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~ Education et technologie: Analyse des percep-
tions d’intervenants sénégalais a 1’aube de la
mise en place de projets éducatifs en technolo-
gie de I'information et de la communication

Nacuzon Sall et Pierre Michaud

Abstract

Before proposing a major social change in a developing country, it is
important to understand the prevailing perceptions and to identify the
underlying values of the affected persons. Senegal has opted for the use of
technologies for educational purposes. To insure the success of such a
project, it was decided to evaluate, as thoroughly as possible, the percep-
tions of the key intervening variables and the underlying values of the
principal actors of the educational system. Senegal has many different
kinds of schools, and there is a risk that the advent of technology may be
variously interpreted. To understand the implication of this situation, an
evaluation model based on soft system methodology was developed and
used to gather opinions and values of an important group of actors in the
educational system. The study has revealed not only the limited know-
ledge of the general population about the educational possibilities and of
this new media but also the possibilities offered by emerging écoles
communautaires de base. Finally, the study permitted the formulation of
suggestions to promote the collective and harmonious growth of the
Senegalese educational system.

Introduction

A Yaube du XXIe siecle, les pays industrialisés, comme le Canada,
consacrent une part importante de leur budget d’aide aux pays en
voie de développement a 1’éducation et a la technologie. Selon
Elizabeth Stamp (1990), au cours des vingt-cinq derniéres années,

Cette recherche a été subventionnée par le Centre canadien de recherche
en développement international

296



Sall et Michaud: Education et technologie | 297

I’exploitation des technologies occidentales au tiers monde soit
comme outil de travail, soit comme moyen de communication a
souvent mené a des abus ou 2 des interprétations erronées. En
Afrique, plus qu’ailleurs, les technologies ont pu avoir un impact
négatif sur I’éducation des femmes, des enfants, voir sur des
communautés. Par contre, les Africains n’ont pas tous vécu des
expériences négatives avec les différentes technologies. R.O.
Soetan (1995) constate que, dans certaines régions, les technolo-
gies ont amélioré le processus de production alimentaire et elles
permettent aux populations rurales de réaliser des économies de
temps et de générer des revenus supplémentaires.

Certains projets d’avant-garde voient le jour dans des milieux
qui leur sont étrangers. Les récipiendaires ont souvent une vision
différente de I’éducation, des technologies et du développement
de celle de leurs bailleurs de fonds. Pour assurer le succes de telles
initiatives, il importe de bien analyser le contexte, les valeurs
sous-jacentes, de bien saisir les perceptions des intervenants afin
de réconcilier les divergences et de favoriser une action concertée
en vue de l’atteinte des objectifs poursuivis. Cet article présente
un modele d’analyse et fait état des perceptions exprimées par les
Sénégalaises et les Sénégalais de leurs écoles et des perspectives
éducatives offertes par l’exploitation des technologies de l'infor-
mation et de la communication.

Le cas du Sénégal a cet égard est particuliérement intéressant
en raison de la prépondérance stratégique et géopolitique en
Afrique de 1’Ouest, de la coexistence au sein du pays de multiples
systemes d’éducation publics, privés, confessionnels, et de
I’acces encore limité des technologies de l'information et de la
communication. Ces caractéristiques nationales seront explici-
tées dans le cadre conceptuel qui suit. Ce dernier a trois volets. I1
traite premierement du contexte plus général de I’exploitation
des technologies éducatives en Afrique, deuxiemement, du cadre
sénégalais, troisiemement, il présente le modele d’analyse
retenu pour l’étude. La section suivante présente le schéma
méthodologique du projet. Par la suite, les données recueillies
sont présentées. Le tout permet de terminer sur un ensemble de
constats et de suggestions en vue d’interventions rationnelles
dans le milieu sénégalais mais dont la portée est pertinente
ailleurs en pays du tiers-monde.
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Cadre conceptuel

EDUCATION ET TECHNOLOGIE EN AFRIQUE

Au cours des derniéres décennies, certaines agences et certains
pays en voie de développement, ont cru que le fait de transposer des
innovations technologiques suffirait pour sortir le continent afri-
cain de sa léthargie et lui ouvrir les portes de I’¢re moderne. La
problématique du développement est beaucoup plus complexe. On
comprend maintenant qu'il est impossible de transposer de telles
innovations sans une réflexion préalable et sans mettre en place des
infrastructures d’accompagnement qui tiennent compte des
perceptions et des valeurs des personnes impliquées. Les TIC (tech-
nologies de I'information et de la communication) sont des outils
de développement dont I'impact dépasse de beaucoup les questions
strictement techniques, économiques et administratives; elles ont
des incidences culturelles, sociales, politiques et pédagogiques
(Akhtar and Laviolette 1996).

L’informatique est apparue en Afrique il y a maintenant plus de
deux décennies. Lors de 1’évaluation de 'impact de I'informatique
au niveau institutionnel des projets parrainés par la Banque
mondiale, A. Moussa et R. Schware (1992) ont constaté une amélio-
ration de la performance, de l’efficacité administrative, des
pratiques de supervision et d’évaluation, de méme que de
meilleures pratiques comptables, une planification plus rigou-
reuse, une meilleure mise en marché et des investissements plus
rationnels. L’impact de la technologie s’est surtout fait sentir dans
les industries agricoles, la gestion et le transport.

Dans une perspective plus critique, A. Majchrzak (1984) insiste
sur I'importance de I’encadrement de la technologie par une poli-
tique nationale. L. Adamolekun (1990) remarque qu’une telle poli-
tique est souvent difficile 2 implanter, compte tenu du climat qui
prévaut dans certains pays du sud du Sahel:

The characteristic of open society, such as freedom of expres-

sion and association, publication and access to official infor-

mation, and a settled political culture that allows for free
competition for political power and has an established
mechanism for leadership succession which are a sine qua
non for democratic policy making, are largely absent in most
SSA countries.
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Voila pourquoi ce sont souvent des agences externes aux gouverne-
ments nationaux qui sont les premiéres a2 énoncer les principes
d’encadrement des pratiques et i définir des politiques dans le
domaine des technologies de I'information et de la communication
(Belomo 1996). Par exemple, I’Agence canadienne de développe-
ment international (1995) exige que toute implantation de techno-
logies de I'information et de la communication se fasse:
* dans le respect des droits fondamentaux de la personne;
* en tenant compte du rdle nouveau de la femme dans le déve-
loppement;
® en prévision d'infrastructures de service et d’appui;
* en respectant les principes de la démocratie et du gouverne-
ment responsable;
* en permettant le développement du secteur privé;
® enrespectant l’environnement.

La Commission économique de 1’Afrique fixe I’an 2010 comme
date butoir pour la réalisation de l’objectif de mise en place de
systemes d’information globaux dans chacun des secteurs de 1’éco-
nomie. A cette date, tous les Africains devraient avoir acces aux
TIC et étre reliés a Internet:

Linitiative Africaine d’Information supporte et tente d’accélé-

rer le développement socio-économique régional. Ses initia-

tives sont inspirées par des contraintes de développement; elle
identifie des priorités, des programmes et des projets qui
peuvent contribuer a I’émergence et 2 la pérennisation d’une
société de l'information en Afrique. Conformément aux objec-
tifs du traité qui a créé la Communauté économique africaine

(CEA) V'initiative prévoit la mise en place de réseaux d’infor-

mation, la constitution de bases de données régionales, 1’acces

a l'information et a I'acquisition des habiletés (Faye 1997, 2

[traduction libre]).

Au cours de la derniére décennie, de nombreux projets éduca-
tifs impliquant l’exploitation de la technologie ont vu le jour en
Afrique. Les universités se sont dotées d’ordinateurs et de réseaux
de communication internes, de méme que de plusieurs centres de
formation professionnelle et technique. De plus, un certain
nombre d’écoles secondaires et d’écoles privées sont maintenant
€quipées de laboratoires d’informatique; plusieurs sont reliées a
Internet. L'exploitation de sites Web, de didacticiels d’exercices, de
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simulation et certaines formations sont maintenant disponibles en
Afrique. Les modalités de prestation sont diversifiées. Le British
Open University, ’'Université virtuelle africaine et la coopération
francaise subventionnent différentes expériences d’enseignement a
distance; certaines sont produites exclusivement pour les pays afri-
cains, d’autres sont dispensées 2 un public élargi. Il existe des
projets de formation assistés par la technologie dans divers
domaines: le droit, la technologie, I’éducation et la médecine. La
majorité de ces derniers sont offerts au palier postsecondaire.

