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L'EDUCATION BILINGUE DANS UN CONTEXTE
D'ORAL'ITE ET D'EXOGLOSSIE: THEORIES ET
REALITES DU TERRAIN AU MALI*
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1 INTRCDUCTION

En 1994, le gouvernement du Mali a opté pour une réforme du systéme éducatif
fondamental. L'innovation de la NEF (Nouvelle Ecole Fondamentale) réside,
entre autres, dans Uintroduction généralisée d'une méthode d'enseignement qui
implique I'introduction des langues nationales! A c6t€ du frangais, langue offi-
cielle qui continue 4 dominer comme matizre et médium d'enseignement.

Je voudrais ici discuter de quelques théories et concepts clés en éucation
bilingue?, en les rapprochant des réalités du temain au Mali. Les discussions
théoriques impliquent en effet normalement la présence de deux (ou plus de deux)
langues écrites. Cela se comprend: les recherches ont jusqua présent pour une
grande partie porté sur les langues minoritaires dans les sociétés occidentales;
l'espagnol aux Etats-Unis, le frangais au Canada, le finlandais en Sugde .... Or,
la situation en Affique est, on le sait, différente: les quelques deux mille langues
du continent sont pour la plupait orales. De cette multitude de langues et &
l'analphabétisme étendu il s'ensuit que le bilinguisme (dans le sens usuel de bi-
et plurilinguisme) domine au niveau aussi bien des individus que des com-
munautés, et qu'il est le plus souvent de nature oral-oral, si ce n'est oral-écrit,
dans le cas des personnes scolarisées. Ces cas de figure, oi} on apprend deux ou
plus de deux langues oralement, sont peu décrits dans les recherches, ce qui rend
parfois difficile une application des théories en éducation bilingue, notamment
pour ce qui concerne le type d'enseignement et le niveau requis des compétences
linguistiques et cognitives en L.1et L2, .

An contexte d'oralité s'ajoute celvi d'exoglossie: la plupart des pays an sud
du Sahara ont gardé comme langue officielle et langue d'enseignement celle des

* Je remercie le Conseil National de Recherches et d'Enseignement pour le
Développement en Norvege (NUFU), de son soutien financier au projet de coopéra-
tion Mali-Norvege: “Recherches concernant lintégration des langues nationales
dans Je systéme &ducatif au Mali" (1996-2000).

IDans Ie sens de langue endogéne au pays, jonissant d'une reconnaissance poli-
tique sans étre langue officielle.

2 Ici définie comme éducation monolingee dans une langue étrangdre ou &duca-
tion dans deux (ou plus de deux) langues.
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anciens colonisateurs: anglais, francais, portugal; espagnol - langues exogines
qui, en principe, ne sont la langue maternelle3 de personne et ne sont parlées que
par des minorités privilégiées. Les termes de langue majoritaire et minoritaire,
communément employés aussi dans le sens de langues dominante et dominée?,
sont impropres dans ce contexte, ob la langue dominante est minoritaire et, de
surcroit, détient le réle d""'immigré" normalement dévolu aex langues dominées.

Malgré les traits communs d'oralité et d'exoglossie, les différents pays afii-
cains ont chacun des situations sociolinguistiques particulidres. Je commencerai
donc par une présentation de la situation au Mali, vue en rapport avec celle
d'autres pays plurilingues en Afrique ou ailleurs. La majeure partie de cet article
sera ensuite consacrée A vne discussion des principanx types de programmes
bilingues tels qu'ils sont définis par les chercheurs et tels qu'ils se présentent sur
le terrain. Je terminerai, enfin, par 'examen d'un certain nombre de concepts
employés dans les étades sur 'éducation bilingue pour voir & quel degré ils sont
pertinents pout le contexte malien.

2 SITUATION SOCIOLINGUISTIQUE DU MALIS

Au Mali, la langue officielle est donc une langue dominante et minoritaire, le
frangais, parlée par environ 5 4 10 % de la population comme langue étrangire
ou langue secondef. La langue majoritaire, le bambara, est parlée ou comprise
par environ 80 %, comme langue maternelle {environ 40 %)’ ou langue véhicu-
laire, surtout dans le sud du pays et dans les centres urbains. De plus, le bambara
progresse comme langue véhiculaire (Barry 1990, Canut 1996a,b) et méme
comme langue vemaculaire, qu'il s'agisse de locuteurs dune langue apparentée
comme le malinké (Canut et Keita 1994) ou de langues distinctes comme le
minyanka (Dombrowsky 1994). On trouve, enfin, dans le pays, une vingtaine de

3Langue(s) apprise(s) 12 (les) premiére(s).

4 "Langue majoritaire: langue utilisée par un groupe socio-économique dominant
de la communauté, on langue qui a regu un statut politique ou culturel supérieur A celui
des autres langues de la communanié. [...] Langue minoritaire: langue utilisée par un
groupe qui est dans une position de hiérarchie sociale inférieure o encore langue gui a
un statut politique ou colturel inférieur & celui dune antre langue de la communauté”
(Hamers et Blanc 1983:454). .

5 Apercu fondé sur Barry 1990, Calvet 1981, Canut 1996a,b, Canut et Dumestre
1993, Chaudenson 1989, Cissé 1991, CONFEMEN 1986, Dumestre 1993a,b, 1994,
Etat de la francophonie dans le monde 1997 et Quane 1978, 1986.

6vLangne étrangdre: seconde langue (troisidme, etc. ..) apprise qui n'est pas
utilisée par l'enserble ou ugne partie de la communauté od 'apprenant vit. [...] Langue
seconde; deuxitme langue apprise par un individu aprés l'acquisition de la langue
premidte ou maternglle” (Hamers et Blanc 1983:453-4).

TTout chiffre concernant les communautés linguistiques au Mali sont sujet A
caution, les recensements de 1976 et de 1987 étant incomplets sur ce sujel.
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langues régionates et locales®. Une dizaine de ces langues sont sous-régionales
ou supranationales, c'est-i-dire parlées dans d'avtres Etats de I'Afrique de I'Ouest.
Dix langues ont recu le statut de langues nationales en 1967: bambara, peud,
tamasheq, bobo, bozo, dogon, sénoufo, minyanka et soninké, auxquelles se sont
ajoutées, en 1996, les langues malinké, khassonké et hassanya (maure)®, portant
le nombre de langues nationales A treize. Toutes possédent un alphabet, certaines
aussi des descriptions lexicales et grammaticales, mais elles sont par ailleurs
dusage et de diffusion trés différents. Le statut ne fait cependant aucune
différence entre elles, les autorités ménageant ainsi d'éventuelles susceptibilités
ethniques ou linguistiques.

Selon le modzle de Ferguson (1959), on peut dire qu'il y a une situation de
diglossie entre le francais, variante haute (H) et les langues afticaines, variantes
basses (B). L'opposition diglossique H-B est, au Mali, comme c'est le plus
souvent le cas, doublée de celle écrit-oral, Ie frangais étant associé 2 la sphére e
l'écriture et les langues africaines 2 celle de I'oralité. Cela vaut méme pour le
bambara, gui pourtant posséde un certain nombre de textes écrits (CONFEMEN
1986, Dumestre 1993a,b). Ce qui distingue le Mali et d'unc manitre générale
I'Afrique subsaharienne de bien d'autres pays ou régions diglossiques du monde,
est d'une part la grande proportion d'analphabltes et d'autre part la situation
d'exoglossie. L'importance dn domaine oral par rapport au domaine écrit rend
ainsi la distance entre H et B particulitrement grande et l'accds a H et I'inté-
gration a sa culture plus difficiles que dans les sociétés od H et B sont apparen-
tées (arabe classique/dialectal) ou écrites toutes deux (grec classigue/ moderne).

Un autre trait distinctif des pays subsahariens est le bilinguisme (ici dans le’

sens de plurilinguisme) généralisé des populations. Parler une tangue locale, une
langue régionale et une langue internationale est ainsi fait courant, comme l'est
aussi le fait de parler plus de denx ou plus de deux langues endogénes. Au Mali,
ol le bambara détient une position intermédiaire entre e francais et les autres
langues nationales, or peut parler d'une situation de triglossic, le bambara ayant
le statut B vis-&-vis du francais et H vis-&-vis des langues régionales et locales
(position qu'on peut rapprocher de celle du swahili en Tanzanie, cf. Abdulaziz-

81 approximation vient d'une part de ce que la frontitre entre langues et dialectes
est flottante, d'autre part de ce que linventaire des langues est encore inachevé.

? Par le Décret no 85 PG/RM du 26 mai 1967, modifié en 1996 (Canut 1996b:56)
par le Décret 159 (information de N'do Cissé). Les informations sur ce point varient
par ailleurs légtrement: selon Dumestre (1994b), il s'agit de neuf langues: bambara,
bozo, dogon, fulfulde, minyanka, sénoufo, songhay, soninké et tamasheq. Neuf
langues font, d'autres part, l'objet de recherches & la DNAFLA: bambara, bobo (ou
bomu), bozo, dogon, fulfulde, sénoufo-minyanka (ou sydnara-mamara), songhay,
soninké et tamasheq (Cissé 1991; c'est moi qui standardise les noms locaux des
langues). Comme on le voit, cette liste ajoute 2 ka pramiére le bobo et classe le
sénoufo el le minyanka comme un ensemble. Enfin, selon Barry (1990), douze
langues possédant un code orthographique (il ne précise pas lesquelles) font Iobjet de
campagnes d'alphabétisation.
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MKklifi 1978, cité in Romaine 1995:35; cf. aussi Calvet 1981 et Dumestre
1994a,b).

On peut méme, an Mali, parler de continuum diglossique ou de diglossie
enchissée, car plusieurs langues régicnales fonctionnent & lear tour comme H
vis-d-vis des langues locales, comme par exemple le fulfulde vis-&-vis du
dogon!?, En adaptant la classification de Fishman (1967), qui place la diglossie
au niveau communautaire et le bilinguisme an nivean individuel, on peut ainsi
dive qu'il y a, dune part, diglossie avec bilinguisme entre le frangais et les
langues africaines!!, restreinte A I'élite et doublée d'une opposition écrit-oral. Il y
a, d'autre part, plusieurs diglossies avec bilinguisme entre langues régionales et
langues locales, ces dernidres étant normalement de nature oral-oral. S'y ajoutent
une myriade de bilingeismes de deux ou plus de deux langues en fonction des
lieux et de l'itinéraire de chaque personne.

