-
tient de le quitter.

. !:r écoles coraniques, installées depuis des siècles, ont précédé les médersas
dont I'inst¿llation date de la période coloniale, mais dont l,åssor est très récent,
lié pour,partie à la perte de crédit de l'école pubrique @renner l99l). c-ependant
la filiation entre les deux types d'établissements èst clairement apparente, dans
les méthodes et dans les valeurs, et cela d'autant plus que ."u* qiì enseignent,
ceux qui dirigent les médersas sont eux-mêmes des enfants de l,éôole 

"oroiiqu",comme le sont aussi les élèves.: "dans les médersas, marabouts et enseignants
concilient la Lettre occidentale et le Verbe coranique, qu'ils distillent f leurs
élèves comme des pères à leurs enfants, selon une pédagogie directemment inspi-
rê {es pratiques éducarives traditionnelles." (Gérard IgtZ:65).

Le modèle de l'école coranique est aussi celui sur lequel se calquent les
"écoles" taditionnelles de formation des taditionnistes. on en houve un
exemple dans les cérémonies qui mettent un point final à la formation des
griots, en pays soninké, longuement et remarquiblement décrites par M.Diawara
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(1990). La formation des ces traditionnistes constitue un décalque très fidèle &
l'école coranique, elle porte les mêmes valeurs, elle suit les mêmes règles:

"Le maître s'assied habituellement sur une sorter de tfua en terre ou en
bois devant lequel se réunissent ses disciples. ..

L'initiateur répète plusieurs fois le demi-vers repris autant de fois par le
jeune homme. Pendant que leur cama¡ade récite les vers du jour et ceux è
la veille, les auhes écoutent attentivement... L'acquisition du savoir oral
se fait du mot vers le vers et enfin vers la leçon.
A Bagaama, on étudie toute I'année, sauf le vendredi. ...
Le maître enseigne le texte mot à mot, tandis que l'élève le chante...

[.e maîre] peut se faire remplacer par un cadet en cas d'absence, ou
ençore demander à un de ses élèves de faire répéær ses collègues moins
doués...
La deuxième phase de la formation comprend trois étapes. La première
conduit à la cérémonie où le novice prend solennellement la parole en

public; la seconde comporte la recherche de la baraka et de la maîtrise &
soi; la troisième consiste en la remise officielle de l'élève à ses parents...
Très respechreux, ['élève] est soumis à tous les membres de sa famille
d'adoption... l'élève n'est qu'un élève, sa condition est synonyme d'obéis-
sance...
...les punitions étaient fréquentes... on corrigeait indifféremment avec une
corde, un fouet ou à la main.

Mais il y a plus. Le modèle de l'école coranique exerce aussi une forte influence
sur l'école publique. La référence est certes implicite, totalement celée aux yeux
mêmes des enseignants, mais elle n'en est pas moins prégnante. Enumérons-en
les aspects essentiels, et en premier lieu la pédagogie: le premier princþ,
courme dans l'école coranique, est la mémorisation; I'apprentissage par coeur (et

le français de l'école est une langue psalmodiée) est en effet I'exerciçe premier
auquel se livrent les élèves. On peut d'ailleurs facilement vérifier qu'une part hès
importante de ce que les enfants ont appris de cette façon ne leur est pas compré-
hensible, ce qui est aussi la réalité quotidienne des enfants de l'école coranique.

On remarquera encore le prix accordé à la belle écriture, de la même manière
que, à l'école religieuse, la calligraphie du Coran est une discipline essentielle.
L'exercice linguistique auquel se livre I'instituteur est aussi très proche de ce qr¡e

connaît le maître coranique. Dans les deux cas, la langue d'enseignement est in-
connue de I'enfant, et dans les deux cas, il s'agit d'une langue renvoyant à une
culture énangère. Dans les deux cas, le maître "bricole" dans la langue locale
(bambara, peul, soninké...) ou dans une langue tierce, par exemple le bamba¡a
en pays minyanka (Dombrowsky 1992:47), pour faire passer les messages.
. Ajoutons que bien souvent le dénuement de l'établissement public (écoliers
sans livre assis parterre) rapproche les conditions matérielles des deux écoles, et
que désormais les deux écoles occasionnent des frais pour les parents. Observons
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encore que les châtiments corporels sont un autre trait commun des deux types
d'apprentissage..

L'école coranique est ainsi un modèle prégnant pour l'école publique; et sans
développer ici trop longuement ce thème, posons que cette influence ne se limite
pas à I'enseignement primaire, et que tout au long de leur scolarité, les jeunes
Maliens et ceux qui les enseignent appliquent en partie les règles et conservent
les valeurs qui sont celles de l'école coranique du village ou du quartier.

Il est encore un point sur lequel il convient d'insister, un point crucial: celui
de la sanction des études. Dans l'école occidentale, il est clair que les résultats
aux ex¿tmens sont avant tout la sanction des capacités intellectuelles de l'élève,
de son travail, même si la chance (à la fois celle de vivre et travailler dans des
conditions favorables et celles ponctuelles qui tiennent à I'examen) n'est pâs
totalement exclue des résultats scolaires. On sait de plus qu'une partie impor-
tante de la réussite se mesure au. "dossier" scolaire.

Au Mali, les choses sont toute différenæs. Les examens existent, certes, et
les concours. Mais le fait d'êne reçu ou refusé n'est pas attribué aux mêmes
raisons que celles énumérées plus haut. Il suppose qu'en dernier ressort deux
choses aient été accordées à l'élève zélé: le secret et la bénédiction. Le disciple
qui s'est montré respectueux, assidu, qui a subi l'enseignement sans se plaindre,
qui a travaillé pour son maître sans rechigner finit par recevoir &, lui la faveur
insigne.

La sanction de l'étude est conçue conìme cet adoubement, à la fois recon-
naissance publique de I'aptitude de l'élève, et remise du secret puis de la bené-
diction qui transmettent communiellement la connaissance du maître à son
disciple. Nul n'est reconnu sans cette onction, sacrée et particulière, et qui ne I'a
pas reçue n'est pas accompli dans son étude.

La connaissance est rare, elle doit demeurer mystérieuse, et se transmettre
mystérieusement, dans cet ocûoi, dans cette transfusion qui attache indéfectible-
ment I'initié à son initiateur. Disons ici que ce mode de transmission de la con-
naissance est au Mali le modèle idéal pour tout enseignement. A Dougoukouna,
on m'a longuement expliqué que les étudiants maliens envoyés à l'étranger, s'il
suivaient bien les mêmes enseignements que les étudiants français, étaient en
revanche exclus de la connaissance, les secrets et la bénédiction du maîûe qui
conèrent le savoir n'étant accordés par les enseignants européens qu'aux seuls
étudiants européens.

D'une manière analogue, c'est au moment où après des années auprès de lui
l'élève guérisseur quitte son maître que ce dernier lui conf¡e les secrets et la
bénédiction qui lui permettront de travailler:

"On amenait à mon maître des fous furieux, ligotés, et il les guérissait.
Parfois, il m'envoyait en brousse chercher les plantes à sa place Et
lorsqu'il les jetait sur les braises, c'est moi qui devait tenir la tête dr
malade audessus de la fumée. Parfois, lorsque mon maître était parti en
voyage, on amenait un fou;je m'efforçais alors de faire comme je I'avais
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vu faire. A son retour, il trouvait le fou assagi et me posait la main sur
la tête. Un jour, il m'a dit: "Tous les voeux que j'avais formulés pour toi
ont été exaucés.. Maintenant, tu as l'âge de te marier, ta marnan est seule,
il faut rentrer chez toi. "Avant de me laisser partir, il m'a donné tous ses

secrets concernant le haitement des fous, et, avec sa bénédiction, je suis
retourné au village" (Bastien 1988:35).

V

On a beaucoup écrit sur le problème des langues et de l'école dans l'Afrique sub-
saha¡ienne. Souvent d'ailleurs avec passion, pour défendre I'inûoduction des

langues nationales dans le système éducatif ou pour prôner le tout-en-français,
qui reste la règle quasi absolue pour I'ensemble des pays anciennement sous
colonisation française.

Observons tout d'abord que la question des langues, si importante qu'elle
soit, ne peut à elle seule expliquer la situation catastrophique des systèmes sco-
laires: ce n'est pas parce qu'elle est faite en français que l'école malienne va mal,
et ce n'est pas parce qu'elle se faisait dans les langues naúonales jusqu'en 1984
(ni parce qu'elle se fait de nouveau en français depuis cette date) que l'école
guinéenne (Martin 1993) est dans une situation pitoyable. Ce qu'on doit sou-
ligner, c'est que la mauvaise gestion de la question linguistique fait de celle-ci un
fardeau supplémentaire, malheureusement à forte connotation idéologique et
politique.

L'impasse où se trouve le Mali est au croisement de deur constats: le
premier est que la langue officielle du pays - et du coup de son système éducatif -
n'est parlée que par un pourcentage faible de la population (sans doute moins ó
l07o); le second est que les langues nationales sont actuellement encore dans

I'incapacité de fonctionner comme langues scolaires.
Regardons d'un peu plus près. Le nombre de francophones "vrais" est au

Mali très réduit; contrairement aux pays voisins, et particulièrement la Côte-
d'Ivoire, le français n'est quasiment pas utilisé en dehors de I'administration et &
I'institution scolaire. La vie quotidienne se fait dans la langue locale ou
régionale, et de plus en plus dans celle qui, au plan national, remplit le rôle è
véhiculaire, le bambara, et dont le dynamisme a conquis I'essentiel du pays. Ce
qui bride I'expansion du bambara, c'est le fait que comme les auEes langues
maliennes, elle n'a pas de tradition d'écritwe, et qu'en conséquence, la conception
que se font les Maliens en matière de langue est celle d'une partition nette: aux
langues nationales, le quotidien, la communication orale, I'affectif; au français
I'officiel, I'administratif, l'écrit.

Cette partition, profonde, qui se révèle dans la forte réticence des Maliens
vis-à-vis de l'écriture de leurs langues et dans la difñculté qu'ils ont à en maîüi-
ser les règles plutôt simples (alors que, par exemple, ils écriront parfaitement, et
très vite, la langue russe), est certes la consQuence directe d'un culture d'oralité,
qui jamais ne permet à lTndividu de se distancier par rapport à sa langue
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(l'étonnement d'un Malien qui voit pour la première fois des phrases de sa langue
écrites est extrême); mais elle correspond en même temps à un réflexe de scribe,
moderne (l'école en français pour nous, les urbains, l'école en bamba¡a pour eux,
les paysans) et traditionnel (le français est une langue de savoir, et le savoir n'est
pas destiné au grand nombre), enfin à un "complexe de colonisé": il n'existe
pratiquement pas d'intellectuels sachant lire et écrire couramment en bambara ou
dans une autre quelconque des langues nationales.

Faut-il y voir le simple effet pervers des lenteurs de l'administration, &
I'hésitation des politiques? ou est-ce I'effet de la "mauvaise volonté" des clercs,
de tous ceux qui, au fond, ne souhaitent pas (et n'ont aucun intérêt à ce) que le
français soit remplacé, ou seulement relayé, par les langues nationales? Toujours
est-il que, ûente-cinq ans après I'indépendance, les avancées de ces dernières sont,
dans la réalité, très limitées.

Leur introduction dans I'enseignement touche une centaine d'écoles, et envi-
ron 20000 écoliers (UNESCO 1993c: 49), soit approximativement 57o des
enfants du primaire. si le rapport Hutchison indique que "les résultats sont sen-
siblement les mêmes dans les écoles expérimentales et dans les écoles clas-
siques" (Hutchison et al. 1990: 85), il indique cependant les graves lacunes liées
en particulier à I'absence de méthodologie appropriée, de matériel didactique et ó
livres, à la médiocre preparation des maîües, à I'insuffisance de la recherche sur
les langues nationales, et note un hiatus entre les objectifs et la réalité d¡
terrain: "si I'hypothèse selon laquelle I'enseignement en langue nationale offre
[une] solution à de nombreux problèmes... la réalisation de l'objectif... passe
nécessairement par l'amélioration constante des conditions réetlei de
l'expérimentation sur le terrain! (souligné par les auteurs).

Pour prendre le cas du bambara, constatons par exemple qu'il n,existe au
Mali aucun manuel d'histoire, de géographie, de calcul digne de ce nom dans
cette langue, aucun répertoire de néologismes, aucun livre de textes correct, et
qu'aucun travail sérieux n'a été mené pour mettre en place une terminologie
acceptable qui permette à l'enseignant de faire face aux nécessités de l'explica-
tion; les rares listes lexicales sont incomplètes, parfois fantaisistes, et de toute
façon les instituteurs ne les ont pas à leur disposition. A Dougoukouna, aucun
enfant ne possède le seul véritable liwe de lecture existant; et tous les maîûes ne
I'ont pas non plus. A contrario, les résultats encourâgeants de la "méthodologie
convergente", expérimentée depuis quelques années à Ségou, montrent que,
lorsque les conditions reelles du terrain sont bonnes, un enseignement qui asìo-
cie les langues nationales et le français peut réussir.

Résumons: d'une part le Mali se situe dans la zone la plus défavorable dr
monde pour ce qui concerne l'éducation; d'autre part pèsent sur l'école modeme
l'absence de tradition d'écriture, l'organisation familiale et sociale, la pregnance
du modèle coranique d'enseignement, les problèmes liés au plurilinguisme.

Il est facile de montrer que ces tendances lourdes sont en partie liées et
qu'elles "résonnent" les unes avec les autres. Ainsi les difñcultés linguistiques
sont-elles dues, non seulement à l'existence de parlers différens, mais aussi au
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fait que ces langues sont ancrês pour les unes dans une culture de I'oral, pour
l'auhe dans une culture de l'écrit. Cette apparænance au monde de I'oralité est
aussi en rapport avec le fait que le Mali et les pays voisins font partie du pelo-
ton de queue des pays sous-développés.

On a vu également que le modèle de l'école coranique est largement un relais
de l'éducation familiale, qu'y sont à I'oeuvre les mêmes règles, qu'en est attendu
un même type de résultats. Cet ensemble de facteurs, de lignes de faiblesse est
profondément la cause du mauvais fonctionnement de l'école malienne. Si I'on
accepte cette analyse, si I'on admet que les carenceò en matière d'éducation sont à
chercher bien au-delà du système éducatif lui-même (contrairement par exemple à
Hutchison, (Hutchison et al. 1990: 40), alors les diverses mesures que les
responsables maliens et les experts étrangers ont proposées et continuent à ima-
giner apparaissent immédiatement, non seulement inutiles, mais dérisoires.

Prenons I'exemple de la double vacation, qui semble être depuis queþes
années l'une des propositions les plus en vue (Lauvås 1993: 8-9). La mesure est
en application et concernait en 1992-1993 plus d'un quart des élèves de Bamako;
rappelons qu'il s'agit de "l'accueil, dans une même salle de classe, de deux
groupes différents d'élèves, dans une même journée, à des horaires différents"
(LJNESCO 1993b: 12). Un instituteur prend en charge un premier groupe den-
fants le matin, puis un second I'après midi. On voit le double avantage de la
mesure "qui vise une utilisation optimale des ressources disponibles au niveau
des infrastructures, du personnel enseignant et du matériel didactique" (Ministère
de l'Education nationale 1995: 19): deux fois plus délèves scolarisés, pour un
faible surcoût financier, le maîte recevant seulement un complément de salaire,
de I'ordre de25Vo.

Mais que se passe-t-il en réalité? Tout d'abord, I'instituteur voit son horaire
de trayail doubler ou presque: quand on connaît la faible motivation du corps
enseignant dans son ensemble, on comprend que cet accroissement de la charge
horaire n'améliore pas la qualité du travail, ni n'augmente le temps des prépara-
tions et des corrections; ensuite, cela signifie qu'on utilise les locaux aux heures
les plus chaudes de la journée (en avril, sous la tôle, la temp'érature y dépasse
40o): à ces heures et en ces lieux, I'attention de l'élève et le dynamisme du maîte
sont réduits.

Il faut donc s'attendre à ce que, progressivement, les horaires de classe dimi-
nuent, que les temps de récréation augmentent, et que la double vacation rede-
vienne peu à peu un double mi-temps, I'instituteur ajustant le temps qu'il passe
à l'école au surplus de salaire qui lui est accordé. L'échec de la double vacation
est assuré, sa mort programmée, quoi qu'en pensent les fonctionnai¡es du Mini-
stère de I'Education Nationale dont la vision reste dangereusement optimiste: "[la
double vacation al permis d'atæindre des résultats satisfaisants tant sur le plan
quantitatif que qualificatif' ... "s'agissant des effectifs, la NEF ayant une exi-
gence de qualité ne peut s'accomoder d'effectifs pléthoriques, d'où la pratique de la
double vacation pour rédui¡e considérablement ceux-ci et permettre un enseigne-
ment digne de ce nom" (Ministère de I'Education nationale 1995:21).
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Prenons un second exemple, cette fois seulement prévu dans le projet de la
NEF: la généralisation de la méthodologie convergente à toutes les langues
nationales. on voit bien ce que cette mesure a de généreux et de "politiquement
correct"; on voit aussi vite ce qu'elle a d'impraticable: il existe au Mali dix
langues nationales: le manding (c'est-à-dire le bambara), le peul, le soninké, le
tamacheq, le songhay, le dogon, le sénoufo, le minyanka, le bomu et le bozo.

D'une part, la plupart de ces langues ne sont pas équipées pour être les véhi-
cules d'un enseignement écrit, d'autre part, certaines d'ente elles (le dogon en est
le cas extrême) connaissent une si forte dialectalisation (Plungian 1994) qu'il est
certain qu'on dewa fabriquer des documents en au moins quafre ou cinq parlers
différents; si I'on considère qu'actuellement, pour une langue relativement homo-
gène comme le bambara, langue sur laquelle le plus grand nombre des linguistes
de la DNAFLA a favaillé depuis vingt ans, ne possède cependant pas encore les
outils élémentaires nécessaires pour les tois premières années du primaire, il y a
tout lieu de craindre que les réalisations projetées pour les autes langues
n'aillent pas plus loin que les nobles intentions du discours officiel.

un dernier exemple, ancien celui-là (les années 80), celui de la ruralisation.
Il s'agissait d'adapter I'enseignement aux réalités de terrain, d'amener les enfants,
encadrés par les maîües, à utiliser leurs connaissances dans des réalisations pra-
tiques: jardinage, artisanat... L'idée de mieux relier l'école à la vie était excel-
lente, mais la réalité fut rapidement bien différente ce que les officiels avaient
imaginé: là où elles ne furent pas sabotées ou simplement supprimées, ces Í¡cti-
vités d'éveil et de création se transformèrent en corvées d'arrosage des jardins ór
directeur et autres occupations aussi peu formatrices.

I 'idée sous-jacente à toutes les réformes et mesures jusqu'ici envisagées est
que I'amélioration du système éducatif malien passe par I'augmentation des taux
de scolarisation (et surtout que cette amélioration est cette augmentation), ce
croît s'accompagnant de celle des effectifs d'encadrement, de celle des locaux, et
bien entendu de celle des dépenses: un développement de I'enseignement par le
"plus" ef par le "mieux". on est frappé par la frequence dans les textes offrciers
de la formule "quantitativement et qualitativement" comme si le mieux ne s'en-
tendait pas sans le plus, comme si le plus signifiait obligatoirement le mieux.

Nous voudrions ici défendre la position inverse, et dire que, dans ra situation
actuelle malienne, non seulement le plus et le mieux ne progressent pas en-
semble, mais que le plus est le contraire du mieux, et qu'il faut choisir le mieux
contre Ie plus. cette position à l'encontre de toutes celles jusqu'à présent tenues
(aucun expert à ma connaissance n'indique qu'il est impossible d'augmenter la
qualité du système éducatif malien sans diminuer drastiquement le nòmbre des
élèves) surprendra aussi dans la mesure où, on I'a dit, le Mali est parmi les tout
derniers pays au monde pour les taux de scolarité. cependant cette position nous
paraît être la conclusion logique et lucide aux questions et réponses suivantes:

o le Mali peut-il dépenser à I'avenir autant ou plus qu'il ne l'a fait dans les
dernières années pour I'ensemble du système éducatif? La réponse est non.
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. le Mali doit-il et peut-il compter sr¡r une augmentation massive des dons
et prêts extérieurs pour le financement de son système éducatifl La réponse est
non.

o y a t-il quelque raison pour que des réfonnes analogues à celles qui ont
échoué depuis des années réussissent? La réponse est non.

L'urgence est de fafue autre chose et autrement. Mais avant de voir quoi et
comment, arrêtons-nous un instant sur la question du rythme d'accroissement è
la scolarisation. L'idée qu'un pays peut en quelques dizaines d'années combler
son reta¡d dans le domaine de I'alphabétisme (le térrre étant compris ici comme
englobant la scolarisation et I'alphabétisation) n'est pas en soi inexacte. Ainsi au
Sri-Lanka, le t¿ux est passé de 17 à 78 7o entre l88l et 1971 (todd 1984: 1 16).
En Chine, on corirptait 85 % d'analphabètes en 1949 (Fraser 1971), et une
génération après, I'analphabétisme avait disparu. Cuba est aussi une illustration
de l'éradication de I'analphabétisme en une génération: enfte 1959 et 1979, alors
que la population augment¿it de 4IVo, le nombre des scolarisés croissait è
400% (UNESCO 1979:10);ent¡e L957 et1977,le taux de scolarisation passait
qe 56 à 987o (ibid.: l0).
' Ces exemples doivent être cependant parfaitement distingués du cas malien;

d'unepartparcequepour la Chine cortme pour Cuba, le formidable effort dal-
phabétisation est lié à une révolution politique majeure; mais d'autre part et sur-
tout parce que, pour Cuba après 1959 comme pour la Chine dix ans avant ou
pour la France de Jules Ferry, il ne s'agit que de la phase terminale d'une entre-
prise séculaire ou millénai¡e; en 1959, non seulement le Cuba de Batista a un
taux d'alphabétisme supériew à, 50Vo (il faut rappeler qu'en 1915, 70Vo M
hommes jeunes sont alphabétisés), mais la société cubaine est une société &
l'écrit, avec I'Eglise comme pilier essentiel, avec des cadres vivant dans des mo-
dèles occidentâux que le peuple aspire à partager; de la même façon en Chine, où
la culture lettrée est ftès ancienne (la Bibliothèque du Palais Impérial est fondê
avant I'an mil, et comprend alors 80 000 volumes (Gernet 1990:296)), si I'anal-
phabétisme est importånt au moment de I'arrivée au pouvot des conmunistes,
les scribes sont depuis des millénaires les cadres administratifs de la société: la
très rapide alphabétisation des masses chinoises a été préparée par ces siècles &
présence et d'utilisation de l'écriture, par ces siècles d'une culture lettrée élitaire
de haute qualité, et la révolution communiste n'a fait que déclencher une phase
qui n'est nouvelle que par sa vigueur.

Dans tous les cas, on peut considérer que l'alphabétisme progresse par è
lents paliers, éventuellement séparés par de brusques accélérations liées à des
bouleversements politiques ou religieux (c'est par exemple le cas de I'Allemagne
luthérienne); dans tous les cas aussi, la généralisation de la culture écrite est
précédée de periodes pendant lesquelles l'écrit est seulement manipulé pax une
partie très resheinte, tès qualifiée et tès rév&en de la population, à laquelle
aspire à s'agréger I'immense majorité du peuple.

Iæs exemples qui précèdent font apparalne la différence avec le cas de l'Afri-
que de l'Ouest en général et du Mali en particulier: la culture écrite y est récente,
et le passage à un taux d'alphabétisme &, 507o ne peut se faire en années, mais
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doit se compter en générations, la phase d'achèvement supposant une longue
période de diffr¡sion de la culture écrite et de ses valeurs. Certes, le Mali a connu,
sur la lancée de la décolonisation, une avancée non négligeable dans la lutte
contre I'analphabétisme, mais le mouvement, ayant satisfait à la seule mission
de pourvoir au recrutement de la fonction publique, s'est désormais arrêté.

Faire autre chose et autrement, cela signifie privilégier la qualité: moins
d'élèves à l'école, mais une meilleure pedagogie, des enseignants mieux formés
et mieux motivés, de meilleures conditions d'accueil pour les enfants, un meil-
leur équilibre entre la langue maternelle et la langue officielle.

Cette refondation de l'école malienne, indispensable mais évidemment dou-
loureuse, dewa pour avoi¡ des chances de se réaliser, remplir frois conditions: 1)
assurer une promotion méritocratique: si le nombre de ceux qui peuvent suivre
une scolarité longue est faible, il est indispensâble, pour des raisons de justice
sociale mais aussi pour des raisons économiques, que le sacrifice soit consenti
pour les élèves les plus aptes à l'étude; 2) ne pas grever le budget public audelà
de ce qui est actuellement consenti; 3) être effectuée sans solution de continuité
avec la situation actuelle: I'accepøbilité de la réforme par les acteurs de l'école
(enseignants, élèves, parents d'élèves) est évidemment une condition nécessai¡e à
la "paix sociale".