Le foisonnement des initiatives d’exploitation des technologies
en éducation peut étre décrit comme erratique; il manque de coor-
dination. L’évolution de la technologie en Afrique est surtout
influencée par les besoins des communautés d'affaires ou scienti-
fiques dont les assises sont extra-nationales, d'une part et par les
aléas et la générosité des bailleurs de fonds, d’autre part. Le
contexte de leur mise en place et de leur exploitation est rarement
démocratique, et celui-ci se fait rarement dans le cadre d'une plani-
fication 2 long terme en vue d’une pérennisation. Dans cette pers-
pective, il est difficile de voir comment l'alphabétisation des
masses et 1’éducation de personnes défavorisées et marginalisées
pourraient bénéficier immédiatement des retombées pédagogiques
de la technologie. Pourtant, d'une fagon générale, tous connaissent,
au moins superficiellement, les possibilités de la technologie.
Plusieurs souhaitent qu’on accorde une place a cette technologie
dans les programmes éducatifs.

EDUCATION ET TECHNOLOGIE AU SENEGAL

Le systeme éducatif du Sénégal remonte au début du XIXe siecle
(1815); il est composé d’un ensemble de sous-systemes enchevé-
trés, indépendants ou interdépendants les uns des autres. Les
réformes les plus importantes remontent a l’accession a I'indé-
pendance, au début des années 1960. Les plus récentes sont en
cours d’implantation. La complexité du systeme éducatif se
traduit par une variété d’opérateurs; elle est le résultat d’une
grande souplesse de la part des pouvoirs publics (Odaga and
Henevald 1995). Le systeme d’éducation comprend deux grands
secteurs: le secteur formel et le secteur informel. Chacun des
deux secteurs regroupe des établissements: publics ou privés et
laics ou confessionnels.
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Le secteur formel d’éducation: Maillon central du systeme éduca-
tif, ’école publique est I'héritiere du systeme scolaire colonial. Elle
est organisée en quatre niveaux: préscolaire, élémentaire, moyen et
secondaire. Ce dernier peut étre général, technique ou profession-
nel. 'enseignement privé est calqué sur le modele de V'enseigne-
ment public; il peut étre laique ou confessionnel (catholique ou
musulman). L'organisation des études, les programmes, les horaires
et les criteres d’obtention des diplomes sont les mémes. L'école
franco-arabe se distingue dans le paysage de V’enseignement prive
par la combinaison d'un enseignement en arabe et en francais; elle
mene aux mémes diplomes. B
Le secteur informel de I'éducation: L'enseignement informel peut
étre religieux ou laique. L'enseignement 3 caractere religieux est
dispensé dans les écoles coraniques, les écoles arabes et les daaras.
I’enseignement informel 2 caractere laique date du début des
années 1990 avec le lancement du programme d’éducation de base.
11 est offert dans les écoles communautaires de base (ECB). Gérées
par des opérateurs prives, les ECB sont financées soit par des
programmes gouvernementaux, soit par les communautés locales,
soit par de l'aide extérieure. Les ECB dispensent un enseignement
en langues nationales et offrent des formations en activités produc-
tives a leur clientele. Elles ont pour cible les jeunes (gargons et
filles) 4gés de neuf a quinze ans non inscrits dans le systeme formel
de scolarisation ou qui en ont €te exclus. Ce programme d’études
est d’'une durée de quatre ans. A lenseignement des langues natio-
nales des deux premieéres années, vient s’'ajouter des la troisieme
année, 'introduction du francais afin de faciliter le passage des
¢éleves vers 'enseignement formel.

EDUCATION ET TECHNOLOGIE, ANALYSE DES PERCEPTIONS

Les perspectives offertes par les technologies de l'information et de
la communication ne sont pas sans incidence sur le milieu éducatif
et culturel sénégalais. Tout comme la multiplication des stations de
radiodiffusion, la densité croissante du réseau téléphonique, 'ame-
lioration de la couverture télévisuelle, les perspectives éducatives
offertes par la télématique entrainent de nouvelles attentes et
exigences. Un nombre d’écoles contemporaines se sont déja dotées
d’ordinateurs. En effet, le systeme national d’éducation est
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complexe; il représente cependant plus qu’un amalgame d’éléments
inertes. Il faut se garder, comme on a trop fait dans le passé, d’omettre
de tenir compte de la composante humaine dans 1’équation systé-
mique. P.B. Checkland et J. Scholes (1990) classifient le systeme
éducatif parmi les systémes 2 activités humaines. Un tel systeme
(Senge 1994) est par définition en interaction avec son milieu
ambiant. Comme entité il peut projeter et prédire, comparer et
prendre des décisions rationnelles en fonction d’objectifs poursuivis.
Dans la perspective de B. H. Banathy (1996), c’est un systéme qu’il
qualifie d’apprenant. D’ou le role de la communication et 'impor-
tance primordiale des interactions humaines. L'approche dite des
“systemes souples” préconisée par Checkland (1981) postule que
toute intervention ou toute innovation ne peut se faire sans tenir
compte des perceptions des différents acteurs. C’est en comprenant
le sens que chacun donne aux différents gestes et éléments consti-
tuants qu'il y a moyen de réconcilier des points de vue divergents en
vue d’assurer la fonction téléologique systémique.

La gestion d’un systéme d’activités humaines signifie: amener
les intervenants a travailler ensemble, 2 initier des activités, a trai-
ter I'information, a2 harmoniser leurs perceptions, a faire des plans,
a agir en concertation et a apprendre a s’adapter en recherchant des
interprétations communes, en partageant des perceptions. Une
telle approche est essentielle au succes de changements importants
comme une réforme ou une réorientation des activités éducatives,
ou encore l'implantation dans les écoles d’une technologie aussi
exogene que l'informatique. De tels changements ne peuvent se
réaliser sans tenir compte des valeurs qui émanent des acteurs du
systéme social ambiant.

En d’autres mots, ces auteurs postulent que toute planification
doit se faire dans un cadre systémique ou le succes de toute initia-
tive concertée est fonction de la qualité d'un débat qui permet
I’émergence et la réconciliation de différents points de vue. La
méthodologie des systémes souples offre un contexte ou les appren-
tissages nécessaires a l’atteinte d’une action concertée sont
possibles. Checkland a constaté que les gens observent les mémes
choses et les mémes interventions mais leur donnent un sens tout
a fait différent, et que cette réconciliation des perceptions est préa-
lable a tout changement et essentielle 2 toute activité rationnelle.
A cette fin, il suggére une approche en sept étapes:
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e focaliser l’attention sur une situation problématique;

e ¢laborer des scénarios ou des modeles possibles de la situation;

e spéculer sur les solutions offertes par des scénarios alternatifs;

o développer des représentations abstraites articulées et perti-
nentes qui peuvent étre comparées a des modeles théoriques;

e comparer ces derniéres représentations avec les modeles a

’étape 2;

e retenir les solutions possibles et réalisables;

® intervenir ou agir en conséquence.
En somme, il préconise la création d’un contexte ou différentes
perceptions peuvent étre exprimées librement, confrontés et ou les
réconcilisations sont possibles. La gestion de systémes complexes
consiste 2 amener un ensemble d’intervenants 2 traiter ensemble
I'information, a planifier et 2 agir en concertation.

Ces méthodologies rejoignent de nombreux modeles de résolu-
tion de problemes et d’analyse de besoins tels que suggérés par J.
Brassard (1975) et P. Michaud et P. Taylor (1997). En somme, le
succes de tout changement ou de toute innovation repose en grande
partie sur une profonde compréhension des perceptions des inter-
venants du milieu. Ce n’est qu’en s’inspirant de cette vision de la
réalité, qu’il est possible d’identifier les perceptions des interve-
nants constituant le systeéme d’éducation du Sénégal, de leur
demander de partager leur vision des relations entre les éléments
constituants et des perspectives offertes par la technologie de l'in-
formation et des communications. C’est donc de les inviter a
mettre en relation leur vision des objectifs du systeme éducatif et
la réalité quotidienne. A l’aide d’analyses méthodiques, il devient
possible de jeter un regard critique sur chacune des institutions en
fonction des objectifs éducatifs nationaux, et de les situer par
rapport aux objectifs de la réforme scolaire en cours et des perspec-
tives offertes par les TIC. Voila pourquoi ’approche de ’analyse de
systtmes 2 couplage souple, telle que suggérée par Checkland
(1981), est retenue.

Le cadre méthodologique

L’ECHANTILLON

La cueillette des données auprés d’un échantillon important de
partenaires s’est faite a I’automne 1998 par le truchement d’entre-
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vues semi-structurées. Le Tableau 1 décrit la composition de cet
€chantillon. Les entrevues individuelles ont été menées aupres
d’une population de 97 Sénégalaises et Sénégalais. Cet échantillon
stratifié se veut représentatif des cadres de 1’éducation nationale,
du personnel enseignant (publics, privés, francais, arabes et cora-
niques) et des principaux partenaires de 1’école.

