
systemes d'enseienement 

systemes sociaux 

En novembre 1826, lors d'un discours fait au 

Conservatoire des Arts et Métiers de Paris, un 
baron saint-simonien, Charles Dupin, présentait 
une carte de la scolarisation en France (1). Cette 
carte, au-dela des inégalités culturelles des 

communautés régionales, faisait ressortir la 

correspondance entre le niveau de la demande 

sociale d'éducation et d'écoles, et les types 

d'activités socio-économigues. En d'autres termes, 

la répartition sur le territoire francais de Pactivité 

industrielle et de la richesse monétaire recoupait 

celle de la scolarisation. Ainsi Ch. Dupin a-t-il été le 

premier 4 constater gue : la scolarisation est un 

indicateur de développement (2). Si la liaison 

scolarisation-développement est bien établie, il ne 

faut pas en inférer gue la premiëre entraine 

automatiguement le second. T semble même gue cet 

entrainement se fasse plutêt dans le sens inverse, 4 
- savoir gu'un certain nombre de transformations 

socio-économigues préalables sont nécessaires pour 

enclencher un processus de scolarisation, laguelle 

est alors concue par les acteurs sociaux comme un 

impêratif d'adaptation, de changement, de mise 4 

jour (certains disent de c modernisation )). 

Ce agu'il est important de retenir — sur un plan 
historigue - du travail du baron Dupin, cest gu'un 
siëcle auparavant et un siëcle plus tard les 
différences gw'il a notées se retrouvent 
gualitativement, et donc gu'elles reposent sur des 
causes profondes. Sur un plan sociologigue, il est 
également important de retenir non seulement la 
nature, mais le poids et la permanence des causes 
gui président a une telle situation : les types de 
peuplement, les modes de communication sociale, 
la diversité des activités productrices; en un mot, le 
lien étroit gui existe entre le systême scolaire et 
Pensemble de la sociëté ou il fonctionne. 

Nous avons utilisé cet exemple francais en guise 
d/introduction parce au'il illustre doublement le pro- 
pos aui sera le nêtre tout au long de ce texte, la rela- 
tion entre systêmes scolaires et systêmes sociaux 
dans les pays d'Afrigue noire. Doublement, d'abord 
par sa portée générale guant & | évolution des socië- 
tés dont le rythme est toujours plus lent gu'on ne 
peut le croire, et souvent malgré les apparences, en- 
Suite, parce gue le systême scolaire évogué est celui- 
lê même dont la diffusion sera entreprise — au début 
du XIX* siëcle - sur le continent africain par les pre- 
miers colonisateurs francais (3). 

Lanalyse de la relation école-sociëté, telle au'elle 
S'opêre actuellement en Afrigue, exige gue Von garde 
prêsents & Vesprit un certain nombre de points. En 
regard des problêmes éducatifs — et pas seulement 
éducatifs - les pays d'Afrigue noire présentent la ca- 
ractéristigue majeure d'être des produits historigues 
de [action coloniale. Les territoires a Vintêrieur des- 
auels se forgent des nations sont issus des découpa- 
ges coloniaux. Les systêmes d'enseignement aui 
contribuent & la construction de ces nations ne sont 
pas le fruit d'une longue évolution nationale, mais 
ont été importés & Vorigine pour les besoins de Ven- 
treprise de colonisation. A Vindépendance, certains 
pays ont tenté des réformes radicales, mais dans la 
plupart d'entre-eux, les systêémes scolaires ont conti- 
nué ê fonctionner de maniëre identigue. Par ailleurs, 
en introduisant Vécole, les colonisateurs importaient 
en même temps tout un systême socio-économigue, 
ê dominante d'économie marchande, d'administra- 
tion @tatigue et d'urbanisation. Ce systême socio- 
économigue impliguait un type nouveau de différen- 
ciation sociale et en fournissait en même temps le 
modele ê travers la société blanche et ses premiers 
Collaborateurs autochtones. La diffusion de [école 
pendant la pêriode coloniale - et depuis —- accompa- 
gnait donc la production d'une nouvelle organisation 
sociale sur la base d'un nouveau mode de socialisa- 

(1) M Va publiée Vannée suivante dans un ouvrage intitulé & Forces 
productives et commerciales de la France. y Les données du baron 
Dupin sont utilisées et commentées dans le livre de F. Furet et J. Ozouf : 
Lire et écrire. L'alphabétisation des Francais de Calvin & Jules 
Ferry, Paris, Fditions de Minuit, 1977. 