Il n'est pas possible d'enter ici dans la description détaillée d'un schéma
pour une nouvelle école malienne. Indiquons pourtant quelques-unes des pistes
essentielles. La première et essentielle réforme serait sans douæ de découper
auFement le cursus scolaire, et de substituer au système actuel (6ans + 3ans +3
ans) un ensemble comprenant 2 années d'école fondamentale suivies d'une
dizaine d'années d'école secondaire, en plaçant enhe les deux cycles un examen
qui constituerait un filtre extrêmement sélectif. læs deux années d'école fonda-
mentale seraient celles où I'enfant apprendrait à lire, à écrire, à compter et aussi,
et surtout, à appréhender, analyser, expliquer le réel, dans sa propre langue ou
dans la langue du milieu.

Ces objectifs pédagogiques pourraient-ils être atteints en une période de dzux
annês? La réponse est oui, dans la mesure où seraient remplies quelques con-
ditions fondamentales: classes ne dépassant pas.25 élèves, un livre (de qualité, et
regroupant l'ensemble des matières) par enfant, un programme raisonnable dans
ses choix et sa charge, une sélection rigoureuse et une formation adaptê des

maîtres, une promotion de ceux-ci à la qualité de leur havail: à raison de quate
heures journalières sur 6 jours par semaine et 40 semaines annuelles, c'est d'un
total de près de 2000 heures pour I'ensemble des deux années dont l'enseignant
disposerait pour faire acquérir à I'enfant, dans une langue qui ne lui serait pas
étrangère, les bases fondamentales de l'instruction. Ce nombre d'heures est large-
ment suffisant. Cette école de village ou de quartier serait une classe unique à
deux niveaux ou à recrutement biennal, ce qui permetffait de mieux responsa-
biliser le maître d'une part, et d'assurer au plan linguistique une souplesse
indispensable (cas de zones ou de villages plurilingues). Enfin, et il faut le dire
avec force, seul un enseignement court de ce type permet d'assurer une relative
égalité entre les sexes.
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Ces classes seraient créées par des instituteurs recrutés par des collectivités,
ou par des associations,locales de parents d'élèves. Le salaire du maître serait
pour partie fourni par I'Etat, pour partie par les parents d'élèves, pour partie par
le village, et enfin pourrait êEe augmenté d'un complément correspondant à une
activité du maîhe dans le domaine de la santé, du développement ou de I'admini-
stration.

Ces propositions sont loin d'être utopiques: si I'on prend pour base un
salairede 40 000 CFA , on peut imaginer que la part fixe de I'Etat soit de l0
000 francs, que les parents d'élèves fournissent mensuellement une quote-part dr
même montant (soit pour une classe de 25 enfants une somme de 400 CFA par
mois par enfant), que le village fournisse une participation équivalente, par
exemple sous forme de fourniture de produits de base (mil ou nz pat exemple),
et que, enfin, sous condition d'assurer une prestation dans un domaine relevant de
l'administ¡ation publique (soins de santé, secourisme, pharmacie villageoise, dif-
fusion de semences, hydraulique villageoise, état civil, documents administatifs
élémentaires, impôts, eaux et forêts...), I'instituteur perçoive une somme de 10
0O0 francs mensuelle.

Les avantages d'une formule de ce type sont multiples. Tout d'abord, elle
permetEait de réduire la part des dépenses en salaires de I'Etat; d'auEe part, elle
responsabiliserait les autorités locales, village ou quartier, la présence dune
école indiquant une volonté délibérée d'une communauté, et non une contrainte
venue des autorités. Elle responsabiliserait aussi les parents, partie prenante
financière dans l'éducation (on rappellera létude de Fomba (1992), qui montre
que les résultats des maltres du primaire sont meilleurs lorsque leur salaire est
assuré par les parents d'élèves. Elle permettrait aussi d'améliorer le statut ö¡
maître: au lieu d'être seulement "le premier des incirconcis", I'instituteur devient
un not¿ble local, il acquiert un prestige, un poids nécessaire auprès des habitants
du village.

Indiquons aussi qu'elle fournirait à l'État un relais dans les régions les plus
lointaines, et aux villageois un représentant des autorités administratives, ce qui
leur éviterait les lointains déplacements vers une ville où ils sont souvent, par la
langue et les habitudes, des étrangers. Ajoutons que les fonctions annexes è
l'instituteur, par exemple dans le domaine sanitaire ou dans celui du développe-
ment, pourraient lui permettre d'acquérir un complément de salaire appréciable
tout en rendant service à la communauté.

A ceux, très peu nombreux (le nombre des places au concours devant
s'ajuster aux places disponibles dans les établissements secondaires), qui accéde-
raient à I'enseignemenisecondaire, l'État devrait proposer une formation générale
longue et de qualité, dans la langue officielle, les langues nationales demeurant
pratiquées courme disciplines. Dans ce cadre, il serait sans doute possible d'assu-
rer pendant une première année un enseignement de français selon des méthodes
de type FLE. Cet enseignement secondaire devrait êEe entièrement interné, et les
élèves, boursiers de I'Etat, seraient tenus d'assurer en fin de cycle un service
civique dans l'école fondamentale.

De l'école au MaIi
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VERNACULARISATION DU FRANÇAIS
D'ABIDJAT.T (Côrn D'IvoIRE)

ANNE MOSENG KNU"TSEN
Université d' Oslo, Norttè ge

1. NTRoDUcTIoN

Parmi les variétés du français en Afrique noire, la variété parlée en côte d'Ivoi¡e,
et plus précisément celle parlée dans la plus grande ville du pays, Abidjan, occu-
pe une place privilégiée, au moins à juger de I'intérêt qui lui est consacré dans
les æuwes taitant de la francophonie linguistique. Ce parler, connu sous &
nombreuses dénominations ("le français de Moussa", "le français de Treichville"
et enfin "le français populaire d'Abidjan (FPA), le terme que j'adopte ici) apparaît
comme la première langue véhiculaire pour la population abidjanaise, en con-
cu¡rence, d'ailleurs, av'ec le dioula véhiculaire, appaÍenant au grõup" linguistique
mandingue, fort répandu sur les marchés. La nature plurilingue de la société
abidjanaise, impliquant les plus de soixante langues du pays ainsi qu'un grand
nombre de langues venues avec la forte immigration des pays limitophes, Íavo-
rise I'emploi d'une langue véhiculaire pour la communication interethnique.
C"p"4*1, e¡ défit de I'intérêt à son sujer, le FPA est peu décrit, par manque,
semble-t-il, de documentation pertinentet. se caractérisant par des taits de pidgi-
nisation, de créolisation et encore de français standard, et surtout par la variãtion,
le FPA se laisse difficilement classer selon la dichotomie taditionnelle ente
pidgin et créole: cette variété se trouve en effet dans une zone intermédiaire, ìqræ
j'appelle w contínuum pré-créole. Le continuum pr&créole implique d'une part
une certaine stabilisation d'emploi et d'aute part un détachement du français cen-
tral et la création d'une norme endogène, identifiable par certains traits morpho-
syntaxiques. S. Lafage parle en effet, à propos du français ivoirien, d'une ,,appro-

priation nationale du français", impliquant "un parler franco-ivoirien nationi, à
la fois porteur d'une certaine critique sociale et emblème contestaire d'une confre-
norme" (1996: 600). Je proposerai dans ce qui suit une étude de quelques aspects
sociolinguistiques et morphosyntaxiques de I'usage du FpA, et je mettrai I'ac-
cent sur le processus de vernacularìsation, défini par Manessy (1993: 416)
comme "le premier stade de la constitution d'une variété", un processus motivé
par une volonté de la part de la communauté linguistique de donner forme et sub-
stance à la spécificité de leur groupe. Je commencerai par la description sociolin-
guistique de la côte d'Ivoire, et plus précisément dAbidjan, la plus grande ville

I Les seuls travaux de queþue envergure traitant des aspects morphosyntaxiques
de ce pæler, sont, à ma connaissance, Hattiger (1983) et Knutsen (1906). 

-
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et la capitale économique du pays, afin de dégager quelques trais sociolingui-
stiques susceptibles de déclencher une vernacularisation, voire une créolisation
du français2.

2. EIÉUBNTS DE DEScRIprroN soclot-lNcursrleuE D'ABTDJAN
2. 1 DÉtr¿ocn¡pHrB LrNcursrreuE

I-a Côte d'Ivoire est un pays linguistiquement très diversifié et les études portant
sur la situation sociolinguistique du pays sont en désaccord sur le nombre et
I'identification des langues. Derive et Lafage (1978: 111) déterminent le nombre
de langues à une soixantaine qui appartiennent à quaFe groupes linguistiques: le
voltarQue, le mandé, le k¡ou et I'akan. Selon le Recensement général de la
population de 1975 (RPG: 111), la répartition des langues au niveau national
est la suivante3:

La population abidjanaise (951.216 habitants en 19784) se divise en deux
groupes: habitants de nationalité ivoirienne et habitants provenant d'auFes pays
africains. A cela s'ajoutent les habitants non-africains (2,7 7o en 1978), parmi
lesquels les Français sont les plus nombreux. La population abidjanaise ivoi-
rienne se repartit de la façon suivante (^RPG: 111):

2 Les données de cet article proviennent de deux séjours que j'ai effectués à
Abidjan, Côte d'Ivoire, en novembre-décembre 1994 et juin-aott 1995. Ce projet a,
pour une grande partie, été finmcê, par le Conseil norvégien de Ia recherche
scientifique (Norges Forskningsråd).

3 Echantillon composé de 5 Vo de la population urbaine et l0 Vode la population
rurale.

4 l¿ croissance démographique étant estimée à 5 Vo, I'apport extérieur compris
(Derive et Lafage 1978 : 111), la population abidjanaise approche aujourd'hui les
deux millions.

Vernacularisation du français d'Abidjan

Les Akans sont de loin le groupe ethnique le plus important à Abidjan. Cette
prédominance n'a rien de surprenant dans la mesure où Abidjan est situé dans
I'aire d'habitat du groupe Akan. Par contre, Ia faible représentation du groupe
mandé est très étonnante, vu I'importance des commerçants à Abidjan, le com-
merce étant une occupation professionnelle Surtout occupée par les Dioula.
Quant aux Voltarques, leur faible représentation à Abidjan peut s'expliquer par le
fait que les voltaiQues du Burkina Faso se trouvent pour la plupart à I'intérieur
du pays comme manæuvres sur les plantations.

Abidjan apparalt ainsi comme un brassage linguistique où prafiquement
toutes les langues nationales ivoiriennes sont représentées, sans oublier un grand

.nombre de langues africaines venues avec I'immigration importante vers cette
ville cosmopolite (mooré du Burkina Faso, wolof du Sénégal, peul de toute la
bande sahélienne pour ne mentionner que les plus importantes). Il n'y a aucune
langue africaine qui est en mesure de jouer le rôle de langue véhiculaire pour la
population abidjanaise dans son ensemble. Cette absence de véhiculaire africain
favorise I'emploi du français cornme langue véhiculaire interethnique à Abidjan,
à la différence d'autres pays africains où la présence d'une grande langue de com-
munication utilisée par la majorité &la population freine I'usage quotidien dr
français (le bambara au Mali, le wolof au Sénégal).

2.2LF. TAUX DE FRANCoPHoME

On peut donc dire, sans exagérer, que le français joue un rôle beaucoup plus
important en côte d'Ivoire que dans la plupart des autres pays ouest-afric¡nl æ
la zone francophone. A titre d'exemple, le taux de francophonie au Mali est
évalué àenviron 5 Vo (Canut et Dumestre L993:219). En Guinée, le taux é
scolarisation est estimé à 18,7 Vo (Diallo 1993: 232), mais le taux réel &
francophones est probablement inférieur à ce chiffre, puisque, pour des raisons
politiques, la Guinée a opté pour une scolarisation en langues nationales pendant
l'époque de Sékou Touré. Comparée aux aufres pays ouest-africains, ia Côte
d'Ivoire représente donc un taux de francophonie élevé: le nombre de franco-
phones est estimé à 5 807 000, soir 59,9 7o de la population ivoirienne: 4 ro3
900 pour les individus scolarisés, 1 704 000 pour les non-scolarisés (chiftes
signalés par le service des søtistiques en 1990, cité dans Robillard et Benia-

100Total
1,5Divers
6.2Voltaihue

20.0lvfandé
22.rKrou
50,2Akan

Proportions VoGroupe ethnique

5.228.9t0100Total
61.4501.2Divers

871.870t6.7Krou
821.81015.7Voltar'oue

r.309.34025.0Mande

2.164.44041.4Akan
Nornbre de locuteursPourcentag,eLangue
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mino 1996: 537)5. Pourtant, en dépit d'un nombre élevé de francophones au
niveau national, la répartition géographique reste inégale: alors que le taux è
francophonie étåit de 72 Vo en 1975 (RPG 1975, cité par Derive et Lafage 1978:

ll7),le chiffre tombe à environ 30 Vo dans la région d'Abengourou, à 200 km.
au sud-est d'Abidjan (52 Vo & la population urbaine et 25 Vo de la population
rurale). A la va¡iation géographique s'ajoute une répartition inégale entre les
sexes: dans la région d'Abengourou, les francophones masculins sont deux fois
plus nombreux que les francophones féminins (Derive et Lafage 1978: 118), un
désequilibre qui semble avoir son origine dans la répartition inégale des sexes
dans I'enseignement ivoirien.

Le taux relativement élevé de francophones en Côte d'Ivoire trouve aussi son
explication dans plusieurs facteurs d'ordrç économique et socioculturel. Première-
ment, le taux de scolarisation ivoirien est assez élevé:48,7 Vo pour les hommes
et35 7o pour les femmes en 1990 (Lafage 1996:59I), ce qui implique un pour-
centage correspondant de francophones à des degrés divers de compétence. Pa¡ ce

fait même, la population non-scolarisée éprouve le besoin d'apprendre le français
afìn de s'assurer une place dans la vie professionnelle. Deuxièmement, la Côte
d'Ivoi¡e a connu une prospérité économique exceptionnelle en Afrique de I'Ouest:
IePIB ivoirienétait de 834 dollars par habitant en 1990-91, contre 330 dollars
par habitant au Burkina Faso et 276 dollars par habitant au Mali (Delage et
Masseira 1994:. 16), ce qui entraîne une forte immigration vers la Côte d'Ivoire
et surtout vers Abidjan, la capitale économique du pays. Les ressortissants
étrangers étaientestimés à37,5 Vo de la population abidjanaise en 1975 (RPG:
121), les principales nationalités étant les Burkinabés (6,5 Vo), les Maliens (8,8
Vo), les Nigériens (2,6 Vo) et les Guinéens (2,2 %). La forte immigration a
entraîné de grandes conséquences pour la statification de la société abidjanaise, y
compris les comportements linguistiques. Le nombre élevé d'immigrés ne par-
lant pas les langues locales, l'exode rural et la grande mobilité de la population
sont tous des facteu¡s contribuant à une situation linguistique hétérogène dans

laquelle la communication semble passer par une langue à fonction véhiculaire.

2.3 FRANÇAIS ET LANGUES tVoIRmNNES DANS LES SECTEURS
OFFICIELS ET CULTURELS

Dans une typologie des situations de francophonie, Chaudenson (1993: 357-369)
propose une grille d'analyse qui prend en compte la coexistence du français et
d'autes langues au sein d'un Etat à partir de deux axes: le sralzs (officialité,
usages institutionnalisés, éducation et moyens de communication de masse) et le
corpus (le volume de la production linguistique dans une langue, française ou

5 Læs chiffres signalés par [æ Haut Conseil de la Francophonie sont sensible-
ment supérieurs: 3 630 000 francophones réels et 3 630 000 francophones occasion-
nels, soit un total de7 260 000 en 1990 (Gonthier et Amar 1996:173).
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autre, et le niveau de compétence des locuteurs). Dans cette typologie des situ-
ations de francophonie, la Côte d'Ivoire figure parmi les pays où le français a un
status très élevé (95 Vo) et un corpus relativement élevé (50 Vo). Une analyse
globale de la situation sociolinguistique dépassant largement le cadre de cet
article, je me contente ici de présenter quelques domaines essentiels qui peuvent
donner !¡ne impression du rôle du français dans I'ensemble des langues en Côte
dÏvoire6.

Selon l'article I de la constitution de 1960, le français est I'unique langue
officielle ivoirienne. Ce choix de langue ofñcielle est motivé par trois objectifs
majeurs: servir de vecteur à I'unité nationale conûe d'éventuels particularismes
locaux, ouvrir le pays au développement technologique et aux échanges inter-
nationaux et enfin être le médium de la gestion du pays (Lafage 1996: 591).
Etant la seule langue officielle ivoirienne, le français est la langue de I'adminis-
fration et de la justice, exception faite de la justice traditionnelle, exqcée par les
chefs de village ou de quartier dans une langue nationale. Tous les textes
officiels et administratifs sont rédigés en français et le français semble aussi êhe
utilisé comme langue de travail dans les bureaux de I'administration, à la diffé-
rence d'autres pays ouest-africains où une langue africaine assure cette fonction
(le bambara au Mali, le soso et le peul en Guinée). La maîtrise du français est
donc indispensable dans les rapports avec I'adminisûation, ce qui en soi assu¡e le
st¿tut de cette langue.

Le français est également I'unique langue enseignê en Côte dÏvoireT, aux
niveaux primaire, secondaire et supérieur, et sert à la fois de moyen de rans-
mission de connaissances et de matière d'enseignement. La réussite scolaire d'un
élève ainsi que son avenir professionnel dépendent surtout de sa maînise d¡
français. Dans le domaine de I'enseignement on est confronté, comme c'est le cas
pour la plupart des pays africains, à un problème d'ordre pédagogique, à savoir le
deralage entre le français "littéraire" auquel est confronté l'élève ivoirien et son
environnement linguistique quotidien avec un français ca¡actérisé par des particu-
larités lexicales et d'autres éléments linguistiques nécessaires pour décrire la
réalitéquotidienne ivoirienne en langue française. Le résultat d'un tel enseigne-
ment est dans beaucoup de cas une assimilation faible du français, ce qui peut
avoir pour conséquence l'échec scolaire.

Dans le domaine de la religion chrétienne, le français ne joue aujourd'hui
qu'un rôle secondaire. Pour les musulmans, l'arabe est lié à l'étude du Coran
mais les sermons et les prêches sont pour la plupart prononcés en dioula.

Les mass-médias, et surtout la radio, sont des moyens de premier ordre pour
la transmission du français aux locuteurs ivoiriens, à l'encontre, semble-t-il, &
la presse écnte. La totalité de mes enquêtés afñrme en effet écouter la radio

6 Je rne limite ici à I'étude dt status du français en Côte d'Ivoire. L'étude du corpus
impliquerait, entre autre, une évaluation de la compétence linguistique des locuteurs,
ce qui dépasse le cadre de cet article.

7 Quelques langues nationales sont enseignées à I'Université en tant que langues
à option, à savoir le baoulé, le bété, le dioula et le sénoufo.
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quotidiennement, souvent plusieurs heures par jour. La plus grande partie des
émissions radiophoniques est en français (80 7o dans les chaînes nationales). Ia
radio se caractérise par un français de norme locale, c'est-à-dire un français proche
du français standard mais avec certaines particularités lexicales et phonétiques. La
présence d'un grand nombre de chaînes internationales (Radio France Internatio-
nale, BBC Afrique, etc.) assure cependant la diffusion du français standard aux
locuteurs ivoiriens. En ce qui concerne la télévision, celle-ci se caractérise par la
même norme locale que celle de la radio. 30 minutes d'émission par jour seule-
ment sont consacrées aux informa.tions en langues irationales.

En ce qui concerne les æuvres culturelles, je me limite à un seul domaine:
la musique. La musique europ,éenne et américaine joue évidemment un rôle
important (surtout la nouvelle musique noire américaine) mais la musique chan-
tée en langues africaines domine. Un artiste coilìme Alpha Blondy, extrêmement
populaire, chante une grande partie des ses chansons en dioula. Dans la mesure
où les artistes ivoiriens chantent en français, le français populaire est frès
courant, ce qui sert déjà d'indication d'une vernacularisation du français ivoirien:
le contenu des chansons faisant allusion à un système de signifiés communs, la
langue prend des fonctions interactionnelle et rituelle, et prãnd une forme jugée
apte à exprimer les références communes aux lvoiriens,

2.4LEDIouLA

Le dioula est la seule langue qui pourrait remplir le rôle qu'occupe actuellement
le français en tant que langue véhiculaire interethnique à Abidjan, mais selon cer-
tains observateurs (DuponchelL979, Sima¡d 1994), dans le contexte abidjanais,
son usage se limite au négoce. Il est vrai que le dioula est avant tout une langue
du marché, mais il est, à mon avis, nécessaire d'ajouter quelques précisions:
parmi mes informateurs le dioula est utilisé comme langue première par les
dioulaphones natifs, comme langue seconde pour les Mandingues parlant une
autre langue mandingue et comme langue véhiculaire par les locuteurs ayant une
autre langue première. Le fait qu'environ 90 7o des informateurs parlent le dioula
coulme langue première ou seconde dans une région qui, soulignons-le, est
historiquement dominée par un autre groupe linguistique, l'akan, témoigne dune
expansion considérable du dioula dans cette partie de la côte d'Ivoire. pourtant,
le statut du dioula à Abidjan reste ambigu. Il existe premièrement une confusion
autour du terme "dioula", qui évoque plusieurs associations chez les Ivoi¡iens
selon I'origine de lapersonne. Selon Tera (1986: 7-8) "dioula" désigne, en Côte
d'Ivoire, pour un non Dioula, tous les Mandingues, quelles que soient leur ori-
gine et leur activité professionnelle. Par assimilation, le terme désigne toute
personne venant du nord et implique ainsi des personnes venant du Mali, dr
Burkina Faso, de la Guinée, etc. et même toute personne de religion musul-
mane. Pour les non Dioula, le dioula est perçu comme une langue trop marquée
par ses caractères commercial et religieux, ce qui n'est pas sans importance en ce
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qui concerne la "concurrence" entre le dioula et le français comme première

langue véhiculaire à Abidjan, dans la mestue où Abidjan est situé au sud du pays

dans une région riche et modernisée qui se caractérise par une majorité chrétienne

ou animiste. Le dioula se caractérise donc paradoxalement à la fois par une

expansion et une régression: tout en étant la langue de I'islam en pleine exPan-

sion, il est vu avec réticence de la part de la population côtière. Le statut ambigu

du dioula, avec un usage relativement élevé et un statut considérablement infé-
rieur au français, du moins dans le sud du pays, ne peut p¿ls êfre compris sans

une étude approfondie sur les attitudes des locuteurs ivoiriens à son égard, ce qui

constitue, à mon avis, une piste de recherche importante afin de mieux com-
prendre la situation sociolinguistique à Abidjan.

A partir de ces observations sur la situation sociolinguistique à Abidjan,
nous constatons que la société abidjanaise se caractérise par la présence è
plusieurs facteurs favorables à déclencher un processus de vernacularisation, et à

long terme probablement un processus de creolisation du français: I'absence

d'une langue véhiculaire endogène au niveau national qui puisse assurer la com-

munication dans la population plurilingue, un taux relativement élevé d'analpha-

bétisme qui a pour résult¿t I'appropriation du français hors institution par un
grand nombre de locuteurs, et enfin une forte immigration impliquant le cont¿ct

de langues nonlocales. A côté de son emploi véhiculaire, le français jouit aussi

d'un statut élevé en tant que langue officielle, présent dans tous les secteurs offi-
ciels du pays. Le français semble en effet avoir atteint une stabilité d'usage et
une expansion d'emploi qui correspondent au premier stade de la constitution
d'une variété locale partagée par I'ensemble de la population abidjanaise.

2.5 L ¿, VERNACTILARTSATION

Le français parlé par les lvoiriens non scolarisés est sans aucun doute une variété

approximative dont la langue-cible est le français standard, représenté par la

norme scolaire. En d'autres termes, la production linguistique dépend dans une

large mesure de la compétence individuelle du locuteur et, par conséquent, l'étude

de cette variété s'inscrit normalement dans le cadre théorique de I'appropriation
d'une langue étrangère. Cependant, il est possible d'isoler dans le FPA certains
traits syntaxiques partâgés par une très grande partie des enquêtés et qui

témoignent d'une norme endogène affi.rmée, ce qui, à mon avis, relève d'un
processus de vernacularisation. Il me semble donc intéressant de confronter le
FPA à ce cadre théorique, avant d'en exposer les traits morphosyntaxiques les
plus saillants

D'une manière générale, le terme "vernâculaire" s'oppose à celui de "véhicu-
laire" en ce sens qu'il caractérise les moyens d'expression propres à un groupe,

ayant pour lui une valeur d'identité en contraste avec les langues secondes utili-
sè"s pòur communiquer avec des locuteurs alloglottes ou à des fins pratiquesS.