Selon la typologie des communautés plurilingues de Kloss (1966), un fac-
teur décisif en est le nombre de communautés linguistiques (délimitées i celles
gui comptent au moins 4 % de la population). Le type A est monolingue
(exempie: le Portugal), le type B comprend deux ou trois langues (la Suisse)1?
et le type C plus de trois communautés linguistiques (Inde). C'est au type C
qu'appartient le Malil3. Dans ce genre de société, écrit Kloss, toutes les langues
ne peuvent avoir le méme statut, méme I'aménagement de trois langues, comme
en Suisse, s'avérant difficile dans la pratique. Pour éviter les conflits internes qui
s'ensuivraient s'ils privilégiaient vne seule langue endogene, les pays pluri-
lingues de type C choisissent normalement de donner le stat de langue offi-
cielle soit a deux langues endogdnes, comme an Pakistan (urdu et benpali)*4,
soit 4 une langue exogéne, comme en Afrique subsabarienne. Ces deux solutions

10 Ay Mali, trois langues nationales outre Je bambara sont véhiculaires dans
leurs régions: le fulfulde au centre du pays et le songhay et le tamasheq au Nord.

11 B fait, ¢'est surtout le bambara qui entre dans cette relation, les locuteurs des
langues locales passant en général par le bambara pour apprendre le francais
(Dumestre 1994b). La diglossie frangais-langues locales ou régionales est ainsi peu
fréquente, sauf pour le songhay et & un certain degré e tamasheq et le penl, les
locuteurs de ces langues faisant prenve dume ceriaine résistance au bambara, 2
Pencontre des autres communawiés linguistiques au Mali (Canut 1996b).

121 & romanche ne compte que 1 % des locuteurs.

13 [ ¢ nombre ou le pourcentage de locuteurs des communautés linguistiques au
Mali étant incertains, les estimations varient. Voici, & titre d'exemples, celle da
CONFEMEN (1986), fondée sur le recensement de 1976 (6,4 mill. habitants):
bambara: 2,4 mill., fulfulds: 875.000, dogon: 500.000, sénoufo-minyanka: 500.
000, soninké: 500.000, songhay: 450.000, maure: 150.000, tamasheq: 110.000,
bozo: 50.000, et celle de Cissé (1990), fondée sur le recensement de 1987 (7.620.
225 habitants); bambara: 1.800.000, fulfulde: 1.000.000, sénoufo-minyanka: 800.
000, soninké: 800.000, senghay: 700.000, -dogon: 600.000, tamasheq: 600.000,
bobo: 300.000 et bozo: 200.000. Ou estime awjourdhui la population 2 8 ou 9
millions d'habitants.

14 actuellement, urdu et anglais,
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se combinent, comme en Inde, qui a choisi comme langues officielles deux
langues dont l'une est endogéne et l'autre exogéne (anglais et hindi), ou au
Cameroun, qui adonné ce statut 3 deux langues exogénes (anglais et francais)!5,
La solution selon laquelle on donnerait i toutes les langues régionales ou locales
le statut de langue officielle est considérée par Kloss comme purement hypo-
thétique. Dans les pays de type C, il faut dapeés lui choisir une seule ou denx
langues. Il reconnait la discrimination inhérente  cette solution, mais la trouve
i la fois inévitable et justifiable.

Selon ceite typologie, il faudrait donc s'attendre A ce que le frangais garde
son statut de langue officielle au Mali, éventuellement en partage avec le bam-
bara. Cependant, parmi les linguistes et hommes politiques maliens, aucun n'a,
4 ma connaissance, explicitenent proposé de donner au bambara le statot &
langue officielle, avec ou sans le francais. N'do Cissé sugpere toutefois de don-
ner ce statut a “une ou des langues nationales” car, dit-il,” tant que le frangais
restera la seule langue officielle, les langues nationales seront toujours en posi-
tion minoritaire” (Cissé 1990:190). Adama Ouane pose le probléme avec encore
plus d'acuité, bien que, comme Cissé, il soit vague en ce qui concemne la ou les
langues 2 favoriser:

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

On aboutit ansi 2 l'introduction progressive et rapide des langues maternelies
dans I'éducation et la vie de tous les jours (Quane 1986:34).

La solution qui consiste & privilégier quelques langues importantes cor-
respond 2 1a thése défendue par le linguiste frangais Robert Chaudenson:

[..] la coexistence de plusieurs langues entraine inévitablement
Finégalité entre elles et, pour prendre le cas le plus simple, domination
de l'une sur les autres. La bonne politique est non pas celle qui prétend
€tablir une totale égalité, parfaitement utopique sociolinguistiquement et
économiquement, mais celle qui, par I'observation et la mise en &vidence
des dynamiques sociales, favorise l'aménagement de celle qui s'impose en
vue des fonctions qu'elle doit remplir, tout en assurant une gestion du

15 pusicurs pays africains dits francophones outre le Cameroun sont officielle-
ment bilingues: s Bunindi: francais-kirundi; la République centrafricaine; frangais-
sango; le Rwanda: frangais-kinyarwanda; le Tchad: frangais-arabe. Un de ces pays, la
Mavritanie, a comme langoe officielle l'arabe. (Etar de lz francophonie dans le monde
1997:357-358). La plopart des pays africains "francophones” gardent pourtant, 2
I'instar du Mali, le frangais comme seule langue officielle.
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plurilinguisme gui permette aux autres langues de conserver une partie &
l'espace linguistique (Chandenson 1989:107, c'est I'anteur qui souligne).

Cependant, le linguiste malien le plus représentatif du point de vue officiel me
semble étre Abdoulaye Barry, qui met en garde conre un "dscret intempestif" qui
viendrait "réchauffer” la guerre “froide” (Barry 1990:206). La Constitution &
1992 déclare en effet que “le peuple souverain du Mali proclame sa détermination
3 défendre 1a diversité culturelle et linguistique de la communauté nationale” (cité
in Ewat de la francophonie dans le monde 1997:363). Aussi les autorités ont-
elies 2 maintes reprises, depuis I'indépendance en 1960, exprimé le souhait de
voir toutes les langues nationales revalorisées, développées et introduites 3
Técole (cf. les décrets de 1962, 1968, 1970 et le rapport du Séminare National
sur 1Education de 1978 (CONFEMEN 1986:207, Rép. du Mali, Comm. Nat.
1995:22).

Revenons, pour terminer, 2 la typologie de Kioss. Riche de réflexions, y
compris sur I'Afrique, cette typologie ignore toutefois e paramétre de 'oralité.
A propos du bilinguisme dans les pays africains, Kloss fait ainsi mention &
celui des lettrés senlement (Kloss 1966:140, 143), soulignant par ailleurs la
nécessité d'avoir pour langue officielle une langue "comprise par les citoyens
lettrés” (Kloss 1966:136)16 - ce qui dans Ia pluplart de ces pays implique unc
langue européenne.

Le type de société plurilingue auquel appartient le Mali, et I'hésitation,
voire Je refus des autorités A recornaftre la langue majoritaire comme langue
officielle & c6té du frangais, indiquent done que le frangais restera longtemps en-
core seule langue officielle et que les treize langues nationales reconnues comme
telles seront maintenues dans leur position statutaire secondaire, avec pour con-
séquence un fort déséquilibre entre le statut et l'usage des langues en vigueur sur
le terrain. Comme le constate Calvet (1981:172): "face A cette force des habi-
tudes et de la rationalité économique et politique, Fabsence de choix est un
choix",

Ii est donc probable que le médium d'enscignement dominant restera le
frangais, comme dans bien d'autres pays africains dits francophones!”, malgré la

16 Clest moi qui traduis. Désormais, toutes les traductions de l'anglais sont de
mpi (L.S.).

17 Et pourtant, Ia situation sociolinguistique du Mali parait simple par rapport 2
celle de certains autres pays africains, qui possident un trés grand nombre de langues
sans avoir de langue majoritaire: la Céte d'Ivoire, représentant "un cas "moyen” de
pluritinguisme” (Chaudenson 1989:109) a environ 60 langues, le Cameroun environ
185 (Ouane 1986:30) ou plus (Chaudenson 1989:109) et le Zaire 221 (Chaudenson
1989:161). Les pays "francophones” o) aucune langue majoritaire ne s'impose
vraiment 50nt, outre ces frois pays, le Bénin, le Burkina Faso, le Congoe, Ia Guinée,
le Tchad et le Togo (Chaudenson 1989:62), Le sombre d'Etats linguistiquement
hétérogénes mais possédant une langue dominante au nivesu national (démo-
graphiquement ou sociologiquement) est d'antre part réduit: outee le Mali, il s'agit dn
Gabon (fang), de la Mauritanie {arabe), da Niger (haoussa), de la RCA (sango) et du
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décision en 1994 d'introduire les langues nationales. 11 est toutefois probable
aussi que les langues nationales garderont une certaine position dans I'enseigne-
ment primaire. Examinons donc maintenant les possibilités de coexistence entre
le frangais et les langues nationales, en partant des types d'éducation bilingue
identifiés par les chercheurs, rapprochant par la suite ces types de ceux en
vigueur an Mali.

3 TYPES D'EDUCATION BILINGUE
3.1 TYOPOLOGIES GENERAILES

Selon des ouvrages généraux comme Hamers et Blanc (1989:187-214), Romaine
(1995:242-47) et Baker (1996:172-196), différentes typologies ont &té proposées
pour I'éducation bilingue. Fondées sur des critéres qui souvent se recoupent,
elles sont pius ou moins détaillées, celle de Mackey (1976) comprenant 90, celle
de Skutnabb-Kangas (1981) sept et celle de Horberger (1991) trois catégories -
pour ne mentionner que ces exemples souvent cités.