(2) L'expression est de F.Furet et J. Ozouf. Op. cit. 

(3) Déês 1817 au Sénégal. 
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tion — exigeant une rupture avec |ancien mode — et 
ayant comme aboutissement, un type nouveau de di- 

vision du travail dont la hiéërarchie - intellectuel- 
manuel - correspondait aux différents degrés de sco- 
larisation. 

Dans le cadre des jeunes nations africaines regrou- 
pant des sociéëtés multiples, différenciëes et dont les 
racines plongent dans le passé prêcolonial, auelles 
sont les implications sociales de la scolarisation ? 
D'une maniëre généêrale, on peut dire gu'elles sont de 
deux sortes. 

La premiëre est gue |'école, en fonction de ses ni- 
veaux hiérarchisés, donne accés a des positions so- 
ciales et économiagues priviléêgiéëes. En outre, le pas- 
sage par |école est nécessaire pour accéder 4 toute 
forme de pouvoir. 

La seconde est ague |école, fonctionnant dans des 

sociëtés dites traditionnelles, conduit, 4 terme, & vi- 
der justement le cadre traditionnel de ces sociëtés de 
son contenu : les jeunes générations, en passant par 
Vécole, ne pourront suivre la même voie gue les pré- 
cédentes, puisau'elles sont éduaguées de maniëre dif- 
férente, pour faire autre chose, le plus souvent ail- 
leurs. Ces deux sortes d'implications nous semblent 
résumer la problêmatigue sociale de Iêcole en Afri- 
ague noire. Elles nous permettent aussi de prêciser les 
deux guestions de fond dui doivent être analysêes ici 
en regard du développement scolaire : les inégalités 
sociales et les différences culturelles. Nous aborde- 
rons ces guestions en partant de trois niveaux, cha- 

cun de ces niveaux donnant de la situation une 
image aui permet de complêter ou de nuancer celles 
données par les deux autres : les niveaux national, 
régional et local (4). 

systemes ouverts ou systémes fermés ? ” 

Comme nous avons souligné dans notre introduc- 
tion, la diffusion de [école dans les pays ancienne- 

ment colonisés s'est faite de maniëre toute particu- 
liëre. 

En France, par exemple, ainsi gaue |ont montré les 
historiens F. Furet et J. Ozouf (5), le & systême sco- 
laire, loin d'être dans notre histoire une institution 
imposée d'en haut, du pouvoir vers la sociéëtéê, est au 
contraire le produit d'une demande sociale d'éduca- 
tion dui monte avec la généralisation progressive 
d'un modéle culturel . Ce modéële culturel est celui 
de la culture écrite, indissociable du fonctionnement 
de Vêconomie de marché et de VEtat centralisé. 

* Ces expressions n'ont pas icile sens gue l'on pourrait leur donner dans 

Vanalyse de systême (cf. Recherche Pédagogie et Culture, vol. V, n 28), 

ici, ouvert signifie & entrées variëes, sans privilege donné ê une seule 

classe dominante. N.D.L.R. 

(4) En termes plus technigues, on pourrait dire niveau macro-social et 

niveau micro-social. 

(6/ api-eit-p: 350. TL 
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En Afrigue noire, cette institution a été imposée d'en 

haut, du pouvoir vers les sociéëtés locales; du pouvoir 
colonial d'abord, en direction des sociëtés (ou plutêt 
d'une partie de celles-ci) situêes dans les zones dont 
la mise en valeur était priviléêgiée en fonction des 
modalités de Vimplantation coloniale; du pouvoir na- 
tional ensuite, en direction de Vensemble des so- 
ciéëtés. La mise en place d'un enseignement primaire 
de masse, Vapparition d'un véritable enseignement 
secondaire sont ê mettre au compte du volontarisme 
des Etats indépendants, pour lesaguels la liaison 
enseignement-développement (social, national, éco- 
nomigue) était celle d'une séguence chronologigue. 
Ouels ont été les réêsultats, au niveau national, de 
cette volonté affichée de scolarisation génêralisée ? 
Ouelles ont été les implications, en regard des struc- 
tures sociales environnantes, du fonctionnement 
scolaire ? 