I Je m'inspire ici largement des théories de G. Manessy sur la vernacularisation
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Nous constatons déjà à ce niveau la différence avec le processus de créolisation:
alors que la créolisation implique une langue, normalement la première langue
pour la communauté linguistique, en mouyement vers un système syntaxique
cohérenÇ caractérisé par des règles syntaxiques, morphologiques et phonétiques
stables, la vernacularisation n'est que le premier stade de la constitution d'une
variété qui peut, éventuellement, donner naissance à une langue nouvelle. I¿
vernacularisation est le processus par lequel la langue dépasse la simple fonction
dénoøtive et assume les fonctions interactionnelle et rituelle. En d'autres termes,
la vernacularisation est le premier stade du procëssus de créolisation, ce qui
justifie I'appellation "prêcréole" que j'ai donnée préalablement au français abi-
djanais. Il est certain qu'il existe en Côte d'Ivoire, et plus précisément à Abidjan,
une certaine conscience de la spécificité de la variétÉ qui y est parlée, à la diffé-
rence, semble-t-il, de la pþart des pays environnants. Les étudiants constituent
un exemple intéressant à cet égard: bien que les diplômés de l'enseignement
supérieur maîtrisent le français acrolectal, ils communiquent ente eux dans un
jargon estudiantin très proche du français populaire. Il s'agit là d'un choix déli-
bé¡é de langue, une façon de montrer I'appartenance au milieu estudiantin mais
aussi I'appartenance à la communauté abidjanaise tout entière, et le choix é
langue semble déærminé par un soucis d'authenticité socioculturelle: I'usage d.r
français populaire est un facteur important dans ce qu'on peut appeler "l'identité
ivoirienne", en ce qu'il transcende les différenciations ethniques d'une part, et,
d'autre part, sert de signe de solida¡ité et de reconnaiss¿mce entre les locuteurs. La
conscience linguistique ne se limite cependant nullement au milieu estudiantin:
lors de nos enquêtes sur les marchés d'Abidjan, quand notre enquêteur abidjanais
osa s'adresser à I'enquêté en français standard, celui-ci rétorqua simplement:
"façon toi que tu as parlé-là, c'est comme ça on parle, ou bien?". Cet exemple
témoigne de la forte connotation hiérarchique associée à la variété acrolectale et
le ca¡actère neutre et socialement légitime de la va¡iété basilectale, au point que
le fait de parler le français standard dans une interaction quotidienne représente
pour la plupart des Abidjanais une volonté de se mette à l'écart de la commu-
nauté et de montrer sa supériorité.

Avant d'étudier les manifestations internes de la vernacularisation du FPA, il
est nécessaire d'élucider le concept de "continuum" auquel j'ai fait allusion au
début de cet article en appelant le FPA un "continuum pré-créole". Le concept è
continuum s'est avéré plus efficace pour la description des va¡iétés du français en
Afrique que celui de "diglossie": les variétés africaines semblent rarement se
répartir ente une "variété haute" et une "variété basse" comme c'est le cas dans
les zones créolophones mais semblent au contrai¡e sétendre sur un specfre
continu dont le point de gravité n'est ni le pôle acrolectal, ni le pôle basilectal,
mais plutôt la zone mésolectale qui, selon Maurer (1996: 873) "regroupe I'essen-
tiel des productions linguistiques". Wald et al. (1973) associent le concept è
"continuum" à ceux de "continuité" et "discontinuité" sociolinguistique enfte la
langue française et les langues africaines, ce qui les amène à distinguer deux

Vernacularisation du f'ranç ais d' Abidj an

situations sociolinguistiques "types" en Afrique noire francophone: une situation
Aqui seca¡actérisepm I'existence d'une langue véhiculaire africaine et par con-
séquent un usage resüeint du français, et une situation B qui se caractérise pæ
I'absence d'une langue véhiculaire africaine et l'usage du français pour assurer la
communication interethnique dans une région donnée. Wald et al. postulent
ensuite un lien entre la situation sociolinguistique et les formes linguistiques
des va¡iétés du français. La première situation implique une discontinuité entre le
français et les langues africaines, ayant pour conséquence un maintien du français
normé alors que la situation B implique une continuité ente le français et les
langues africaines, aboutissant à I'apparition de formes de communication
hybrides (Maurer 1996: 874). Face à la typologie de Wald et al., la situation
sociolinguistique à Abidjan appartient sans aucun doute à la situation B et
représente une continuité interlinguistique qui donne, à son tour, une disconti-
nuité intralinguistique, marquée par un contact entre le français et les langues
africaines (surtout le dioula et le baoulé dans le contexte abidjanais), ayant pour
résultat une langue mixte qui peut, dans le cas d'une st¿bilisation de certains
taits, aboutir à un processus de créolisation.

3. DpscrumoN MoRpHosyNTAxrer.iE DU FPA

Comme je I'ai dit au préalable, le FPA est une variété hétérogène dont la pre-
rnière caractéristique est la variation, ayant pour paramètres principaux le niveau
de scolarisation du locuteur et la situation d'énonciation. Les productions
linguistiques qui résultent de cette variation sont le plus souvent interprétées
comme des faits de pidginisation, à savoir la simplification des mécanismes
morphosyntaxiques, phonologiques et lexicaux du parler. Cependant, en dépit è
cette variation, on constate une intercompréhension parfaite entre les locuteurs.
Il semble que cett€ intercompréhension est assurée par une norme endogène, con-
stituée par "un ensemble de règles et de représentations sociales qui ne sont
point celles auxquelles renvoie le français standa¡d" (Manessy 1994: 153). Je
vais par la suite dégager quelques tendances morphosyntaxiques du FPA, en me
limitant aux traits qui témoignent d'une nofine endogène du FPA, c'est-à-dire des

traits qui représentent un détachement de la langue-base et qui sont partagés par
un très grand nombre des informateurse.

9 Les données de cet exposé sont recueillies aux marchés d'A jamé et d'Abobo à
Abidjan en novembre-décembre 1994 et en juin-aott 1995. l-E corpus est constitué
d'environ 3 heures d'enregistrement, qui se repartissent en 28 interviews et la
participation de 32 informateurs. [æs informateurs ont été choisi selon 5 critères:
hommes âgés de moins de 30 ans avec un niveau de scolarisation faible (ne dépassant
pas le second cycle), ayant affecfué un séjour de plus de 5 ans à Abidjan. [æs langues
premières des informateurs couvrent tous les groupes linguistiques de la Côte
d'Ivoire, sauf I'akan. Pour une description plus detaillée de la méthodologie &
l'enquête, je renvoie à Knutsen 1996: Le français populaire d'Abidjan: une langue en(Manessy 1993 : 407-417).
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3.1 LADÉTERMßIATIoN

D'une manière générale, les déterminants (les articles défini, indéfini, partitif,
possessif et démonstratif) semblent êre employés conformément au français
standard. Cependant, dans certains contextes syntaxiques elou sémantiques, le
déterminant tombe d'une manière systématique, ce qui est le cas par exemple
pour I'article défini devant un certain nombre de lexèmes, et plus précisément
devant ceux qui renvoient à la réalité de la vie africaine, qu'ils soient empruntés à
une langue africaine ou au français:

(L) Je travaitle dans gbatralq actuellement
(2) On était en tain de discuter affaire de l'ASEC-Africa

On constate également, pour un certain nombre de lexèmes, une tendance à
amalgamer I'article défini au nom, une tendance également attestée par S. lafage
dans le français parlé par les éwéphones au Togo et ensuite par Valdman dans la
quasi-totalité des créoles français. On a donc probablement affaire à un phéno-
mène universel dans les variétés à base lexicale française. Quant à I'origine &
l'amalgame, on constate qu'il s'agit toujours de lexèmes exprimant une quantité
indéterminée (de I'eau, de I'argent, des hommes) et par conséquent souvent asso-
ciés à I'article partitif en français standard, et une initiale vocalique. Les éléments
soudés au nom proviennent donc Eès probablement de I'article défini élidé devant
une voyelle:

(3) Je cherche m.on l'argent pour préparer mon avenir

En ce qui concerne I'article indéfini, il a ændance à s'effacer lorsque la propo-
sition marque la possession, un emploi qui semble propre au FPA dans la
mesure où il est agramrnatical dans la langue base et inconnu dans les parlers
créoles:

(4) Parmi nous, beaucoup ont goll
(5) Je peux payer terrain

début de créolisation. Une description de. quelques aspects sociolinguistiques et
morphosyntaxiques, Universitetet i Oslo. Quant aux classes étudiées, j'ai choisi
d'étudier les mêmes classes que Hattiger (1983) afin de comparer les données dans un
perspectif diachronique. [,es structures observées sont ensuite comparées aux struc-
tures créoles afin d'isoler des traits témoignant de la créolisation, étant donné les
ressemblances typologiques entre les créoles respectifs.

l0 gbaka: transport en commun qui assure la circulation entre les quaÍiers à
Abidjan

ll go: petite amie, copine

Vernacularisation du français d'Abidjan

L'article partitif représente le cas le plus affrrmé quant à l'omission de I'article en
FPA puisqu'il est peu présent dans notre corpus d'une manière générale, et qu'on
constate son omission absolue quand le lexème se rapporte à la nourriture:

(6) Sije menge, c'est garbal2, or queje pouvais manger bonneviande ou
bien poulet mais je nwnge garba pour économiser

La neutralisation du genre semble être une tendance qui touche I'ensemble des
déterminants, la tendance générale allant vers l'emploi unique du déærminant
masculin, aussi dans les cas où le lexème actualisé est d'un genre "naturel":

(7) Si tu veux femme, vas te parler son nutman ou bien son papa, quoi, il
va te donner

L'omission de I'article devant certains lexèmes et dans certains contextes syntax-
iques ainsi que la neutralisation du genre sont des phénomènes qui témoignent
d'une simplification des structures syntaxiques du FPA, et qui sont normalement
interprétés comme des traits de pidginisation. Par contre, le déterminant post-
posé là, qui a le statut de morphème autonome en FPA, témoigne d'une certaine
complexification du système de I'actualisation de cette variété. Ce déærminant
semble être un phénomène conìmun aux variétés françaises: outre le FPA, il est
également signalé par S. Lafage chez les éwéphones du Togo et dans les cÉoles
français. Comme la distribution de /ô dans le FPA me semble très complexe et
nécessiterait une étude plus approfondie, je me limiterai ici à dégager quelques
tendances générales relatives à la disnibution de ce déterminant.

La disnibution & là en FPA est très glande: il peut se combiner avec un
nom (aussi un nom propre), un pronom personnel, une proposition subordon-
née, un adverbe et enfin un adjectif. La valeur grammaticale de /ò peut varier,
mais il semble être I'intermédiai¡e entre I'article défini et I'articte démonstratif,
pouvant avoir aussi bien une valeur anaphorique qu'une valeur déictique. La
consftuction Ø + nom + /â semble être la consfruction non marquée pour une
grande partie de nos informateurs, au détriment de la construction art + nom (+
üà) du français standard:

(8) Donc comme j'ai commencé travail-Ià donc je peux pas laisser travail-
là

(9) Parce que Akeem petit Anango-làr3
(lO) Luïlà, c'est un fiston
(lI) Celui qui va venir me voir-Ià
(12) St Dieu accepte ce que je veux, si c'est bien-là ou si c'est mauvais-Ià

12 garba: nourriture de mauvaise qualité
13 Joueur de footballi
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ce morphème étånt si amplement attesté dans les variétés françaises, les théories
d'interférence enüe le français et les substats africains sont nombreuses. Cepen-
dant, Hattiger rejette les théories d'interférence et met I'accent sur le conflit entre
la fonctionnalisation de la langue et la complexité du système des déterminans
français:

Il semble donc justifier I'apparition du système d'actualisation du FPA
[...] indépendamment des structures des langues-sot¡rces. Dans cette hypo-
thèse, c'est la complexité du système des déterminants du français qui
entraîne leur disparition. Le morphème /Ø/ et le déictique Aal appa-
raissent pour répondre aux besoins élémentaires de la communication
telle qu'elle s'exerce en FPA et leur acquisition dépend de leur fréquence et
de leur invariabilité en langue-cible (Hattiger 1981, cité dans Chaudenson
et al. 1993: 110)

3'l L'eorBcrIF euALIFIcATIF

On peut distinguer trois sources pour l'adjectif qualificatif en FPA: d'abord
I'adjectif issu de la langue-base, utilisé selon les règles de celle-ci sans aucune
modification de sens ou de forme, ensuite une entité appartenant à une aute
partie du discours dans la langue-base et transformée en adjectif en FPA et enfin
un adjectif ou une aute entité empruntés à une langue substrat:

(13) Je vends les carpes blanches
(I4) Pourquoi on m'appelle Requin, parce que je suís choc, quoil4
(15) Quant un homme est a kènè-kènè-là, c'est-à-dire un homme qui
am.biance, quoils

Quant aux marques de nombre et de genre de I'adjectif, il n'y a aucune occlrrrence
qui nous permette de vérifier l'existence d'une marque de nombre en FPA et sur
19 occurrences d'un nom féminin qualifié par un adjectif, où les adjectifs ont une
forme phonétique permettant de les distinguer de la forme masculine, il y a 10
occurrences où l'adjectif s'accorde avec le nom féminin. Ensuite, on observe une
forte va¡iation à I'intérieur de la production d'un même locuteur:

(16) J'ai une petite go
(I1) Si je m'en vøis voir man petit go

!4 choc: "vifl', "tonique"
15 kènè: adverbe dioula, "en bonne santé", "frais"

Vernaculartsafion du français d' Abidjan

Ces données témoignent à mon avis d'un haut degré d'insécurité par rapport à
l'emploi du genre en FPA et vont à I'encontre de l'affirmation de Hattiger selon
laquelle "les qualifiants du F.P.A. perdent les caractéristiques morphologiques &
l'adjectif de la Lc fiangue cible]. Il y a en effet disparition des marques de genre"
(Hattiger 1983: 133). Il y a sans aucun doute une coexistence de deux systèmes
différents, et la production linguistique des locuteurs semble être, dans une
mesure beaucoup plus importante pour les adjectifs que pour les déterminants,
déterminée par la compétence individuelle des locuteurs.

On observe également en FPA une tendance à effacer le verbe copule, une
tendance faible, il est wai, puisque observée seulement chez deux informaûeurs,
mais d'une importance plus grande si I'on prend en considération I'effacement è
I'auxiliaire être devant un participe passé, un trait d'ailleurs amplement attesté
dans les créoles:

(18) Tu dors pas la nuit, toi tu venu marché, tufatigué
(19) Donc les dirigeants de I'Africa obligés maintenant, il va leur donner

de l'argent

En ce qui concerne la comparaison des adjectifs qualificatifs,je ne possède que 8
occr¡rrences, ce qui ne permet pas dévaluer d'une manière certaine les règles
grammaticales en FPA en ce domaine. Les données que je possède monûent
cependant que les locuteurs du FPA semblent prréférer la forme analytique à la
forme synthétique:

(20) Vraiment, entre viande de bæuf avec le viande de mouton, c'est
viande de bæufqui est plus bon

(2I) I^a vie de là-bas est très bien que ici

En somme, l'étude de l'adjectif qualificatif nous montre que cette classe est
moins touchée par les processus de réduction que la classe des déterminants. On
constate donc qu'un phénomène se produit dans une classe sans pour autånt le
faire dans une aute: on aurait par exemple pu s'attendre à ce que les adjectifs
subissent le même processus de réduction que les déterminants. Cette observa-
tion semble justifier la qualification du FPA comme un continuum pré-créole,
se caractérisant par une forte variation, un détachement de la langue-base pour
certains traits qui sont ensuite "fossilisés" et considérés par les locuteurs comme
des taits "abidjanais" (ou "ivoiriens") et utilisés par la suite en tant que repré-
sentations d'une norme endogène.

3.3 LES PRONOMS

Le système pronominal du FPA est, pour la plus grande partie, conforme à celui
de la langue-base: d'une part, on constate que toutes les formes de la langue-base
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sont présentes dans le FPA et d'autre part on n'observe que très peu d'écarts
d'emploi par rapport au système d'origine. La ændance générale consiste plutôt
en la surûftuence des usages appafenant au français "familier", notamment la
généralisation des formes d'un paradigme.

Les pronoms personnels en fonction de sujet s'emploient le plus souvent en
conformité avec les règles de la langue-base, mais quant à la frequence des
formes on constate, pour la première personne du pluriel, une préférence pour la
forme on au détriment de nous (4 informateurs seulement sur 32 utilisent cette
forme). Noøs est cependant maintenu comme sujét détaché dans les construc-
tions d'exkaposition:

(22) Donc on voulait pas faire travail de gbalca encore, quoi, donc on
voulait faire commerce de cola

(23) Nous on souhaite que FPI passe l'année prochaine-lò

Pour la deuxième personne du singulier, on conståte une généralisation de la
fonne f¡¿ qui s'utilise dans le FPA avec la même valeur que la forme on dans la
langue-base. Pour la deuxième personne du pluriel on ne constate qu'une ùès
faible frequence de la forme yoas en tant que forme de politesse. Dans le cas è
la troisième personne, on constate souvent une réduction de la marque du genre:

(24) Aujourd'hui même tu vas être apprenti cornme chauffeur, Ies filles
courent derrière toi, toi tu vas même pas derrière eux, les ftIles viennent

vers toi
(25) Je dis: "Madame ça va, tu n'as qu'à arrêter
(26) J'afemme, mais iI n'est pas ici, il est au village

En ce qui concerne les pronoms personnels en fonction de complément, les don-
nées dontje dispose représentent un cas intéressant puisqu'elles térnoignent d'un
maintien de la distinction entre le complément dobjet direct et le complément
d'objet indirect. Le respect de cette opposition va à I'encontre de la tendance
observée par Hattiger, qui consiste en une concurrence de deux systèmes diffé-
rents: la forme atone le antéposée au verbe et la forme tonique lri posposée à
celui-ci, utilisées sans rapport avec la fonction qu'elles remplissent dans la pro-
position: on va tuer lui (corpus Hattiger). On observe cependant une omission
fréquente de I'objet en FPA mais dans la plupart des cas il s'agit d'une "fausse"
omission: l'objet est généralement exprimé antérieurement dans le discours:

(27) J'aime les femmes, rnais je fréquente pas trop
(28) Quand je vois journal, je prends, je lis

Quant aux pronoms démonstratifs, j'ai observé celui(-là) et ceux(-tà) mus
aucune forme du féminin n'est attestée:
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(29) Lesfernmes wowo qui sont dans les rues-là, ceux-là, on les mogo, on
darn sur eux fles femmes prostituées qui sont dans les rues, celles-là, on fait
l'amour avec elles et puis on les laisse tomber]

En ce qui concerne les pronoms démonstratifs neutes (invariables en genre et en
nombre) on constate un usage fréquent du pronom Ça, gú apparaît comme un
pronom "omnifonctionnel" remplissant, d'un côté, les fonctions qui lui sont
permises dans la langue-base et de I'autre côté des fonctions propres au FPA. I¿
forte ffiuence de çø dans le corpus s'explique probablement par le fait que æ
pronom ne connaît pas de va¡iation formelle en genre et en nombre, ni de varia-
tion selon la fonction qu'il assume dans la phrase. Ça est attesté en fonction &
sujet, complément d'objet direct, régime dans un syntagme prépositionnel et en
tant que pronom en extaposition à valeur emphatique:

(30) Çafinit vite
(31) Mon sac, on m'a volé ça
(32) Nous, on n'a pas discuté dans ça [nous n'en n'avons pas discuté]
(33) Je suis pas aussi très branché sur le football ça, il faut Ie reconnaître

Les pronoms interrogatifs se réduisent aux formes qui, quel et quoi, et quel
apparaît comme un pronom omnifonctionnel qui englobe toute la série é
lequel:

(34) Va mon frère, c'est quel tu veux?

La classe des pronoms apparaît conìme une classe largement en conformité avec
la langue-base quant aux forrres et aux emplois grammaticaux. D'un point é
vue diach¡onique, les pronoms se révèlent comme une classe privilégiee pour la
détermination du statut du FPA: nos données vont à I'encontre des tendances
observées par Hattiger dans son corpus daønt de 1983, la plus importantÊ, étant
la non distinction des objets direct et indirect pour les pronoms personnels. Il est
donc possible que le FPA, à en juger par son système pronominal, est entré dans
un processus de décréolisation.

3.4L¿,SUBoRDINATIoN

Un des traits majeurs des pigdins est la prédominance de la parataxe dans I'orga-
nisation entre propositions, au détriment de la subordination au français
"africain": F. Gadet (1992: 97) signale, à propos des usages familiers et
populaires en général, la tendance à reproduire la stucture d'une phrase
indépendanæ, dont la logique est beaucoup plus analytique, au détiment d'une
relative (ex. un copain que j'ai passé mon enfance avec lui).
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. Qu.ant aux complétives, on constate une alternance enEe la complétive
introduite par que et la complétive inEoduite par Ø, un phénomène observé
aussi dans les créoles (valdman 1978: 270), où I'emploi de que est ressenti
comme un trait f¡ancisant, et dans le français populaire de France (Gadet 1992:
e3):

(42) Nous on souhaite que FPI passe I'année prochaine-là
Ø3) Çaveut dire il attire lafoule, quoi

contrairement aux complétives, les circonstancielles sont toujours infroduites
par une conjonction, certaines identiques à celles de la langue-base, certaines des
innovations ivoiriennes. Je me limite ici aux subordonnées temporelles, pour
lesquelles les conjonctions quand et si sont les plus fréquentes. [uand exprime
la simultanéité par rapport à I'action de la principale, et correspond donc à
I'usage de cette conjonction dans la langue-base tandis que si, en FpA, peut
exprimer le contenu normalement associé à la conjonction quand dans Ia langue-
base. En dehors de ces deux conjonctions, le FPA dispose d'un répertoire assez
grand de conjonctions "ivoiriennes", souvent construites à partir de depuís:

nuit

(44) Quand je suis venu, il m'a demandé quel travail je veux
(45) Sije viens au travail [...] je suis concentré [quandje viens au travail]
(46) Depuis à man père vivait, iI nous disait de ne pas sortir pendant la

(47) Depuis que j'ai vu RDR, ça me plaît

Pour l'ensemble des subordonnées, le non respect de la concordance des temps
est de règle. ceci est surtout perceptible dans les subordonnées de conditiõn
introduites par si, où le FPA distingue trois modèles hypothétiques: si + pré-
sent...présent (éventuellement le futur périphrastique) pour une hypothèse réelle
dans le futur, si + imparfait...imparfait ou bien si + imparfait...futur pour une
hypothèse irréelle sur le présent:

(48) S'il ü'actuel mairel esr élu, je n'ai pas le droít de lui rendre visite
encore

(49) Si tu pries, arrivé là-bas [au ciel], sí tu fais bien, Dieu va donner des
biens, si tu fais pas bien, il va donner mauvais
(50) Si j'étaß à l'école, c'était possible
(51) Au moins, si y avait société ici, on va pas se fatiguer pour venír ici [ù
la garel, on vø aller là-bas pour travailler
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3.5 INTENSIFICATION ET EMPHASE

Le FPA se caractérise par un certain nombre d'éléments emphatiques qui, sans

être inconnus dans la langue-base, sont utilisés avec une fr{uence beaucoup

plus importante dans le FPA. Les éléments emphatiques sont en effet les traits

qui marquent le plus la spécificité et l'originalité du FPA et apparaissent comme

un facæur de différenciation important par rapport à la langue-base. Je vais ici
donner un inventaire de quelques élémenS intensificateurs du FPA: la réduplica-

tion, la particule de renforcement o et les particules contextuelles (comme ça-là,
même, c'est-à-dire).