Tableau 1 Perceptions de I’école sénégalaise et de la technologie:
Répartition des répondants

Nombre e Pourcentage

Ministere de

I’Education Nationale 12 12,3
Responsables

d’instituts d’enseignement 20 20,6
Partenaires de 1’école 45 46,4
Enseignants 20 20,7
Total 97 100,00

LE PROTOCOLE D’ENTREVUE

Les enquéteurs d'abord ont été formés a l'utilisation d’un gui
de d’entretien qui a été progressivement ajusté au cours de
pré-tests et rendu opérationnel. Les chercheurs participants ont
utilisé des entrevues semi-directives centrées sur les percep-
tions des bénéficiaires, des acteurs et des partenaires du systeme
scolaire. Chaque personne répondait dans la langue de son choix
(en frangais ou en langues nationales). Les entrevues ont été
réalisées par cinq groupes d’enquéteurs constitués de deux
personnes. L'ensemble des entrevues a été transcrit et traduit en
frangais au besoin.

L'objectif de I'entrevue visait 2 comprendre les perceptions des
types d’écoles existantes au Sénégal (publique, privée laique, école
privée catholique, franco-arabe, arabe et daara) et de la place qu’oc-
cuperaient les TICS dans ces milieux. Pour chacun des themes, les
répondants étaient invités a parler de chacun des types d’écoles
qu’ils connaissaient. Ainsi, il devient possible de bien cerner les
perceptions relatives aux différentes institutions.

A cette fin, l'interviewé était invité a:

* faire des comparaisons générales entre les divers types d’écoles;
* dégager de son point de vue les forces et les faiblesses de chaque
type d’école;
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* donner les caractéristiques qui les différencient;

* expliquer les raisons des préférences accordées par leur famille;

* décrire la conception de l’enseignement dispensé dans ces
écoles;

* présenter leur perception des perspectives éducatives de la
technologie;

* indiquer ce qui doit étre appris a I’école pour réussir dans la vie.

L'ANALYSE DES DONNEES

L'analyse des données s’est faite en deux temps: une premiere
équipe a identifié les réponses les plus fréquemment données aux
- différentes questions posées. Forte de ces tableaux, une seconde
€quipe a revu les réponses dans le but de mieux comprendre la
logique globale des répondants face aux différentes options éduca-
tives disponibles au Sénégal. Les résultats de ces deux analyses sont
intégrés dans la présentation qui suit.

La mosaique scolaire sénégalaise

Le Sénégal est une mosaique sociale, culturelle et religieuse
complexe. La perception que les Sénégalais ont de I’éducation et de
la technologie dépend de leur appartenance sociale, de la position
qu’ils occupent et du role qu’ils jouent dans la société. Aux fins de
présentation, les thématiques abordées ont été regroupées. Nous
présentons successivement les énoncés en regard de: 1’école séné-
galaise en général, I’école publique, I’école communautaire de base,
I’école coranique, les daaras, 1’école arabe, puis l’école privée
qu’elle soit laique, catholique ou franco-arabe. Enfin, nous présen-
tons les perceptions relatives 2 la technologie et aux partages des
criteres de succes personnel. |

L'ECOLE SENEGALAISE EN GENERAL

Puisque les programmes d’études sont les mémes dans toutes les
écoles, certains croient que le choix d’inscrire les enfants a I'une ou
I'autre type d’école a peu de conséquences. Un interlocuteur
résume en disant:
En principe, je ne vois pas de différence entre les écoles, les
écoles laiques sont censées suivre le méme programme et avoir
les mémes objectifs que les écoles publiques. Elles forment les
mémes éleves, ils doivent passer les mémes examens; il y a
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harmonisation entre toutes les écoles du point de vue des objec-

tifs, des contenus et des méthodes d’enseignement.
Un autre dit:

Les parents inscrivent leurs enfants ou ils peuvent profiter au

maximum de l’enseignement offert. Les qualités des écoles

sont les mémes; partout on aspire a la performance, a I’école
publique comme 2 I’école laique.
Voici une autre opinion sur cette question:
Les écoles privées, laiques, publiques et catholiques se comple-
tent. Les gens recherchent le type d’école qui convient a leurs
valeurs; l’école qui integre les valeurs fondamentales isla-
miques ou catholiques selon le cas.
Certains parents accordent une grande importance au programme
d’études offert a leurs enfants. Celui-ci est prescrit par le Ministere
de I’Education Nationale. L'un dit:
Les familles cherchent 2 mettre leurs enfants dans un cursus
officiel pour qu’ils obtiennent un diplome susceptible d’étre
valorisé sur le marché du travail; on veut ainsi conférer un
statut social a ’enfant.
D’autres croient plutot que le choix d’école est li€ aux conditions
économiques, 2 la classe sociale des parents ou a I'importance que
la famille accorde a I’éducation.

Le niveau de compétence du personnel enseignant semble jouer
un role dans le choix de certains parents comme le met en évidence
le témoignage suivant:

Le personnel enseignant des écoles privées laiques n’a pas la

méme formation que celui des écoles publiques. La plupart du

temps, ils est formé sur le tas. Il compense par la rigueur, le
suivi et l'assiduité. Ces pratiques sont telles que certains
parents préferent envoyer leurs enfants dans ces écoles-1a.
Il y a aussi de fervents défenseurs de ’école publique et neutre:
u]’école doit contribuer a la formation d’un esprit républicain.”

LESs ECOLES PUBLIQUES

L’école publique sénégalaise est bien connue. Un interlocuteur la
décrit comme suit:
Ce sont les premieres écoles que le pays a connues.... Ce sont
des institutions de ’Etat, elles s’inscrivent dans la logistique de
’Etat, elles utilisent le personnel de I’Etat, et suivent les
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démarches pédagogiques recommandées.... I’école publique est
une école formelle qui a un cadre précis....
Beaucoup voient les écoles publiques positivement. En leur faveur
on dit:
* le programme d’études officiel est suivi,
elles offrent un enseignement surtout scolaire,
elles offrent des programmes adaptés,
la pédagogie et la méthodologie d’enseignement sont appro-
priées,
le volume des matieéres enseignées est supérieur,
le personnel est compétent,
’enseignement se fait en francais,
les éleves obtiennent de bons résultats aux examens,
ony fait de ’animation pédagogique,
* on travaille en équipe.
Pour sa part un enseignant ajoute:

Nous avons la possibilité de suivre des cours pour améliorer la

qualité de notre enseignement, ainsi que notre situation sociale;

on doit passer des examens dans le cadre de notre travail.

Du point de vue administratif, certaines perceptions sont
positives: “l’école publique est bien organisée, les éleves sont
propres, on obtient plus facilement un dipléme.” Par contre,
certains aspects de 1’école publique sont percus négativement.
Entre autres, on met l'accent sur les problemes de gestion
qu’éprouve le secteur public. Le vocabulaire pour décrire les
lacunes est souvent cinglant: “le non-respect des horaires, 1’agi-
tation permanente, les greves, le taux d’absentéisme.” D’autres
parlent “d’un laxisme ou d’un manque de discipline.” On déplore
le manque d’encadrement et d’infrastructures. Enfin, certains
répondants sont critiques des programmes d’études offerts dans
les écoles publiques; un interlocuteur nous dit laconiquement:
“les écoles sont orientées vers l'acquisition des connaissances
seulement”; un autre constate que “des milliers de diplomés
sont au chémage, ils ne peuvent rien faire autre que d’écrire sur
du papier....”

Certains déplorent le manque de liaison ou de coordination
entre 1'éducation et I’économie nationale ainsi que l’absence
d'un volet de formation professionnelle et technique au
programme officiel des écoles publiques. Ces derniers réclament
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que 1’éducation soit plus congruente avec les objectifs sociaux et
économiques du gouvernement et réponde aux besoins d’une
société a I’ere de l'information.
Un interlocuteur a proposé une réflexion intéressante relative-
ment au programme d’études de ces écoles:
On peut remédier aux difficultés de I'école publique en valori-
sant le travail manuel, en trouvant un équilibre entre le travail
intellectuel et le travail manuel en amenant les jeunes a
prendre part a certaines activités de type communautaire. Ces
activités devraient mettre un terme 2 la rupture traditionnelle
entre le travail manuel et le travail intellectuel.
Au dire de quelques autres, I'histoire coloniale rend compte des
carences du systéme éducatif; voici un texte en ce sens:
L’éducation formelle est calquée sur l’école coloniale fran-
caise. Elle se fait 2 travers une langue étrangere qui véhicule -
essentiellement une culture étrangere et ne répond pas aux
préoccupations de notre pays; nous formons des produits
déracinés.
Un groupe important de répondants déplore le manque d’appui de
I’Etat a I’école publique. Ils disent:
e Ce sont les moyens qui manquent....
e ’administration comprend mal les besoins du personnel
enseignant....
e Il faut que les pouvoirs publics y mettent les ressources néces-
saires.
On déplore aussi le manque d’initiatives de I’Etat pour organiser
des activités parascolaires et culturelles: “pendant les heures hors
classe, les enfants ne font que jouer...” Pour améliorer I’école
publique, on offre maintes suggestions:
e faire en sorte que les éleves soient moins nombreux dans les
classes,
e construire de nouvelles écoles,
o améliorer les conditions d’accueil des éleéves,
faire en sorte que les enseignants soient suffisamment
nombreux,
fournir plus de matériel aux enseignants,
insister sur la discipline,
motiver les enseignants,
donner plus de liberté aux enseignants,
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¢ donner plus d’autorité aux enseignants.