Mackey (1976:116-95) part de I'emploi de la langue dans quatre domaines:
le pays, Ia région, I'école et le foyer et arrive ainsi A neuf types de contexte
sociolinguistique de I'éducation. Définissant ensuite trois types de politique
lingnistique (bilinguisme national, communavtaire et individuel), il distingue
l'organisation de I'enseignement bilingue dans trois domaines: 3 I'école (données
démographiques et linguistiques, probl®mes administratifs et types de pro-
grammes), dans la classe (enscignant, matériel et éléve) et au foyer (uni- ou
bi(pluri)lingue). Aux types de programmes, il applique divers crittres organisés
en dichotomies, comme l'emploi unique ou double des langues (U/D); le
maintien ou e transfert (M/T) des langues; le transfert pouvant &re graduel ou
complet (brusque) (G/C); l'orientation du programme, qui peut tendre vers
l'assimiliation & la culture dominante ou vers l'intégration d'une langue qui
renadt (irédentisme) (A/I); la distribution des langues, qui peut ére différente
(inégale) ou égale (D/E). Cette grille domne dix différents types de programmes
bilingues. Comme le constate Mackey, “chacun des neuf contextes socio-
linguistiques se combinant 4 chacun des dix types d'organisation du programmie,
cela aboutit 2 90 différents types d'organisation de l'enseignement bilingue.” (p.
165).

A cette grille s'ajoute celles de la classe et du foyer. L'application du pro-
gramine en classe ouvre ainsi de nouvelles possibilités: emploi de la langue x, y
ou les deux, emploi oral ou écrit des langues (6 possibilités); matériel péda-
gogique écrit ou oral en X, y ou les deux (8 possibilités); les langues employées
par I'éleve au foyer: x, y, les deux ou aucune des deux, vsage oral et/ou &crit de x
et/on y (9 possibilités). "Pour mettre en vigneur un seul programme, écrit
Mackey, il existe une quarantaine de types de classes possibles® (p. 175). Et, en

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

Or, il reconnait que, méme "avec toutes ces situations possibles, il est fort
douteux que des expériences touchant une seule situation, quel que soit I'échan-
tillon, permettent de généraliser quoi que ce soit sur les effets de Yéducation
bilingue" (pp. 178-179). C'est en effet ce que I'on constate entre autres pour le
Mali, o non seulement l'école classique tombe en dehors de la grille des dix
types de programmes (qui présuppose que I'enseignement commence dans une
langue locale), mais ob le contexte d'oralité n'intervient qu'indirectement (en tant
qu'nsage oral/écrit en classe et an foyer, mais pas en tant que caractéristique du
contexte sociolinguistique).

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

Skutnabb-Kangas (1981:125-135) établit sept types de programmes sco-
laires. Les crittres de départ sont au nombre de trois: la langue dlinstruction
(majoritaire/minoritaire dans le sens de langue dominante/dominée), le but social
et le but linguistique de I'enseignement.

1) L'enseignement usuel ("mainstream") se sert de Ia langue majoritaire
comme langue d'instruction et vise le monolinguisme des enfants de la majorité.
Ce type est courant dans des pays linguistiquerent homogenes, surtout ceux qui
possédent une langue "internationale” comme langlais ou le francais, mais pas
uniquement: c'est le type le plus répanda aussi dans les pays scandinaves.

2) La submersion désigne un programme qui, comme le premier, se sert
la langue majoritaire et vise le monolinguisme, mais qui touche les minorités et
qui vise leur assimilation. C'est donc une définition culturelle ot non struc-
turelle, s'appliquant A des programmes de sociéés qui s'opposent au pluralisme
culturel. La submersion a pour effet de maintenir le stam guo des groupes, ceux
qui réussissent s'assimilant aux valeurs de la majorité et ceux qui échouent suc-
combant au sentiment de “culpabilité de la victime". Clest Ie type de programme
le plus courant et en méme temps le moins performant pour les minorités,
fabriquant un grand nombre de “perdants” au niveau tant scolaire quhumain.

3) La ségrégation désigne des programmes monolingues dans la langue
minoritaire, avec pour but soit I'apartheid, comme [jadis] dans les bantoustans
en Afrique du Sud, soit Ia non intégration des immigrés, qu'on peut ainsi rapa-
trier sans problémes linguistiques.

4) L'abri linguistique est 1'enseignement monolingue dans la langue mino-
ritaire pendant les premiéres années de la scolarité, éventuellement pendant foute
la scolarité obligatoire de 1'enfant, la langue majoritaire tant enseignée comme
langue seconde. L'abri linguistique vise le maintien de la L1 de l'enfant et
fonctionne normalement bien, par exemple en Finlande, ob la minorité suédoise
peut faire toute sa scolarité en susdois, ou les &coles francophones dans la partie
anglophone du Canada. Ce type peut refléter la puissance d'antan de la commuy-
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nauté en question, comme c'est le cas des Suédois en Finlande, on revitaliser une
langue, comme l'ukrainien au Canada,

5) L'immersion ¢st une invention canadienne qui a connu un grand succls.
Son but est instrumental et non identitaire: certains parents de la langue majori-
taire (I'anglais) choisissent de metire leurs enfants dans une école ol le médium
d'enseignement est la langue minoritaire (le francais), non pour les intégrer,
mais pour qu'ils réussissent dans la société, le bilinguisme représentant des
avantages sur le marché du travail. Leur L1 est soutenu par son statut majori-
taire.

6) La transition consiste 3 se servir de L1, minoritaire, comme médium
dans un premier temps, passant L2, majoritaire, quand on juge le niveau des
enfants suffisant pour sujvre Fenseignement usuel. Le but en est 1'assimilation
cultureile et linguistique, bien qu'on prétende parfois que c'est le bilingnisme,
En réalité, pen d'efforts sont normalement faits pour que les éléves atieignent le
niveau de locuteur natif dans L1. De plus, 1évaluation des compétences en L2,
et donc du moment propice de la transition, étant souvent superficielle, le risque
existe de produire des perdants comme dans la submersion. Pour savoir s'il y a
une réelle volonté de favoriser le bilinguisme, il faut, entre autres, déterrminer si
I'enseignement en L1 mincritaire est obligatoire ou facultatif, connaitre le
nombre dheures assignées aux deux langues, les conditions de travail et la
formation des enseignants des deux langues ainsi que leur statut, et aussi les
moyens économiques alloués & chague langue. I faut enfin examiner le statut
des langues dans la communication, tant dans la salle de classe qu'avec les
parents, le milieu ambiant et les autorités. Si cet examen réveéle des inégalités, il
est fort probable que le but est le monolinguisme plutét que le bilinguisme.
Selon l'auteur, cela devrait entrainer une compensation dans l'enseignement de la
langue de statut inférienr. Les enfants de la langue majoritaire apprendront de
toutes fagons cette langue.

7) Le bilinguisme utopique, enfin, est le seul qui vise des compétences
égales et bien développées dans les deux langues. C'est un modéle qui s'applique
surtout & deux langues de statut égal ou semblable, touchant souvent, mais pas
nécessairement, des éléves de milieux privilégiés ayant déid terminé les cours
élémentaires.

En conclusion, Yauteur juge les modeles 1 & 3 (enseignement usuel, sub-
mersion, ségrégation) plus 6 (transition), dangereux pour le développement &
Yindividu de langue minoritaire, alors que les modéles 4, 3 et 7 (abri lingui-
stique, immersion et bilinguisme utopique), qui visent le bilinguisme, offrent
les meilleures possibilités A V'enfant. )

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

Hornberger (1991), enfin, souligne l'immportance de distinguer modeles et
programmes: les modéles, de nature plus abstraite que les programmes, sont
définis en forction des buts linguistique, culturel et social, et les programmes en
fonction de caractéristiques contextuelles (externes a l'école) et structursles
(internes A 1'école).
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| Eile définit ainsi trois types de modéles: 1) La transition vise le passage de
L1 & L2, Vassimilation & la culture majoritaire et l'inserticn seciale des mino-
rités dans la nation. L'enseignement en L1 compense — temporairement — les
manques de connaissances en L2. 2) Le maintien vise le pluralisme 4 travers le
maintien et 1a protection de L1 ainsi que la confortation de lidentité ethnique et
_ l'sffirmation des droits de I'homme. 3) L'enrichissement, enfin, vise aussi le
, pluralisme culturel, & travers non seulement le maintien mais aussi le dévelop-
pement et 'expansion des langues minoritaires, et 'autonomie des différents
groupes culturels, intégrés dans la nation,

Chacun de ces modéles peut &tre réalisé par le biais de différents types &
programmes: 1) Les facteurs contextuels sont regroupés en denx: élaves et
enseignants. Les facteurs concernant |'éléve comprennent entre autres le nombre
d'éléves, leur stabilité (départs/armivées) et leur statut linguistique et socioécono-
mique, alors que pour les enseignants on considére leur appartenance ethnique,
degré de bilinguisme, formation et rdle en classe. 2) Les facteurs structurels
compreanent le type denseignement bilingue (touchant 1'école entitre ou visant
certains classes ou groupes ...), le programme scolaire, la répartition des langues
selon le programme (par année, par moyen (oral/écrit} et par matidre), et l'usage
préconisé des langues en classe: alternatif, mélangé ou selon des fonctions
définies (actes de langage, matieres enseignées ...).

Bien que 'oralit€ et l'exoglossie soient toujours absentes des types de con-
texte envisagés, la distinction de Homberger entre buts sociaux et linguistiques
d'une part et traits contextuels et structurels de I'autre me semble utile et sera
appliquée dans la description qui suit des principaux types d'écoles au Mali:
I'école classique, I'école expérimentale et la pédagogie convergente!8, la pre-
miére, monolingue en L2, se distinguant des deux derniéres, ob L1 et L2 servent
toutes deux de médivm d'enseignement selon des modalités différentes.

3.2 L'ECOLE CLASSIQUE

Le type décole dominant au Mati est I'école dite classique, héritée de 'époque
coloniale. Elle offre une éducation monolingue en L2, le frangais servant de
matiere et de médivm d'enseignement dés la premigre année. On discutera ici si
ce type denscignement équivaut 2 un programme d'enseignement usuel, un
programme d'immersion ol un programme de submersion, ou s\l faut le définir
en dehors de ces types.

L'enseignement usuel dv Mali est, dans l'acception commune du terme
usuel, l'école classique. Dans les études sur 'éducation bilingue, le terme prend

un sens précis: l'enseignement en L1 pour Ia majorité des enfants. Le frangais

181 es médersas, bien que dispensant up enseignement bilingue en arabe-langues
africaines, ne seront pas prises en compte ici, cet article se basant sur un projet de
recherche concernant les rapports entre le francais et les langues africaines,
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n'étant la L1 de personne an Mali, le terme et le type de programme se pré-
sentent ici comme contradictoires.