La réduplication s'opère en FPA sur trois classes: le verbe, I'adjectif et

l'adverbe. La réduplication du verbe exprime toujours une fonction durative ou

itérative et elle se fait toujours par lajuxtaposition des termes répétés:

(52) Le vieux sont venus rne parler, parler
(53) J'étais là, tapait tapait, matin bonheur-là

La reduplication de I'adjectif exprime une valeur augmentative ou atténuative par

mpport à I'adjectif de base:

(54) Moi je veux pas bon bon parole que vous avez trouvée-là [e ne veux

pas que vous me flattiez ainsil
(55) St il vient chercher palabre même vrai vrai-là

La réduplication de I'adverbe est moins frequente que les deux cas précédents,

mais joue cependant un rôle important dans les salutations (ça va un peu un

peu).Laréduplication a la même fonction pour les adverbes que pour les adjec-

tifs: elle marque un sens augmentatif par rapport à I'adverbe de base:

(56) Je n'a pas d'autres camarades à côté à côté
(57) Y a d'autres qui dit que SIDA, y a trop trop-là

La particule o sert à inteusifier I'adjectif auquel elle est postposée et elle semble

avoir une fonction émotive forte:

(58) 1/ est bête o [il est vraiment bête]

Les particules contextuelles sont des appuis du discours et servent à mettre en

évidence soit un membre de phrase, soit un vocable. Manessy (1994:. 152)

distingue les particules référentielles (comme ça-Ià, c'est-à-dire), spâtio-tempo-

relles (lò, déjà),logiqles (quand rnême, aussi, alors) ou affectives (mais, vrai-

ment, même). Ces éléments sont connus dans la langue-base et plus spéci-

fiquement dans le discours oral, mais étant donnée leur sur-fréquence en FPA par
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rapport à la langue-base, ils apparaissent comme des traits typiques du discours
ivoirien. Voici, à tihe d'exemple, un extrait d'un discours portant sur la violence
lors d'un concert dAlpha Blondy au stade dAbidjan:

(59) Ça-là, c'est rien. Entre nous-mêmes ici, on se connctît ò lø gare
routière, on sait qui est qui, ceux qu'on les agresse-là, quand tu les vois, c'est
les gawal6, donc, quant à nous comme ça-tà, on sait où on doit pøsser pour
entrer dedans øller s'asseoir, tu vois, quoi. Donc, comme ça-Ià, ça nous
effraye même pas petit même, on sait que ce qui eit sûr, demain nous, on est au
stade jusqu'au cinq heures du matin.

4 CoxcrusroN

D'un point de vue sociolinguistique, Abidjan se caractérise par une situation
plurilingue dans laquelle le français populaire joue un rôle premier dans la com-
munication, à la fois en tant que moyen d'intercompréhension ente les groupes
allôglottes et en tant que signe de reconnaissance entre locuteurs. L'usage ôr
français semble évoluer d'un usage véhiculaire, motivé par les seules containtes
du plurilinguisme, vers un usage vernaculaire, en ce sens que le français popu-
laire est devenu la variété socialement neutre et légitime de la communauté abi-
djanaise dans les interactions quotidiennes dans I'espace commun. Il s'agit, dans
les tennes de Manessy, d'une "réinterprétation d'une langue seconde coûtme
indicateur d'appartenance à une communauté plus vaste que le groupe ethnique"
(1994: 109).

Quant aux manifestations internes de cette variété, celles-ci sont plus difñ-
ciles à évaluer. Les structures rnorphosyntaxques du FPA peuvent se classer en
Eois types: 1) structures conformes à la langue-base, dont la plus importante est
le système pronominal; 2) sEuctures propres au FPA: I'amalgame de I'article,
effacement de l'article défini et partitif dans certains contextes syntaxiques elou
sémantiques, la comparaison de I'adjectif, les constuctions d'emphase; 3) struc-
tures caractérisées par la variation: la subordination (surtout les constructions
hypothétiques), I'omission de la copule et divers processus de réduction qui con-
duisent à la diminution du nombre de formes d'un paradigme, dont le plus
important est la neutralisation de I'opposition du nombre et du genre d'un para-
digme. On ne peut donc pas parler d'un système cohérent, la variation étant trop
importante, mais d'un système en voie de constitution, se camctérisant par
quelques taits communs à une grande partie des locuteurs, ayant por¡r eux une
valeur identitaire et constituant pour ceux-ci un facteur important de ce qu'on
peut appeler "une identité langagière ivoirienne". L'évolution de cette variété va
surtout dépendre de l'évolution de l'école, notamment l'évolution du taux de sco-

16 gawa: dioula "rustre", "pas évolué", ayant pris le sens d"'une personne un per¡
perdue", "broussard" en FPA.
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larisation et la volonté politique d'introdui¡e les langues nationales dans le
système d'enseignement, ce qui pourrait donner naissance à un bilinguisme har-
monieux entre les langues nationales et le français. Cependant, face aux réalités
actuelles, le FPA semble évoluer par les chemins de la vernacularisation: "modi-
fications d'abord ressenties comme approximatives fautives, puis implicitement
admises et parfois ouvertement revendiquées comme constitutives d'un usage
localement légitimé" (Manessy 1993: 409). Ce processus de vernacularisation,
déjà en cours, pourrait, dans le cas où le FPA coupe tout contacte avec la norne,
aboutir à la constitution d'une langue nouvelle, comme dans le cas des créoles
français.
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L'ÉoucaTIoN BILINGUE DANS UN CoNTEXTE
D'oRALITÉ nT D'ExoGLOSSIE: THÉORIES ET

nÉ¿.T,TTÉs DU TERRAIN AU MALI-
INGSE SKATTUM

Université d' OsIo, Norvège

I NTRODUCTIoN

En 1994, le gouvernement du Mali a opté pour une réforme du système éducatif
fonda¡nental. L'innovation de la NEF (Nouvelle Ecole Fondamentale) réside,
ente autres, dans I'introduction généralisée d'une méthode d'enseignement qui
implique I'introduction des langues nationalesl à côté du français, langue ofh-
cielle qui continue à dominer comme matière et médium d'enseþnement.^ Je voudrais ici discuter de quelques théories et concepts clés en éducation
bilingue2, en les rapprochant des réaütes du terrain au vt¿i. Les discussions
théoriques impliquent en effet normalement laprésence de deux (ou plus de deux)
langues écrites. cela se comprend: les recherches ont jusqu'à présènt pour une
grande partie porté sur les langues minoritaires dans les sociètés occidentales:
I'espagnol aux Etats-Unis, le français au Canada, le finlandais en Suède .... Or,
la situation en Afrique est, on le sait, différente: les quelques deux mille langues

$¡ c9ntiry11 sont pour la plupart orales. De cetre multitude de langues et è
I'analphabétisme étendu il s'ensuit que le bilinguisme (dans le sens uðuel de bi-
et plurilinguisme) domine au niveau aussi bien des individus que des com-
munautés, et qu'il est le plus souvent de nature oral-oral, si ce nÈst oral-écrit,
dgs le c¿s des personnes scolarisées. ces cas de figure, où on apprend deux ou
plug dc deux langues oralement, sont peu décrits dans les recherchès, ce qui rend
parfois difftcile une application des théories en éducation bilingue, notamment
pour ce qui concerne le type d'enseignement et le niveau requis des com¡Étences
linguistiques et cognitives enLl etL2.

Au contexte d'oralité s'ajoute celui d'exoglossie: la plupart des pays au sud
du Saha¡a ont gardé comme langue ofFrcielle et langue d'enìeignemeni celle des

* 
Je remercie le conseil National de Recherches et d'Enseignement pour le

Développement en Norvège (NLIFU), de son soutièn fìnancier au pro¡et de cõopéra-
tion Mali-Norvège: "Recherches concernant I'intégration des langues nationales
dans-le système éducatif au Mali" (1996-2000).

- 
lDans-le se¡s de lan-gue endogène au pays, jouissant d'une reconnaissance poli-

tique sans être langue officielle.
2 Ici définie comme éducation monolingue dans une langue étrangère ou éduca-

tion dans deux (ou plus de deux) langues.
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anciens colonisateurs: anglais, français, portugal, espagnol - langues exogènes
qui, en principe, ne sont la langue maternelle3 de personne et ne sont parlées qrr
par des minorités privilégiées. Les termes de langue majoritaire et minoritaire,
õommunément emÞloyés aussi dans le sens de langues dominante et dominée4,
sont impropres dans ce contexte, où la langue dominante est minoritaire et, è
surcroît, détient le rôle d"'immigré" normalement dévolu aux langues dominées.

Malgré les traits communs d'oralité et d'exoglossie, les différents pays afri-
cains ont chacun des situations sociolinguistiques particulières. Je commencerai
donc par une présentation de la situation au Mali, vue en rapport avec celle
d'autes pays plurilingues en Afrique ou ailleurs. La majeure partie de cet article
sera ensuite consacrée à une discussion des principaux types de programmes
bilingues tels qu'ils sont définis par les chercheurs et tels qu'ils se présentent sur
le terrain. Je terminerai, enfin, par I'examen d'un certain nombre de concepts
employés dans les études surl'éducation bilinguepourvoir à quel degré ils sont
pertinents pour le contexte malien.

2 SITUATToN socrol.rNclrrsrleuE DU MALI5

Au Mali, la langue officielle est donc une langue dominante et minoritai¡e, le
français, parlée par environ 5 à LO 7o de la population comme langue énangère
ou langue secondeo. La langue majoritaire, le bamba¡a, est_parlee ou comprise
par environ 80 7o, comme langue maternelle (environ 40 %o)t ou langue véhicu-
laire, surtout dans le sud du pays et dans les centres urbains. De plus, le bambara
progresse comme langue véhiculaire @arry 1990, Canut 1996a,b) et même
comme langue vernaculaire, qu'il s'agisse de locuteurs d'une langue apparentée

comme le malinké (Canut et Keita 1994) ou de langues distinctes comme le
minyanka (Dombrowsky ß9$. On trouve, enfin, dans le pays, une vingtaine de

3langue(s) apprise(s) la (les) première(s).
4 "Langue majoritaire: langue utilisée par un groupe socio-économique dominant

de la communauté, ou langue qui a reçu un statut politique ou culturel supérieur à celui
des autres langues de la communauté. [...] Langue minoritaire: langue utilisée par un
groupe qui est dans une position de hiérarchie sociale inférieure où encore langue qui a
un stan¡t politique ou culturel inférieur à celui d'une autre langue de la communauté"
(Hamers et Blanc 1983:454).

5 Aperçu fondé sur Barry 1990, Calvet 1981, Canut 1996a,b, Canut et Dumestre
1993, Chaudenson 1989, Cissé 1991, CONFEMEN 1986, Dumçstre 1993a,b, 1994,
Etat de lafrancophonie dans le monde 1997 et Ouane 1978, 1986.

6"Langue étrangère: seconde langue (troisième, etc. ...) apprise qui n'est pas
utilisée par I'ensemble ou une partie de la communauté où I'apprenant vit. [...] Langue
seconde: deuxième langue apprise par un individu après l'acquisition de la langue
première ou maternelle" (Hamers et Blanc 1983:453-4).

TTout chiffre concernant les communautés linguistiques ar Mali sont sujet à
caution, les recensements de 1976 et de 1987 étant incomplets sur ce sujet.
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langues regionales et localesS. Une dizaine de ces langues sont sous-régionales
ou supranationales, c'est-à-dire parlées dans d'aut¡es Eøts de l'Afrique de I'Ouest.
Dix langues ont reçu le statut de langues nationales en 1967: b'mbara, peul,
tamasheq, bobo, bozo, dogon, sénoufo, minyanka et soninké, auxquelles se sont
ajoutées, en 1996, les langues malinké, khassonké et hassanya (maure)g, portant
le nombre de langues nationales à neize. Toutes possèdent un alphabet, certaines
aussi des descriptions lexicales et grammaticales, mais elles sont par ailleurs
d'usage et de diffr¡sion très différents. Le statut ne fait cependant aucune
différence entre elles, les autorités ménageant ainsi d'éventuelles susceptibilités
ethniques ou linguistiques.

Selon le modèle de Ferguson (1959), on peut dire qu'il y a une situation è
diglossie enûe le français, variante haute (H) et les langues africaines, va¡iantes
basses (B). L'opposition diglossique H-B est, au Mali, comme c'est le plus
souvent le cas, doublée de celle écrit-oral, le français étant associé à la sphère è
l'écriture et les langues africaines à celle de I'oralité. Cela vaut même pour le
bambara, qui pourtant possède un certain nombre de textes écrits (CONFEMEN
1186, Dumestre 1993a,b). Ce qui distingue le Mali et d'une manière générale
I'Afrique subsaharienne de bien d'autres pays ou régions diglossiques du monde,
est d'une part la grande proportion d'analphabètes et d'autre paft la situation
d'exoglossie. L'importånce du domaine oral par rapport au dornine écrit rend
ainsi la distance entre H et B particulièrement grande et I'accès à H et l'inté-
gration à sa culture plus difficiles que dans les sociétés où H et B sont apparen-
tées (arabe classique/dialectal) ou écrites toutes deux (grec classique/ modeme).

Un aufre trait distinctif des pays subsahariens est le bilinguisme (ici dans le
sens de plurilinguisme) généralisé des populations. Parler une langue locale, une
langue régionale et une langue internationale est ainsi fait courant, comme I'est
aussi le fait de parler plus de deux ou plus de deux langues endogènes. Au Mali,
où le bamba¡a détient une position intermédiaire entre le français et les autes
langues nationales, on peut parler d'une situation de tiglossie, le bambara ayant
le st¿tut B vis-à-vis du français et H vis-à-vis des langues régionales et locales
(position qu'on peut rapprocher de celle du swahili en Tanzanie, cf. Abdulaziz-

8l'approximation vient d'une part de ce que la frontière entre langues et dialectes
est flottante, d'autre part de ce que I'inventaire des langues est encore inachevé.

9 Par le Décret no 85 PG/RM du 26 mai 1967, modifié en 1996 (Canut 1996b:56)
par le Décret 159 (information de N'do Cissé). Les informations sur ce point varient
par ailleurs légèrement: selon Dumestre (1994b), il s'agit de neuf langues: bambara,
bozo, dogon, fulfulde, minyanka, sénoufo, songhay, soninké et tamasheq. Nzuf
langues font, d'autres part, I'objet de recherches à la DNAFI,A: bambara, bobo (ou
bomu), bozo, dogon, fulfulde, sénoufo-minyanka (ou syènara-mamara), songhay,
soninké et tamasheq (Cissé l99l; c'est moi qui standardise les noms locaux des
langues). Comme on le voit, cette liste ajoute à Ia première le bobo et classe le
sénoufo et le minyanka comme un ensemble. Enfin, selon Barry (1990), douze
langues possédant un code orthographique (il ne précise pas lesquelles) font I'objet de
campagnes d'alphabétisation.

76 77

L'éducation bilingue

Mklifi 1978, cité in Romaine 1995:35; cf. aussi Calvet 1981 et Dumestre
l994a,b).

On peut même, au Mali, parler de continuum diglossique ou de diglossie
enchâssée, car plusieurs langues régionales fonctionnent à leur tour comme H
vis-à-vis des langues locales, comme par exemple le fi¡lfulde vis-à-vis d¡
dogonlo. En adaptant la classification de Fishman (1967), qui place la diglossie
au niveau communautaire et le bilinguisme au niveau individuel, on peut ainsi
dire qu'il y a, d'une part, diglossie avec bilinguisme ente le français et les
langues africainesll, resteinte à l'élite et doublée d'une opposition écrit-oral. Il y
a, d'auEe part, plusieurs diglossies avec bilinguisme ente langues régionales et
langues locales, ces dernières étant normalement de nature oral-oral. S'y ajoutent
une myriade de bilinguismes de deux ou plus de deux langues en fonction des

lieux et de I'itinéraire de chaque personne.
Selon la typologie des communautés plurilingues de Kloss (1966), un fac-

teurdécisif en est le nombre de communautés linguistiques (délimitées à celles
qui comptent au moins 4 Vo &,la population). Le type A est monolingue
(exemple: le Portugal), le type B comprend deux ou trois langues (la Suisse)l2
et le type C plus de qois communautés linguistiques (l'Inde). C'est au type C
qu'appartient le Malil3. Dans ce genre de société, écrit Kloss, toutes les langues
ne peuvent avoir le même statut, même l'aménagement de trois langues, comme
en Suisse, s'avérant difficile dans la pratique. Pour éviter les conflits internes qui
s'ensuivraient s'ils privilégiaient une seule langue endogène, les pays pluri-
lingues de type C choisissent normalement de donner le statut de langue offi-
cielle soit à deux langues endogènes, comme au Pakistan (urdu et bengali)la,
soit à une langue exogène, comme en Afrique subsaharienne. Ces deux solutions

l0 Au Mali, trois langues nationales outre le bambara sont véhiculaires dans
leurs régions: le fulfulde au centre du pays et le songhay et le tamæheq au Nord.

11 En fait, c'est surtout le bambara qui entre dans cette relation, les locuteurs des
langues locales passant en général par le bambara pour apprendre le français
(Dumestre 1994b). La diglossie français-langues locales ou régionales est ainsi peu
fréquente, sauf pour le songhay et à un certain degré Ie tamasheq et le peul, les
locuteurs de ces langues faisant preuve d'une certaine résistance au bambara, à
I'encontre des autres communautés linguistiques au Mali (Canut 1996b).

12 Le romanche ne compte que I Vo des locuteurs.
13 [¡ nombre ou le pourcentage de locuteurs des communautés linguistiques ar

Mali étant incertains, les estimations varient. Voici, à titre d'exemples, celle dr
CONFEMEN (1986), fondée sur le recensement de 1976 (6,4 mill. habitants):
bambara: 2,4 mill., fulfulde: 875.000, dogon: 500.000, sénoufo-minyanka: 500.
000, soninké: 500.000, songhay: 450.000, maure: 150.000, tamasheq: I 10.000,
bozo: 50.000, et celle de Cissé (1990), fondée sur le recensement de 1987 (7.620.
225 habitants): bambara: 1.800.000, tultulde: 1.000.000, sénoufo-minyanka: 800.
000, soninké: 800.000, songhay: 700.000, dogon: 600.000, tamasheq: 600.000,
bobo: 300.000 et bozo: 200.000. On estime aujourd'hui la population à 8 ou 9
millions d'habitants.

14 Actuellement, urdu et anglais.

i
I

I



Nordic Journal of African Studies

se combinent, comme en Inde, qui a choisi comme langues officielles deu
langues dont I'une est endogène et I'autre exogène (anglais et hindi), ou au
Cameroun, qui a donné ce statut à deux langues exogènes (anglais et français)Is.
La solution selon laquelle on donnerait à toutes les langues régionales ou locales
le statut de langue offrcielle est considérée par Kloss comme purement hypo-
thétique. Dans les pays de type C, il faut d'après lui choisir une seule ou deux
langues. Il reconnaît la discrimination inhérente à cette solution, mais la trouve
à la fois inévitable etjustifiable.

Selon cette typològie, il faudrait donc s'attendre à ce que le français garde
son statut de langue officielle au Mali, éventuellement en partage avec le bam-
bara. Cependant, parmi les linguistes et hommes politiques maliens, aucun n'a,
à ma connaissance, explicitement proposé de donner au bambara le st¿tut è
langue officielle, avec ou sans le français. N'do Cissé suggère toutefois de don-
ner ce statut à "une ou des langues nationales" car, dit-il," tant que le français
restera la seule langue officielle, les langues nationales seront toujours en posi-
tion minoritaire" (Cissé 1990:190). Adama Ouane pose le problème avec encore
plus d'acuité, bien que, comme Cissé, il soit vague en ce qui concerne la ou les
langues à favoriser:

Entre les deux positions extrêmes dont une serait en faveur de l'utilisation de
toutes les langues, ce qui est financièrement et pratiquement impossible et
I'autre pour I'imposition d'une langue (souvent éEangèrÐ, ce qui est culturelle-
ment et politiquement inacceptable, il existe une alternative consistant à tenir
compte de l'évolution et du dynamisme de la situation linguistique pour aboutir
à un bilinguisme (ou plus) modulé et gradué dans lequel I'accent est mis sur
quelques langues, sans pour autant négliger le développement des autres.

on aboutit ansi à I'introduction progressive et rapide des langues maternelles
dans l'éducation et la vie de tous les jours (Ouane 1986:34).

La solution qui consiste à privilégier quelques langues importantes cor-
respond à la thèse défendue par le linguiste français Robert Chaudenson:

t...1 la coexistence de plusieurs langues entraîne inévitablement
. I'inégalité enFe elles et, pour prendre le cas le plus simple, dornination

de l'une sur les autres. La bonne politique est non pas celle qui prétend
établir une totale égalité, parfaitement utopique sociolinguistiquement et
économiquement, mais celle qui, par I'observation et la mise en évidence
des dynamiques sociales, favorise I'aménagement de celle qui s'impose en
vue des fonctions qu'elle doit remplir, tout en assurant une gestion dt

15 Plusieurs pays africains dits francophones outre le Cameroun sont officielle-
ment bilingues: le Burundi: français-kirundi; la République centrafricaine: français-
sango; le Rwanda: français-kinyarwanda; le Tchad: français-arabe. Un de ces pays, la
Mauritanie, a comme langue officielle I'arabe. (Etat de lafrancophonie dans Ie monde
1997:.357-358). taplupart des pays africains "francophones" gardent pourrant, à
I'instar du Mali, le français comme seule langue officielle.
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plurilinguisme qui permette aux autres langues de conserver une partie è
I'espace linguistique (Chaudenson 1989:107, c'est l'auteur qui souligne).

Cependant, le linguiste malien le plus représentatif du point de we offrciel me
semble êfe Abdoulaye Barry, qui met en garde contre un "décret intempestif' qui
viendrait "réchauffer" la guene "froide" @arry 1990:206). La Constitution è
1992déclare en effet que "le peuple souverain du Mali proclame sa détermination
à défendre la diversité culturelle et linguistique de la communauté nationale" (cité
in Etat de lafrancophonie dans le monde 1997:363). Aussi les autorités ont-
elles à maintes reprises, depuis I'indépendance en 1960, exprimé le souhait &
voir toutes les langues nationales revalorisées, développees et introduites à
l'école (cf. les décres de 1962, 1968, 1970 et le rapport du Séminare National
sur l'Education de 1978 (CONFEMEN 1986:207, Rép. du Mali, Comm. Nat.
1995:22).

Revenons, pour terminer, à la typologie de Kloss. Riche de réflexions, y
compris sur l'Afrique, cette typologie ignore toutefois le paramètre de I'oralité.
A propos du bilinguisme dans les pays africains, Kloss fait ainsi mention è
celui des lettrés seulement (Kloss 1.966:1.40, 143), soulignant par ailleurs la
nécessité d'avoir pour lan-gue officielle une langue "comprise par les citoyens
lettrés" (Kloss 1966:136)10 - ce qui dans la pluplart deces pays implique une
langue europênne.

Le type de société plurilingue auquel appartient le Mali, et I'hésitation,
voire le refus des autorités à reconnaître la langue majoritaire comme langue
officielle à côté du français, indiquent donc que le français restera longtemps en-
core seule langue officielle et que les treize langues nationales reconnues coÍìme
telles seront maintenues dans leur position statutaire secondaire, avec pour con-
s{uence un fort déséquilibre entre le statut et I'usage des langues en vigueur sur
le terrain. Comme le constate Calvet (1981:172): "face à cette force des habi-
tudes et de la rationalité économique et politique, l'absence de choix est un
choix".

Il est donc probable que le médium d'enseignement dominant restera le
français, conìme dans bien d'autres pays afücains diæ francophoneslT, malgré la

16 C'"st moi qui traduis. Désormais, toutes les traductions de I'anglais sont de
moi (I.S.).

17 Et pourtant, la situation sociolinguistique du Mali paraît simple par rapport à
celle de certains autres pays africains, qui possèdent un très grand nombre de langues
sans avoir de langue majoritaire: la Côte d'Ivoire, représentant "un cas "moyen" de
plurilinguisme" (Chaudenson 1989:109) a environ 60 langues, le Cameroun environ
185 (Ouane 1986:30) ou plus (Chaudenson 1989:109) etleZ:äre 221 (Chaudenson
1989:161). Les pays "francophones" où aucune langue majoritaire ne s'impose
vraiment sont, outre ces trois pays, le Bénin, le Burkina Faso, le Congo, Ia Guinée,
le Tchad et le Togo (Chaudenson 1989:62). [¡ nombre d'Etats linguistiquement
hétérogènes mais possédant une langue dominante a¡ niveau national (démo-
graphiquement ou sociologiquement) est d'autre part réduiC outre le Mali, il s'agit dr
Gabon (fang), de la Mauritanie (arabe), dr Niger (haoussa), de la RCA (sango) et d¡
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décision en 1994 dinfroduire les langues nationales. Il est toutefois probable
aussi qrn les langues nationales garderont une certaine position dans I'eiseigne-
ment primaire. Examinons donc maintenant les possibilités de coexistence enEe
Ie français et les langues nationales, en partånt des types d'éducation bilingue
identifiés par les chercheurs, rapprochant par la suite ces types de cerD( en
vigueur au Mali.