En somme, on croit que I’Etat a les moyens d’investir plus dans
I’école publique, qu'il a la possibilité d’étre plus exigeant envers le
personnel et les éleves. Les enseignants des écoles publiques sont
plus nombreux et on les croit bien formés puisqu’ils ont une forma-
tion universitaire et ils sont passés par ’école normale supérieure
et les écoles de formation des instituteurs. Dans une perspective de
gestion, certains croient que les mairies ont un rdéle important a
jouer pour pallier a ces lacunes:

Pour remédier a ces lacunes: on doit expliquer aux maires ce

que ’école attend d’eux car ils ne comprennent pas ce qu’on

attend d’eux. Il faut bien expliquer aux maires leur role dans

cette décentralisation au niveau de I’éducation de base, ou bien

s’en remettre aux compétences de 1’éducation nationale.
Quelques-uns pergoivent peu d’amélioration dans les écoles
publiques au cours des dernieres années. Une personne nous a dit:

Au niveau du public, I’enseignement était meilleur autrefois.
Aujourd’hui, il y a de nouvelles méthodes d’enseignement mais les
résultats ne sont pas la.

Le Tableau 2 résume les forces et les faiblesses des écoles
publiques telles qu’exprimées par les participants qui ont bien
accepté de se préter aux entrevues. En résumé, la grande majorité
des interlocuteurs, malgré ses lacunes nombreuses, tant du point de
vue administratif que pédagogique, croit qu’il faut accorder la prio-
rité A I’école de la majorité, 1’école publique. Pour la majorité des
personnes rencontrées, seule une école publique proprement séné-
galaise peut transmettre la langue et les valeurs culturelles cheéres
aux ethnies du pays. Les autres écoles ne concernent qu’une mino-
rité, ceux qui ont les moyens. Alors, ’école publique est percue
comme garante de I’éducation de la majorité, de I’épanouissement
national culturel et économique.

Les interlocuteurs ont, entre autres, insisté sur les programmes
d’études, ils désirent des programmes qui refletent la réalité natio-
nale, des programmes qui rendent justice aux valeurs culturelles,
sociales et économiques contemporaines. Certains ont employé
I’expression: “une école avec laquelle les Sénégalaises et Sénégalais
peuvent s’identifier.” Sans bien connaitre les perspectives offertes
par la technologie, ils révent légitimement des meilleures condi-
tions possibles d’éducation pour leurs enfants. Ils ne veulent plus
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Tableau 2 Perceptions des principales forces et lacunes des écoles publiques

Forces Lacunes

Programme officiel favorise Manque de moyens.

la mobilité des Sénégalais.

Vocation démocratique Greves fréquentes.

de 1'école publique.

Volonté d'assurer une formation Taux élevés de déperditions

a tous les maitres. scolaires (échecs, redoublements,

abandons, exclusions).

Supervision et contréle par Faible motivation des enseignants.
I'Etat.Emplois disponibles dans
les services publics et parapublics.

étre refermés sur eux-meémes et isolés dans une situation de sous-
développement.

L'’ECOLE COMMUNAUTAIRE DE BASE

L'école communautaire de base est une expérience relativement
récente au Sénégal. Certains répondants en avaient a peine entendu
parler, mais ceux qui la connaissent, en ont généralement une
opinion favorable.

Les écoles communautaires de base sont nées grace aux initia-
tives des ONG et des communautés de base. Les enseignants ne
sont pas des fonctionnaires. Les programmes veulent pallier 1’anal-
phabétisme; les contenus sont pratiquement les mémes que ceux
des autres écoles, mais I’école communautaire de base sait les adap-
ter aux besoins locaux. Un autre interlocuteur dit:

Les écoles communautaires de base enseignent en langues

nationales: Pulaar, Woloof, Serere. L'alphabétisation est 1’objectif

prioritaire. Les méthodes d’enseignement sont plus ouvertes. C’est

moins contraignant du point de vue pédagogique.
On justifie les ECB en disant qu’elles visent 2 combler les besoins
éducatifs de ceux qui n’ont pu profité de 1’école publique. ECB
recoit des éleves dont 1’age varie de neuf 2 quinze ans; I’enseigne-
ment initial se fait dans les langues nationales; on y offre une
formation qui répond aux besoins économiques et sociaux du
milieu. On vise l'insertion des finissants dans le milieu du travail
et la promotion de la culture locale. Un interlocuteur exprime les
visées de I’école communautaire de base comme suit:
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L’ambition des écoles communautaires de base est de former
les enfants exclus, ceux qui n’‘ont jamais fréquenté 1’école
formelle. La formule permet une réduction des cofits, une
réduction de la durée de formation. Les cours sont également
plus pratiques que dans le secteur de 1’éducation formelle.
L’école communautaire de base semble étre bien appréciée. On
dit que:
e le niveau de formation des volontaires est excellent,
e les investissements demandés aux parents sont raisonnables,
e les éleves sont placés dans d’excellentes conditions d’appren-
tissage,
e l'accent n’est pas seulement mis sur le savoir, mais aussi sur le
savoir-faire,
elle permet de corriger les erreurs de 1’école formelle,
elle prépare les éleves en leur enseignant un métier,
elle sert a élever le niveau culturel des populations,
elle éradique ’analphabétisme,
elle enseigne des habitudes de santé, de propreté et d’hygiene,
elle offre une formation a la solidarité et au civisme,
elle permet d’acquérir les habiletés de production,
elle ouvre au monde extérieur en enseignant des langues
étrangeres.
On voit aussi des lacunes dans ces écoles:
e des problémes de rigueur,
e manque de ressources.
Le personnel enseignant des écoles communautaires de base est
connu sous le nom de volontaire de I’éducation; on en dit générale-
ment beaucoup de bien. Ces derniers sont recrutés en fonction de
leur niveau d’éducation. Pour devenir volontaire: il faut détenir un
DFEM (dipléme de fin d’études moyennes) ou l’équivalent.
Cependant, parmi les volontaires, des profils d’études qui vont du
BEPC a la maitrise ne sont pas rares.

Par contre, leur formation pédagogique initiale est souvent
éclectique; celle-ci est ensuite complétée par une formation conti-
nue. En effet, la formation des volontaires de 1’éducation se fait
souvent par un encadrement du personnel au niveau des ECB, a qui
on offre des modules d’apprentissage en langues nationales et des
modeles de pédagogie pratiques et qui regoivent une formation en
gestion de projets. C’est en apprenant 2 interroger leur milieu, en
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participant aux activités locales que 1’école s’ouvre 2 leur réalité et
devient pertinente. L'enfant fait I’apprentissage de la vie en société.
Le support didactique est minime; des themes émanant du milieu
sont exploités pour faire I’intégration des apprentissages.

Pour améliorer les écoles communautaires de base, plusieurs
croient qu’il faudrait leur accorder plus de ressources, trouver un
mécanisme qui permettrait plus facilement des passerelles entre le
systeme informel et le systéme formel. Enfin, certains voient dans
le succes des ECB la preuve que le systeme formel doit étre reformé.
 On souhaite trouver plus de points de convergence avec le systéme
formel. Les ECB valorisent la connaissance des langues nationales
et la formation professionnelle.