Pour Vensemble des pays, les progrés scolaires, ex- 
primés en termes d'effectifs inscrits dans les diffé- 

rents niveaux d'enseignement, ont été considérables 
depuis les années 1960. Certains pays ont aboutia 
une scolarisation guasi-totale des enfants correspon- 

dant & la tranche d'&ge du cycle primaire (Congo-' 
Gabon). D'autres en sont relativement proches (6) 
(Cameroun, Cête d'lvoire, Ghana, Togo). D'autres 
enfin en sont encore três éloignés (Haute-Volga, Ni- 
ger, Mali). Ce constat appelle d'ores et déjê plusieurs 
remaragues. Tout d'abord, les pays dui se situent ac- 
tuellement parmi les plus scolarisés occupaient déja 
cette position avant Vindépendance. Ensuite une 
sorte de clivage s'établit entre pays cêtiers et pays 
sahéliens. Ces derniers sont largement sous- 
scolarisés, malgré les programmes mis en oeuvre (7). 
Ce clivage, au-delaê de la diversité économiaue et cul- 
turelle, manifeste |importance de action coloniale 
dans les processus actuels de scolarisation. Les 
pays actuellement peu scolarisés sont dans 

Vensemble ceux dans lesauels les actions de 
mise en valeur ont été les plus légéêres et ceux 
dont les rapports économidgues et sociaux ont 
été le moins transformés. Enfin, il semble ague les 
grandes vagues de scolarisation gui ont suivi les an- 
nées d'indépendance soient guelgue peu retombêes, 
et ce sont les évolutions spontanées dui paraissent 
dominer les processus de croissance des effectifs. 

Par ailleurs, guels aue soient les taux de scolarisa- 
tion, la plupart des auteurs dui ont étudié les systé- 
mes d'enseignement en Afrigue tropicale concluenta 
Vexistence de systêmes ouverts aguant & Vorigine 

Socio-professionnelle des élêves, les enfants d'ori- 

gine paysanne y étant par exemple beaucoup plus 

largement représentés au'en France ou en Grande- 
Bretagne. Ceci mêrite discussion. De notre point de 
vue, si les systêmes européens sont relativement 
fermés, c'est-a-dire ague |élargissement du recrute- 
ment vers les catégories sociales ouvriëre et pay- 

sanne s'avêre lent et difficile, les systêmes africains 

(6) Cette proximité est celle des chiffres. Elle n'impligue pas une proxl- 

mité dans le temps. 

(7] Ainsi au Mali une réforme, intitulée x L'Ecole pour Tous s, a été mise 

en place en 1962, avec, comme objectif, la scolarisation de tous les en- 

fants vers 1970. Or, ê cette date, seulement 18,62 % des enfants de 6- 

14 ans V'étaient. 
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sont ouverts parce du'il peut difficilement en être au- 
trement, et ce n'est pas pour autant au'ils sont égali- 
taires. 

En effet, ces systêmes sont ouverts pour plusieurs 
raisons. 

@ La premiëre est le caractêre relativement ré- 

cent des entreprises de scolarisation de masse. 

Les élêves actuels dont les parents sont eux-mêmes 
passés par ['école sont, par définition, minoritaires. 
Rares sont en effet les familles ou les groupes dont 
les traditions scolaires remontent 4 plusieurs généra- 
tions. 

@ La seconde est Vextension géographigue des 

systêmes : les politigues de scolarisation de masse 

ont provogué la création d'écoles dans les secteurs 
ruraux les plus reculês. 

e La troisiëme est le faible développement des 
classes sociales de type européen et des rap- 

ports sociaux spêcifigues aui en découlent : les 

entreprises industrielles et commerciales privées 
proprement africaines sont rares. Les bourgeoisies 
nationales sont donc cantonnées dans le secteur 

politico-administratif, et ce dernier, malgré Ihyper- 
trophie relative gu'il connait dans beaucoup de pays, 
ne peut regrouper dgu'une population fortement mi- 

noritaire par rapport & la masse des populations 
rurales. 