Les conditions de I'immersion sont en partie satisfaites: Tapprentissage du
frangais est vu comme un enrichissement ou plutét comme un instrument de
rénssite sociale par la plupart des Maliens. La L1 des enfants est ici protégée
nom par son statut, mais par l'exoglossie, l'usage du frangais &tant plus ou
moins restreint A la salle de classe (le temps est révolu od on &tait puni de parler
la langue locale dans la cour). D'autres conditions caractéristiques de I'immersion
canadienne ne sont pourtant pss présentes, comme celle du libre choix des
parents: 'école classique est le type quasi exclusif du Mali et les écoles bi-
lingues en frangais et langues nationales ne viennent normalement pas en com-
plément mais en substitut de I'école classique. Le statut des langues n'est pas
non plus comparable: av Canada, il s'agit de deux langues de prestige, fait que
lon considire essentiel pour la réussits de ce modéle dit d"enrichissement”.
Comme, de plus, le but reste I'assimilation  1a langue et, en partie, aux valeurs
frangaises, I'école classique ne peut étre considéiée comme un programme
dimmersion ou un modéle d'enrichissement.

La contrainte quant au choix d'école, le statut inégal des langues et 1'assi-
milation culturelle et sociale inhérente 2 l'enseignement suggerent en fait la
parenté de 1'école classique avec la submersion. Y contribue aussi l'incongruité
linguistique ("linguistic mismatch”) entre la langue de la famille et celle de
Iécole. Au Mali, cette incongruité est accentuée par l'oralité ambiante de la com-
munauté. Ce double handicap empéche la plupart des parents de participer aux
activités scolaires de leurs enfants. Heath (1983, cité in Romaine 1995:277) a
montré Fimportance de ce facteur, surtout en ce qui touche 3 l'alphabétisme
("literacy”). Cependant, & I'encontre de ce qui est le cas des immigrés ou des
minorités linguistiques, 'enfant n'est jamais "submergé” par la langue domi-
nante. Les langues maternelles des enfants ne sont pas non plus menacées d'ex-
tinction ou de recul du fait de cefte scolarisation: leur domaine oral reste intact,
couvrant la grande majorité des fonctions linguistiques. Ces faits constituent en
méme temps 1'un des obstacles majeurs 2 I'apprentissage du frangais.

On peut donc conclure que 1'école classique ne cortespond ni i l'enseigne-
ment usuel, ni i limmersion, ni 3 la submersion. Reposant sur une forte
incongruité linguistique, accentuée par l'oralité ambiante, cette école est comme
un ilot sans ponts que ni la langue francaise, ni l'écriture, ni le contenu de
I'enseignement ne relient au pays. Les facteurs positifs relevés ne suffisent pas 3
y remédier: lattitude positive des populations vis-3-vis de I'apprentissage du
frangais ne les rend pas 4 méme daider leurs enfants, tandis que la vitalité des
langues nationales, positive pour Iidentité des enfants, empéche l'apprentissage
de L2
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3.3 L'ECOLE EXPERIMENTALE!®

L'échec de I'école classique a été dénoncé 3 maintes reprises par les autorités, qui
ont appeié de leurs voeux un enseignement plus proche des populations. La
réforme concemant le médium d'instruction s'est cependant fait attendre et ce
n'est qu'en 1979, aprés de nombreuses déclarations en faveur des langues natio-
nales, que les quaire premilres écoles dites expérimentales, toutes bambaro-
phones, ont €t€ créées<", Le succes initial de ces écoles: moins de redoublements
et d'abandons et des résultats plus performents & I'examen de fin de prermier cycle
(6 ans), a encouragé les autorités a étendre l'expérimentation. En 1990 elle
comprenait 104 écoles: 83 en bambara, 6 en fulfulde, 6 en songhay et & en
tamasheq (Hutchison et al. 1990:6) et, en 1992-93, 109 écoles, comptant 502
classes. Comme cela ne constitue qu'environ 5 % des effectifs du premier cycle
fondamental (Rép. du Mali, Min. de I'Educ. de Base 1994b:5)2!, force est &
constater 1a place marginale de I'école expérimentale dans le systéme éducatif du
Mali. '

La décision, en 1994, de généraliser Véducation bilingue justifie néanmoins
une discussion détaillée de son expression premiére qui, bien qu'elle soit destinée
a disggraitre, continue i fonctionner parallélement avec la pédagogie conver-
gente

Un commentaire simpose d'abord sur le choix des langues: le bambara, le
fulfulde, le songhay et le tamasheq. Ce choix a £1€ d'ordre pragmatique, selon les
autorités: "Ces quatre langues ont été choisies en raison de leur niveau d'instru-
mentation & la période du démarrage de l'expérimentation” (Rép. du Mali,
Comm. Nat. 1995:27). Or, 2 lorigine de ceite instrumentation (de qualité
inégale pour ies quatre langues) s'est trouvée une décision politique: celle faite
en 1967 de leur conférer le statut de langues nationales et de les doter d'un alpha-

19 Aussi dite école expérimentale le génération.

20 Kossa et N'djifina dans 1a région de Koulikoro prés de Bamako, Banakoroni et
Zamabougou dans la région de Ségou.

21 Les chiffres et les informations varient 1égérement selon les sources. Selon un
document plus récent, il y avait, en 1988-89, 78 écoles expérimentales, réparties
entre 59 écoles en bambara, 6 en fulfulde et 13 en songhay et tamasheq (République
du Mali, Comm. Nat. 1995:23). L'extension continua jusqu'en 1991, année ob on
recommnandz de limiter l'expérimentation anx 108 écoles existantes. En 1993, il y
avait donc toujours 108 écoles en langues nationales, parmi les 1653 écoles que
comptait le premier cycle. 88 de ces écoles pratiquaient le bambara, 6 le fulfulde, 6 le
songhay et 6 le tamasheg. Gérard (1992:307) ne fait &tat que de 88 "établissements
primaires” et ne précise pas les langues qui entrent dans Venseignement. Selon Canut
et Dumestre (1993:222), il y avait 114 écoles expérimentales, dont 93 en bambara.

22 Dans 1a région de Ségou, par exemple, il ¥ a, en 1997, parmi les 489 écoles,
281 écoles classiques, 82 écoles communautsires (od la communauté décide du
médium d'instruction qui, le plus souvent, est le francais), 71 médersas, 38 de
pédagogie convergente et 17 écoles expérimentales (information de la Direction
Régionale de I'Education de Ségou, Inspection de Ségou 1.)

85



Nordic Journal of African Studies

bet. La sélection de ces quatre langues au détriment de la quinzaine d'autres
langues sur le terrain s'est 3 son tour faite en fonction du nombre de locuteurs,
notamment en ce qui concerne le bambara et le fulfulde, mais anssi en fonction
de la véhicularité des langues et leur distribution géographique. (Le songhay et le
tamasheq comptent ainsi moins de locuteurs que d'antres langues du terroir
comme le soninké et le sénovfo-minyanka, cf. ci-dessus.)

Le but culture] et social déclaré de ce programme est la revalorisation et le
développement de 1a cuiture et des langues de la nation, intention qui correspond
& celle des programmes de maintien ou d'abri linguistique:

La philosophie de I'introduction des langues nationales dans I'enseigne-
ment formel est soutendue (sic) par les idées fortes suivantes:

- la promotion des langues nationales;

- la revalorisation du patrimoine culture?, les langues étant le support de
la culture (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:24-25).

Le but linguistique n'est pas explicitement formulé dans ce document, mais il
ressort du Rapport du Séminaire sur I'Education de décembre 1978 (cité in Gérard
1992:307), que c'est le bilinguisme fonctionnel?. Or, ce type de bilinguisme et
la justification instrumentale de son introduction suggérent qu'il s'agit plutdt
d'un programme de transition:

[...] Pexpérimentation en langues nationales avait pour but, la résolution
de deux graves probl2mes du systéme éducatif malien, & savoir la forte
déperdition scolaire et I'inadaptation de I'scole aux réalités du milieu des
apprenants (Rép. du Mali, Comm, Nat. 1995:25).
Que le programme de I'école expérimentale soit identique a celui de l'école
classique?* soutient cette hypothase:

La stratégie malienne a é1€ de transposer dans les écoles expérimentales
les programmes officiels en frangais en vigueur dans les écoles classiques
(Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:27). :

Les examens de fin de premier cycle de I'école fondamentale s'inscrivent dans la
méme logique, étant faits uniguement en et sur le frangais, sans évaluation des
compétences en langues nationales25:

23 Terme non défini dans ce document, ni dans les autres documents que i'ai pu
consulter. 11 semble toutefois correspondre 2 celni de bilingunisme diglossique : "Etat
de bilinguisme (individuel ou sociétal) dans lequel deux langues sont présentes mais
utilisées de facon complémentaire” (Hamers et Blanc 1983:448).

24 Rép. du Mali, Min. de I'Educ. de Base, IPN 1994: Programme du premier cycle
de l'enseignement fondamental,

25 La tégion de Ségou a toutefois introduit um systdme dévaluation pour les
écoles expérimentales qui prend en compte les compétences en langues nationales et
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La structure du systéme d'examens aunjourd’hui fait que l'enseignant,
I'école, et e programme sont obligatoirement liés & la L2, Tout cc
syst2me se sent donc obligé d'offrir & I'enfant dans le premier cycle, les
mémes éléments qu'offre le programme classique (Hutchison et al.
1990:9).

Malgré la volonté déclarée, entre autres dans la Constitution, de protéger et
promouvoir le pluralisme linguistique, le réle encore modeste des programines
bilingues et I'idéologie qui les sous-tend d'aprés les documents issus de ces
mémes autorités, font ressortir qu'au lieu de choisir le modile de maintien ou
d'enrichissement, qui correspondrait & ces buts, on a introduit le modtle &
transition, dont le but est d'asseoir la maitrise du frangais 4 'aide des langues
nationales.

Mais la contradiction ne s'am€te pas ld. En considérant les factewrs con-
textuels, on constate, comme pout I'école classique, que les conditions lingni-
stiques et sociofconomiques des éléves constiment des barrigres presque infran-
chissables pour obtenir I'assimilation & la langue dominante, L'effectif des
classes en est une autre: A Segou, on trouve actuellement environ 100 élRves
dans les classes & simple vacation et entre 60 et 70 éléves dans les classes 2
double vacation.