3 TYPES D'ÉDUcATIoN BILINGUE
3. I TYopoLocIEs cÉ¡venerss

selon des ouvrages généraux comme Hamers et Blanc (1989:rï7-214), Romaine
(1995:242-47) et Baker (r996:172-t96), différentes typologies ont éré proposées
p-our l'éducation bilingue. Fondées sur des critères qui souvent se recoupent,
elles sont plus ou moins détaillées, celle de Mackey (1976) comprenant 90, õele
de Skutnabb-5*g^ (1981) sept et celle de Hornberger (1991) trois catégories -
pQur ne mentionner que ces exemples souvent cités.' Mackey (1976:116-95) part de I'emploi de la langue dans quate domaines:
le pays, la région, l'école et le foyer et arrive ainsi à neuf types de contexte
sociolinguistique de l'éducation. Définissant ensuite trois types de politique
linguistique (bilinguisme narional, communautaire et indiviãùel), il ãistingue
I'organisation de I'enseignement bilingue dans trois domaines: à l'école (donnês
démographiqles et linguistiques, problèmes administatifs et types de pro-
grammes), dans la classe (enseignant, matériel et élève) et au foyer (uni- ou
bi(pluri)lingue). Aux types de programmes, il applique divers critèies organisés
en dichotomies, comme l'emploi unique ou double des langues Ob); t"
maintien ou le transfert (Iu/T) des langues; le transfert pouvaniête graduel ou
gomplej (brusque) (G/C); l'orientation du programme, qui peut rendre vers
I'assimiliation à la culture dominante ou vers I'intégratiõn ã'une langue qui
renaît (inédentisme) (A/I); la distibution des langues, qui peut êre différenæ
(inégale) ou égale (DÆ). cette grille donne dix différents types de programmes
bilingues. comme le constate Mackey, "chacun des neuf contéxþs socio-
linguistiques se combinant à chacun des dix types d'organisation du prograrnme,
cela aboutit à 90 différents types d'organisation de l'enseignement bilingue." (p.
l6s).

A cette grille s'ajoute celles de la classe et du foyer. L'application du pro-
graürme en classe ouvre ainsi de nouvelles possibitités: emploiãe la langue x, y
ou les deux, emploi oral ou écrit des langues (6 possibiiités); matériel @ã-
gogique écrit ou oral en x, y ou les deux (8 possibilités); les langues employées
par l'élève au foyer: x, y, les deux ou aucune des deux, usage oral elou écrit de x
:{ol y (9 possibilités). "Pour metEe en vigueur un seul programme, écrit
Mackey, il existe une quarantaine de types de classes possibles; 1p. tz5¡. et, en

Sénégal (wolof).
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combinant toutes ces possibilités (contextes sociolinguistiques, types de pro-
grammes et types de classe), Mackey arrive à plus de tois mille possibilités!

Or, il reconnaît que, même "avec toutes ces situations possibles, il est fort
douteux que des expériences touchant une seule situation, quel que soit l'échan-
tillon, permettent de généraliser quoi que ce soit sur les effets de l'éducation
bilingue" (pp. 178-179). C'est en effet ce que I'on constate entre aufies pour le
Mali, où non seulement l'école classique tombe en dehors de Ia grille des dix
types de prograurmes (qui présuppose que l'enseignement commence dans une
langue locale), mais où le contexte d'oralité n'intervient qu'indirectement (en tant
qu'usage ordlécnten classe et au foyer, mais pas en tant que caractéristique dr
contexte sociolinguistique).

Le classement de Mackey est actuellement considéré comme peu opératoire
parce que top détaillé et en même temps manquant d'une certaine rigueur
scientifique. Il n'empêche qu'il contient de nombreuses observations et distinc-
tions utiles.

Skutnabb-Kangas (1981:125-135) établit sept types de programmes sco-

laires. Les critères de départ sont au nombre de trois: la langue d'instruction
(majoritaire/minoritaire dans le sens de langue dominante/dominée), le but social
et le but linguistique de l'enseignement.

l) L'enseignement usuel ("mainstream") se sert de la langue majoritaire
comme langue d'instruction et vise le monolinguisme des enfants de la majorité.
Ce type est courant dans des pays linguistiquement homogènes, surtout ceux qui
possèdent une langue "internationale" comme I'anglais ou le français, mais pas
uniquemenl c'est le type le plus répandu aussi dans les pays scandinaves.

2) La submersion désigne un programme qui, comme le premier, se sert è
la langue majoritaire et vise le monolinguisme, mais qui touche les minorités et
qui vise leur assimilation. C'est donc une définition culturelle et non struc-
turelle, s'appliquant à des programmes de sociétés qui s'opposent au pluralisme
culturel. La submersion a pour effet de maintenir le statu quo dæ groupes, ceux
qui réussissent s'assimilant aux valeurs de la majorité et ceux qui échouent suc-
combant au sentiment de "culpabilité de la victime". C'est le type de progfamme
le plus courant et en même temps le moins performant pour les minorités,
fabriquant un grand nombre de "perdants" au niveau tant scolaire qu'humain.

3) La ségrégation désigne des programmes monolingues dans la langue
minorit¿ire, avec pour but soit I'apartheid, comme ffadis] dans les bantoustans
en Afüque du Sud, soit la non intégration des immigrés, qu'on peut ainsi rapa-
trier sans problèmes linguistiques.

4) L'abri linguistique est I'enseignement monolingue dans la langue mino-
ritaire pendant les premières années de la scolarité, éventuellement pendant toute
la scolarité obligatoire de l'enfant, la langue majoritaire étant enseignée comme
langue seconde. L'abri linguistique vise le maintien de la Ll de I'enfant et
fonctionne normalement bien, par exemple en Finlande, où la minorité suédoise
peut faire toute sa scolarité en suédois, ou les écoles francophones dans la partie
anglophone du Canada. Ce type peut refléúer la puissance d'antan de la commu-
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nauté en question, comme c'est le cas des suédois en Finlande, ou revitaliser une
langue, comme l'ulaainien au Canada.

5) L'immersion est une invention canadienne qui a connu un grand succès.
son but est instrumental et non identitaire: certains parents de la langue majori-
taire (l'anglais) choisissent de metEe leurs enfants dans une école où le médium
d'enseþement est la langue minoritai¡e (le français), non pour les intégrer,
mais pour qu'ils réussissent dans la société, le bilinguisme représentant dæ
avantages sur le ma¡ché du ûavail. [,eu¡ Ll est soutenu par son statut majori-
taire.

6) La transition consiste à se servir de Ll, minoritaire, corlme médium
dans un premier temps, passant à L2, majoritaire, quand on juge le niveau des
enfants suffisant pour suivre l'enseignement usuel. Le but en est I'assimilation
culturelle et linguistique, bien qu'on préænde parfois que c'est le bilinguisme.
En réalité, peu d'efforts sont normalement faits pour que les élèves atteignent le
niveau de locuteurnatif dans Ll. De plus, l'évaluation des compétences enL2,
et 

-dong 
du moment propice de la fiansition, étant souvent superficielle, le risque

exisæ de produire des perdans comme dans la submersion. pour savoir s'il y a
unè réelle volonté de favoriser le bilinguisme, il faut, enEe autres, déærminei si
I'enseignement en Ll minoritaire est obligatoire ou facultatif, connaîEe le
nombre dheures assignées aux deux langues, les conditions de travail et la
formation des enseignants des deux langues ainsi que leur statut, et aussi les
moyens économiques alloués à chaque langue. Il faut enfin examiner le statut
des langues dans la communication, tant dans Ia salle de classe qu'avec les
parents, le milieu ambiant et les autorités. si cet examen révèle des inegalités, il
?s! fo{ probable que le but esr le monolinguisme plutôt que le bilinguisme.
selon I'auteur, cela devrait entraîner une compensation dans lÈnseignement de la
langue de statut inférieu¡. Les enfants de la langue majoritaire apprendront è
toutes façons cette langue.

,7) Le bilinguisme utopique, enfin, est le seul qui vise des com¡Étences
égales et bien développées dans les deux langues. c'est un modèle qui s'applique
surtout à deux langues de statut égal ou semblable, touchant souvent, mais pas
nécessairement, des élèves de milieux privilégiés ayant déjà terminé les co-urs
élémentaires.

En conclusion, I'auteur juge les modèles I à 3 (enseignement usuel, sub-

T"lìigl, ségr-égation) plus 6 (transition), dangereux pour ie développement &
I'individu de langue minoritaire, alors que les modèles 4, 5 et z râ6¡ üngui-
stique, immersion et bilinguisme utopique), qui visent le bilinguisme, odent
les meilleures possibilités à l'enfant.

comme on le voit, cette typologie est, comme celle de Mackey, instuctive
mais faite pour d'autres contextes.

Hornberger (1991), enfin, souligne I'importance de distinguer modèles et
pfograurmes: les modèles, de nature plus abstraite que les programmes, sont
définis en fonction des buts linguistique, culturel et social, et ies frogrammes en
fonction de caractéristiques contextuelles (externes à l'école) ãt ieucturelles
(internes à l'école).

I
I
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Elle définit ainsi trois types de tnodèles: 1) La transition vise le passage è
LL à L2, I'assimilation à la culture majoritaire et I'insertion sociale des mino-
rités dans la nation. L'enseignement en Ll compense - temporairement - les
manques de connaissances en L2. 2) Iæ maintien vise le pluralisme à Eavers le
maintien et la protection de Ll ainsi que la confortation de I'identité ethnique et
l'affimration des droits de I'homme. 3) L'enrichissement, enfin, vise auisi le
pluralisme culturel, à travers non seulement le maintien mais aussi le dévelop
pement et I'expansion des langues minoritaires, et I'autonomie des différents
groupes culturels, intégrés dans la nation.

Chacun de ces modèles peut être réalisé par le biais de différents types é
programmes: 1) Les facteurs contextuels sont regroupés en deux élèves et
enseignants. Les facteurs concernant l'élève comprennent entre auhes le nombre
d'élèves, leur stabilité (départVarrivées) et leur statut linguistique et socioécono-
mique, alors que pour les enseignants on considère leur appartenance ethnique,
degr,é de bilinguisme, fonnation et rôle en classe. 2) Les facteurs structuiels
comprennent le type d'enseignement bilingue (touchant l'école entière ou visant
certains classes ou groupes ...), le programme scolaire, la repartition des langues
selon le prograrnme (par année, par moyen (oraVécrit) et par matière), et l,usage
préconisé des langues en classe: alternatif, mélangé ou selon des fonctions
définies (acæs de langage, matières enseignées ...).

Bien que I'oralité et l'exoglossie soient toujours absentes des types de con-
texte envisagés, la distinction de Hornberger entre buts sociaux et linguistiques
d'une part et fraits contextuels et structurels de I'autre me semble utile et sera
appliquée dans la description qui suit des principaux types d'écoles au Mali:
l'école classique, l'école expérimentale et la pédagogie convergentelS, la pre-
mière, monolingue enL2, se distinguant des deux dernières, où Ll et L2 servent
toutes deux de médium d'enseignement selon des modalités différentes.

3.zL'ÉcoLE cI.Assreug

Le type d'école dominant au Mali est l'école dite classique, héritée de t'époque
coloniale. Elle offre une éducation monolingue en L2, le français servant é
matière et de médium d'enseignement dès la première année. on discutera ici si
ce type d'enseignement équivaut à un programme d'enseignement usuel, un
programme d'immersion ou un programme de submersion, ou s'il faut le définir
en dehors de ces types.

L'enseignement usuel dü Mali est, dans I'acception commune du terme
usuel,l'école classique. Dans les études sur l'éducation bilingue, le terme prend
un sens précis: I'enseignement en Ll pour la majorité des enfants. Le français

18 Les médersas, bien que dispensant un enseignement bilingue en arabe-langues
af{caines, ne seront pas prises en compte ici, cet article se basant sur un projei oe
recherche concernant les rapports entre le français. et les langues africaines.
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n'étant la Ll de personne au Mali, le terme et le type de programme se pÉ-
sentent ici co¡nme contradictoires.

Les conditions de l'immersion sont en partie satisfaites: l'apprentissage dr
français est vu comme un enrichissement ou plutôt comme un instrument è
réussite sociale par la plupart des Maliens. La Ll des enfants est ici protégée
non par son statut, mais par I'exoglossie, I'usage du français étant plus ou
moins restreint à la salle de classe (le temps est révolu où on était puni de parler
la langue locale dans la cour). D'autres conditions caractéristigues dè l'immeision
canadienne ne sont pourtant pas présentes, comme celle du libre choix des
parents: l'école classique est le type quasi exclusif du Mali et les écoles bi-
lingues en français et langues nationales ne viennent normalement pas en com-
plément mais en substitut de l'école classique. Le statut des languès n'est pas
non plus comparable: au canada, il s'agit de deux langues de préstige, fait qræ
I'on considère essentiel pour la réussite de ce modèle dit d'ienrichissement',.
comme, de plus, le but reste I'assimilation à la langue et, en partie, aux valeurs
françaises, l'école classique ne peut ête considérée conune un progranrme
d'i¡nmersion ou un modèle d'enrichissement.

La contrainte quant au choix d'école, le statut inégal des langues et I'assi-
milation culturelle et sociale inhérente à I'enseignement suggèrènt en fait la
parenté de l'école classique avec la submersion. Y contribue aussi I'incongruité
linguistique ("linguistic mismatch") entre la langue de la famille et celle è
l'école. Au Mali, cette incongruité est accentuée par I'oralité ambiante de la com-
munauté. ce double handicap empêche la plupart des parents de participer aux
activités scolaires de leurs enfants. Heath (1983, cité in Romaine l99i:277) a
monté I'importance de ce facteur, surtout en ce qui touche à l'alphabétisme
("literacy"). cependant, à I'encontre de ce qui est lè cas des immigìés ou des
minorités lrnguistiques, I'enfant n'est jamais "submergé" par la langue domi-
nante. Iæs langues maternelles des enfants ne sont pas non plus menacées dex-
tinction ou de recul du fait de cette scolarisation: leur domaine oral reste intact,
couvrant la grande majorité des fonctions linguistiques. Ces faits constituent en
même temps I'un des obstacles majeurs à l'apprentissage du français.

on peut donc conclure que l'école classique ne correspond ni à l'enseigne-
ment usuel, ni à I'immersion, ni à la submersion. Reposant sur une forte
incongruité linguistique, accentuée par I'oralité ambiante, cette école est cornrne
un ilot sans ponts que ni la langue française, ni l'écriture, ni le contenu &
I'enseignement ne relient au pays. Les facteurs positifs relevés ne suffisent pas à
y remédier: I'attitude positive des populations vis-à-vis de I'apprentissage dr
français ne les rend pas à même daider leurs enfants, tandis quela vitaliie des
langues nationales, positive pour I'identité des enfants, empêche I'apprentissage
deL2.
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3.3 L'Écom ExPÉRIMENTAT EIS

L'échæ, de l'école classique aété dénoncê à maintes reprises par les autorités, qui
ont appelé de leurs voeux un enseignement plus proche des populations. [¿
réfomre concernant le médium d'instruction s'est cependant fait attendre et æ
n'est qu'eir 1979, après de nombreuses déclarations en faveur des langues natio-
nales, que les quatre premières écoles dites expérimentales, toutes bambæo-
phones, ont été créées2O. Le succès initial de ces écoles: moins de redoublements
et d'abandons et des résultats plus performants à I'examen de fin de premier cycle
(6 ans), a encouragé les autorités à éændre l'expérimentation. En 1990 elle
comprenait 104 écoles: 83 en bambara, 6 en fulfulde, 6 en songhay et 9 en

tamasheq (Hutchison et al. 1990:6) et, en 1992-93, 109 écoles, comptant 502
classes. Comme cela ne constitue qu'environ 5 Vo dæ effectifs du premier cycle
fondamental (Rép. du Mali, Min. de I'Educ. de Base 1994b:5)2t, force est è
constat€r la place marginale de l'école expérimentale dans le système éducatif dr
Mali.

La décision, en 1994, de généraliser l'éducation bilingue justifie néanmoins
une discussion détaillée de son expression première qui, bien qu'elle soit destinée
à disparaître, continue à fonctionner parallèlement avec la pedagogie conver-
gente2z.

Un commentaire s'impose dabord sur le choix des langues: le bambara, le
fulfulde, le songhay et le tamasheq. Ce choix a été d'ordre pragmatique, selon les
autorités: "Ces quatre langues ont été choisies en raison de leur niveau d'insEu-
mentation à la période du dánanage de l'expérimentation" (Rép. du Mali,
Comm. Nat. 1995;27). Or, à I'origine de cette instrument¿tion (de qualité
inégale pour les quatre langues) s'est trouvée une décision politique: celle faiæ
en 1967 de leur conférer le statut de langues nationales et de les doter d'un alpha-

19 Aussi dite école expérimentale le génération.
20 Kossa et N'djifina dans la région de Koulikoro près de Bamako, Banakoroni et

Zanabougou dans la région de Ségou.
2l Les chiffres et les informations varient légèrement selon les sources. Selon un

document plus récent, il y avait, en 1988-89, 78 écoles expérimentales, réparties
entre 59 écoles en bambara, 6 en fulñ¡lde et 13 en songhay et tamasheq (République
ó¡ Mali, Comm. Nat. 1995:23). L'extension continua jusqu'en 1991, année où on
recommanda de limiter I'expérimentation aux 108 écoles existantes. En 1993, il y
avait donc toujours 108 écoles en langues nationales, parmi les 1653 écoles qæ
comptait le premier cycle. 88 de ces écoles pratiquaient le bambara, 6 le fulfulde, 6 le
songhay et 6 le tamasheq. Gérard (1992:307) ne fait état que de 88 "établissements
primaires" et ne précise pas les langues qui entrent dans I'enseignement. Selon Canut
et Dumestre (1993:222), il y avait 114 écoles expérimentales, dont 93 en bambara.

22 Dans la région de Ségou, par exemple, il y a, en 1997, parmi les 489 écoles,
281 écoles classiques, 82 écoles communautaires (où la communauté décide d¡
médium d'instruction qui, le plus souvent, est le français), 7l médersas, 38 de
pédagogie convergente et 17 écoles expérimentales (information de Ia Direction
Régionale de I'Education de Ségou, Inspection de Ségou I.)
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bet. La sélection de ces quafte langues au détriment de la quinzaine d'autes
langues sur le terrain s'est à son tour faite en fonction du nombre de locuteurs,
notamment en ce qui concerne le bambara et le fulfulde, mais aussi en fonction
de la véhicularité des langues et leur disribution géographique. (Le songhay et le
tamasheq comptent ainsi moins de locuteurs que d'autes langues du terroir
comme le soninké et le sénoufo-minyanka, cf. ci-dessus.)

Le but culturel et social dá,lrr.é de ce programme est la revalorisation et le
développement de la culture et des langues de la nation, intention qui conespond
à celle des programmes de maintien ou d'abri linguistique:

La philosophie de l'infroduction des langues nationales dans I'enseigne-
ment formel est soutendue (sic) par les idées fortes suivantes;
- la promotion des langues nationales;
- la revalorisation du panimoine culturel, les langues étant le support è
la culture (Rép. du Mali, Comm.Nat. 1995:24-25).

Le but linguistique n'est pas explicitement formulé dans ce document, mais il
reòsort du Rapport du Séminaire sur I'Education de décembre 1978 (cité in Géra¡d
1992:307), que c'est le bilinguisme fonctionnel23. Or, ce type de bilinguisme et
la justification instumentale de son infroduction suggèrent qu'il s'agit plutôt
d'un programme de fransition:

[...] I'expérimentation en langues nationales avait pour but, la résolution
de deux graves problèmes du système éducatif malien, à savoir la forte
déperdition scolaire et I'inadaptation de l'école aux réalités du milieu des
apprenants (Rép. du Mali, comm. Nat. 1995:25).

Que le p_ro$amme de l'école expérimentale soit identique à celui de l'école
classiqueza soutient cette hypothèse:

La snatégie malienne a été de fransposer dans les écoles expérimentales
les programmes officiels en français en vigueur dans les écoles classiques
(Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:27).

Les examens de fin de premier cycle de l'école fondamentale s'inscrivent dans la
même logique, étant faits uniquement en et sur le français, sans évaluation des
compétences en langues nationales2s:

23 Ter.e non défini dans ce document, ni dans les autres documents çe j'ai pu
consulter. Il semble toutefois conespondie à celui de bilinguisme diglossique : "Etat
de bilinguisme (individuel ou sociétal) dans lequel deux langues sont présentes mais
utilisées de façon complémentaire" (Hamers et Blanc 1983:2148).

2a Rep. du Mali, Min. de l'Educ. de Base, IPN 1994: Programme du premier cycle
de l'enseignement fondamental,

25 La région de Ségou a toutefois introduit un système d'évaluation pour les
écoles expérimentales qui prend en compte les compétences en langues nationales et
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La structure du système d'examens aujourd'hui fait que l'enseignant,

l'école, et le programme sont obligatoirement liés à la L2. Tout ce

système se sent donc obligé d'offrir à l'enfant dans le premier cycle, les

mêmes éléments qu'ofüe le programme classique (Hutchison et al.

1990:9).

Matgré la volonté décla¡ée, enü.e autes dans la Constitution, de protéger et

promouvoir le pluralisme linguistique, le rôle encole modeste des programmes

Lilingues et I'idéologie qui les sous-tend d'après les documents issus de ces

mêmes autorités, font ressortir qu'au lieu de choisir le modèle de maintien ou

d'enrichissement, qui conespondrait à ces buts, on a introduit le modèle &
transition, dont le but est d'asseoir la maîtrise du français à I'aide des langues

nationales.
Mais la contradiction ne s'arrête pas là. En considérant les facteurs con-

textuels, on constate, comme pour l'école classique, que les conditions lingui-
stiques et socioéconomiques des élèves constituent des banières presqxe infran-

chiisables pour obtenir I'assimilation à la langue dominante. L'effectif des

classes en ést une auEe: à Segou, on trouve actuellement environ 100 élèves

dans les classes à simple vacation et entre 60 et 70 élèves dans les classes à

double vacation.
La formation des enseignants en langues nationales ne pennettait dailleurs

pas de développer des modèles de maintien ou d'enrichissement. Il n'y a ainsi

ãucune formation initiale spécifique pour I'enseignement en langues nationales

et, depuis 1986, même par ün recyclage des maîtrés des écoles exþrimentales26.
Ce recyclage consistait, autrefois, à "leur apprendre les règles de transcription et

de grammaire", toutefois sans "initiation méthodologþe à l'utilisation des

langues nationales pour la transmission des connaissances, la pédagogie utilisée

dans les écoles en langues nationales étant la même que dans les écoles clas-

siques" (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:28,31). I¿ durée et la fréquence de ces

stages ne sõnt pas précisées dans les documents que j'ai pu consulter, mais la

durée était normalement d'une ou deux semaines, et la fréquence irrégulière - bien

qu'il y eut en principe quatre niveaux de formation en bambara2T. Actuellement,
ce sont les directeurs des écoles expérimentales qui forment leurs enseignants en

langue nationale.

qui permet à ces élèves de se présenter au concours d'entrée e¡ 7e année au même titre
qæ les élèves de l'école classique et de la pédagogie convergente (information de

Mamadou Lamine Haidara, inspecteur à Ségou I, Direction Régionale de I'Education de

Ségou).
26 Information de Mamadou Lamine Hardara. Iæ constat s'applique a¡ niveau

national.
27 Entretiens avec le personnel enseignant d'une école expérimentale à Ségou en

février 1997.

87



I
(

L
h

tf

Nordic Journal ofAfrican Studies

Enfin, il faut mentionner parmi les facteurs contextuels que la considération
de I'appartenance ethnique et linguistique des enseignants n'enEe pas nécessaire-

ment en compte dans leur affectation, comme nous avons eu l'occasion de le
constater lors de nos enquêtes dans les deux régions de Mopti et de Ségou, et
conìme l'écrit aussi la Commission Nationale de Refondation du Système
Educatif Malien:

Le choix des maîtres par rapport aux langues nationales pose souvent un
problème. Il n'est pas rare de voir des maîtes choisis pour des langues
qu'ils parlent à peine (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:38).