Cependant, malgré leur extension aux différentes ca- 
tégories socio-professionnelles des divers pays, Ces 

systêmes ne sont pas égalitaires. Tout d'abord, en 
dehors des pays - peu nombreux — gui ont réalisé une 

scolarisation universelle, três rares sont ceux gui la 
maintiennent dans leurs objectifs prioritaires ou gui, 
de maniëre rêaliste, peuvent Venvisager 4 moyen ou 

ê court terme (8). Autrement dit, dans la plupart des 
pays africains, une partie plus ou moins grande de la 
jeunesse ne passera jamais par Vécole, sans compter 
la aguasi-totalité des adultes gui, eux, ne seront ja- 

mais alphabêtisés, étant donné ague Vessentiel de 
Veffort éducatif est consacré & la jeune génération. 
Or, et nous le verrons plus loin, la possibilité dêtre 

ou non scolarisé n'est pas due au hasard, mais re- 
pose sur des causes de nature historigue, économi- 
ague et sociale. De la même maniëre, ce n'est pas par 
hasard si les filles sont beaucoup moins scolarisées 

ague les garcons. 

Ensuite, même dans les pays dui ont un taux d'ins- 
Cription scolaire de 100 %, le fonctionnement du sys- 
tême est celui dune mêcanigue d'hypersélection ou 
le hasard ne joue pas davantage. Ainsi, au Came- 
roun, nous avons calculé gu'entre 1970 et 1973, sur 
1 OOO élêves dui entrent en premiëre année du pri- 
maire, 173 obtiennent le certificat d'études, 90 pas- 
sent dans le secondaire et moins de 40 obtiennent le 
Bepc; 29 passent en classe de seconde et 11 obtien- 

(8] On peut ranger le Nigerla dans cette catégorie. Animé d'une volonté 

politigue d'unification nationale, nanti de ressources pêtroliëres considé- 

rables, VEtat fédéral du Nigeria a fait démarrer en 1976 un projet de sco- 

larisation primaire universelle (U.P.E.), cf. plus loin, p. 38. 

(9/ Dans notre étude & Différenciation sociale et disparités ré- 

gi les : le développ t de ['éd tion au C. oun n. IIPE- 
UNESCO, 1978, 102 p. 
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nent finalement le baccalaurêat (9). Dans Vensemble, 
les pyramides scolaires nationales ont une base três 

large aui se rétrécit brusguement ê Vissue de la pre- 
miëre ou de la deuxiëme année du primaire, ce gui 
indigue de nombreux redoublements et abandons. Le 
rêtrécissement se poursuit dans les années suivan- 
tes, mais plus lentement, jusau'ê la derniëre année 

du primaire ou on constate une excroissance, signe 
de forts taux de redoublements pour [obtention du 
Cepe. Au-delê, entre le primaire et le secondaire, il y 
a une coupure radicale et les effectifs perdent de 60 

& 8BO% de leur montant. Par la suite, entre la troi- 
siëme et la seconde, les effectifs baissent encore de 
50 %. N'échappent en définitive a ces décimations 
Successives gue des cohortes saguelettigues. 

Cette hypersélection rend les systêmes três inégali- 

taires de par les conditions dans lesguelles elle s'ef- 
fectue. Cependant, de ce point de vue, il ne faut plus 
retenir comme seuls instruments d'analyse les élé- 
ments de stratification socio-professionnelle de type 

société industrielle, mais, au contraire, utiliser des 

Critêres socio-géographigues comme les régions, 
elles-mêmes recouvrant des types différents de rap- 

ports sociaux et d'univers cultutels, en fonction des 
groupes daui les composent. 

Dans une perspective sociologigue, le moment le 

plus significatif du processus de fonctionnement sco- 
laire — tel gue le rêvélent les pyramides scolaires gui 
évoluent peu dans leurs proportions internes a& tra- 
vers le temps - nous semble être celui de la chute 

des effectifs a& Vissue de la premiëre ou de la 
deuxiëme année de |'école primaire. Sait-on au bout 
de combien d'années d'enseignement il y a rê- 
ellement alphabétisation, c'est-a-dire insertion fonc- 
tionnelle dans la culture écrite, laguelle, de surcroit, 
S'appuie sur une langue étrangére ? Une familiarité 
plus ou moins grande - ou tout au moins une atti- 
tude positive —- du milieu familial ou social de Vélêve 
avec la culture écrite n'est-elle pas nêcessaire pour 
franchir sans dégêts les deux premiëres années du 
primaire ? A défaut de familiarité — cas le plus ré- 
pandu dans la généêration adulte —- une attitude posi- 
tive est fonction du degré d'imprégnation et d'adhé- 
sion & un certain mode de rapports sociaux dominés 
par la recherche individuelle de la réussite et la com- 
pétition, rapports dui correspondent en définitive a 

des normes sociales diffusées par Iécole. C'est ici 
due nous voyons combien la procédure de sélection 
peut être inégalitaire. C'est ici aue nous com- 
mencons ê entrevoir comment des inégalités socia- 
les peuvent être induites par des différences culturel- 
les (10). C'est ici également gue Vapproche régionale 
permet de complêter Vapproche nationale. 