La formation des enseignants en langues nationales ne permettrait d'ailleurs
pas de développer des modgles de maintien ou d'enrichissement. Il n'y a ainsi
aucone formation initiale spécifique pour 'enseignement en langues naticnales
et, depuis 1986, méme pas un recyclage des maitres des écoles expérimentales?S.
Ce recyclage consistait, autrefois, 3 "leur apprendre les régles de transcription et
de grammaire”, toutefois sans "initiation méthodologique A l'utilisation des
langues nationales pour la transmission des connaissances, la pédagogie utilisée
dans les écoles en langues nationales étant la méme que dans les écoles clas-
siques"” (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:28,31). La durée et 1a fréquence de ces
stages ne sont pas précisées dans les documents que j'ai pu consulter, mais la
durée éfait normalement d'une oun deux semaines, et la fréquence irréguliére - bien
qu'il y eut en principe quatre niveaux de formation en bambara??. Actuellement,
ce sont les directeurs des écoles expérimentales qui forment leurs enseignants en
langue nationale.

qui permet A ces él2ves de se présenter au concours d'entrée en 7o année an méme titre
que les £él2ves de l'école classique et de la pédagogie convergente (information de
Mamadou Lamine Haidara, inspectevr 2 Ségou I, Direction Régionale de 'Education de
Ségou).

26 Information de Mamadou Lamine Haidara. Le constat s'applique’ au niveau
national.

27 Eniretiens avec le personnel enseignant d'une école expérimentale A Ségou en
février 1997,
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Enfin, # faut mentionner parmi les facteurs contextuels que la considération
de I'appartenance ethnique et linguistique des enseignants n'entre pas nécessaire-
ment en compie dans lenr affectation, comme nous avons en l'occasion de le
constater lors de nos enquétes dans les deux régions de Mopti et de Ségou, et
comme Iécrit aussi la Commission Nationale de Refondation du Systéme
Educatif Malien:

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

Les facteurs structurels, qui concernent entre autres la répartition des langues
par année, par moyen (oral/écrit) et par matidre, varient dans l'existence de l'école
expérimentale. On remarque, toutefois, unc tendance 2 la baisse du rdle des
langues nationales par rapport 2 celui du francais. Les indications vatient selon
les sources, mais en principe, les langues nationales sont matidre et médium
d'enscignement pendant les le et 2e années, alors qu'en 3e année, le frangais
prend la reldve, avec quelques matidres seulement (le calcul et la morale) en
langue nationale. En 4e année, l'enseignement de ces matires se fait en frangais,
alors que les disciplines d'éveil (histoire, géographie, sciences), introduites cette
année, sont enseignées en langues nationales. En Se et Ge années, les langues
nationales deviennent en principe matidre (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:25-
26, Gérard 1992:308, Hutchison et al. 1990:11), mais dans la pratique, elles ne
sont pas enseignées. Le francais, au départ introduit comme matiére orale 2 partir
du second trimestre de la 2e année et comme matigre écrite  partir de fa Je année
(Gérard 1992:308, Hutchison et al. 1990:11), peut maintenant faire son entrée
dés la 1e année: “En lere (sic) et 2e années: [...] - le frangais écrit est introduit
en plus du frangais oral; - initiation 2 la lecture du frangais commence” (Rép,
du Mali, Comm. Nat. 1995:25). L'observation sur le terrain 4 Ségou en 1997
indiquerai¢ toutefois que le frangais demewre matitre orale durant les demx
premitres années, :

L'affaiblissement du role des langues nationales et le renforcement de celui
du francais ne fait pourtant pas de doute. Il est accentué par des problémes
pratiques ii€s aux manvels: selon Hutchison et al. (1990), les langnes nationales
cessent de jouer leur rdle en 5e et 6e année, "en raison de I'absence de documents
pour ces nivaux et contrairement A la démarche initialement prévae” (op.cit.:11).
Cependant, I'absence de documents en langues nationales se fait sentir bien avant
Ia 5S¢ année: pour les quatre [angues sélectionnées, les manuels concement les
deux premitres années seulement (sauf, en bambara, oii on trouve un livre de
calcul pour 1a 3e année). Pour 1a de année, aucun manuel n'a ét€ élaboré dans les
disciplines d'éveil: les maftres organisent des enquétes locales ou traduisent des
livres frangais. On constate ainsi que I'expérimentation en langues nationales,
qui devait couvrir les six années du premier cycle fondamental, s'arréte partielle-
ment aprés deux ans et entidfrement aprés quatre ans. D'ailleurs, la formule
“matiére et médivm" refléte mal la réalité, car on ne trouve aucun livre de gram-
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maire sur les langues nationales et aucun enseignement systématique sur leur
structure.

A l'insuffisance ou I'absence de manuels s'zjoute une trés mauvaise distri-
bution, plus sensible encore en langues nationales qu'en frangais:

[...] le manuel, support pédagogique essentiel, était inexistant dans la
quasi totalité des écoles en langues nationales 12re génération. [...] A 12
rentrée 93-94, une dotation en manuels a ét€ assurée par le département.
Lés manuels distribués étaient ceux en Bamanankan [bambara), en Ful-
fulde et en Songhay. La pénurie en manuels persiste dans les écoles en
Tamasheq lere génération. [...]. Les efforts accomplis dans la dotation des
écoles en livres sont encore insuffisants. A l'absence d'une réelle politique
du livre s'ajoute le fait que les écoles en langues mationales n'ont pas
bénéficié du programme de distribution de manuels dans le cadre du de
Projet Education [de la Banque Mondiale] (Rép. du Mali, Comm. Nat.
1995:30).
A ces problémes de répartition des langues et de distribution du matériel, s'ajoute
le manque de différenciation pédagogique entre un enseignement en L1 et 1.2 et
de stratégies pour le passage de Yune & l'autre. Ces problémes méthodologiques
sont soulevés aussi bien par des enseighants de 'école expérimentale que par les
autorités:

Les méthodes en vigueur dans les €coles classiques, utilisées dans les
écoles en langues nationales 1ére génération, ne tiennent pas compte de la
compétence linguistique de I'enfant an début des apprentissages. Ailleurs
les difficuliés d'articulation lors du passage de la langue nationale en
frangais constituent un point d'achoppement si l'on sait que les différentes
études ont démontré une baisse de la performance des éléves A cette étape
décisive (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:31).

En conclusion, on constate que le mangue de cohérence entre, dune part, les buts
sociaux et les buts linguistiques et, d'autre part, entre les buts linguistiques et
les facteurs contextuels et siructurels, touche l'enseignement de L1 aussi bien
quel.2.

Un programme de transition qui relégpe zinsi L1 & une place toujours plus
réduite pour préparer lenfant 4 un enseignement général dans la langue domi-
nante, ne peut gukre obtenir de meilleurs résultats qu'un programme dans la
langue dominante senlement. Comment, en effet, avec si peu de cowrs et si peu
de supports écrits, acquérit les compétences de base en L1 qui, selon les théo-
riciens de 'éducation bilingue (Cummins 1979, Hvenekilde et al. 1996) sont
nécessaires pour passer i un enseignement en L2?
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3.4 LA PEDAGOGIE CONVERGENTEZ®

Le programme bilingue qui est actuellement en train de prendre Ia releve &
I'école expérimentale, la pédagogie convergente, s'insére dans la Nouvelle Ecole
Fondamentale, qui est une restructuration du systéme éducatif primaire du point
de vue de I'organisation aussi bien que de celui de la pédagogie. L'innovation
pédagogique a €té élaborée par le CIAVER?, dabord sous le nom de méthodo-
logie convergente. Le terme convergent réfere 3 Ia convergence de deux langnes,
donc 3 un enseignement bilingue. Cest 2 la fois une approche globale 3 l'ap-
prentissage de la langue et unc pédagogie active ot I'apprenant, et non le con-
tenu des cours, est au centre des préoccupations.

La méthodologie convergente fut introduite en 1987 dans deux écoles
bambarophones 3 SégouC. Suite & une évaluation en 1994, il fut décidé de la
généraliser progressivement  partir de 1994/95 (Rép. du Mali, Min. de I'Educ.
de Base 1994a:9). Déja en octobre 1994, la pédagogie convergente touchait 67
€coles et 3 langues: 49 en bambara, 12 en songhay et § en fulfulde (Rép. du
Mali, Comm. Nat. 1995: 35). L'année suivante, trois autres langues furent ajou-
tées: le tamasheq, le soninké et le dogon, portant le nombre de langues a 6 et le
nombre décoles & 176: 77 en bambara, 12 en songhay, 6 en fulfulde, 5 en
soninké, 3 en dogon et 2 en tamasheq (ibid.). En 1997/1998, la pédagogie con-
vergente atteint les trois premidres années daus les écoles ot elle a &€ introduite
dés 1994/95, la prernitre promotion du premier cycle devant sortir en 1'an 2000,

Les langues choisies étaient, comme pour l'école expérimentale, celles qui
étaient "didactiquement prétes et disposant de personnes ressources capables de
les animer en concomitance avec le frangais on l'arabe selon le cas" (Rép. du
Mali, Comm. Nat. 1995:36). Il faudrait toutefois vérifier si ces langues sont
réellement "prétes”, animées par des "personnes ressources”, et effectivernent
introduites & I'école, le manque de formation supérieure et méme secondaire en
langues nationales (elles ne sont pas du tout enseignées aprés I'école primaire au
Mali) faisant obstacle aux conditions mentionnées. D'ailleurs, la NEF prévoit
d'introduire progressivement toutes les langues nationales; cest probablement ce
qui explique qu'on trouve du matériel didactique pour la 1e année, élaboré avec
T'aide de I'USAID, pour 5 langues (sénoufo, minyanka, bobo, bozo et ) autre les
6 langues choisies, portant le nombre langues 3 11. En 2e année, par contre,
seules 3 langues bénéficient d'un tel matériel: bambara, fuifulde et songhay
(Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:37). Que I'on introduise 3, 6, 11 ou encore
d'autres langues n'est cependant pas une guestion politique seulement: les cofits
en ressources humaines et financidres augmentent en fonction du nombre &
langues (cf. Kloss 1966). D'ailleurs, le probidme demeure de savoir quelle
langue nationale adopter d'une part, au cas ob la langue du milieu ne serait pas
encore transcrite (Rép. du Mali, Min. de I'Educ. de Base 1994¢:2), d'aue part,

28aussi dite scole expérimentale 2¢ génération.
29 Cf. 1a liste des sigles en fin d'article.
30 Groupe Central, TH B et Centre Commercial, I B,
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dans les milieux multilingues ne disposant que d'une école (Rép. du Mali,
Comm. Nat. 1995:38). Une solution consisterait 2 choisir d'an commun accerd
la langue régionale ou I'une des langues en présence: "Des exemples existent od
des communautés parlant trois langues différentes ont convenu de V'utilisation
d'une seule a I'école aprés concertation (op.cit.:39). On pourrait aussi envisager
de créer des classes paralléles en différentes langues. Le choix de la langue pose
probléme aussi pour ceux dont les parents sont nutés. Pour les fonctionnaires
bambarophones, qui sont les plus nombreux, une solution serait de créer des
classes bambarophones dans les principales villes; la méme chose serait envisa-
geable pour d'autres groupes linguistiques dont le nombre d'enfants serait suffi-
samment important pour justifier une tefle démarche.