Le Tableau 3 présente une syntheése des perceptions des répon-
dants face a ’école communautaire de base. Au Sénégal, 1’école
nouvelle n’est pas encore née. Les écoles communautaires de base
sont encore des écoles au stade expérimental. On ne sait pas ce
qu’elles deviendront, ou quelles legcons en seront tirées. Si cette
expérience continue et si les résultats sont probants, il faudra des
le cycle élémentaire envisager une stratégie permettant l’intro-
duction des langues nationales et la formation professionnelle
dans le systeme éducatif. Nous avons pu constater que ceux qui
fréquentent les écoles communautaires de base acquiérent un
niveau appréciable de maitrise de leur langue nationale, peuvent
fonctionner en frangais et en sortent avec un métier qui permet de
gagner sa vie dans leur milieu. La ou il y avait des ordinateurs, les
éleves ont appris les rudiments de l'informatique a I’ECB.
L'éventail des formations professionnelles offertes demeure
encore modeste.

Tableau 3 Perceptions des forces et des inconvénients des écoles
communautaires de base

Avantages Inconvénients

e Scolarisation des laissés pour e Faible implication de I’Etat
compte du systeme formel dans la gestion

¢ Enseignement en langues ¢ Financement fondé sur la
nationales coopération internationale

¢ Implication des communautés ¢ Endogénisation et

e Visent I'insertion professionnelle  pérennisation non garanties
et la formation a l'aide e Extension et généralisation

d’activités productrices pourraient étre chaotiques
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LES ECOLES CORANIQUES, LES ECOLES ARABES ET LES DAARAS

Tel que mentionné précédemment, trois types d’écoles dispensent
un enseignement a caractere religieux musulman: les écoles cora-
niques, les écoles arabes et les daaras. A l’école coranique, on
enseigne uniquement le coran et la tradition Islamique. Elle est
percue comme une école populaire, communautaire, et souvent
comme une école qui peut étre fréquentée en plus de l’école
publique. On dit que:

L'école coranique vise la connaissance de Dieu et elle néglige

l'insertion de I’éléve dans le monde du travail.

L'école coranique est une école de type communautaire, une
école destinée a faciliter l'insertion sociale. On insiste sur
l’éducation religieuse pour doter ’enfant du minimum afin
qu'il s’acquitte de ses obligations de priere.
En plus de combler les lacunes de I’enseignement religieux de
I’école publique, 1’école coranique est percue comme un moyen
pour certains d’exprimer le “refus de la langue et de la culture du
colonisateur.”

Les écoles coraniques sont autofinancées: “le marabout
demande 2a des disciples de chercher du bois pour lui.... Les éleves
mendient et préparent des repas pour le marabout.” En conséquence,
“les enfants de certaines écoles coraniques trainent dans la rue. C’est
grave mais inévitable compte tenu du manque de moyens.”

Certains voient une amélioration dans les conditions des
écoles coraniques:

Les €coles coraniques d’aujourd’hui et d’hier sont différentes;

celles-ci ont les moyens financiers. On utilise le tableau, les

livres, les ardoises, etc.
Plusieurs ont critiqué la pédagogie de la souffrance, qui prévaut
dans ces écoles:

C’est le culte de la souffrance au niveau des écoles coraniques.

Ces écoles préparent les enfants a la vie adulte en les initiant 2

la souffrance. Ainsi, ils pourront s’adapter a tous les milieux.

Dans les écoles coraniques traditionnelles, on fait des exercices

d’endurance, de formation; les enfants sont confrontés et

doivent surmonter des difficultés.

Sur la question de la mendicité, I'exercice et ’entrainement 2 la vie,

la formation de ’esprit d'initiative et de débrouillardise sont autant
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d’éléments susceptibles d’étre renforcés a 1'école coranique.

Le Tableau 4 résume les avantages et les inconvénients les plus
fréquemment mentionnés par nos interlocuteurs dans le cas des
écoles coraniques. On confie 2 1’école coranique la tiche de la trans-
mission de valeurs religieuses et de certaines valeurs culturelles.
Bien que cette mission soit habituellement per¢ue comme essen-
tielle par les musulmans, peu croient que 1’école coranique tradi-
tionnelle soit, 2 elle seule, suffisante pour répondre aux aspirations
nationales dans un monde moderne. Doit-elle continuer? Ses objec-
tifs doivent-ils s’intégrer ou étre congus en complémentarité des
obijectifs de I’école publique? Ces questions incitent certains inter-
locuteurs 2 poser la question de ’école pluraliste ou, un peu comme
a l’école catholique, on peut réaliser I'enseignement des valeurs
fondamentales de 1'Islam.

Tableau 4 Avantages et inconvénients de 1’école coranique

Avantages Inconvénients
e Enseignement du Coran | ¢ Dénuement total meéne
¢ Formation du caractere a la détresse morale et ala
marginalisation sociale

Les écoles arabes utilisent deux langues: la langue nationale et
I’arabe. On y enseigne aussi I'Islam. Dans 1’école arabe, la connais-
sance du Coran demeure prioritaire. Ce sont des écoles privées et la
majorité des éleves est de confession musulmane. Dans certains cas,
l’écriture de la langue nationale se fait 2 1aide de I'alphabet arabe.

Ces écoles se distinguent des écoles coraniques, quant au
contenu d'une part, et, d’autre part, du point de vue pédagogique.
Les méthodes d’enseignement ne sont pas les mémes et les conte-
nus d’apprentissage se recoupent en partie:

A Vécole arabe, c’est la langue et la grammaire arabes qui sont ensei-

gnées, alors qu'al'école publique, on enseigne le francais. On y enseigne

aussi d’autres matiéres comme histoire, la géographie et les sciences.
L’approche pédagogique de base dans 1’école arabe, demeure celui
de ’exemple: I’enseignant reste toujours le premier modele pour
I’enfant car I’enfant ne fait qu’imiter. On rejette la mendicité telle
que pratiquée dans les écoles coraniques:
- ...-au daara, les enfants mendient; dans les écoles arabes, les
enseignants sont payés a chaque fin de mois par les parents. Les
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enfants sont internes, pensionnaires, ils mangent, ils se lavent.
Les écoles arabes ne sont pas soutenues par le gouvernement; on est
cependant loin d’étre dans l'indigence: “il y a des classes, des
tableaux, et chaque enfant a son livre coranique grice aux ressources
disponibles.” Les enfants des écoles arabes sont pergus par certains
comme “plus savants.” Voici d’autres commentaires recueillis:

¢ L'école arabe est percue par plusieurs comme une école
moderne.
¢ Certaines écoles enseignent le francais en plus de 1’arabe et du
Coran.
e Les programmes des écoles arabes incluent I’enseignement de
la grammaire, la conjugaison, comme 2 I’école francaise.
* Ony fait de la dictée, on apprend 'orthographe, etc.
e En plus, on apprend 2 traduire le Coran.
e Une différence est la durée de scolarité.

Le Tableau 5 résume les avantages et les inconvénients les plus
fréquemment mentionnés dans le cas des écoles arabes par nos
interlocuteurs. Les écoles arabes sont encore peu nombreuses. Elles
constituent, en quelque sorte, un effort de modernisation de 1’école
coranique. On y apprend a lire, 2 écrire, et certains rudiments des
sciences humaines et sociales en plus de 'Islam. Elles demeurent
aussi des institutions dont la mission est de transmettre jalouse-
ment les valeurs culturelles, religieuses et sociales traditionnelles.
C’est en raison de ’école arabe, que certains Sénégalais ont appris
a lire et a écrire leur langue nationale avec Valphabet arabe.

Tableau 5 Avantages et inconvénients de 1’école coranique

Avantages o Inconvénients
® Enseignement du Coran * Méthodes d’enseignement plus
e Enseignement de 1’arabe “modernes”

Le daara traditionnel correspond 2 I’école coranique en milieu
rural; on y apprend le Coran, la priere et les écritures saintes. Par
rapport a ces derniéres, les daaras modernes sont des internats ou
on enseigne entierement ou en partie le programme officiel du
Ministere de ’Education Nationale. Voici ce qu‘en ont dit certains
interlocuteurs:

L'enseignement est meilleur a cause de la rémunération donnée

aux enseignants. On y enseigne la religion et le programme
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d’études officiel; les conditions de travail sont meilleures. Les
éleves sont des internes, les parents payent des frais d’inscrip-
tion et les enseignants sont compétents.

Les daaras visent a développer I'enseignement religieux et a
favoriser l'épanouissement spirituel des enfants. Dans les
daaras, la durée des études est indéterminée, elle est fonction
du résultat de 1'éleve; s’il arrive 2 maitriser le Coran en trois
ans, il a terminé ses études.

Les daaras ont une autre fonction parce que en dehors de l'année
scolaire, l’enfant peut y apprendre le Coran et, pendant I'année
scolaire, il peut s’y rendre et éviter d’errer dans la rue.

La différence entre daara et école coranique: les daaras

modernes sont les daaras de quartier; les enfants y vont le soir
alors que dans 'école coranique rurale ’enfant est abandonné
au marabout, il reste avec lui, il apprend le Coran. Dans les
daaras modernes I’enfant reste dans son quartier, il rentre chez-
lui le soir.