différences et disparités régionales 

Lapproche des systêmes scolaires au niveau natio- 
nal —aue nous venons seulement d'esguisser — 
donne une idée de la logigue aui régit les processus 

(10) Un minimum d'acculturation-déculturation n'est-il Dpas nécessaire 
pour une insertion viable dans le systême scolaire ?7
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globaux de la scolarisation : sélection draconienne 
d/'une élite restreinte en fonction de critêres inégale- 
ment étrangers aux groupes dont sont issus les élê- 
ves, différenciation sociale en fonction du temps 
passé ê Vécole et des obstacles franchis, depuis Vab- 
sence totale de scolarisation jusgu'aux niveaux supé- 
rieurs de la hiéërarchie scolaire. Cependant, c'est au 

niveau régional gu'apparaissent clairement les 

inégalités de la sélection et la diversité de la dif- 
férenciation, laauelle ne peut être attribuée au 

seul fonctionnement scolaire. 

Les politigues scolaires sont le plus souvent menées 
sous |égide de principes et d'impêratifs économi- 
agues et sociaux nationaux, en regard desaguels les 

raisons régionales ou locales ne sont prises en 
compte gue pour autant gu'elles saccordent aux cri- 

têres du pouvoir central, aux objectifs politigues et 
idéologigues de Iappareil et & la logigue interne du 
systême. C'est de cette maniëre gue les différences 
régionales peuvent être génêratrices de disparités. 
Or, les rêgions, gue les découpages administratifs en 
respectent ou non Videntité socio-géographigue, 
sont généralement marauées en tant gue telles par 
une plus grande profondeur historigue ague la nation 
elle-même. Leur identité ne tient pas & Varbitraire de 
découpages coloniaux, mais aux relations gu'ont en- 

tretenues entre eux dans le passé pré-colonial les dif- 
férents groupes agu'elles rassemblent. Ce passé, et 

leur position géographigue, font aue Vemprise colo- 
niale s'y est exercée de maniëre différente. Elles ont 
également donné des rêponses différenciées aux po- 

litigues de scolarisation de masse menées depuis les 
indépendances. 

Dans beaucoup de pays africains, les régions se hië- 
rarchisent ainsi selon les taux de scolarisation, et les 
écarts peuvent être considérables. Les exemples ne 
manguent pas. Ainsi, en Nigéria, la distribution ré- 

gionale de Venseignement primaire était la suivante 
en 1971: 

Régions 

Northern 

Eastern ... 

Westem .. 

Lagos ... 

Ensemble 

On voit dans ce tableau ague la Northern Region, avec 
plus de 53 % de la population totale, ne fournit pas 
20 % de la population de |enseignement primaire. 
Cet handicap s'accroit guand on passe dans Venseli- 
gnement secondaire, dont la même région ne fournit 
plus gue 15 % des effectifs. 

Au Cameroun, pays voisin, des écarts analogues 
existent : en 1971, la région Nord, pour 26 % de la 
population totale, ne regroupe gue 10 % des effectifs 
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de Venseignement primaire et moins de 5 % des ef- 
fectifs de ['enseignement secondaire. La région du 
Centre-Sud, & la même épogue, rassemblait environ 
21% de la population totale, mais fournissait 29 % 
des effectifs du primaire et prês de 35 % des effectifs 
du secondaire. 