Pour les autorités maliennes, les buts socioculture! et linguistique de la
pédagogie semblent &tre, comme pour Y'école expérimentale, & la fois la revalo-
risation des langues et cultures nationales et le maintien du statut du frangais:

[...] fusage concomittant des langues nationales, du frangais et de larabe
dans un bilinguisme fonctionnel hiérarchisé permettant 2 1a fois la prise
en compte de nos valeurs culturelles, la valorisation de nos langues natio-
nales, et l'ouverture sur le monde par le biais du frangais et de larabe
(Rép. du Mali, Min. de I'Educat. de Base 1994a:14).

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

Lutilisation des langues mationales dans I'éducation est un puissant
factevr de développement. Elle crée un environnement lettré favorable 2
une meilleure maitrise des activités socioprofessionnelles par les popula-
tions [...] (Rép. du Mali, Comm. Nat. 1995:40).

Outre que Ie développement par 1'alphabétisme est mis en canse par des cher-
cheurs comme Belloncle (1984) et Street (1995), il est douteux que Técole
puisse & elle seule créer un environnement lettré: I'école refldte la sociéis, elle ne
la forme pas. Il faudrait au contraire des initiatives politiques pour inciter I'nsage
des langues nationales en dehors de 1'école primaire pour créer I'environnement
lettré souhaité, comme le propose I'in des premiers documents sur la NEF:

Les Journées de Réflexion-Action proposent:

[..} :

- l'officialisation des langues nationales et la réglementation de leur
utilisation en vue de leur meilleure prise en compte dans la vie publique;
- la dotation des institutions de recherche linguistique de chercheurs dans
les langues encore peu "instrumentées” en vue d'une rapide et efficace
prise en compte de cefles-ci dans le cadre de Ia généralisation par Etape des
langues nationales dans I'snseignement;
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- l'élaboration de documents lexicographiques multilingues (langues
nationales/frangais) en vue de faciliter la création de réseaux de bilin-
guismes locaux et régionaux, prélude A un multilinguisme intégrateur.”
[..]

- l'analyse des modalités pratiques et I'introduction d¢ plusieurs langues
nationales dans le cursus universitaire de 'snfant;

- la réflexion sor la possibilité de prise en compte des langues africaines
de grande communication dans le cadre de l'intégration africaine;

- l'introduction de nos langues nationales comme discipline d'enseigne-
ment et de recherche au niveau de l'enseignement supérieur, ce qui facili-
terait, entre autres, I'élaboration d'instruments et de simulations (sic) en
vue de I'extension de lenseignement de ces langues dans les ordres
d'enseignement non encore concernés (Rép. du Mali, Min. de 'Educ. de
Base 1994b:13,16).

A la différence des autoritgs, qui cherchent avant tout la valorisation des langues
et cultures locales et ke développement de la nation, M. Wambach, le "pare” de
la pédagogie convergente, considire son but premier comme le développement de
Tindividu:

Dans la pédagogie convergente, la premidre importance est accordée i la
méthodologie de la langue maternelle susceptible de développer chez I'apprenant
les comportements, les attitudes et les aptitudes favorables 2 tous les apprentis-
sages:

— la libération du corps et de la parole,

— la construction du moi corporel,

— l'organisation du monde des objets,

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

—I'éveil et le développement de I'imagination,

— la construction de 1a fonction symbolique, _

~ l'aptitude a émettre des hypothéses, 2 prendre des risques sans avoir
peur des fautes,

-~ I'éducation de I'antonomie (CIAVER 1995:8).

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

Parmi les facteurs contextuels, 1'effectif des classes est l'une des préoccu-
pations majeures de la pédagogie convergente, qui définit "un effectif denviron
35 éleves par classe et une progression continue d'une classe a l'autre (12re, 22 et
3eme année) sans redoublement ni exclusion etc.” (Rép. du Mali, Min. &
I'Educ. Nat., IPN s.d.; 4). Cet idéal s'avire difficile A réaliser face 3 la demande:
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Ies classes que nous avons observées comprennent entre 8C et 100 éleves, la
pédagogie active s'en trouvant sérieusement affligée, Le travail en groupe, partie
intégrante de la méthode, souffie ainsi d'avoir 13 2 14 éléves par groupe, les plus
faibles d'entre eux risquant de rester inactifs.

La formation des enseignants comparte deux volets: langue et pédagogie.
Les stages se font en principe 3 années de suite (niveaux I-III), A raison de 3
semaines par an. La partie langue comprend les aspects phonologiques, morpho-
logiques et syntaxiques, le dernier comprenant avssi la terminoiogie en mathé-
matiques. Des guides du maitre pour la le et 2¢ année et un lexique de termes
grammaticaux et scolaires ont été élaborés comme outils, Le volet pédagogique
porte sur organisation des classes en groupes et sur leur animation, ainsi que
sur les "disciplines”: le dialogue, le discours oral, le discours écrit, la lecture
découverte, 1a lecture fonctionnelle, la lecture plaisir, la compréhension 2 I'audi-
tion, les poémes, comptines, rimes et chants, le dessin et 'écriture, les jeux et
enfin les mathématigues. Cette formation représente une amélioration par rap-
port & celle de I'école expérimentale (sauf 3 ses débuts), mais il faut reconnaitre
qu'elle reste insuffisante.

La pédagogie convergente n'a pas de programme A proprement parler pour
tes 3 premitres années, mais des "objectifs généraux et spéeifiques”. Pour les
classes de de & 6Ge année, on suit le programme des écoles classiques et expéri-
mentales. La épartition des langues n'est pas décrite dans les détails, ni de la
méme manidre, dans les différents documents présentant la méthode. On ne sait
pas, par exemple, si le frangais est introduit en Ie ou 2e année, ni si c'est sous
forme orale ou écrite:

"Rencontres" est un cours complet d'apprentissage du frangais destiné aux
éléves de la premiére 2 la sixidme année de Y'enseignement fondamental en
Afrique de 'Ouest (CIAVER 1995:7).

[...] Ja langue maternelle est dans les trois premigres années de scolarité a
1a fois matiére et médivin d'enseignement, La langue seconde, introduite
en deuxiéme année de scolarité sous la forme d'expression orale, devient
en concomitance avec la langue maternelle, langue d'enseignement en
quaiéme, cinquidme et sixidme année (Rép. du Mali, Comm. Nat.
1995:33),

Les modalités de la transition ne sont pas non plus décrites de maniére uniforme:

Elle [la pédagogie convergente] prend en compte T'expérience linguistique
antérieure de I'enfant, sa spontanéité, sa créativité et sa connaissance anté-
rieure de son milien (Rép. du Mali 1995, Comm. Nat.:32).

L'apprentissage du bamanankan préciéde de deux ans I'apprentissage du

francais: la méme méthodologie est employée pour les deux langues
(Wambach 1996b:117).
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L'observation d'une école pratiquant cette méthode montre que le frangais oral y
est introduit en le année sous forme dvn "bain de langue": chansons, comp-
tines, etc.. La lecture et I'écriture du bambara se fout sans manuel, comme aussi
le calcul, pour lequel on se sert d'un lvre francais que le maitre traduit. En 2
année, le frangais &crit est introduit, et un manuel distribué aux éleves (2 ou 3
éleves par livre). Le bambarz s'enseigne 4 partir de "discours écrits” basés sur le
dialogue; les recueils de textes €laborés pour les le et 2¢ années ne servent pas
dans cette école. En 3¢ année, il n'y a pas non plus de livres en bambara; en
frangais, on distribue un livre élaboré pour les le et 2e années de la pédagogic
convergente, a raison d'un livre pour 4 ou 5 éleves. La méthode reste toutefois
orale: les €léves regandent les images, l'enseignant lit le texie, qui doit &tre
mémorisé et ensuite dramatisé par les enfants.

La pédagogie convergente parait en effet bien adaptée au contexte oral da
Mali: "un va et vient entre la véritable expression orale et l'écrit, entre I'imagi-
naire et le fonctionnel, entre fa classe et la vie” (Wambach 1996a:20). L'oralité
prend ici 1a place qui Ini revient dans I'apprentissage des langues:

Dans I'apprentissage d'une langue, la priorité est accordée & la perception
anditive et cela va de sol.

Malheureusement, la plupart des aduites et méme un grand nombre d'ado-
lescents sont visuels - notre systtme éducatif en est largement respon-
sable (Wambach 1996a:34),

Si la pédagogie convergente est ainsi partic de bases qui semblent mieux
adaptées au contexte malien que I'école classique et T'école expérimentale, les
problémes des effectifs et des manuels continuent 2 peser. L'on voit aussi encore
pratiquées les anciennes méthodes d'enseignement; peut-étre faut-il attendre que
les mentalités changent ..,

En conclusion, on constate que les problémes des trois types de d'éducation
bilingue au Mali leur sont en grande partie communs. Is relévent bien str des
conditions matérielles, mais aussi de la situation sociolinguistique, qui attend
des décisions politiques dépassant le systtme scolaire. Comment, en effet,
mettre & profit les compétences a I'écrit en langues nationales tant que ces
langues ne fonctionnent qu'a Yoral? Comment ne pas privilégier V'écriture en
frangais puisque cette langue occupe seule la fonction? Et comment apprendre 3
converser en frangais tant qu'on ne peut le pratiquer en dehors de la salle de
classe? Le cheminement est en effet long, des théories en éducation bilingue et
en didactique des langues, 2 la mise en place d'un mod2le et d'une méthodologie
adaptés au contexte doralité et d'exoglossie et anx conditions culturelles qui
prévalent dans un pays comme le Mali.
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4 DE QUELQUES CONCEPTS EN EDUCATION BILINGUE ET LEUR
PERTINENCE AU MALI

Pour terminer, je me propose d'examiner quelques concepts récurrents dans les
études sur '‘éducation bilingue et qui sous-tendent la pédagogie convergente:
bilinguisme additif et soustractif, compétences conversationnelles et acadé-

miques, sevil de compétence, interdépendance et transfert des compétences entre
L1 et L2 et compétences linguistiques divisibles ou indivisibles.