Comparativement aux écoles coraniques on ajoute:

les éleves des daaras modernes se comportent mieux,

les enseignants pratiquent une bonne pédagogie,

on y rassemble les éleves de méme niveau,

ils sont reconnus par I’Etat et regoivent des subventions,

ils sont bien organisés; on y trouve des infirmiers, des salles de
toilette,

les enseignants sont engageés,

les conditions de travail sont meilleures.

Du point de vue fonctionnement, on note que les daaras

modernes sont “presque gratuits” (il n’y a pas de frais de scolarité)
et que la durée de la scolarité dépend du temps requis pour
apprendre le Coran. Ceux qui critiquent les daaras disent que:

on y éprouve certains problémes d’organisation,

les conditions d’accueil des éleves ne sont pas toujours idéales,
on a besoin de construire, I’espace n’est pas suffisant,

il faut leur consacrer plus de ressources,

il faut mettre I'accent sur la formation du personnel,

les inspecteurs arabes doivent faire plus.

Comme dans les écoles coraniques, la souffrance est employée a
des fins éducatives:
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On fait souffrir les éleves des daaras. On les initie aux difficul-

tés de la vie pour leur permettre de vivre partout demain.... Par

le passé, il a fallu que I’Etat lutte pour que certaines pratiques
comme la torture, soit abandonnée....

Le Tableau 6 résume les avantages et les inconvénients les plus
fréquemment mentionnés dans le cas des daaras par nos interlocu-
teurs. Certains pergoivent les daaras comme une version moderne
des écoles coraniques. On tente de mettre en place un systéme
éducatif qui corresponde davantage aux valeurs nationales. Les
préoccupations économiques, la formation professionnelle et la
transmission de valeurs sociales héritées de la révolution indus-
trielle n’y sont cependant pas encore universelles. Il y a sans doute
une place dans une société dont pres de 92% de la population est
musulmane pour un enseignement des valeurs universelles de
I'Islam. Cet enseignement, dans une perspective moderne et d’ou-
verture au monde, ne peut se faire d’'une manieére isolée des valeurs
transcendant la réalité contemporaine. Aprés avoir écouté attenti-
vement les commentaires de différents interlocuteurs, un nombre
de questions surgissent:

Le modele de 1’école publique hérité de 1’ere colonial était une
école laique; 1’école sénégalaise nouvelle doit-elle étre ainsi?
Ailleurs, il existe des écoles pluralistes qui sont souvent
controlées conjointement par I’Etat et. les communautés
locales. Peut-on penser ainsi au Sénégal? Ces écoles font une
place a ’enseignement des valeurs religieuses; elles enseignent
le respect des croyances de chacun. L'école nouvelle peut-elle
étre a la fois instrument de transmission de 1’héritage culturel
national et de formation professionnelle et technique de
qualité suffisante pour assurer le développement du pays?

Tableau 6 Avantages et inconvénients de ’école coranique

Avantages Inconvénients

¢ Enseignement du Coran ¢ Dénuement total des daaras

* Formation du caractere traditionnels peut entrainer

¢ Daara moderne peut étre détresse morale et marginalisation
une formule prometteuse. sociale des apprenants.

LES ECOLES PRIVEES
Au Sénégal, il y a trois types d’écoles privées: les écoles franco-arabes,
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les écoles catholiques et les écoles dites laiques d’allégeances diverses.
L’école franco-arabe est une institution relativement récente,
et constitue un effort de la part du secteur privé pour réconcilier les
objectifs poursuivis par les écoles coraniques, arabes et publiques.
Plusieurs la voient comme un modeéle viable. Le programme
d’études des écoles franco-arabes est plus vaste et complet que celui
des écoles arabes, bien que souvent critiqué comme mal défini. Ces
écoles enseignent les langues francgaise et arabe, l'histoire, la
géographie et d’autres matiéres au programme d’études officiel du
Ministere de I’Education Nationale. Une part importante de len-
seignement est dispensée en langue arabe. L'enfant apprend le
Coran tout en poursuivant ses études. Plusieurs parlent de ces
- écoles d’'une maniere élogieuse, voici quelques exemples:
C’est ’école franco-arabe qui est le plus apte a transmettre a
I’enfant le savoir-vivre nécessaire pour vivre en société. En y
associant le francais, on a le meilleur des mondes. Les écoles
franco-arabes tentent d’améliorer et de moderniser sur la base
d’'un programme qui, pour l’essentiel, poursuit les mémes
objectifs que I’éducation formelle. Elle se distingue par ses
contenus et ses méthodes d’enseignement; elle constltue un
effort pour “s’approprier l’école et la faire notre.”
Dans cette perspective, on lui voit de nombreuses qualités:
e les éleves réussissent aux examens de fin de cycle,
¢ les enseignants ont regu une formation adéquate,
e les effectifs sont moins pléthoriques qu’ailleurs,
e les éleves ne travaillent pas pour subvenir aux besoins de 1’école,
e ony apprend le francais et ’arabe,
e c’est propre,
e les éleves de ces écoles sont “gités” a cause des ressources
disponibles.
Mais on voit aussi certaines lacunes. Pour certains, le personnel
enseignant serait mal qualifié surtout en ce qui concerne 1’ensei-
gnement du francais. En raison de leur faible nombre, les éleves
doivent souvent faire de longs trajets pour se rendre a 1’école. Le
niveau de la formation offerte en francais et en anglais n’est pas
suffisant. Certains ont plus de réserve et disent:
Ceux qui sont issus des écoles franco-arabes ont souvent plus
de difficultés d’insertion et d’adaptation dans un systéme qui
est fondamentalement laic et qui ne tient pas compte de
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certaines valeurs véhiculées dans le secteur coranique ou dans
le secteur franco-arabe.
Le Tableau 7 présente les avantages et les inconvénients le plus
souvent mentionnés par nos interlocuteurs.

Tableau 7 Avantages et inconvénients les plus souvent mentionnés
de I’école franco-arabe

Avantages Inconvénients
e Alternative aux écoles privées e Qualité de I’enseignement et
catholiques et laiques en cas des enseignants assez faible
d’exclusion de I’école publique voire douteuse dans certaines
e Faibles coiits de scolarisation écoles

Plusieurs voient 1’école franco-arabe comme un modele qu'il
faut continuer d’exploiter; elle offre des possibilités. Certaines
composantes de ce modele pourraient étre exploitées lors d’'une
réforme de 1’éducation nationale.

Je crois qu’il faut travailler a améliorer ces écoles et pour

cela, il faut que I’Etat forme des enseignants qui aient a la fois

une base solide en anglais et en frangais et qui sachent exploi-
ter le Coran pour éduquer et former l'enfant avant de le
lancer dans la vie.

L’école catholique fut transplantée au Sénégal par les mission-
naires francais il y a pres de deux siecles. On y offre d’abord un
enseignement fondamental et chrétien. Les principes de base soute-
nant l’école catholique, émanent du message évangélique. Tout
profane qui y inscrit ses enfants ne fait que se greffer sur cette
valeur fondamentale. C’est aussi une école ou on enseigne le
programme d’études officiel prescrit par le Ministere de I’Education
Nationale. Un interlocuteur nous a dit: “C’est la méme chose que
I’école publique, en plus on y enseigne la religion catholique.” Un
autre, plus critique, croit que les écoles catholiques

.. mettent davantage l’accent sur les résultats que sur la forma-

tion et qu’elles ignorent la pédagogie. Il y a “bourrage de crane”

dans ces écoles alors que dans les écoles publiques, on suit les
programmes officiels.
Il existe une école de formation des enseignants catholiques a
Mbao, mais on emploie souvent des enseignants qui n’ont pas de
formation pédagogique.
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Les écoles catholiques acceptent d’inscrire des éleves d’autres
confessions. L’école catholique est aussi pergue comme sélective
par les non chrétiens et on nous dit: “L’'accés implique un examen
d’entrée 2 moins qu’on y soit inscrit depuis le bas age.” Ceci lui
vaut la critique suivante:

En premier lieu, ce sont des écoles privées a orientation confes-

sionnelle; elles dispensent surtout un enseignement de type

classique qui poursuit l'atteinte de résultats et qui fait la

promotion de ’efficacité, du rendement et de la production.
Mais ’attrait premier de ces écoles est leur bonne gestion et la rigueur
pédagogique qui y est pratiquée; voici deux citations en ce sens:

Les parents acceptent d’inscrire leurs enfants dans I’école privée

catholique parce qu'ils croient qu’elle est mieux organisée. Si le

personnel est moins qualifié, les résultats sont meilleurs.
Aux écoles catholiques, le niveau est plus élevé, il y a plus de
sérieux; a ’école publique c’est ’Etat qui paye, 1a ce sont les parents
et ils exigent des résultats.