On pourrait ainsi multiplier les chiffres. Ce gui sem- 
ble surtout devoir ëtre retenu, c'est tout 
d'abord Vaccroissement des disparités ré- 

gionales guand on passe d'un niveau d'ensei- 

gnement a un autre. Ensuite, i! s'avêre gue ces 

disparités restent relativement stables ê travers 

le temps. Cela signifie aue, auelles gue soient les 
politigues menées, leur réduction se révéêle extrême- 
ment ardue. Enfin, sans vouloir entrer dans les dé- 

tails, les disparités scolaires ne se présentent 
pas toutes seules. Elles vont généralement de 

pair avec des inégalités dans le domaine du 
bien-être et de la santé, de la richesse et de la 

capacité de production agricole et industrielle, 
du pouvoir enfin. Lê encore, la scolarisation est un 
indicateur de développement, ce dernier tant concu 
comme une sêrie de transformation sSocio- 
@conomiaues conduisant & une accumulation pro- 
ductive. C'est en manifestant ce type de liaisons gue 

Vanalyse régionale rend le mieux compte des rap- 

ports entre systêmes scolaires et systémes sociaux. 

Linégale différenciation socio-économigue au ni- 
veau rêgional se traduit - entre autres aspects —- par 
des disparités régionales en termes de scolarisation. 
Y a-t-il une explication & cel& ? 

Nous avons noté plus haut gue les disparités éduca- 
tives, malgré les changements guantitatifs, restaient 
relativement stables dans le temps. Ouand, dans les 
années gui ont immédiatement suivi les indépendan- 

ces, les Etats ont mis en place des politigues de sco- 
larisation massive en direction de toutes les régions 
des territoires, la demande sociale d'éducation et 
d'écoles n'a véritablement & éclaté y gue dans les ré- 
gions déja maraguées par le développement de Véco- 

nomie marchande et le mode de vie et les valeurs de 
type urbain, autrement dit,par tout ce gui est rupture 
avec Véconomie de subsistance et Vorientation idéo- 
logigue traditionnelle. 

La demande sociale en matiëre d'école ne peut véri- 
tablement naitre gue lorsagu'il existe une certaine co- 
hérence entre les deux univers : la demande scolaire 
pré-suppose ['existence d'une base concrête de pos- 
sibilité en matiëre d'emploi, de revenu, d'intégration 

sociale. Le développement de la demande scolaire 
nêcessite donc gue la formation scolaire puisse avoir 
une incidence autre gu'abstraite et lointaine, et cesse 

d'apparaitre simplement comme l|une des manifes- 
tations de la contrainte exercée par le pouvoir cen- 
tral. I| faut donc remonter & la période coloniale pour 

trouver une explication aux disparitês régionales. Ce 
n'est malheureusement pas le lieu pour développer 
cette analyse historigue. On peut seulement noter 
ague les actions coloniales n'ont pas eu la même du- 
rée ni la même intensité dans toutes les régions des 
territoires coloniaux, parce agu'elles ont varié dans le 
temps et dans espace. Par ailleurs les groupes dui 
COmMposaient ces régions n'étaient ni semblables ni 
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immuables; ainsi le colonisateur est intervenu ê des 
moments différents de leur évolution historigue pro- 
pre, et les structures sociales et politigues existantes 
ne prêsentaient pas le même caractêre de compatibi- 
lité ou diincompatibilité avec les structures nouvelles 
ague VEuropéen voulait imposer. 

On pourrait avancer gu'une partie de |explication des 
inéêgalités scolaires régionales se trouve dans le Sys- 
téme scolaire lui-même. Par exemple Voffre scolaire 
en matiëre de locaux, de maitres agualifiës, etc., est 
plus faible dans les régions gui sont le moins scolari- 
Sées. Concrêtement, cette différence dans Voffre 
pourrait ainsi se manifester : le péle le plus défavo- 
risê est celui des enfants des villages ou n'existe au- 
cune école ou seulement un établissement primaire 
ê cycle incomplet. Le pêle plus favorisé est celui des 
grandes villes ou existent non seulement des écoles 
primaires & cycle complet, mais encore des écoles 
maternelles, un lycée, etc. Par ailleurs, on peut met- 
tre en évidence des processus de fonctionnement in- 
terne du systême scolaire gui tendent ê entretenir les' 
écarts de scolarisation. Au Cameroun, la stratifica- 
tion scolaire interrégionale se forme dans Venseigne- 
ment primaire - particuliërement par le jeu des aban- 
dons massifs au cours des trois premiëres années — 
ce aui élimine toute possibilité de rattrapage dans 
Venseignement secondaire, et a plus forte raison 
dans [enseignement supêrieur. Cependant, ces ten- 
tatives d'explications, tout en conduisant a des ana- 
lyses approfondies gui rendent plus transparent le 
fonctionnement de Vécole, sont insuffisantes, car el- 
les négligent le fait fondamental suivant: Vécole 
s'inserit toujours dans un mouvement social global 
Ou entrent en jeu des variables politigues, économi- 
gues et idéologigues. Ce agui se passe dans Vécole ne 
peut s'expliguer :complêtement gue par ce dui se 
passe en dehors de Vécole, dans la famille le village, 
les groupes sociaux. Et nous parvenons de la sorte au 
troisiëme niveau d'approche gue nous avions évoagué 
en introduction : le niveau local, c'est-a-dire le rap- 
port de Iécole avec les différents groupes sociaux 
locaux dui constituent la réalité sociale des pays 
africains. 