Les facteurs structurels, qui concernent entre autes la repartition des langues
par année, par moyen (oraVécrit) et par matière, varient dans I'existence de l'école
expérimentale. On remarque, toutefois, une tendance à la baisse du rôle des

langues nationales par rapport à celui du français. Les indications varient selon
les sources, mais en principe, les langues nationales sont matière et médium
(enseignement pendant les le et 2e années, alors qu'en 3e année, le français
piend la relève, avec quelques matières seulement (le calcul et la morale) en
langue nationale. En 4e année, l'enseignement de ces matières se fait en français,
alors que les disciplines d'éveil (histoire, géographie, sciences), introduites cette

annê, sont enseignées en langues nationales. En 5e et 6e années, les langues
nationales deviennent en princþ matière (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:25-
26,Gérard1992:308, Hutchisonetal. 1990:11), mais dans la pratique, elles ne

sont pas enseignées. Le français, au départ introduit comme matière orale à partir
du second trimestre delaãe année et comme matière écrite à partir de la 3e année
(Gérard 1992:308, Hutchison et al. 1990:11), peut maintenant fai¡e son entrée
dès la le annê: "En lere (sic) et 2e années: [...] - le français écrit est intoduit
en plus du français oral; - I'initiation à la lecture du français commence" (Rép.

du Mali, Comm. Nat. 1995:25). L'observation sur le terrain à Ségou en L997
indiquerait toutefois que le français demeure matière orale durant les dzux
premières années.

L'affaiblissement du rôle des langues nationales et le renforcement de celui
du français ne fait pourtant pas de doute. Il est accentué par des problèmes
pratiques liés aux manuels: selon Hutchison et al. (1990), les langues nationales
cessent dejouer leur rôle en 5e et 6e année, "en raison de I'absence de documents
pour ces nivaux et contrai¡ement à la déma¡che initialement prévue" (op.cit.:l1).
Cependant, I'absence de documents en langues nationales se fait sentir bien avant
la 5e année: pour les quafie langues sélectionnées, les manuels concernent les
deux premières années seulement (sauf, en bambara, où on Fouve un livre &
calcul pour la 3e année). Pour la 4e année, aucun manuel n'a été élaboré dans les

disciplines d'éveil: les maîtres organisent des enquêtes locales ou Eaduisent des

livres français. On constate ainsi que I'expérimentation en langues nationales,
qui devait couwi¡ les six années du premier cycle fondamental, s'arrête partielle-
ment après deux ans et entièrement après quaEe ans. D'ailleurs, la formule
"matière et médium" reflète mal laréalité, car on ne Eouve aucun livre de gram-
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mahe sur les langues nationales et aucun enseignement systématique sur leur
structure.

A I'insuffisance ou l'absence de manuels s'ajoute une très mauvaise disfi-
bution, plus sensible encore en langues nationales qu'en français:

[...] le manuel, support pédagogique essentiel, était inexistant dans la
quasi totalité des écoles en langues nationales lère génération. [...] A la
rentrée 93-94, une dotation en manuels a été assurée par le dépafement.
Les manuels disûibués étaient ceux en Bamanankan þambaral, en Ful-
fulde et en Songhay. La pénurie en manuels persiste dans les écoles en

Tamasheq lère génération. [...]. L¿s efforts accomplis dans la dotation des
écoles en liwes sont encore insuffisants. A I'absence d'une réelle politique
du liwe s'ajoute le fait que les écoles en langues nationales n'ont pas
bénéficié du programme de distribution de manuels dans le cadre du ,le
Projet Education lde la Banque Mondiale] (Rép. du Mali, Comm. Nat.
1995:30).

A ces problèmes de répartition des langues et de distribution du matériel, s'ajoute
lemanquededifférenciation pédagogique entre un enseignement en Ll etL2 et
de shatégies pour le passage de I'une à I'aute. Ces problèmes méthodologiques
sont soulevés aussi bien par des enseignants de l'école expérimentale que par les
autorités:

Les méthodes en vigueur dans les écoles classiques, utilisées dans les
écoles en langues nationales lère génération, ne tiennentpas compte de la
compétence linguistique de l'enfant au début des apprentissages. Ailleurs
les difficultés d'articulation lors du passage de la langue nationale en
français constituent un point d'achoppement si I'on sait que les différentes
études ont démontré une baisse de la performance des élèves à cettß étap
décisive (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:31).

En conclusion, on constate que le manque de cohérence enüe, d'une part, les buts
sociaux et les buts linguistiques et, d'autre part, entre les buts linguistiques et
les facteurs contextuels et structurels, touche l'enseignement de Ll aussi bien
queL2.

Un programme de transition qui relègue ainsi Ll à une place toujours plus
réduiæ pour pÉparer I'enfant à un enseignement général dans la langue domi-
nante, ne peut guère obtenir de meilleurs résultats qu'un programme dans la
langue dominante seulement. Comment, en effet, avec si peu de cours et si peu
de supports écrits, acquérir les compétences de base en Ll qui, selon les théo-
riciens de l'éducation bilingue (Cummins 1979, Hvenekilde et al. 1996) sont
nécessaires pour passer à un enseignement enL2?



I

i

t

Nordic Journal of ffican Studíes

3,4 Le. PÉDAGoGIE coNVERGENTE2S

Le programme bilingue qui est actuellement en train de prendre la relève è
I'école experimentale, la pédagogie convergente, s'insère dans la Nouvelle Ecole
Fondamentale, qui est une restructuration du système éducatif primaire du point
de vue de I'organisation aussi bien que de,celui de la pédagogie. L'innovation
pédagogique aétéélaboré.e par le CIAVB¡¡29, d'abord sõus lè nom de méthodo.
logie convergente. Le terme convergent réfère à la convergence de deux langues,
donc à un enseignement bilingue. C'est à la fois une approche globale à I'ap-
prentissage de la langue et une pédagogie active où I'apprenant, et non le con-
tenu des cours, est au centre des préoccupations.

La méthodologie convergente fut introduite en 1987 dans deux écoles
bambarophones à Ségou3o. Suite à une évaluation en 1994, il fut décidé de la
généraliserprogressivement à partir de 1994195 (Rép. du Mali, Min. de I'Educ.
de Base 1994a:9). Déjà en octobre 1994, la pédagogie convergente touchait 67
écoles et 3 langues:49 en bambara,12 en songhay et 6 en fulfulde (Rép. dl
lv{ali, Comm. Nat. 1995: 35). L'année suivante, trois autres langues furent ajou-
tées: le tamasheq, le soninké et le dogon, portant le nombre de langues à 6 et le
nombre décoles à 176: 77 en bambara, 12 en songhay, 6 en fulfulde, 5 en
soninké, 3 en dogon et2 en ømasheq (ibid.). En 1997t1998, la pédagogie con-
vergente atteint les trois premières années dans les écoles où elle a été intoduiæ
dès 1994/95, la première promotion du premier cycle devant sortir en I'an 2000.

Les langues choisies étaient, cornme pour l'école expérimentale, celles qui
étaient "didactiquement prêtes et disposant de personnes ressources capables è
les animer en concomitance avec le français ou I'arabe selon le cas" (Rép. dr
Mali, Comm. Nat. 1995:36). Il faudrait toutefois vérifier si ces langues sont
réellement "prêtes", animées par des "personnes ressources", et effectivement
intoduites à l'école, le manque de formation supérieure et même secondaire en
langues nationales (elles ne sont pas du tout enseignées après l'école primaire au
Mali) faisant obst¿cle aux conditions mentionnées. D'ailleurs, la NEF prévoit
d'introduire progressivement toutes les langues nationales; c'est probablement oe
qui explique qu'on trouve du matériel didactique pour la le année, élaboré avec
l'aide de I'USAID, pour 5 langues (sénoufo, minyanka, bobo, bozo et ) ouhe les
6 langues choisies, portant le nombre langues à 11. En 2e année, par contre,
seules 3 langues bénéficient d'un tel matériel: bambara, fulfulde et songhay
(Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:37). Que l'on intoduise3, 6,11 ou encore
d'autres langues n'est cependant pas une question politique seulemen[ les coûts
en ressources humaines et financières augmentent en fonction du nombre è
langues (cf. Kloss 1966). D'ailleurs, le problème demeure de savoir quelle
langue nationale adopter d'une part, au cas où la langue du milieu ne serait pas
encore Eanscrite (Rép. du Mali, Min. de l'Educ. de Base I994c:Z), d'aute part,

2SAussi dite école expérimentale 2e génération.
29 Cf. la liste des sigles en fin d'article.
30 G.oop" Central, III B et Centre Commercial, I B.
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dans les milieux multilingues ne disposant que d'une école (Rép. du Mali,
Comm. Nat. 1995:38). Une solution consisterait à choisir d'un commun accord

la langue régionale ou l'une des langues en présence: "Des exemples existent où
des communautés padant trois langues différentes ont convenu de I'utilisation
d'une seule à l'école après concertation (op.cit.:39). On pounait aussi envisager
de créer des classes parallèles en différentes langues. Le choix de la langue pose

problème aussi pour ceux dont les parents sont mutés. Pour les fonctionnaires
Èambarophones] qui sont les plus nombreux, une solution serait de créer des

classes bambarophones dans les principales villes; la même chose serait envisa-
geable pour d'autres groupes linguistiques dont le nombre d'enfants serait suffr-
samment important pow justifier une telle démarche.

Pour les autorités maliennes, les buts socioculturel et linguistique de la
pedagogie semblent êûe, comme pour l'école expérimentale, à la fois la revalo-
risation des langues et cultures nationales et le maintien du statut du français:

[...] I'usage concomittant des langues nationales, du français et de larabe
dans un bilinguisme fonctionnel hiéra¡chisé pennettant à la fois la prise

en compte de nos valeurs culturelles, la valorisation de nos langues natio-
nales, et I'ouverture sur le monde par le biais du français et de I'arabe

(Rép. du Mali, Min. de I'Educat. de Base I994a:14).

S'y ajoute l'idée du développement de la nation par l'alphabétisme, idée qui,
depuis une dizaine d'années, fraye son chemin tant dans la communauté inter-
nationale qu'auprès des autorités maliennes:

L'utilisation des langues nationales dans l'éducation est un puissant
facteur de développement. Elle crée un environnement lettré favorable à

une meilleure maîtrise des activités socioprofessionnelles par les popula-
tions [...] (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:40).

Outre que le développement par I'alphabétisme est mis en cause par des cher-

cheurs comme Belloncle (1984) et Street (1995), il est douæux que l'école
puisse à elle seule créer un environnement lettré: l'école reflète la société, elle ne

la forme pas. Il faudrait au conhaire des initiatives politiques pour inciter I'usage
des langues nationales en dehors de l'école primaire pour créer I'environnement
lettré souhaité, comme le propose l'un des premiers documents sur la NEF:

Les Journées de Réflexion-Action proposent:

t...1
- I'officialisation des langues nationales et la réglementation de leur
utilisation en vue de leur meilleure prise en compte dans la vie publique;
- la dotation des institutions de recherche linguistique de chercheurs dans

les langues encore peu "instrumentées" en vue d'une rapide et efficace
prise en compte de celles-ci dans le cadre de la généralisation par étape des

langues nationales dans I'enseignement;
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- l'élaboration de documents lexicographiques multilingues (langues
nationales/français) en vue de faciliter la création de réseaux de bilin-
guismes locaux et régionaux, prélude à un multilinguisme intégrateur."
t...1
- I'analyse des modalités pratiques et l'introduction de plusieurs langues
nationales dans le cursus universit¿ire de I'enfant;
- la réflexion sur la possibilité de prise en compte des langues africaines
de grande communication dans le cadre de I'intégration africaine;
- l'inûoduction de nos langues nationales comme discipline d'enseigae-
ment et de recherche au niveau de I'enseignement supérieur, ce qui facili-
terait, enûe autres, l'élaboration d'instruments et de simulations (sic) en
vue de I'extension de I'enseignement de ces langues dans les ordres
d'enseignement non encore concernés (Rép. du Mali, Min. de I'Educ. è
Base 1994b:13,16).

A la différence des autorités, qui cherchent avant tout la valorisation des langues
et oultures locales et le développement de la nation, M. Wambach, le "¡Ère" è
h þagogie convergente, considère son but premier comme le développement de
I'individu:

Dans la pédagogie convergente, la première importance est accordée à la
méthodologie de la langue maternelle susceptible de développer chez I'apprenant
les comportements, les attitudes et les aptitudes favorables à tous les apprentis-
sages:

- la libération du corps et de la parole,

- la construction du moi corporel,

- I'organisation du monde des objets,

- la socialisation: la relation avec le monde d'autrui,

- l'éveil et le développement de I'imagination,
- la construction de la fonction symbolique,

- I'aptitude à émeffe des hypothèses, à prendre des risques sans avoir
peur des fautes,

- l'éducation de I'autonomie (CIAVER 1995:8).

Cette approche "est une synthèse originale des courants modernes en psycho-
linguistique, psychopédagogie, anthropologie et neuropédagogie" (CIAVER
1996b: 47). Or, on voit sur le terrain que la mémorisation et la punition corpo--
relle demeurent monnaie courante. Comment, dans ces conditions, "libérer le
corps et la parole" et développer I'imagination, I'autonomie et l'aptitude à
émettre des hypothèses? On ne se défait pas si vite de ses habitudes ...

Parmi les facûeurs contextuels, I'effectif des classes est I'une des préoccu-
pations majeures de la pédagogie convergente, qui définit "un effectif d'environ
35 élèves par classe et une progression continue d'une classe à I'aute (lère, 2è et
3ème annê) sans redoublement ni exclusion etc." (Rép. du Mali, Min. è
I'Educ. Nat., IPN s.d.: 4). Cet idéal s'avère difficile à réaliser face à la demande:
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les classes que nous avons observées comprennent entre 80 et 100 élèves, la
pédagogie active s'en trouvant sérieusement atf'ligée. Le travail en groupe, partie

intégrante de la méthode, souffre ainsi d'avoir 13 à 14 élèves par grouPe, les plus
faibles d'entre eux risquant de rester inactifs.

La forrration des enseignants comporte deux volets: langue et pédagogie.

Les stages se font en principe 3 années de suite (niveaux I-Itr), à raison de 3
semaines par an.Lapartie langue comprend les aspects phonologiques, morpho-
logiques et syntaxiques, le demier comprenant aussi la terminologie en mathé-
matiques. Des guides du maître pour la le et 2e annê et un lexique de termes
grammaticaux et scolaires ont été élaborés comme outils. Le volet pedagogique

porte sur I'organisation des classes en groupes et sur leur animation, ainsi qæ

sur les "disciplines": le dialogue, le discours oral, le discours écrit, la lecture

découverte, la lecture fonctionnelle, la lecture plaisir, la compréhension à l'audi-
tion, les poèmes, comptines, rimes et chants, le dessin et l'écriture, les jeux et

enfin les mathématiques. Cette formation représente une amélioration par râF
port à celle de l'école expérimentale (sauf à ses débuts), mais il faut reconnaîte
qu'elle reste insuffisante.

Lapédagogie convergente n'a pas de programme à proprement parler pour
les 3 premières années, mais des "objectifs généraux et spécifiques". Pour les

classes de 4e à 6e année, on suit le programme des écoles classiques et experi-
mentales. La répartition des langues n'est pas décrite dans les détails, ni de la
même manière, dans les différents documents présentant la méthode. On ne sait
pæ, pã exemple, si le français est introduit en le ou 2e mnée, ni si c'est sous

forme orale ou écrite:

"Rencontres" est un cours complet d'apprentissage du français destiné aux

élèves de la première à la sixième annee de I'enseignement fondamental en

Afrique de l'Ouest (CIAVER 1995:7).

[...] la langue maternelle est dans les fois premières années de scolarité à
la fois matière et médium d'enseignement. La langue seconde, introduite
en deuxième année & scolarité sous la forme d'expression orale, devient
en concomitance avec la langue maternelle, langue d'enseignement en

quatrième, cinquième et sixième année @ép. du Mali, Comm. Nat.
1995:33).

Les modalités de la transition ne sont pas non plus décrites de manière uniforme:

Elle [a pedagogie convergente] prend en compte I'expérience linguistique
antérieure de I'enfant, sa spontanéité, sa créativité et sa connaissance anté-

rieure de son milieu (Rép. du Mali 1995, Comm. Nat.:32).

L'apprentissage du bamanankan précede de der¡x ans I'apprentissage d.r

français: la même méthodologie est employée pour les deux langues
(Wambach 1996b:Il7).
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L'observation d'une école pratiquant cette méthode montre que le français oral y
est introduit en le année sous forme d'un "bain de langue": chansons, comp-
tines, etc.. La lecture et l'écriture du bambara se font sans manuel, comme aussi
le calcul, pour lequel on se sert d'un livre français que le maîFe raduit. En 2e
année, le français écrit est inûoduit, et un manuel distribué aux élèves (2 ou 3
élèves par livre). Le bambara s'enseigne à partir de "discours écrits" basés sur le
dialogue; les recueils de textes élaborés pour les le et 2e années ne servent pas

dans cette école. En 3e année, il n'y a pas non plus de livres en bambara; en

français, on distribue un livre élaboré pour les Ie et 2e années de la pedagogie

convergente, à raison d'un livre pour 4 ou 5 élèves. La méthode reste toutefois
orale: les élèves regardent les images, l'enseignant lit le texte, qui doit êne
mémorisé et ensuite dramatisé par les enfants.

La pédagogie convergente paralt en effet bien adaptée au contexte oral ú¡
Mali: "un va et vient entre la véritable expression orale et l'écrit, entre I'imagi-
naire et le fonctionnel, entre la classe et la vie" (Wambach I996a:20). L'oralité
prend ici la place qui lui revient dans l'apprentissage des langues:

Dans I'apprentissage d'une langue, la priorité est accordée à la perception
auditive et cela va de soi.
Malheureusement, la plupart des adultes et même un grand nombre d'ado
lescents sont visuels - notre système éducatif en est largement respon-
sable (V/amb ach 199 6a:34).

Si la pedagogie convergente est ainsi partie de bases qui semblent mieux
adaptées au contexte malien que l'école classique et l'école expérimentale, les
problèmes des effectifs et des manuels continuent à peser. L'on voit aussi encore
pratiquées les anciennes méthodes d'enseignement; peut-être faut-il attendre qæ
les mentalités changent ...

En conclusion, on constate que les problèmes des trois types de d'éducation
bilingue au Mali leur sont en grande partie communs. Ils relèvent bien sûr des

conditions matérielles, mais aussi de la situation sociolinguistique, qui atænd
des décisions politiques dépassant le système scolaire. Comment, en effet,
mettre à profit les compétences à l'écrit en langues nationales tant que c€s

langues ne fonctionnent qu'à I'oral? Comment ne pas privilégier l'écriture en
français puisque cette langue occupe seule la fonction? Et comment apprendre à
converser en français tant qu'on ne peut le pratiquer en dehors de la salle &
classe? Le cheminement est en effet long, des théories en éducation bilingue et
en didactique des langues, à la mise en place d'un modèle et d'une méthodologie
adaptés au contexte d'oralité et d'exoglossie et aux conditions culturelles qui
prévalent dans un pays comme le Mali.
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4 DE QI.]ELQT]ES CONCEPTS EN ÉDUCATION BILINGUE ET LEUR
PERTINENCE AU MALI

Pour terminer, je me propose d'examiner quelques concepts récurrents dans les

études sur l'éducation bilingue et qui sous-tendent la ffdagogie convergente:

bilinguisme additif et soustactif, compétences conversationnelles et &
miques, seuil de compétence, inærdépendance et tansfert des compétences enhe

LI etL? et compétences linguistiques divisibles ou indivisibles.

4.1 BILINGI.IISME ADDITIF ET SOUSTRACTIF

Le premier à employer les termes de bilinguisme additif et soustractif fut W. E.
Lambert. Il définit ainsi, d'une part, une fonne de bilinguisme soustactive, où

un groupe ethnolinguistique minoritaire "soustrait", à'I'usage, la langue de la
famille au profit d'une langue de prestige. Il oppose ce type de bilinguisme à une

forme additive, dans laquelle les membres d'une communauté linguistique è
prestige ajoutent une ou deux autres langues à leur repertoire, sans crainte &
compromethe leur compétence dans la langue de la famille, bénéficiant de diffé-
rentes manières de ce bilinguisme additif (Lambert 1980:422).

L'opposition bilinguisme additif-soustactif repose aussi sur I'hypothèse
selon laquelle I'enfant doit d'abord maîtriser sa langue première pour se dévelop
per aux niveaux linguistique et cognitif. Or, comment savoir quand la maltrise
est "sufFrsante" en Ll? Déterminer les normes selon lesquelles il convient
d'évaluer les comp,étences écrites à un âge donné n'est déjà pas facile. Pour les

langues orales, le problème s'aggrave, du fait que la norme est souvent hésitante.
De plus, les tests pour évaluer les compétences en Ll sont rares à l'écrit et, à
I'oral, inexistants à ma connaissance.

Le problème se pose aussi de savoir si, en dehors de l'école, les concepts é
bilinguisme additif et soustractif s'appliquent au contexte malien. Les groupes

linguistiques minoritaires qui apprennent la langue régionale ou véhiculaire
sont-ils victimes d'un bilinguisme soustractif, nuisible à leur développement
linguistique et cognitif? Il me semble que non, que même le fait de délaisser sa

Ll pour une L2, comme cela se fait couramment dans le cas des migrations é
groupes, est vécu sans drame. Comme l'écrit Kloss (1966:145): "[...] des

changements de langue à grande échelle sont le plus souvent signe d'une attitude
progressiste aux Amériques et en Afrique, alors qu'en Europe et en Asie c'est la

loyauté linguistique qui est considérée saine et naturelle". Les locuteurs dr
bambara pourraient, par contre, selon cette théorie, ædfrÊr à un bilinguisme
additif en apprenant les langues minoritaires. Or, il me semble qu'au Mali, le
bilinguisme oral-oral, que ce soit celui des locuteurs d'une langue minoritaire
apprenant la langue majoritaire ou l'inverse (cas plus rare), pounait généralement
être considéré comme un bilinguisme additif. C'est plutôt dans le cas d'un bilin-
guisme oral-écrit (langues africaines-français), qui implique la dévalorisation des
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langues nationales, que I'on peut parler d'un bilinguisme soustractif - bien çr
dans ce cas, les locuteurs ne délaissent normalement pas leur Ll et que I'on ne
puisse donc pas parler d'un bilinguisme soustractif dans le sens propre du terme.

De plusieurs points de vue, donc, les termes me semblent mal adaptés à la
réalité sociolinguistique et éducative du Mali.

4.2 COTT,IPÉTBNCBS CoNVERSATIONNELLES ET coMPÉTENcES
ACADÉMrQr.iES

C'est à Jim Cummins, I'un des chefs de file de cette orientation de recherches,
que I'on doit une autre dichotomie souvent citée et souvent critiquée: BICS
(Basic Interpersonal Communicative Skills) et CALP (Cognitive Academic Lan-
guage hoficiency), c'est-à{ire "compétences de base en communication int€r-
personnelle" et "compétences cognitives en langage académique". D'autres
termes en vigueur pour cette dichotomie sont "compéûences cont€xtuelles"-"peu/
no¡t contextuelles", et "compétences linguistiques conversationnelles" - "acadé
miques". Les derniers tennes me semblent les plus appropriés, ca¡ BICS et
CALP sont tles sigles empruntés à I'anglais, et la deuxième paire relève d.r
prejudice selon lequel l'écrit serait indépendant du contexte3l.

La distinction ente compétences conversationnelles et compétences acadê
miques est critiquée entre auües par l-anza (1994), Romaine (1995) et Hvene-
kilde, Hyltenstam et Loona (1996). La critique porte sur I'impossibilité è
définir les deux types de compéûences de manière précise et donc de les appliquer;
d'ailleurs, on conteste une éventuelle correspondance enüe la théorie et la réalité.

La dernière objection concerne aussi, à mon avis, la présupposition que les
comtrÉtences convenationnelles "ne demandent aucun effort cognitif' alors qæ
les com¡Étences académiques "sont intimement liées à la scola¡isation" @o-
maine 1995:266). Des études faites sur l'oralité ont en effet montré que les
sociétés orales ont leurs formes propres de compétences cognitives, la littérature
orale, par exemple, représentant une réflexion critique sur la société tout en
comportant des compétences métalinguistiques (Finnegan 1988, Street 1984,
Seydou 1989). Les tests d'intelligence (IQ) reflètent d'ailleurs souvent cette
identification entre développement cognitif et compétences académiques. Ainsi
Romaine constate-t-elle qu'il est impossible de construire un test d'intelligence
sans fai¡e appel à la culture et au contexte; et que tout test doit être interprété à
la lumière de I'expérience de I'enfant. Il y a d'ailleurs eu une réorientation des

tests normatifs vers les tests portant sur ce que les enfants sont censés savoir à

3l On sait que les textes écrits s'insèrent - à des degrés variables - dans la culture
et l'époque en question, qu'il s'agisse de textes argumentatifs, politiques, etc., dont
lès arguments reposent sur les valeurs de la communauté en question, ou de textes
littéraires, qui présupposent des connaissances culturelles partagées par l'écrivain et
le lecteur - cf. les problèmes des écrivains africains qui doivent expliquer des
éléments de la culture africaine à leur public européen.
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différents âges (Romaine L995:276). Pour les sociétés orales, cela veut dire des

tests prenant en compte les compéûences "traditionnelles" de I'enfant ainsi qæ
les compétences "modernes" véhiculês par l'école, telles que celles-ci sont
réellement enseignées.