En somme, 1’école catholique au Sénégal a bonne réputation,
on en dit beaucoup de bien:

e il y a plus de rigueur et de sérieux, grice a I'autonomie du

propriétaire,

e la gestion est assurée par un intendant fiable,

e on contrdle les absences,

o les effectifs ne sont pas pléthoriques,

¢ ]’école privée catholique est mieux organisée,
la différence est dans I’encadrement des éleves,
on connait les éleves,
les enfants ont des marges de manoeuvre tres réduites,
aux examens d’état, les éleéves réussissent bien.
On a aussi identifié certaines lacunes dans ces mémes écoles.
Plusieurs membres du personnel ont encore besoin de qualification
en pédagogie, leur rémunération est faible. Il arrive que certaines
écoles manquent de ressources et on n'y enseigne pas la langue
arabe. Enfin, certains trouvent les écoles catholiques trop
exigentes, ils croient “l’enfant surchargé de travail, que la seule
chose qui compte est de terminer le programme officiel.”

En ce qui concerne les qualifications des enseignants, on nous dit:

Par le passé, a l’école publique, les maitres étaient mieux

formés que ceux du secteur privé catholique, maintenant,
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I’école privée catholique s’est rattrapée. Elle a ouvert un centre

de formation.

Il s’y pratique “un encadrement par les collegues qui permet de
pallier a certaines lacunes.”

Au cours des dernieres années, certaines écoles catholiques ont
embauché des professeurs musulmans qui semblent s’étre trés bien
intégrés. Le Tableau 8 présente les avantages et les inconvénients
les plus souvent mentionnés par nos interlocuteurs. Dans la pers-
pective de normes administratives et de compétitivité, 1’école
catholique demeure une institution exemplaire. La pédagogie, la
programmation et les pratiques sont traditionnelles mais attei-
gnent leurs objectifs. Bien qu’elles enseignent les programmes offi-
ciels du Ministere de ’Education, les écoles catholiques sont ’objet
de critiques; certains croient qu’elles ne transmettent pas les
aspects socioculturels essentiels de la réalité sénégalaise.

Tableau 8 Avantages et inconvénients le plus souvent mentionnés
de I’école catholique g

Avantages Inconvénients
e Méme programme que ’école e Caractere peu démocratique
publique. e Frais d’inscription la rendent
e Efforts pour la formation des exclusive
maitres. e Rythme intense pour les petites
e Mémes opportunités profession- classes
nelles que le public. e Prosélytisme grandissant
* Gestion financiere, administra-
tive et pédagogique plus
rigoureuses.

e Plus d’équipement pédagogique
et de ressources didactiques que
I’école publique.

Certaines écoles privées laiques se voient comme une alterna-
tive a la pédagogie ou 2a la philosophie pratiquées ailleurs. D’autres
veulent offrir une alternative aux enfants scolarisables qui ne sont
acceptés nulle part. Certains croient qu’a 1’école privée on obtient
de meilleurs résultats scolaires. Il y a aussi des écoles privées qui se
donnent des missions spécifiques: par exemple des gens qui ont un
amour de la langue arabe et veulent la propager, ont ouvert des
écoles ol on enseigne la langue arabe de base. A quelques variantes
pres, les programmes d’études sont les mémes que dans les écoles
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publiques. La qualité de ’enseignement peut varier selon les écoles.

Les enseignants des écoles laiques sont recrutés un peu partout,
certains sont des enseignants a la retraite, certains enseignent
concurremment dans le secteur public. On nous a dit que dans les
écoles privées laiques, beaucoup d’enseignants n’ont pas de contrat,
des vacataires sont engagés. Malgré cet état de fait, certains croient
que le personnel enseignant des écoles privées laiques est apte a
mener 2 des résultats intéressants aux examens nationaux. Dans le
secteur privé, il y a moins d’éleves et ces derniers semblent mieux
réussir; ce sont souvent des éleves de familles aiseés. Présentement
au Sénégal, plusieurs craignent une prolifération des écoles privées;
on les accuse d’étre sélectives et non démocratiques.

Néanmoins, ces écoles permettent d’accéder a ’enseignement
secondaire en cas d’échec aux examens de sixieme. Elles ont la
réputation d’offrir une surveillance plus stricte, de suivre les
travaux des éleves et de n’étre pas sujettes a des gréves et des arréts
de travail. “Dans les écoles privées, en général, il y a beaucoup de
rigueur et les résultats s’en ressentent.” Par contre, on les critique
pour leur manque de sélectivité de leurs éleves. “On regoit tout le
monde, ce sont les enfants qui ont échoué dans I’école publique.”

Le Tableau 9 présente les avantages et les inconvénients de
I’école privée laique les plus souvent mentionnés par nos interlo-
cuteurs. Dans un pays démocratique, il y a toujours place pour des
écoles privées, qu’elles poursuivent des objectifs linguistiques,
confessionnels ou autres. Cependant, elles ne doivent jamais étre
percues comme l’école qui offre en exclusivité les services que
I’école publique a le devoir d’offrir a tous: services aux populations
spéciales et formation professionnelle de base.

Enfin, dans d’autres pays qui poursuivent des objectifs démo-
cratiques, sociaux et économiques au méme titre que le Sénégal, il
existe des écoles privées partiellement subventionnées par ’Etat
qui arrivent 2 offrir des services éducatifs de base et des services
spécialisés a des populations désignées.

REUSSIR DANS LA VIE

A la question “Qu’entendez-vous par réussir dans la vie?” de
multiples réponses ont été données. Plusieurs se sont arrétés a
décrire les indicateurs de succes tels qu’ils les percoivent: “c’est
d’étre bien éduqué, d’avoir un emploi, de pouvoir gagner sa vie, avoir
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Tableau 9 Avantages et inconvénients les plus souvent mention-
nésde l’école privée laique

Avantages _ Inconvénients

* Méme programme que l’école ¢ Enseignants permanents peu
publique ou pas formés.

¢ Mémes opportunités profession-  Dans les grandes institutions
nelles que ’école publique les cotts élevés des études.

* Dans les grandes institutions une e La majorité ne vise que le profit.
gestion financiére, administrative ¢ Résultats aux examens
et pédagogique rigoureuses. nationaux sont médiocres.

o
'l

du succes en affaires.” D’autres croient que le succés signifie “étre a
méme de répondre 2 ses besoins et A ceux de sa famille;” exprimé en
termes plus philosophiques c’est “étre capable de construire les
conditions de son propre épanouissement.”

Bien que certains aient indiqué le bien-étre financier comme
critére ultime de réussite, la grande majorité dit que “l’argent ou la
richesse financiére ne sont pas signe de réussite.” Une répondante
présente une perspective plus large:

La réussite ce n’est pas seulement la réussite économique ou

sociale; il y a aussi le c6té moral. Je crois qu’on a réussi quand,

moralement, économiquement et socialement on est 2 1’aise et
qu’on connait ses droits et ses devoirs....
On a énuméré de nombreuses qualités personnelles des personnes
que l'on juge comme ayant réussi. Le Tableau 10 présente les
réponses obtenues.

Les gens qui sont pergus comme ayant réussi sont qualifiés de
gens heureux, dignes et influents. Ce sont des gens qu’on dit faire
preuve d’éthique personnelle, qui ont des “principes de vie.” On les
voit comme des gens préoccupés par leur prochain, capables d’iden-
tifier les besoins fondamentaux des autres. Enfin, on les pergoit
comme des gens qui trouvent de la satisfaction a vivre, satisfaction
personnelle.

On ne saurait trop insister sur la composante socio-éducative
de ces habiletés. Plusieurs ont identifié la réussite avec la capacité
de subvenir 2 ses besoins et a ceux de son entourage. Ces derniers
ont habituellement valorisé une formation professionnelle ou tech-
nique plutét que scolaire, une formation qui méne a l'intégration
de la personne et de ses valeurs religieuses et culturelles dans un
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Tableau 10 Les conditions de réussite personnelle vues par les intervenants

¢ Savoir respecter les autres

o Connaitre: avoir acquis un minimum de connaissances générales

« Savoir-faire social: comprendre et savoir appliquer les régles sociales

o Etre débrouillard: prendre des initiatives individuelles et collectives

e Avoir la capacité de s’adapter a différentes situations

e Faire preuve de civisme et nationalisme: contribuer au développement
collectif

e Avoir le respect de la culture et de la religion islamiques

e Avoir le respect de ’environnement

e Etre ouvert sur le monde

e Etre capable de réflexion personnelle

e Avoir une certaine autonomie intellectuelle: se connaitre comme une
personne

e Etre épanoui: faire preuve de comportements responsables

e Etre capable de distinguer le bien du mal

e Savoir vivre dans le cadre des lois et réglements de la société

Sénégal moderne. Pour plusieurs, I'école seule ne permet pas d’as-
surer la réussite personnelle.
Pour que l’enfant au Sénégal soit réellement éduqué et pour
assurer sa réussite dans la vie, il faut intégrer a son éducation de
base l’enseignement du Coran et les hadiths dans sa langue; ce
sont des réalités incontestables, mais il faut aussi lui donner
acces a la modernité.