école et sociëtés 

Ouand on descend d'un cran dans Vanalyse, en pas- 
sant du régional au local, on s'apercoit rapidement 
gue les situations locales dune même région ne sont 
pas plus homogênes gue ne le sont les situations ré- 
gionales par rapport au national. Les disparités sco- 

- laires entre les groupes d'une même région peuvent 
ainsi être plus fortes gue les disparités entre les 
régions. 

C'est le cas par exemple de la région Nord du Came- 
roun ou ['êcart de représentation entre le groupe le 
plus scolarisé (les Moundang) et les groupes les 
moins scolarisés (les Arabes Choa et les Kirdi monta- 
gnards) est plus grand gu'entre la rêgion la mieux re- 
prêsentée scolairement (VOuest) et celle dui Iest le 
moins (le Nord). On peut en dire plus sur les Moun- 
dang. Ce groupe est situé dans une région aui a été 

12 



trés peu transformée pendant la pêriode coloniale: 
pas d'économie de plantations, pas de grands tra- 
vaux, pas d'actions missionnaires, une administration 
le plus souvent indirecte, et une scolarisation gui n'a 
vraiment commencé gue vers 1945. Le groupe arrive 
pourtant & atteindre un taux de scolarisation avoisi- 

nant celui de la région du littoral (environ 200 élê- 
vres pour 1 OOO h.), c'est-a-dire une région ou Ien- 
seignement a été introduit dés 1844 et dui est ac- 
tuellement la plus développée selon les normes de 
Véconomie marchande. Une telle situation suscite de 
nombreuses guestions, car elle nous place vraiment 

au cceur du problême des relations entre systême 

scolaire et systêmes sociaux. Est-ce & dire gu'il y a 
des groupes ethnigues dui s'insêrent mieux gue d'au- 
tres dans | univers scolaire en vertu d'on ne sait guels 
dons, affinitês ou hêritages culturels ? Cela semble 
tres difficile a admettre. On peut penser au contraire 
du'étant donné la coupure radicale dui existe du 

point de vue linguistigue et culturel entre le systême 
scolaire d'origine européenne et les systêmes so- 

ciaux africains sur lesaguels il intervient, ces systêmes 

Sociaux, guoigue maraués par des différences cultu- 
relles, se retrouvent également étrangers face a 
Vécole (11). En revanche, c'est la vision de [école et 
de Vensemble du processus éducatif scolaire élabo- 

rée par ces sociétés aui parait déterminante dans les 
modalitês de |insertion au sein de univers scolaire. 

En fonction de leur orientation idéologigue et 
Culturelle, il y a des groupes dgui ont ou n'ont 

pas intégré Vécole dans leurs reproductions, et 

les conditions naturelles, Vhistoire et les rap- 

ports sociaux régionaux leur ont fourni inégale- 

ment les moyens de nourrir ces stratégies ou de 
pouvoir les modifier. 

Ainsi, vers les années 1950, les Moundang ont inté- 
gré Véêcole dans leurs stratégies. Peu & peu, ils ont 
pris conscience aue le passage par Iécole était la 
meilleure facon de se situer dans le décor planté par 
le Blanc, en même temps gu'il était le moyen, le plus 
s(r de concurrencer celui gui avait toujours été le 
voisin dominateur, le Peul. De plus - autre raison - le 
passage par Vécole permettait daccéder & des em- 
plois salariés, et donc 4 des possibilités de revenus 
dont Vorigine extra-coutumiëre les faisait échapper 
au contrêle des chefs traditionnels. Les enfants 
Moundang ne réussissent ni moins bien ni mieux ê 
Vécole gue les autres élêves, mais ils y entrent pro- 
portionnellement en beaucoup plus grand nombre 
gue les enfants des autres groupes, et leur scolarisa- 
tion est soutenue collectivement par la communauté 
villageoise tout au long du cycle menant & un di- 
plême monnayable sur le marché de Vemploi. Pour 
des raisons diverses - en particulier historigues et 
culturelles - il n'en va pas de même chez les Arabes 
Choa. Ces derniers, éleveurs semi-nomades, n'ont 
pas — par absence de choix tout autant gue par re- 

fus - intégré Vécole dans leurs stratégies. lls se trou- 
vent ainsi dans une situation de minorité culturelle 