En ce qui conceme les compétences linguistiques, la théorie présume
qu'elles sont plus faciles à acquérir que les compétences académiques, qui s'ap-
prennent à l'école. Or, dans le contexte d'exoglossie que nous étudions, il est
plus difficile pour les enfants d'acquérir une corry'étence orale de locuteur n¿tif en
français que d'apprendre un certain français scolaire.

La distinction entre compétences conversationnelles et académiques s'ap-
plique donc mal aux conditions d'oralité et d'exoglossie, tant du point de vue
cognitif que du point de vue linguistique. La distinction en vigueur en lingui-
stique appliquée entre l'acquisition (informelle, naturelle) d'une langue è
l'environnement et l'apprentissage (formelle, scolaire) d'une langue éhangère,
s'avère en fait mieux adaptêe à cette réalité. Aussi les spécialistes de l'éducation
bilingue soulignent-ils la difficulté qu'il y a pour I'enfant d'apprendre une langue
à l'école seulement. Baker (1996:101) constate ainsi que "nous apprenons à
parler une langue seconde quand nous avons l'occasion de la parler. De telles
occasions risquent d'être top rares dans les salles de classe." Pour Wong Fill-
more (1991:50), s'il y a plus d'apprenants que de locuteurs de la langue cible ou
que les occasions de s'enEetenir manquent aux deux groupes, I'aptitude et le
besoin communicatif de I'individu ne peuvent plus (comme dans d'auûes con-
textes qu'elle a examinés) servir comme critères pour prédire le résultat é
I'apprentissage.

Au Mali et dans d'autres pays de l'Afrique, les occasions de parler la langue
officielle diminuent notamment avec "la présence, dans le répertoire, d'une
langue africaine à fonction véhiculaire interethnique, (...) constellation [qui] tend
à resteindre le champ fonctionnel du français à des usages plus ou moins
ritualisés" @outignat et Wald 1979.,210). Tout au plus peut-on souhaiter, avoc

Chaudenson (1989, 1995,1996), que les médias audiovisuels en diffr¡sant aussi
bien en français qu'en langues nationales, puissent compléter l'éducation for-
melle en français; ils n'offrent pourtant qu'une communication unidirectionnelle,
sans possibilité de production langagière pour lès apprenants.

En conclusion, je dirai que pour évaluer les compétences cognitives, il faut
prendre en comptp aussi bien celles liées à la société orale et taditionnelle qæ
celles liées à l'écrit et l'école. Pour ce qui est des compétences linguistiques, il
faut remplacer la distinction enEe compétences conversationnelles et acadá
miques par celle entre acquisition (informelle) et apprentissage (fonnelle) d'une
langue. Le cas de figure le plus courant des élèves au Mali est en effet une
compétence (orale) de locuteur natif (mais non académique) en Ll et une
compétence (orale et écrite) incomplète en L2.



Nordic Joumql of African Studies

4.3 LE SEI,IL DE coMPÉTENcE

Une autre hypothèse avancée par Cummins (1979) concerne les seuils de comp,é-
tence. II existerait deux seuils de compétence bilingue: un seuil haut et un seuil
bas. Les enfants atteignant un seuil haut dans les deux langues sont les plus
aptes à bénéficier cognitivement de leur bilinguisme. Iæ bilinguisme de ceux qui
atteignent le seuil haut dans I'une des langues est soit additif, soit sousftactif.
S'ils sont en-dessous du seuil bas dans les deux langues, leur bilinguisme sera
soustractif.

Les recherches découlant de cette théorie sont cependant contradictoires, et
Cummins lui-même reconnaît qu'il est impossible de définir ces seuils de ma-
nière absolue, car ils dépendent des individus et des différenæs demandes acadé
miques. D'auhes chercheurs mettent en effet plus l'accent sur les attitudes lingui-
stiques et les facteurs socio-économiques, alors que Cummins maintient le rôle
primordial des compétences linguistiques cognitives en ce qui concerne les
résultats scolai¡es des élèves de langue minoritaire. selon lui, pour atteindre un
seu{l satisfaisant dans une langue, l'individu doit en maîtrisèr h complexité
linguistique et sa dimension sémantique avec ses dénot¿tions et connotations, et
réussir des opérations cognitives complexes.

Dans le contexte malien, le problème est encore une fois de définir les com-
pétences cognitives dans une langue orale, alors que ces compétences sont par
définition liées à la scolarité et l'écriture. Il faut en effet supposer que les enfants
maîtrisent la complexité sémantique, dénotations et connotations comprises, è
leur Ll orale confonnément à leur âge - mais non qu'ils ne peuvent acquérir des
opérations cognitives complexes dans cette langue si ces opérations com-
prennent des tests écrits. on en revient donc au problème de concevoir des tests
appropriés pour mesurer le niveau linguistique et cognitif dans les langues
orales.

4,4 INTERDÉPENDANCE ET
ENTRE LI ETLZ

TRANSFERT DES COMPÉTENCES

La théorie de lïnterdépendance enhe Ll et L2 nous vient également de Jim
Cummins. Cette théorie suppose que les compétences acquises en Ll se hans-
fèrent en L2: un vocabulaire et des concepts bien développés en Ll favorisent
leur acquisition en L2, sans que ceux de Ll en soit atteints, et on obserye une
forte conélation enEe Ll et L2 pour la capacité de lecture et pour la compré-
hension à l'écrit (cummins 1979:233). La maîtrise de L1 est particulièrement

impgrtante dans des matières abstaites conune les mathématiques, la biologie,
la chimie et la physique. ceux qui n'auront pas acquis ces compétences en Ll
risquent de ne pas atteindre un niveau éducatif satisfaisant
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[...] pour les enfants de langue minoritaire qui n'ont pas profité dun
milieu lettré en Ll avant l'école, le médium d'instruction de départ peut
être décisif. Le vocabulaire et les concepts d'un tel enfant peut être limité,
il peut avoir des problèmes pour assimiler un langage déconæxtualisé

[{rit, cf. cidessus] et peut ne pas comprendre qu'un texte écrit est porteur
de sens, ou qu'il y a une différence ente le langage oral et le langage
écrit. Comme l'écrit Smith (1977), nombre de ces enfants se trouvent
"confrontés à un non-sens" en apprenant à lire, et le développement des

compétences en lecture risque d' ête bloqué même en Ll. Inrsque la
lecture est introduite à travers L2, la tâche devient plus ardue encore,
puisqu'il n'y a aucun moyen pour les enfants de relier les symboles écrits
à une connaissance de la langue parlée. [...]
Le fait que, par rapport aux enfants des classes moyennes, les enfants dæ
langues minoritaires appart€nant aux classes défavorisées dépendent plus
de l'école pour assurer les conditions nécessaires à I'alphabétisme n'im-
plique pas que leurs compétences cognitives de base soient déficientes en
quelque manière que ce soit ou que leur commande du systèrire lingui-
stique de Ll soit inadéquate (Cummins 1979:239-40).

Si je cite longuement Cummins sur ce point; c'est qu'il me semble ici toucher à
un point pertinent pour le Mali - bien que, par ailleurs, les présuppositions
d'une Ll minoritaire et d'une nonne écrite en Ll gênent I'application de ses
théories.

Dans la pédagogie convergente, on reûouve I'hypothèse de I'interdépendance
ent¡eLl etLZ:

Pour atteindre cet objectif. (sic) La pédagogie convergente pârt de I'idée
que I'appropriation de l'écrit en l'angue (sic) maternelle déærmine tout
(sic) les apprentissage (sic) ultérieurs. Aussi les aptitudes qui facilitent
l'apprentissage d'une seconde langue sont mise (sic) en place plus
facilement et plus fermement @ép. du Mali, Comm. Nat. 1995:34).

Une bonne appropriation de l'écrit en langue maternelle est vraisem-
blablement décisive pour un meilleur apprentissage de la deuxième langue
(Wambach I996b:ll2).

Les critiques de cette théorie portent encore une fois sur le problème de rendre le
concept opératoire: comment vérifier le transfert des compétences d'une langue à
I'autre @omaurne 1995:267-268)? Il me semble pourtant qu'une comparaison
entre les compétences en Ll et L2 devrait être possible, à condition de prendre en
compte la culture et les conditions locales.
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4.5 LES coMPÉTENcES
INDTVISIBLES?

LINGUISTIQI.}ES: DTVISIBLES OU

Les tests des compétences linguistiques évaluent le plus souvent séparément æ
qui est censé êEe différents types de compétences: grammaticales, discursives et
sociolinguistiques, p¿u exemple. or, des études faites en acquisition des langues
(Ll) montrent le caractère homogène de ces compéûences (oller 1978, cité in
Romaine 1995:269). S.elon Romaine, l'apprentissage des langues (L2) peut tès
bien aussi se fai¡e de inanière globale, iá compartimentalisãtion conespondant
plutôt aux besoins des tests: il est facile d'inventorier et mesurer quantitative-
ment le vocabulai¡e et d'autres phénomènes de surface comme la complexité
syntaxique, I'orthographe et la ponctuation, mais cela ne nous indique rien sur la
façon dont est apprise et développée une langue (op. cit.:265).

Ce genre d'objections rejoint les préoccupations pédagogiques de la péda-
gogie convergente qui, en lecture et écriture, part des mots et des phrases et non
de I'apprentissage des lettres et des syllabes. Que l'on accepte ou non cette
th(orie de I'acquisition des Ll et L2 et l'approche globale à liapprentissage des
langues qui est celle de la pédagogie conyergente, il me semble difficile, en ce
qui concerne les tests, de procéder autement que par la compartimentalisation
des comp'étences.

5 CoNcr-usroN

Les théories en éducation bilingue qui ne tiennent compte ni du plurilinguisme,
ni de I'oralité, ni de I'exoglossie qui caractérisent un pays comme lè vtati,
s'avèrent inadéquates à proposer des modèles ou des programmes bilingues dans
ce type de contexte. Il est en premier lieu nécessaire de mette au point des tests
linguistiques et cognitifs adaptés aux conditions mentionnées.

Il faut aussi admette qu'au Mali, comme dans un certain nombre de pays
africains possédant une langue endogène majoritaire, le français demeurera une
Iangue étrangère. La dynamique actuelle du bamba¡a soutient cette hypothèse.
on doit par conséquent chercher la base théorique pour un partage enre français
et langues africaines à l'école moins dans le domaine de l'éducation bilingue que
dans celui du français langue étrangère, et partir de la distinction ente acquisition
et apprentissage des langues plutôt que de celle entre bilinguisme additif et
soustactif ou ente compétences conversationnelles et académiques. Du coup, le
bi'linguisme fonctionnel, but déclaré de la pédagogie convergente - et donc è
l'école future du pays - semble hors d'atteinte.

Nous avons en effet vtt que l'enseignement du Mali se trouve dans une
impasse quant au médium d'instruction: maintenir le français comme langue
d enseignement ne peut aboutir au bilinguisme fonctionnel souhaité puisqueles
gnfants n'ont pour ainsi dire pas I'occasion de pratiquer cette langue étangère en
dehon de la salle de classe. Le maintien de l'écriture des langues nationalès n'est
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pas non plus possible tant que celle-ci n'est pas pratiquée en dehors de l'école.
L'éducation bilingue au Mali se Íouve donc prisonnière à la fois de l'exoglossie
et de I'oralité qui caractérisent la société. Pour sortir de cette impasse, il est
impératif d'introduire les langues nationales à tous les niveaux de la société, en

commençant par le système éducatif jusqu'à l'université, le français restant la
première langue "internationale".

Cependant, si un enseignementen langues nationales est nécessaire, il n'est
pas suffisant. Il faudrait aussi développer les fonctions des langues nationales,
par exemple, en permettant aux gens de s'adresser à l'administration dans une
langue nationale et, pour ce faire, "alphabétiser" les fonctionnaires, c'est-àdire
leur apprendre à écrire au moins une langue nationale.

Or, le choix de la ou des langues nationales à enseigner et à développer reste
un problème politique épineux. Un tel choix se ferait nécessairement au déni-
ment des langues minoritaires, choix auquel rechignent les autorités maliennes,
suivies en cela par un grand nombre de linguistes, qui prônent la protection des

langues menacées. Le point de vue contraire est soutenu entre autres par le
sociologue R. Edwards (1981), qui trouve le multiculturalisme et le multi-
linguisme moins importants qu'on ne le croit pour I'identité de la plupart dæ

hommes. Selon Edwards, le multiculturalisme est souvent romantique et nostal-
gique, prôné par des militants non représentatifs de leurs groupes minoritaires.
De plus, on a tendance à ignorer le caractère dynamique des sociétés et la tension
inévitable entre le désir du maintien de sa langue et celui dæîâer à la langue
dominante. Le multiculturalisme n'amène pas non plus nécessairement la tolé-
rancedes autes groupes, et les sociétés plurielles ne sont pas forcément démo-
cratiques, bien au contraire: souvent soudées par la force ou par des besoins
économiques, elles courent le risque de la division, sinon de la sécession.

En défendant le pluralisme linguistique et culturel des langues endogènes
tout en confirmant la langue exogène dans son statut de seule langue offrcielle,
le gouvernement malien maintient en fait un contexte sociolinguistique qui fait
sérieusement obstacle à la réussite de la pédagogie convergente et à la NEF. Tant
qu'on n'aura pas donné le statut de langue officielle à une ou deux des langues
nationales, les réformes scolaires auront en effet du mal à vaincre la dominance
du français, et l'école à sortir de l'impasse linguistique où elle se trouve depuis
I'indépendance du pays.

Le choix du médium d'instruction n'est évidemment pas le seul problème è
l'école malienne ou africaine; d'autes chercheurs ont bien montré I'importance
des facteurs culturels, des méthodes pédagogiques et des conditions matérielles.
C'est précisément parce que ces aspects ont été mieux élucidés que I'aspect
linguistique, qui pourtant est un thème récurrent dans les documents publics, que
le présent article a voulu l'examiner à la lumière des connaissances actuelles en

sociolinguistique et plus particulièrement en éducation bilingue, exposant un
problème pressant pour le Mali tout en réfléchissant sur une question theorique
de portée plus générale.
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SrRATÉcrE DEs ENSETcNANTS, Ér¡.r DES LIEUX
DU BILINGUISME DANS LES ÉCOLES DE

L'TNsPnCtIoN DE SÉGoU 1

HIERRYTREFAULT
INALCO, París, France

Jusqu'en octobre t994, dúÊ à laquelle le gouvernement malien décidait de faire
du bilinguisme scolaire le moteur de la rénovation de l'enseignement du premier
cycle de l'école fondament¿le, les écoles qui utilisaient les langues nationales re-
présentaient un phénomène frès marginal pour I'ensemble du système éducatif:
une petite centaine parmi les 1721 ét¿blissements primaires publics et privés dr
territoire malien. Il en est tout autrement dans la circonscription de Ségou l, sur
laquelle porte note étude, puisque sa particularité est de compter parmi ses 70
écoles pas moins de 25 écoles bilingues: plus du tiers. A cette échelle, il n'est
plus question de considérer la présence de la langue maternelle - ici le bambara -
comme un simple détail. La réalité s'est installée lentement mais régulièrement
à partir des années 80, d'abord par les écoles que I'on continue à qualifier
d'<<expérimentales>>, puis, après une période de stagnation, par celles qui pra-

tiquent la <méthodologie convergento>.
La circonscription s'étire de part et d'auFe du Niger, en amont de la ville &

Ségou dont elle englobe une partie des quartiers, principalement sur la rive droite
et dans le tiangle formé par le fleuve et la route goudronnée qui se rejoignent à
Ségou; elle atteint les cercles et arondissements de Baraouéli et Konobougou à

une distance de quate vingts kilomères.
En début d'année, les directeurs de chaque école sont tenus d'envoyer à

I'inspection la fiche d'identification de leur établissement. Celles-ci ræsemblées
constituent le <<cahier de borò de la circonscription. C'est celui de I'année
95 - 96 qui sert de support à cette étude. On y détaille les effectifs de chaque
école, classe, section. On y mentionne l'identité et la situation professionnelle
de chaque enseignant grade, classe tenue, dernier poste occupé, dile d'ariv&
dans la circonscription. On peut connaîte également la situation de famille è
I'enseignant ainsi que le nom et la profession du conjoint.

Comment cette base de donnees va-t-elle devenir signifiante? Denière les
chif&es et les renseignements se profilent des tendances et des choix humains,
des actes posés ou des décisions subies. Des régularités apparaissent, qui sont les
manifestations de la part des acteurs de l'éducation d'un certain nombre &
représentations, principalement dans les domaines professionnels et lingui-
stiques. En commençant cette étude, les préoccupations qui nous animent sont
les suivantes.
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- Dans une circonscription comme celle de Ségou l, quelles sont les écoles,
les classes les plus valorisées, celles qui sont convoitées par les enseignants les
plus âgés ou attribuées aux plus gndés? Vers quel type de posres torientent
ceux qui ont le plus de possibilités de choix? ces préférences sont révélaaices ó
quelles représentations sur le métieç les enfants, les apprentissages?

- Dans cette unité adminisûative et pedagogique fortement marquée par le
bilinguisme, comment apparaissent les écoles qui utilisent le bambæa? Onç
elles conservé la spécificité qu'elles avaient au début de I'expériment¿tion?
suivent-elles des règles différentes quant au recruterúent des malt¡es? Quels sont
enfin les enseignants qui sont chargés de faire la classe dans la langue maternelle
des enfants?

Nous allons utiliser les indicateurs qui permettent de cerner le positionne-
ment de I'enseignant dans sa carrière: l'âge, et surtout I'ancienneté, donnée par la
date de la titularisation, et le grade. Après une formation pédagogique qui varie
suivant les individus: en général deux années à partir de I'obtention de DEF
(diplôme de l'enseignement fondamental), le jeune instituteur est titularisé avec
le qade de <<maître du premier cycle>> (MPC). Au cours de sa carrière, il aura la
possibilité de devenir <maîte du second cycle> (MSc) en passant dans sa classe
les épreuves pratiques du certificat d'aptitude pédagogique; mais cette appellation
ne I'autorise pas pour autant à dispenser des cours au delà de la sixième année. Il
reste instituteur affecté dans une école du premier cycle. Enfin il existe des
vacataires, dont le statut est plus précaire. Rémunérés par I'Etat, tout comme le
sont les deux catégories précédentes, ils n'obtiennent cependant qu'un salaire
inférieur.

Nous avons cru bon de rajouter un critère supplémentaire à ceux qui figurent
sur les fiches; il est intéressant en effet de connaître le type d'implantation é
chaque école ca¡ des différences notables de perception se manifestent selon qu'il
s'agit du milieu urbain ou du milieu rural. Dans le cas de la circonscription æ
ségou, cette distinction n'a pas posé de gros problèmes. ont été considérées
comme écoles urbaines toutes celles de la ville de Ségou et de sa banlieue, les
deux écoles du chef-lieu de cercle de Baraouéli ayant êté. englobé dans le sect.eur
rural. Nous obtenons alors une repartition assez égalitaire entre les deux types
d'implantation: 35 écoles de chaque sorte. Mais la taille et I'organisation de ces
écoles varie considérablement selon I'implantation: à la campagne ou à la ville.

Fn principe, un premier cycle de l'enseignement fondamental doit comporær
six classes, correspondant à chacune des années de scolarisation. Ici, c'est le cas
pour la majorité des écoles (40 sur 70). En ville, seules 3 écoles - dont deux
écoles de base non gérées par l'Etat - ont moins de 6 classes, alors que les
petites écoles sont fréquentes en milieu rural. En revanche, il n'est pas rare è
touver en ville des écoles à I classes et plus (15 en tout), alors qu'elles font
figure d'exception hors du contexte urbain (ce sont deux écoles de grande taille,
I'une au chef-lieu de cercle: Baraouéli, I'aute au chef lieu d'a¡rôndissement:
Konobougou). Le nombre d'enfants scolarisés est par conséquent moindre <<en

brousse>> (9923) soit 36 Vo, qu'en ville (17 472), soit64 Vo de l'effectif tot¿I.
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Pour <<tenip> les 458 classes de I'ensefnble de la circonscription, on
dénombre 387 maîtres. Il y a donc moins de maltres que de classes, et chaque

contexte atouvé des solutions. Pour les petites écoles de village, on regroupe
plusieurs classes sous I'autorité d'un seul maîûe, ce qui crée les classes à
<<double divisiou. En ville, c'est l'inverse qui se produit: la nécessité d'accueil-
lir un gnnd nombre d'enfants a généré I'organisation en <<double vacations>>.

L'effectif de la classe, répertoné comme tel dans les tableaux, est d&loublé en

deux sections qui occupent alternativement le même local, généralement sous la
responsabilité d'un seul maîte qui fait classe à deux groupes différents le matin
puis I'après midi.

Avec 17 472 élèves urbains pour 241 maltres, la moyenne d'enfants par

enseignant s'élève à un peu plus de 72. En zone rurale, elle ne dépasse pas 68
puisque 146 instituæurs se partågent les 9 923 jeunes ruraux scolarisés.

De I'attrait de la ville à celui d'une classe moins chargée, les choix profes-

sionnels des uns et des autres sont variés. Comment vont-ils s'organiser, en

fonction de l'âge, de I'avancement dans la carrière, de la fonction ou du sexe?

Quelles tendances vont se dégager de I'examen du cahier de bord de l'inspection
de Ségou 1? Quel type de poste semble représenter le summum de la valorisa-
tion professionnelle? telle seront les questions qui guideront la première partie de

notre étude. Ensuite nous verrons si les 25 écoles bilingues et leurs enseignants

se démarquent des logiques rencontrées et quelles conclusions nous pouvons en

tirer sur le cheminement de I'expérimentation ainsi que sur le statut des langues.

1 LES ENSEIGNANTS A LA RECHERCHE DE LA VALORISATION
PROFESSIONNELLE

L'une des formes de travail les plus gratifiantes est celle d'avoir sous sa respon-
sabilité la direction d'une école. Commençons par cette catÉgorie qui se

démarque du groupe des instituteurs parce qu'elle est perçue comme un premier
maillon hiérarchique. De fait, des tâches comme la supervision quotidienne des

préparations des adjoints font davantage du directeur un supérieur administratif
qu' un collègue animaúeur pedagogique.

1.1 DIREcTRICES ET DIRECTEURS D'ÉCOLE

Sur les 70 directions, 64 sont occupées par des hommes et 6 par des femmes,
dont font partie les deux direcEices des écoles privées, créahices de leur propre
école. C'est dire que cette charge semble assez difficilement accessible au sexe

féminin. On accède à cette fonction généralement vers la fin de la carrière, vers

l'âge de 48 ans pour les hommes et 50 ans pour les femmes, ce qui traduit
encore la difficulté pour elles de devenir directrices.
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On note quepourla zone rurale, les directeurs sont en général moins âgés:
46 ans et le phénomène s'accenû¡e encore si I'on considère les petites écoles
rurales de moins de 300 élèves où le nombre de maîtres est généralement infé-
rieur au nombre de classes et où la double division est monnaie courante. Ne
bénéficiant pas dc décharge, ces directeurs ont ûendance à choisir la 6è'" ou la
5è'" année, c'est à dire les classes où les élèves sont les plus âgés, pour ensei-
gner (50 7o des choix). En matière de direction, la petite école rurale de village
est le type d'établissement le moins coté.

De plus, nous ne sommes pas surpris que l'âge moyen pour les di¡ecæurs
d'écoles urbaines soit supériew aux moyennes trouvées précéderunent (51 ans),
et que cet écart soit encore davant4ge marqué s'il s'agit d'une école importante
comportantplus de 500 élèves. Dans ce cas, un enseignant peut prétendre à æ
poste aux alentours de 52 ans. Nous pouvons alors étåblir un continuum dans la
hiéra¡chisation des postes de direction, en prenant cortme critère l'âge moyen où
ceux-ci sont accessibles.

- di¡ecteurs d'écoles rurales de moins de 300 élèves
- directeurs d'écoles rurales (en général)
- directeurs d'écoles (quelle que soit l'école)
- directrices d'écolp (quelle que soit l'école)
- directeurs d'écoles urbaines (en général)
- di¡ecteurs d'écoles urbaines de plus de 500 élèves
- di¡ecteurs d'écoles urbaines (+ 500 é1.) déchargés

On voit alors que plus la taille de l'école est importante, plus le poste de direc-
tion est atttant et donc accessible aux plus âgés, le critère de ..prixr, ét¿nt en
oufre fortement dépendant de l'implanøtion de l'école, celles du cente-ville ani-
vant en tête. La taille intervient aussi dans Ia possibilité d'obtenir une déchage
totale, donc de se démarquer totalement du rôle pédagogique et du cont¿ct avec
les enfants. Le poste de directeur déchargé de classe dans la ville de Ségou
semble représenter l'apogée dans la ca¡rière d'un instituteur. l.orsque l'âge ou la
notoriété arrivent, I'enseignant a tendance à vouloi¡ s'occuper d'élèves de plus en
plus âgés, puis à se consacrer pleinement à la di¡ection de ses adjoints, ce qui le
rapproche de I'emploi administratif <<assis>>, hautement valorisé dans la société
malienne.