4.1 BILINGUISME ADDITIF ET SOUSTRACTIF

Le premier 3 employer les termes de bilinguisme additif et soustractif fut W. E.
Lambert. Il définit ainsi, dune part, une forme de bilinguisme soustractive, on
un groupe ethnolinguistique minoritaire "soustrait”, 2" I'usage, la langue de la
famiile au profit d'une langue de prestige. Il oppose ce type de bilinguisme 3 une
forme additive, dans laquelle les membres d'une communauté linguistique de
prestige ajoutent une ou deux autres langues A leur répertoire, sans crainte de
comprometire leur compétence dans la langue de la famille, bénéficiant de diffé-
rentes manieres de ce bilinguisme additif (Lambert 1980:422).

L'opposition bilinguisme additif-soustractif repose aussi sur Ihypothese
selon laquelle I'enfant doit d’aberd maftriser sa langue premidre pour se dévelop-
per aux niveaux linguistique et cognitif. Or, commeni savoir quand Ia maftrise
est "suffisante” en L1? Déterminer les normes selon Iesquelles il convient
d'évaluer les compétences écrites a un dge donné n'est déja pas facile. Pour les
langues orales, le probléme s'aggrave, du fait que la norme est souvent hésitante.
De plus, les tests pour évaluer les compétences en L1 sont rares  Vécrit et, 3
P'oral, inexistants 2 ma connaissance.

Le probiéme se pose aussi de savoir si, en dehors de I'école, les concepts &
bilinguisme additif et soustractif s'appliquent au contexte malien. Les groupes
linguistiques minoritaires qui apprennent la langue régionale ou véhiculaire
sont-ils victimes dun bilinguisme soustractif, nuisible 4 leur développement
linguistique et cognitif? Il me semble que non, que méme le fait de délaisser sa
L1 pour une L2, comme cela se fait couramment dans le cas des migrations &
groupes, est vécu sans drame. Comme I'écrit Kloss (1966:145): “[..] des
changements de langue A grande échelle sont le plus souvent signe d'une aititude
progressiste aux Amérigues et en Afrique, alors qu'en Burope et en Asie cest Ia
loyauté linguistique qui est considérée saine et naturelle”. Les locuteurs du
bambara pourraient, par contre, selon cette théorie, accéder A un bilingnisme
additif en apprenant les langues minoritaires. Or, il me semble qu'au Mali, le
bilinguisme oral-oral, que ce soit celui des locuteurs d'une langue minoritaire
apprenant la langue majoritaire ou linverse (cas plus rare), pourrait généralement
Etre considéré comme un bilinguisme additif. C'est plutt dans le cas d'un bilin-
guisme oral-écrit (langues africaines-frangais), qui implique la dévalorisation des
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langues nationales, que I'on peut parler d'un bilinguisme soustractif - bien que
dans ce cas, les locuteurs ne délaissent normalement pas leur L1 et que I'on ne
puisse donc pas parler d'un bilinguisme soustractif dans le sens propre du terme.

De plusieurs points de vue, donc, les termes me semblent mal adapiés  Ia
réalité sociolingnistique et éducative du Mali,

4.2 COMPETENCES CONVERSATIONNELLES ET COMPETENCES
ACADEMIQUES

C'est a Jim Cummins, I'un des chefs de file de cette orientation de recherches,
que Fon doit une autre dichotomie souvent citée et souvent critiquée: BICS
(Basic Interpersonal Communicative Skills) et CALP (Cognitive Academic Lan-
guage Proficiency), c'est-3-dire "compétences de base en communication inter-
perscnnelle” et "compétences cognitives en langage académique”. D'autres
termes en vigueur pour cette dichotomie sont "compétences contextuelles”-"pev/
non contextuelies”, et "compétences linguistiques conversationnelles” — “acads-
miques”. Les derniers termes me semblent les plus appropriés, car BICS et
CALP sont des sigles empruntés 2 I'anglais, et la deuxidme paire releve du
préjudice selon lequel 1'écrit serait indépendant du contexte31,

La distinction entre compétences conversationnelles et compétences acadé-
miques est critiquée entre autres par Lanza (1994), Romaine (1995) et Hvene-
kilde, Hyltenstam et Loona (1996). La critique porte sur l'impossibilité de
définir les deux types de compétences de manidre précise et donc de les appliquer;
dailleurs, on conteste une éventuelle comrespondance entre fa théorie et la réalité.

La derniére objection concerne aussi, 2 mon avis, la présupposition que les
competences conversationnelles "ne demandent aucun effort cognitif® alors que
les compétences académiques "sont intimement liées i la scolarisation” (Ro-
maine 1995:266). Des études faites sur l'oralité ont en effet montré que les
sociétés orales ont leurs formes propres de compétences cognitives, fa kittérature
orale, par exemple, repiésentant une réflexion critique sur la société tout en
comportant des compétences métalinguistiques (Finnegan 1988, Street 1984,
Seydou 1989). Les tests d'intelligence (IQ) reflaétent d'ailleurs souvent cette
identification entre développement cognitif et compétences académiques. Ainsi
Romaine constate-t-elle qu'il est impossible de construire un test d'intelligence
sans faire appel 2 la culture et au contexte; et que tout test doit &tre interprété A
la lumigre de Pexpérience de I'enfant. Il y a d'aillewrs eu une réorientation des
tests normatifs vers les tests portant sur ce que les enfants sont censés savoir A

31 On sait que les textes écrits s'insérent - A des degiés variables - dans la culture
et I'époque en question, qu'il s'agisse de textes argnmentatifs, politiques, etc., dont
les arguments reposent sur les valeurs de la communamé en question, ou de textes
littéraires, qui présupposent des connaissances culturelles partagées par I'écrivain et
le lecteur - cf. les problmes des écrivains africains qui doivent expliguer des
éléments de la culture africaine 3 leur public européen,
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différents dges (Romaine 1995:276). Pour les sociétés orales, cela veut dire des
tests prenant en compte les compétences "traditionnelles” de I'enfant ainsi que
les compétences “modernes” véhiculées par 1'école, telles que celles<i sont
récllement enseignées.

En ce qui conceme les compétences linguistiques, la théoric présume
qu'elles sont plus faciles & acquérir que les compétences académinques, qui s'ap-
prennent a I'école. Or, dans le contexte d'exoglossie que nous émdions, il est
plus difficile pour les enfants d'acquérir une compétence orale de lecuteur natif en
frangais que d'apprendre un cextain frangais scolaire.

La distinction entre compétences conversationnelles et académiques s'ap-
plique donc mal aux conditions d'oralité et d'exoglossie, tant du point de vue
cognitif que du point de vue linguistique. La distinction en vigueur en lingui-
stique appliquée entre l'acquisition (informelle, naturefle) dune langue &
l'environnement et I'apprentissage (formelle, scolaire) d'une langue &trangire,
s'avdre en fait mieux adaptée A cette réalité. Aussi les spécialistes de I'éducation
bilingue soulignent-ils la difficulté qu'il y a pour l'enfant d'apprendre une langue
& I'école seulement. Baker (1996:101) constate ainsi que "nous apprenons i
parler une langue seconde quand nous avons l'occasion de la parler. De telles
occasions risquent d'étre trop rares dans les salles de classe.” Pour Wong Fill-
more (1991:50), s'il y a plus d'apprenants que de locuteurs de la langue cible ou
que les occasions de s'entretenir manquent aux deux groupes, laptitude et le
besoin communicatif de I'individu ne peuvent plus (comme dans d'autres con-
textes qu'elle a examinés) servir comme critéres pour prédire le 1ésultat &
I'apprentissage.

Au Mali et dans d'autres pays de I'Afrique, les occasions de parler la langue
officiclle diminuent notamment avec "la présence, dans le répertoire, dune
langue africaine a fonction véhiculaire interethnique, {...} constellation [qui] tend
A restreindre le champ fonctionnel du francais & des usages plus ou moins
ritualisés” (Poutignat et Wald 1979:210). Tout au plus peut-on souhaiter, avec
Chaudenson (1989, 1995, 1996), que les mé&dias audiovisuels en diffusant aussi
bien en frangais quen langues nationales, puissent compléter I'sducation for-
melle en frangais; ils n'effrent pourtant qu'une communication unidirectionnelle,
sans possibilité de production langagitre pour les apprenants,

En conclusion, je dirai que pour évaluer les compétences cognitives, il faut
prendre en compte aussi bien celles lides 2 la société orale et traditionnelle que
celles lides & I'écrit et 1'Ecole. Pour ce qui est des compétences linguistiques, il
faut remplacer la distinction entre compétences conversationnelles et acadé-
miques par celle entre acquisition (informelle) et apprentissage (formelie) d'une
langue. Le cas de figure le plus courant des éléves au Mali est en effet une
compétence (orale) de locuteur natif (mais non académique) en L1 et une
compétence (orale et écrite) incomplete en L2,
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4.3 LE SEUIL DE COMPETENCE

Une autre hypothse avancée par Cummins (1979} concerne les seuils de compé-
tence. Il existerait deux seuvils de compétence bilingue: un seuil haut et un seuil
bas. Les enfants atteignant un seuil haut dans les deux langues sont les plus
aptes & bénéficier cognitivement de leur bilinguisme, Le bilinguisme de ceux qui
atteignent le senil haut dans l'une des langues est soit additif, soit soustractif.
S'ils sont en-dessous du seuil bas dans les deux langues, leur bilinguisme sera
soustractif,

Les recherches découlant de cette théorie sont cependant contradictoires, et
Cummins lui-méme reconnait qu'il est impossible de définir ces seuils de ma-
nigre absolue, car ils dépendent des individus et des différentes demandes acadé-
miques. D'autres chercheurs mettent en effet plus I'accent sur les attitudes lingui-
stiques et les facteurs socio-économiques, alors que Cummins maintient le role
primordial des compétences linguistiques cogaitives en ce qui concerne les
résultats scolaires des éleves de langue minoritaire. Selon lvi, pour atteindre un
seuil satisfaisant dans une langue, Iindividu doit en maitriser la complexité
linguistique et sa dimension sémantique avec ses dénotations et connotations, et
réussir des opérations cognitives complexes.