Conclusion

Au Sénégal, les habitudes et les traditions évoluent. Comme le lais-
sent soupconner les modeles d'analyse inspirés de Checkland et P.
Senge (1994, 1999), les différents intervenants de l’éducation ont
des visions souvent a l'opposé les unes des autres. Ces modeles
permettent de s’interroger sur le sens a donner a ces perceptions et
de formuler leurs implications possibles. Alors que la préoccupa-
tion premiére des pouvoirs publics est 1’amélioration des taux de
scolarisation en vue du développement économique et social du
pays, de plus en plus de parents s’interrogent sur I’avenir de leurs
enfants. L’école qu’ils connaissent ne garantit pas un emploi. Avec
’avenement de I'information, les populations semblent avoir une
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connaissance et une conscience plus aigué de leurs valeurs et de
leur identité culturelle. Alors que le questionnement de la majorité
des cadres de l’éducation demeure pragmatique, ces derniers
pensent a ’éducation en fonction de variables économiques et
sociales et non en fonction d’une vision de la société et des indivi-
dus qui la constituent. On ne pergoit pas encore ’école comme un
instrument d’égalisation sociale, de promotion des valeurs démo-
cratiques et des droits de la personne On parle encore peu ou
pas de l’école comme moyen d’épanouissement personnel.
L'informatique et la technologie sont, pour leur part pergues dans
une perspective pragmatique par presque tous les intervenants
rencontrés. Ce sont des instruments A maitriser pour des raisons
d’ordre économique et non des outils 2 apprivoiser et 2 adapter a
leur contexte culturel, et encore moins des instruments suscep-
tibles de favoriser la créativité et la croissance.

Dans maintes régions, les écoles publiques disponibles ne sont
pas suffisantes pour recevoir tous les enfants d’age scolaire. Ce qui
mene, au Sénégal, 2 un phénomeéne de déscolarisation d’une
ampleur inquiétante. Nos entrevues confirment que ce phénomene
incite les populations a vouloir donner 2 leurs enfants une éduca-
tion plus endogéne, plus enracinée dans leurs valeurs tradition-
nelles et qui a la fois facilite leur insertion socioprofessionnelle; ce
que font les écoles communautaires de base. Pourtant, seule 1’école
publique recoit une aide financiére statutaire de 1’Etat et elle
exploite une pédagogie treés traditionnelle. Le principe de 1’égalité
des chances demande pourtant qu’on accorde une aide comparable
aux ECB; elle constitue un cheminement alternatif viable.

Le processus d’acces au diplome, pour sa part, demeure encadré
par des balises héritées de la période coloniale; ceci a souvent pour
effet de rendre ’acces au dipléme inaccessible aux enfants issus des
classes populaires. C’est ce qui explique, en partie, pourquoi les
centres traditionnels d’éducation connaissent un regain d’intérét;
les écoles coraniques (foyers d’apprentissage du Coran et des textes
sacrés des musulmans) et les daaras, jadis fréquentés par des mino-
rités défavorisées, surtout en milieu rural, attirent de plus en plus
d’enfants.

Est-ce faute de places dans le systeme scolaire formel ou est-ce
par choix délibéré? Le systéme scolaire sénégalais offre une diver-
sité d’écoles. Traverse-t-il une zone de turbulence ou est-il parvenu
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au paroxysme de sa crise de maturité? L'ancien modele éducatif
semble s’effondrer. Un nouveau tarde a prendre des contours clairs
et précis. Il y a peu d’ouverture par rapport a la technologie soumise
aux impératifs économiques. Trés peu d’interlocuteurs ont vu dans
ce nouveau médium que sont les TIC un moyen de création, un lieu
de rencontre ou pourraient converger les aspirations personnelles
et nationales des Sénégalais. Peu se sont arrétés d'une manicre
explicite pour parler du réle de la technologie en éducation ou de
I’exploitation possible d’ordinateurs en salle de classe. Il serait juste
de dire que tous sont 2 la recherche de I’école nouvelle ou l'infor-
matique est au programme au méme titre que toute autre matiere.

A en juger d’apres les entrevues, les Sénégalais semblent avoir
une conscience aigué des difficultés de leur systéme éducatif. Ils
semblent également avoir une conscience claire de leurs aspira-
tions en matiére d’éducation et de formation. Ils sont a 1a recherche
d’alternatives viables. On ne peut continuer a2 emprunter servile-
ment un modele d’école publique européen sans l’adapter a la
réalité nationale contemporaine. Les Sénégalais rencontrés ont
exprimé d’'une maniére non équivoque qu’ils veulent faire une
place 2 I’enseignement des langues nationales, tout au moins au
palier primaire. Plusieurs veulent une éducation élémentaire dotée
d’'une composante professionnelle importante; ils favorisent un
enseignement des métiers qui ont une valeur économique réelle
plutot que des métiers traditionnels.

Pour d’autres, les multiples expériences en cours constituent
des hypothéses 2 explorer. Par exemple, dans le contexte actuel de
difficultés économiques, 1’école communautaire de base peut jouer
un role déterminant dans la réhabilitation de l’enseignement au
Sénégal. Toutefois, cette approche alternative en cours d’implanta-
. tion devra étre soutenue par les plus hautes instances de I’Etat et
étre accompagnée d’études plus poussées. Pour accroitre la perti-
nence et l’efficacité des ECB, il y a un besoin d’études et de projets
de développement dans certains domaines, comme les curriculums
en langues nationales, en formation professionnelle, et les apports
pédagogiques des technologies de 'information et de la communi-
cation. Mais, quelque part, il faut favoriser leur convergence.

L’école communautaire de base sénégalaise est souvent offerte
comme modele aux pays d’Afrique de 1’Ouest. Pourtant, il ne faut
jamais oublier que les efforts économiques qu’elle demande a
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certaines collectivités demeurent trés lourds sinon invraisem-
blables. Compte tenu des perspectives qu’elle offre, elle ne peut
plus étre abandonnée aux aléas de coups de cceur de bailleurs de
fonds étrangers. 'ECB, depuis sa mise en place il y a maintenant
une dizaine d’années, a évolué au point qu’elle ne peut plus étre
considérée comme une solution temporaire au probléeme de
l’analphabétisme. On lui confie déja tout un éventail beaucoup plus
large de responsabilités. En raison des attentes et des pressions
populaires en matiére d’enseignement et de formation profes-
sionnelle, est-il possible de confier encore longtemps cette
responsabilité a des opérateurs du secteur privé? Le gouverne-
ment du Sénégal peut-il compter sur les écoles communautaires
de base pour ouvrir le pays au monde des communications et de
I'information? Ces institutions sont devenues plus qu’un pallia-
tif aux difficultés économiques du systeme éducatif public, elles
ont peut-étre une mission beaucoup plus fondamentale. Leur
structure et leur philosophie doivent évoluer pour qu’elles
deviennent la plaque tournante du développement éducatif et
social au niveau local; un centre de ressources communautaires
et de démocratisation. _
Enfin, au niveau national, il est besoin d’un grand dialogue
populaire sur 1’éducation et la technologie. Un peu comme le
dialogue suscité a I’occasion de grandes études dans les provinces
canadiennes: la Commission Parent, les rapports Hall-Dennis et
Kaplan-Bégin en Ontario, les Sénégalais ont besoin de parler et de
réfléchir collectivement sur les grandes questions relatives 2a
I’éducation a cette période de leur histoire. Les études citées ci-
dessus ont dépassé le stade du rapport technique et elles ont servi
a sensibiliser les Canadiens aux problématiques contemporaines
en éducation, 2 harmoniser le vocabulaire et les attentes, et a
mener ainsi a des initiatives communes. Les médias locaux en
ont profité pour soulever les questions fondamentales a 1a bonne
marche du systéme éducatif et ils ont contribué ainsi a la créa-
tion d’'un consensus national sur certaines questions de base. Le
Sénégal, comme le Québec, et comme les autres provinces cana-
diennes, a peut-étre besoin de vivre sa révolution tranquille.
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