(comme les sociëtés d'agriculteurs des monts Man- 

(11) Nous avons évogué cette guestion dans une étude publiéëe en 

1975 : a Inégalités dans I'enseignement secondaire au Cameroun sep- 

tentrional y Revue Francaise de Sociologie, juil-sept. 1975-XVI-3. 

SYSTEMES D'ENSEIGNEMENT ET SYSTEMES SOCIAUX 

dara, comme les Pygmées) et occupent de ce fait 
une position inférieure dans la hiérarchie sociale 
post-coloniale. 

On peut voir, & travers ces exemples trop rapidement 
exposés, due les rapports 4 école ne sont jamais 
simples et gue les choix scolaires (de Vadhésion a la 
plus grande réticence) ne vont jamais sans risaues 
Culturels ou politigues. Dans la génération dui suivra 
celle des élêves actuels, la culture Moundang sera-t- 
elle autre chose au'un souvenir ? Les agriculteurs du 
Mandara ou les Pygmées peuvent-ils choisir de res- 
ter eux-mêmes tout en refusant la rêification ethno- 
graphigue et touristigue dont ils sont Vobjet dans le 
contexte national ? 

conclusion 

En conclusion de ce bref exposé, nous pouvons es- 

sayer de resituer globalement, ê travers les différents 
niveaux par lesguels nous Vavons abordée, la relation 
entre systêmes scolaires et systêmes sociaux dans 
les pays africains. 

Même dans les pays fortement scolarisês, les systé- 
mes d'enseignement fonctionnent de maniëre éli- 
tiste. On peut remarguer ê ce sujet gu'il peut difficile- 
ment en tre autrement, étant donné aue leur orga- 
nisation en cycles hiérarchisés est concue pour opé- 
rer une distribution inégale d'un savoir et de connais- 
sances dont la possession assure des positions so- 

ciales différentes. On pourrait donc dire gue c'est par 
définition gue ces systêmes produisent des inégali- 
tés. Par ailleurs, ces systêmes n'évoluent pas dans 
un milieu indifférencié. Même si leur fonctionnement 
manifeste une certaine logigue autonome, il n'en rê- 

pond pas moins 4 une certaine commande sociale et 
ê certaines contraintes conomiagues, d'une part, et 
d'autre part il opêre sur des groupes sociaux dont les 
caractêristigues sont extrêmement diverses. Cette 
diversité, gu'elle respecte des orientations culturelles 
pré-coloniales ou agu'elle soit le produit de transfor- 
mations imputables & |action coloniale, crée des 
conditions différentes d'acceptabilité de |Iécole ou 
d'accessibilité & celle-ci. l en réêsulte donc des inéga- 
lités dans la participation & Venseignement et ê ce ê 
auoi il permet d'accéder. Il y a ainsi lieu de s'interro- 
ger sur les politigues d'enseignement dans les pays 
africains. Ouelle est par exemple la signification des 
politigues de scolarisation universelle en regard du 

pouvoir d'Etat et des groupes dui y participent. Ouel- 
les sont les implications culturelles des objectifs 
d'égalité devant enseignement ? Si les différences 
culturelles — richesse inévaluable d'aprês les étalons 
de Véconomie marchande - peuvent conduire & des 
inégalités sociales par le jeu de la logigue institution- 
nelle de Vécole, Végalité sociale par le jeu des mêmes 
institutions ne se fera-t-elle pas au prix de la confor- 
mité ? 

Jean-Yves Martin, 

Chercheur ê VOrstom. 

(12) Pour avoir plus de détails, on peut lire |article de F. Hagenbucher : 
@ Les Arabes dits x suwa y du Nord-Cameroun s, in Cah. Orstom, SH, XIV, 

3. 1977. 
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