Dans le contexte malien, le probleme est encore une fois de définir les comn-
pétences cognitives dans une langue orale, alors que ces compétences sont par
définition liées a la scolarité et 'écriture. Il faut en effet supposer que les enfants
maitrisent la complexité sémantique, dénotations et connotations comprises, ds
leur L1 orale conformément i leur 4ge - mais non qu'ils ne peuvent acquérir des
opérations cognitives complexes dans cette langue si ces opérations com-
prennent des tests éctits. On en revient donc au probléme de concevoir des tests
appropriés pour mesurer le niveau linguistique et cognitif dans les langues
orales, :

44 INTERDEPENDANCE ET TRANSFERT DES COMPETENCES
ENTREL! ETL2

La théorie de Tinterdépendarnce entre L1 et L2 nous vient également de Jim
Cummins, Cette théorie suppose que les compétences acquises en L1 se trans-
ferent en L.2: un vocabulaire et des concepts bien développés en L1 favorisent
leur acquisition en L2, sans que ceux de L1 en soit atteints, et on observe une
forte corrélation entre L1 et L2 pour la capacité de lecture et pour la compré-
hension & l'écrit (Cummins 1979:233). La maitrise de L.1 est particulitrement
importante dans des matiéres abstraites comme les mathématiques, 1z biologie,
la chimie et la physique. Ceux qui n'auront pas acquis ces compétences en L1
risquent de ne pas atteindre un niveau éducatif satisfaisant:
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{..] pour les enfants de langue minoritaire qui n'ont pas profité dun
milieu lettré en L1 avant I'école, le médivm d'instruction de départ peut
étre décisif. Le vocabulaire et les concepts d'un tel enfant peut étre limité,
il peut avoir des problemes pour assimiler un langage décontextualisé
[écrit, cf. ci-dessus] et peut ne pas comprendre qu'un texte écrit est porteur
de sens, ou qu'il y a une différence entre le langage oral et le langage
écrit. Comme 1'écrit Smith (1977), nombre de ces enfants se trouvent
“confrontés & un non-sens” en apprenant 2 lire, et le développement des
compétences en lecture risque d' étre bloqué méme en L1. Lorsque la
lecture est introduite 2 travers L2, la tiche devient plus ardue encore,
puisqu'il n'y a ancun moyen pour les enfants de relier les symboles écrits
& une connaissance de la langue parlée. [...]

Le fait que, par rapport aux enfants des classes moyennes, les enfants des
langues minoritaires appartenant aux classes défavorisées dépendent plus
de I'école pour assurer les conditions nécessaires & I'alphabétisme n'im-
plique pas que leurs compétences cognitives de base soient déficientes en
quelque maniere que ce soit ou que leur commande dn systéme lingni-
stique de L1 soit inadéquate (Cummins 1979:239-40).

Si je cite longuement Cummins sur ce point, c'est qu'il me semble ici toucher
un point pertinent pour le Mali - bien que, par ailleurs, les présuppositions
dupe L1 minoritaire et d'une norme écrite en L1 génent I'application de ses
théories.

Daxns la pédagogie convergente, on retrouve I'hypothése de l'interdépendance
entre L1 et L2:

Pour atteindre cet objectif. (sic) La pédagogie convergente part de Tidée
que I'appropriation de 1écrit en l'angue (sic) maternelle détemmine tout
{sic) les apprentissage (sic) ultérieurs. Aussi les aptitudes qui facilitent
l'apprentissage d'une seconde langue sont mise (sic) en place plus
facilement et plus fermement (Rép. du Mali, Comm, Nat. 1995:34).

Une bonne appropriation de I'écrit en langue maternelle est vraisem-
blablement décisive pour un meilleur apprentissage de Ia deuxidme langue
(Wambach 1996b;112).

Les critiques de cetie théorie portent encore une fois sur le problzme de rendre le
concept opératoire: comment vérifier le transfert des compétences d'une langue 3
l'autre (Romaine 1995:267-268)? Il me semble pourtant quune comparaison
entre les compérences en L1 et L2 devrait &tre possible, & condition de prendre en
compte la culture et les conditions locales.
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45 LES COMPETENCES LINGUISTIQUES: DIVISIBLES OU
INDIVISIBLES?

Les tests des compétences linguistiques évaluent le plus souvent séparément ce
qui est censé étre différents types de compétences: grammaticales, discursives et
sociolinguistiques, par exemple. Or, des études faites en acquisition des langues
(L1} montrent le caractdre homogéne de ces compétences (Oller 1978, cité in
Romaine 1995:269). Selon Romaine, I'apprentissage des langues (L2) peut trés
bien aussi se faire de maniére globale, la compartimentalisation correspordant
plutdt aux besoins des tests: il est facile d'inventorier et mesurer quantitative-
ment le vocabulaire et d'autres phénoménes de surface comme la complexité
sytitaxique, l'orthographe et la ponctuation, mais cela ne nous indique rien sur la
fagon dont est apprise et développée une langue (op. cit.:265).

Ce genre d'objections rejoint les préoccupations pédagogiques de la péda-
gogie convergente qui, en lechive et écriture, part des mots et des phrases et non
de l'apprentissage des lettres et des syllabes. Que I'on accepte o non cette
théorie de I'acquisition des L1 et L2 et 'approche globale a 1'apprentissage des
langues qui est celle de la pédagogie convergente, il me semble difficile, en ce
qui conceme les fests, de procéder autrement que par la compartimentalisation
des compétences.

5 CONCLUSION

Les théories en éducation bilingue qui ne tiennent compte ni du plurilinguisme,
ni de l'oralité, ni de l'exoglossie qui caractérisent un pays comme le Mali,
s'avérent inadéquates A proposer des modéles ou des programmes bilingues dans
ce type de contexte. Il est en premier lieu nécessaire de mettre av point des tests
linguistiques et cognitifs adaptés aux conditions mentionnées.

11 faut aussi admettre quau Mali, comme dans un certain nombre de pays
africains possédant une langue endogéne majoritaire, le frangais demeurera une
langue éirangere, La dynamique actuelle du bambara soutient cette hypothése.
On doit par conséquent chercher la base théorique pour un partage entre frangais
et langues africaines a I'école moins dans le domaine de I'éducation bilingue que
dans celui du francais langue étrangere, et partir de la distinction entre acguisition
et apprentissage des langues plutdt que de celle entre bilinguisme additif et
soustractif ou entre compétences conversationnelles et académiques. Du coup, le
bilinguisme fonctionnel, but déclaré de la pédagogie convergente - et donc &
I'école future du pays - semble hors d'atteinte.

Nous avons en effet va que I'enseignement du Mali se trouve dans une
impasse quant an médivm dinstruction: maintenir le frangais comme langue
d'enseignement ne pent aboutir au bilingnisme fonctionnel souhaité puisque les
enfants n'ont pour ainsi dire pas l'occasion de pratiquer cette langue éirangére en
dehors de la salle de classe. Le maintien de l'écriture des langues nationales n'est
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pas non plus possible tant que celle-ci n'est pas pratiquée en dehors de I'école.
L'éducation bilingue au Mali se trouve donc priscnniére 2 la fois de l'exoglossie
et de Toralité qui caractérisent la société. Pour sortir de cette jmpasse, il est
impératif d'introduire les langues nationales 4 tous les niveaux de 1a société, en
commencant par le systtme &ducatif jusqu'd I'université, le francais restant la
premiére langue "internationale”.

Cependant, si un enseignement en langues nationales est nécessaire, il n'est
pas suffisant. I1 faudrait aussi développer les fouctions des langues nationales,
par exemple, en permettant aux gens de s'adresser A 'administration dans une
langue nationale et, pour ce faire, "alphabétiser” les fonctionnaires, c'est-3-dire
leur apprendre & écrire au moins une langue nationale.

Or, le choix de 1a ou des langues nationales & enscigner et 3 développer reste
un probléme politique épineux. Un tel choix se ferait nécessairement av détri-
ment des langues minoritaires, choix auquel rechignent les autorités maliennes,
suivies en cela par un grand nombre de linguistes, qui prénent la protection des
langues menacées. Le point de vue contraire est soutenu entre autres par le
sociologue R. Edwards (1981), qui trouve le multiculturalisme et le multi-
linguisme moins importants qu'on ne le croit pour lidentité de la plupart des
hommes. Selon Edwards, le multiculturalisme est souvent romantique et nostal-
gique, proné par des militants non représentatifs de leurs groupes minoritaires.
De plus, on a tendance & ignorer le caractére dynamique des sociétés et la tension
inévitable entre le désir du maintien de sa langue et celui daccéder A la langue
dominante. Le multiculturalisme n'améne pas nmon plus nécessairement la tolé-
rance des autres groupes, et les sociétés plurielles ne sont pas forcément démo-
cratiques, bien au contraire: souvent soudées par la force ou par des besoins
économiques, elles courent le risque de la division, sinon de Ia sécession.

En défendant le pluralisme linguistique et culturel des langues endogénes
tont en confirmant la langue exogéne dans son statut de seule langue officielle,
le gouvernement malien maintient en fait un contexte sociolinguistique qui fait
sériensement obstacle 4 la réussite de la pédagogie convergente et 4 Ia NEF. Tant
qu'on n'aura pas donné le statut de langue officielle 3 une ou deux des langues
nationales, les réformes scolaires auront en effet du mal 3 vaincre la daminance
du frangais, et I'école A sortir de I'impasse linguistique ob efle se trouve depuis
l'indépendance du pays.

Le choix du médium d'instruction n'est évidemment pas le seul probléme de
I'école malienne ou afiicaine; d'antres chercheurs ont bien montré Vimportance
des facteurs cultarels, des méthodes pédagogiques et des conditions matérielles.
Clest précisément parce que ces aspects ont été mieux élucidés que l'aspect
linguistique, qui pourtant est un théme récurrent dans les documents publics, que
le présent article a voulu l'examiner 2 la lumiére des connaissances actuelles en
sociolinguistique et plus particulidrement en éducation bilingue, exposant un
probléme pressant pour le Mali tout en réfléchissant sur une question théorique
de portée plus générale.
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