1.2 LES INSTITUTEURS

Il nous est apparu opportun de mener cette analyse en prenant comme paramèûes
le sexe de I'enseignant et le lieu d'implantation de l'école. Ainsi, quaEe calé-
gories peuvent être définies. Mentionnons-les d'abord, avec leurs abréviations,
leurs effectifs et le pourcentage qu'elles représentent dans le tableau suivant:

44 ans
46 ans
48 ans
50 ans
51 ans
52 ans
53 ans
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Désisnation Nb 7o

- IE-R: les institubices du milieu rural
- IE-U: les institutrices du milieu urbain
- IR-R: les instituteurs du milieu rural
- IR-U: les instituteurs du milieu urbain

24
124
r23
116

6,2
32,0
31,8
30,0

Nous allons soumettre chacune de ces quatre catégories d'enseignants à un cer-

tain nombre de renseignements donnés par les fiches du cahier de bord.

- le choix de l'école (en fonction de sa taille),
- le choix de la classe,
- l'âge,
- l'ancienneté,
- le grade,
- la situation de famille,
- la profession du conjoint.

I.2.1 CHoIX D'ÉCOLE ET DE CLASSE

On constate d'emblée que la grande majorité des institunices enseigne en ville.
Elles sont 124, c'esl à dire 83,8 7o à exercnr dans une école de Ségou, et seule-
ment24 dans les écoles de village, mais de préférence dans une école de plus è
300 élèves. Seules 7 d'entre elles sont dans une petite école de village.

- Pour ces institutrices rurales, le choix de la classe se repartit harmoni-
eusement sur les cinq premières années: 6 en lèt année, 4 en 2ètt année,

7 en 3ètt année, 3 en 4è'" année et 6 en 5è'" année. Cependant, aucune

institutrice n'enseigne en 6è^" année en milieu rural, dans cette circon-

scription.
- Pour les L24 institutrices du milieu urbain, la préférence se porterait
plutôt sur une école importante: elles sont en effet 56,4 Vo à servir dans

une école de plus de 500 élèves, qui ne représentent que la moitié des

écoles urbaines. En ce qui concerne la classe, on constate une repésenta-
tion décroissante à mesure qu'on se rapproche des grandes classes. Elles
sont 42,6 7o à enseigner dans les deux premières années, 38 7o dans les
classes de 3è'" et4è-", et la proportion tombe à 16 7o pour les deux derni-
ères années. En 6è'" année, elles ne sontplus que 2 sur 124. On reûouve
le même phénomène que pour les institutrices rurales. Visiblement la
dernière classe est boudée par les institutrices, à moins qu'elle ne leur soit
interdite? L'usage veut-il que les enseignantes s'occupent davantage des

enfants les plus jeunes?
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Chez les instituteurs en revanche, qu'ils soient en ville ou dans les villages, on
ne rem¿ìrque pas de tendance quant au choix de la classe.

Les ffictifs de classe

Moyenne I IE IR
R
U

On constate, aussi bien dans le milieu rural qu'urbain, que les effectifs des
classes tenues par les institutrices sont nettement supérieurs aux effectifs des
classes tenues par les instituteurs. Le fait que les institutrices s'occupent plus
souyent des petites classes qui sont aussi les plus chargées n'explique qu'en
partie le phénomène, cæ l'écart est encore important en ville où pourtant la
baisse d'effectifs au long de la scola¡ité, due aux motifs d'abandon plus nom-
breux, est moins sensible.

. La moyenne des classes rurales sous la responsabilité d'enseignantes fémi-
nin'es est significativement supérieure à I'effectif moyen des classes rurales en
général, qui est de 50,37 élèves par classe, c'est-à-dire à peu près I'effectif trouvé
ici pour les maîtes. Il en est de même en milieu urbain, ce qui laisse à penser
qu'à <<année égale>>, une femme va obtenir une classe à effectif plus élevé qu'un
homme.

L',â.ge

64,3
74,7

49,0
68,8

- institutrices des écoles rurales
- instituteurs des écoles rurales
- institutrices des écoles urbaines
- instituteurs des écoles urbaines

36 ans
42 ans
43 ans
47 ans

On peut faire deux constats: le monde urbain est globalement plus <<chen> que
le monde rural, mais les femmes y accèdent plus tôt que les hommes.

L'ancienneté de service

- institutrices des écoles rurales
- institutrices des écoles urbaines
- instituteurs des écoles rurales
- instituteurs des écoles urbaines

15 ans
19 ans
24 ans
2'l ans

Un autre indicateur qui permet de confirmer cette hiérarchie des postes est celui
de I'ancienneté de service, donné sur les documents par I'annê de titularisation.
Nous reEouvons une disposition similaire, surtout en ce qui conceme les ex-
trêmes. Cependant, on note que les institutrices en milieu urbain accèdent à ces
postes ayec une ancienneté assez faible (inférieure à I'ancienneté des instituteurs
ruraux) bien qu'étant d'un âge intermédiaire enfte ces dernien et leurs homo-
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logues urbains. A ãge égal, les femmes ont moins d'ancienneté mais plus &
chances pour les postes en ville. Il faut y voir la conséquence d'une titularisation
plus tardive, ou d'une plus grande accessibilité à la ville du fait des possibilités
de rapprochement de conjoints en cas de mutations de fonctionnaires.

Grade et position administrative
7o

- institutrices des écoles rurales
- instituteurs des écoles rurales
- instinrfüces des écoles urbaines
- instituteurs des écoles urbaines

20,8
19,5
6,5

9

16,6
12,2
8,8
4,5

vac msc

62,5
68

84,6
86,5

La gradation est similaire à celle de l'âge, et I'on peut faire les constats suivants:
la proportion d'instituteurs <<gradés>> est plus importante en ville (msc = <<maltre

de second cyclo); on trouve une proportion plus importante de vacataires (vac)

en milieu rural; à situation géographique similaire, le groupe des femmes
comporte un pourcentage de vacataires et de <<maître de premier cyclo (mpc)
plus élevé que celui des hommes.

Situation

On note d'une manière générale une stabilité familiale moins grande chez les
femmes que chez les hommes, notamment par la proportion plus élevee de celi-
bataires, veuves et divorcées. Ceci estparticulièrement vrai pour les institutrices
du milieu rural, catégorie qui présenæ des caractéristiques très différenæs des

autres groupes, avec une proportion de personnes mariées particulièrement
faible: 50 7o, un pourcentage de célibataires très élevé: 33 7o, avæ, pour consé-
quence un nombre d'enfants bien inférieur à la moyenne. Le critère de l'âge
n'explique qu'en partie ces résultats puisque le nombre de veuves et divorcées est
également importânt. On peut donc en déduire que les institutrices qui <<restenÞ>

dans les postes ruraux sont celles qui ont le moins d'atouts professionnels (âge,

ancienneté, grade...) ou une situation familiale qui ne leur permet pas d'accéder

au poste urbain.
Si I'on considère le milieu rural, on rcmarque une proportion élevê è

célibataires; nous I'avions mentionné pour les femmes, cela est vrai aussi pour
les hommes, mais dans une moindre mesure: 13 7o. Enfin, la catégorie la plus
stable socialement et la plus installée dans la vie est bien celle des instituteurs
urbains, avec un pourcentage d'hommes mariés de94 Vo et un nombre d'enfants
qui atæint presque le chiffre 6.

,0
.7

1

1

5,70
5.84

85,3
94.O

1,0
2.5

r3,0
1.7

- instituteurs des écoles rurales
- instituteurs des écoles urbaines

2,23
s.00

50,0
90.3

4,0
?')

8,0
2.4

33,0
4.0

- institutrices des écoles rurales
- institutrices des écoles urbaines

c M EnfDVVo
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I.2.2 PROFESSIoN DU coNJoINT

Il existe une ditrrence fondament¿le entre les professions des conjoints selon
qu'il s'agit des instituteurs ou des institutrices. Alors que les institutrices ma-
riées ont TOUTES un conjoint qui exerce une activité professionnelle, la grande
majorité des épouses des instituteurs ma¡iés est sans profession, ce qui est men-
tionné sur les tableaux des écoles par le terme <ménagère>>. Cela est vrai pour
9I,4 Vo des instituteurs ruraux et pour les maîtres des écoles urbaines, la propor-
tion d'épouses <<au foyeo> est de 76 Vo. Potn cette dernière catégorie d'ensei-
gnants, parmi les conjointes qui havaillent, les _ sont des enseignantes.

Pour résumer, le salaire de I'instituteur est dans la grande majorité des cas la
seule source de revenus du ménage; et dans le cas conEaire, bien plus rare, il
s'agit le plus souvent d'un couple d'enseignants avec deux salaires.

Chez les institurices mariées, la profession du mari se situe dans la fonc-
tion publique dans 64 Vo des cas. Læs enseignants représentent à eux seuls 4l Zo
des professions représentées. Les professions libérales fonnent 3 vo et les com-
merçants 8,7 Vo & I'ensemble. Quant au reste (25 7o), 1l se pa$age enEe les
ouvriers, les techniciens ou les reüaités. Il est à noter que parrni les institutrices
rurales, aucun conjoint n'est agriculteur.

On peut en conclure que le salaire de I'institunice mariée est dans bien des
cæ considéré comme une source de revenus secondaire, le mari bénéficiant d'un
s[atut professionnel et social en général supérieur à celui de sa femme.

A la lumière de ce que les chiffres nous ont appris, nous nous trouvons de
vant des tendances manif"sæs. A moins d'y avoir ãõs atøches familiales, comme
c'est quelquefois le cas, pour un instituteur nommé dans la région de Ségou, il
faut tout faire pour fuir le milieu rural. La petite école de village, sa tranquillité,
ses classes à double cours mais peu chargées attire peu. Certains maîtres, surtout
ceux qui sont originaires d'une auûe régión, ont trèJviþ tendance à se considérer
comme limogés. La stratégie consiste à parvenir ou reveni¡ à la ville. Si arbi-
traire et autoritaire qu'apparaisse I'organisation des mutations, les væux peuvent
s'exprimer et la possibilité de choix existe. Plusieurs atouts facilitent ou æcê
lèrent I'accès au poste en ville: la notatio& I'obtention du certificat de maître d¡
second cycle, et bien sûr l'âge.

Les femmes apparaissent privilégiées dans la mesure où les débuts de car-
rière <<en brousse>> se prolongent moins que pour les hommes et qu'elles se
retrouvent plus tôt que ces derniers aux postes urbains; c'est souvent la demande
de rapprochement du conjoint qui en est la cause. Privilégiées, elles le sont aussi
par leur position sociale bien différente de leurs collègues masculins. pour un
ménage d'instituteur, il n'y a qu'un seul revenu, le sien; chez I'institutrice, le
salaire vient en complément d'un autre plus important, celui du mari. Pourtant
cette apparente aisance dans le déroulement de la canière est conEecarré pm le fait
que les plus hautes fonctions sont I'apanage des hommes. Les plus ambitieux
accèderont à la direction d'école puis à la décharge totale qui fait pénétrer le
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fonctionnaire déclassé qu'est I'instituteur dans le monde valorisé du <papieo et
du savoir-faire adminisfratif. Ils échappent surtout au monde de I'enfance ou pire
de la petite enfance qu'il convient de réserver aux femmes.

Aux fonctions très prisées répondent par conhaste les situations peu en-

viées: les petiæs écoles rurales et les plus petites classes. C'est là qulon ftouve
en plus grande proportion les enseignants les moins bien armés pour Ia com-
pétition professionnelle: les vacataires au statut précaire, les maîtres du premier
cycle, censés être moins qualifiés, les plus jeunes et moins expérimentés. Iæs
petites classes sont généralement les plus chargées, celles dont on cherche à se

défausser. En ville c'est le domaine le plus féminisé, c'est aussi le lieu, dans le
cas des écoles bilingues, que I'on réserve à la langue nationale.

2 LES ECoLES BILINGUES OU LA SPECIFICITE OUBLIEE

C'est dans la région de Ségou que sont apparues les premières écoles bilingues,
au cours de I'année 1979-80. Tout comme pour celle de Koulikoro, la region
avait été jugée suffisamment monologue pour que tous les enfants scolarisables
aient la même langue maternelle, le bamba¡a. C'est cette raison qui a fait qu'on
a d'abord choisi le monde rural pour la première expérimentation. C'est le
village de Banankoroni, situé à 15 kilomètres de Ségou au sud ouest, non loin
du fleuve, qui avait été retenu en 1978, à cause de sa facilité d'accès - la route
goudronnée Bamako-Ségou le ûaverse - et parce que le recrutement de ce seul
village suffisait à alimenter, année après année, les six classes du premier cycle
puis les trois années du second. Il fallait en outre que les élèves n'aient pas été

influencés par une pratique quelconque du français, et cela était plausible dans æ
petit village. Aussi, dans un premier temps, des écoles entièrement nouvelles
ont étÉ bâties dans certains villages pour mettre à l'épreuve I'utilisation dr
bambara dans la scolarité.

L'ancien directeur de la première école expérimentale bilingue se souvient:
<L'école de Banankoroni est une école qui est venue dans I'enthousiasme
populaire, c'était l'affaire de tout le monde.> Cette année-là, ce sont les

moniteurs de la Direction Nationale de I'Alphabétisation (DNAFI-A) qui ont
commencé la classe avant de passer le relais à des instituteurs dûment formés à
la lecture et transcription du bambara.

Cinq ans plus tard, on se félicitait de cetæ puisque 46 Vo b
élèves étaient admis en fin de premier cycle sans avoir redoublé aucune classe,
conûe 7 7o dans les autes écoles; 22 Vo étaient reçus à I'examen d'entée en

septième année contre 4 Vo aillevs. Même si certaines voix nuançaient cet opti-
misme en faisant rema¡quer qu'à ce stade de I'expérimentation les résultats ne
peuvent être qu'encourageants car'. <Les maltres y sont beaucoup plus motivés
parce que leur responsabilité est paniculièrement en jeu, que le contrôle pé-
dagogique y est plus systématique et que ces écoles constituent un centre d'at-
traction pour les autoritês politiques.>, ce que tous les témoignages d'ensei-
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gnants recueillis sur cette époque confirment, même si d'autes soulignaient déjà
les <difficultés de transfert d'une langue à I'aute>>, il n'en reste pas moins qr.n
73 écoles fonctionnaient sur tout le ærritoire malien, et que 36 auftes ont été
ouvertes au cours de la décennie suivante.

Qu'en est-il aujourd'hui dans la circonscription de Ségou 1 qui renfemre à
elle seule 25 écoles bilingues? Que nous apprend le cahier de bord de l'année
95-96?

2. 1 L'ORcexIsATIoN DES ÉcoI.Es

On dénombre 14 écoles u¡baines dont une école privée et 1l écoles rurales. Deux
d'entre elles sont associées à un second cycle; une école urbaine possède égale-
ment des classes après la sixième année. D'une manière générale on compte
moins de maîtres que de classes, constatation déjà faite sur I'ensemble des

écoles: 13 écoles seulement suivent le schéma classique 6 maîres-6 classes, et
on qouve parmi ces dernières les deux écoles pilotes qui depuis plus de six ans
expérimentent la <<méthodologie convergente>>. Beaucoup d'écoles rurales (6)
fonctionnent avec un regroupement de classes en double division. Deux de ces
éqoles n'ont que 5 classes et seulement 3 maîtres. Pour les écoles plus impor-
tantes, deux établissements comptent 9 classes mais 7 maîtres; trois autres
enfin, dont une importante école rurale, ont 10 classes mais 7 ou 8 maîtres. On
peutdirequedu point de vue de leur organisation, ces écoles bilingues n'appa-
raissent pas bénéficier de conditions meilleu¡es que les écoles monolingues, à
taille et implantation égales.

Ces écoles totalisent un effectif de L0 417 élèves, soit une moyenne & 4t7
élèves par école (391 tout type d'écoles confondu), cela provient du fait que la
proportion d'écoles urbaines est plus importante. Les moyennes calculées sur le
nombre d'enfants confié à un seul maître ne laisse rien apparaîte de notablement
différent des chitres déjà nouvés précédemment. Tout au plus constate-t-on des
effectifs tès légèrement inférieurs, mais d'une manière non significative: pour
les classes urbaines des écoles bilingues, on Eouve le chifüe & 7I,6 élève par
maître alors qu'il est de 72,4 pour I'ensemble des écoles urbaines. Cependan!
pour les écoles rurales, le fait que le nombre d'enfants par maître soit notable-
ment différent dans les écoles bilingues: 64,2 contre 68 pour I'ensemble, pose
question. Il ne s'agit p¿rs, pour ces écoles déjà peu chargées, de I'attribution è
conditions de fravail meilleures, mais au contraire d'une difficulté persistante &
recrutement des élèves due à une résist¿nce marquée des villageois envers l'école
en générale et l'école bilingue en particulier.

Les écoles bilingues de la circonscription de Ségou I fonctionnent en grande
majorité sur le principe des <<écoles expérimentales de première génératiou pour
lesquelles la langue maternelle est utilisée comme médium principal au cours
des dEux premières années, avant de s'effacer progressivement au cours des deux
années suivantes au profit du français. On sait que ce modèle est remplacé, là où
les conditions sont favorables, par une pédagogie plus élaborée, la <<méthodo-
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logieconvergente>>, qui accorde un statut plus égalitaire aux deux codes lingui-
stiques. Mais cette rénovation n'a débuté que depuis deux ans au moment où
commence cette étude, et elle s'effectue tès progressivement. Seules deux écoles
de Ségou ont expérimenté la totalité du premier cycle. Aussi peut-on dire que si
I'on considère les deux premières années, on a un apprentissage exclusivement
mené en langue nationale, ici le bambara. Ce sont ces deux premières années qui
nous préoccupent en priorité. Cherchons d'abod à savoir qui sont les ensei-
gnants de ces deux premières années.

2.2LES ENSEIGNANTS DES DEUx PREÙflÈRES e¡T¡.Ées

Ils représentent 46 personnes: 24 femmes et 22 hommes; 18 personnes en

milieu rural et 28 personnes en ville. C'est une répartition qui n'a pas de quoi
surprendre. En effet la proportion de femmes n'est pas plus importante dans les
écoles bilingues que sur I'ensemble des écoles puisque le choix des institutrices
s'oriente, pour les raisons culturelles et professionnelles que nous avons évo-
quées précédemment, principalement vers le début de la scolarité. Elles sont
presque la moitié à enseigner dans les deux premières années, les deux tiers si on
considère les trois premières années. Aussi n'est+e pas étonnant que les insti-
tutrices soient plus nombreuses que les instituteurs dans cetæ tanche de la sco-
la¡ité. Elles sont par ailleurs absentes des classes ¿" 6èmc année, ainsi que nous
I'avions observé, notamment pour I'ensemble du milieu rural.

Si I'on met ces données en corrélation avec le milieu géographique, on
s'aperçoit qu'en monde rural, ces classes sont tenues par des hommes: 17 sur 18,
et qu'en ville, on trouve 23 institr¡trices pour un total de 28 enseignants. Cela
provient du fait que les femmes sont très peu nombreuses dans les écoles rurales.

Si I'on considère l'âge de ces enseignants, on se rapproche de la catégorie
urbaine, avec un âge moyen de 44 ans. Mais en regardant les grades (1 vacaøire,
2 maîEes du premier cycle et 44 maîtres du second cycle), on s'aperçoit que la
proportion d'instituteurs gradés est assez importante. Ce ne sont donc pas les
moins gradés qui sont titulaires des petites classes, au contraire.

En revanche, pour ce qui est des effectifs, on sait déjà que les 1è'" et 2è"'
années sont les classes les plus chargées; les classes bambara suivent la même
tendance. Pour les écoles bilingues on obtient les moyennes suivantes: 71
élèves par maltre en milieu rural et 78 dans les écoles de la ville de Ségou et ses

envilons, ce qui ne doit guère différer des moyennes observables sur I'ensemble
des écoles.

D'une manière générale, on s'aperçoit qu'actuellement, les écoles bilingues
ne se différencient en rien de leurs homologues qui n'utilisent que le français.
Rien ne permet de dire qu'elles bénéficient de quelque avantage ou particularité
que ce soit, pas plus qu'on ne saurait préûendre qu'elles apparaissent défavorisées;
le fait qu'une école soit bilingue n'apparaît d'ailleurs nulle part dans les ren-
seignements du cahier de bord. On peut néammoins mettre en relief que le taux
de remplissage des classes en milieu rural est sensiblement plus faible dans les
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écoles bilingues; on est en droit d'affirmer sans trop de risque d'erreur qu'il faut
attribuer cette différence à la difficulté de faire venir les enfants des villages à
l'école et surtout de les y garder. les témoignages abondent dans ce seni. ce
phénomène, qui touche I'ensemble du monde rural semble plus sensible encore
pour les écoles bilingues. Pour les villageois, envoyer son enfant à l,école
signifie avant tout lui permethe d'apprendre le français, clé d'un avenir meilleur
ou différent de la condition villageoise.

C'est principalement au cours des deux premières années que la classe
s'effectue en bambara. On a souligné le fait què lês enseignants y iont un tout
petit peu plus âgés que la moyenne et que la proportion des maîtres du second
cycle est légèrement plus importante, signe que ces classes continuent, moins
que par le passé sans doute, à êne attribués à des gens formés au code écrit ö
leur langue nationale. Mais nofre expérience d'observation nous dit aussi que ce
n'est pas toujours le cas.

Malgré tout, on sait que les petites classes attirent peu et les hommes ont
tôt fait de s'en défausser au profit de leurs collègues féminines lorsque cela est
possible, c'est-à-dire en ville. Il y a là l'illustration d'un clivage persistant qui
tend à ne considérer la langue africaine que comme agent facilitateur d' apprentis-
sages plus sérieux, plus intellectuels pour lesquels le français est de rigueur,
dans laseconde partie de I'enfance. Aux femmes reviendrait alors le soin dtalpha-
bétiser les enfants dans leur langue maternelle. Tout porte à afñrmer que leJ en-
seignants maliens ne sont pas sortis de ce type de représentations. Enfin, si les
écoles bilingues <de première génératioÞ> ont rejoint la banalité, ce n'est sûre-
ment pas au bénéfice de la qualité, car une aute <génération>> a capté les
énergies.

2.3 UNE EXPÉRIENCE EN CHASSE T]NE AUTRE?

En fait, il s'agit d'une lente asphyxie qui a été le sort de la première expérimen-
tation d'écoles bilingues. c'est aux alentours des années 90-91 que la première
génération a été laissée à son libre devenir. La source des stages de formation
aux langues nationales s'est tarie car les enseignants fonnés étaient censés
pouvoir aider leurs collègues moins chanceux, nouvellement nommés dans des
écoles bilingues. Depuis quelques annês déjà, ces écoles ne se différenciaient
plus des auhes au niveau du recrutement et n'importe qui pouvait s'y reûouver
au hasard des mutations.

Le coup de grâce semble avoir été donné par les instructons officielles è
7991- De nouveaux progftunmes pour l'enseignement fondamental sont parve-
nus à toutes les écoles, mais plus rien de spécifique n'apparaissait en ce qui con-
cerne les écoles bilingues, ni dans le découpage des programmes et des èmplois
du temps des classes, ni dans les méthodes préconisées. Les enseignants un peu
désemparés ont cherché à s'adapter à ces nouvelles données en sacrifiant les
méthodes qui commençaient à faire leurs preuves, notamment toutes celles qui
faisaient manipuler oralement les structures de la langue française, considérê
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alors bel et bien comme une langue étrangère. En définitive, I'expression en

bambara était abandonnée de plus en plus tôt pat rapport au découpage prévu au

début de I'expérimentation; quant à la langue française, la question de son

apprentissage était censé être résolue par les séquences d'expression orale des

deux premières années, et I'on estimait que les enfants allaient pouvoir raccro-

cher le programme de grammaire au même niveau que des élèves des écoles clas-

siques. Et nous aboutissons alors aux abenations que I'on peut constater dans

les classes de troisième année où l'incohérence des programmes, des méthodes et

des outils placent de nombreux élèves dans une situation d'échec. Si le discrédit

avait dt être jeté sur cette première partie de l'expérimentation des langues

nationales à l'école, ce n'est pas autrement qu'il aurait fallu agir.
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