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La planification de 1'éducation est reconnue depuis les années 50
comme une exigence du développement économique et social, aussi bien dans
les pays développés que dans les pays en voie de développement.

Dés ie début des années 60, 1'Unesco orgénisa des conférences
régionales, respectivement & Karachi (1960) pour 1'Asie, & Addis-Abeba
(1961) pour 1'Afrique et a Santiagc (1962) pour 1'Amérique Latine. Les
responsables de 1'époque ratifigrent sans réserve les plans de
développement de 1'éducation proposés par 1'institution internationale,
des plans qui fixaient notamment la scolarisation primaire universelle en
1975 pour 1'Amérique Latine et en 1980 pour 1'Afrique et 1'Asie (Thomas,
J., 1975). En date du 12 juillet 1962, la Conférence Internationale sur
1'Instruction publique tenue a Geneve, adoptait une série de
recommandations relatives & la planification, spécifiant sa portée, les
organes & mettre en place, 1'é&laboration des plans d'éducation, leur
adoption et leur application, la formation du personnel et la nécessité
d'une collaboration internationale. La conférence recommandait notamment:

"que chaque Ministere de 1'Instruction publique dispose d'un

organe, quelqu'en soit 1'appelation, qui soit responsable de la

planification... En plus des initiatives qui 1ui seraient propres,
1'organe responsable de la planification devrait avoir pour
fonctions de coordonner et d'utiliser les travaux d'autres
organismes ayant déja fait leurs preuves". (Unesco, Cie,

Recommandations, 1934-1977, p. 270).
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Ainsi, des cellules ou des services de planification furent créés
au sein des Ministiéres d'Education de beaucoup de pays, dont le Burundi.
En mettant en place de telles structures, on espérait que 12
planification servirait de cadre de référence & 1a fixation des priorités
et des objectifs d'éducation; qu'elle orienterait 1'expansion du systéme
en fonction des besoins clairement définis et qu'elle permettrait une
utilisation rationneile des ressources affectées a 1'éducation.
Implicitement, on pensait pouvoir mettre en exécution les plans de
Karachi, d'Addis-Abeba et de Santiago. Pour de multiplies raisons, il
n'en a pas été ainsi. La planification n'a pas été 1'élément moteur du
développement de 1'éducation dans les pays en voie de développement.

L'objectif de 1'étude est de jetter un regard critique sur la
planification de 1'éducation dans les pays en voie de développement, et
plus précisément sur le fonctionnement de 1a planification dans le
contexte actuel du développement de 1'éducation du Burundi. En effet,
engagé dans un processus de scolarisation primaire universelle depuis le
début des années B0, le pays est confronté au probléme d'accés aux autres
niveaux d'enseignement. Pour faire mieux comprendre les
disfonctionnements de 1a planification de 1'éducation au Burundi,
1'approche se veut systémique, globale. L'étude, de nature descriptive,
comporte trois chapitres. Le premier chapitre pose 1a problématique de
la planification de 1'éducation dans les pays en voie de développement en

référence a 1'Afrique qui sert de cadre opérationnel. 1I1 aboutit & la
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définition du probléme de recherche et & la formulation des limites de la
recherche.

Le deuxiéme chapitre concerne les théories et les modéles de
nlanification: d'une part les théories d'inspiration économique,
sotiologique et organisationnelle et, d'autre part, la classification des
modéles de planification d;aprés 1'OCDE (1983) et Maunoury (1972). Ici,
on présente aussi les éinq modéles d'analyse du systeme de Louis
D'Hainaut (1982) en explicitant davantage son modéle d'analyse
fonctionnelle du systéme qui constitue le cadre méthodologique du présent
travail.

Le troisiéme chapitre est centré sur 1'analyse critique de la
planification de 1'éducation au Burundi. I1 décrit d'abord le contexte
de Ta planification de 1'éducation au Burundi, en cernant d'une part
1'environnement historique, géographique, politique, administratif,
démographique et économique en étroite relation avec le systeme éducatif
et, d'autre part, le systéme éducatif lui-méme. Ensuite, s'inspirant du
modéle de D'Hainaut, i1 établit les caracteres propres a la planification
et a ses organes avant d'analyser ses ressources, les interactions et la
cohérence. En définitive, le cas du Burundi illustre la complexité du
systéme de planification des pays en voie de développement dont les
ressources sont 1imités et dont 1'expansion du systéme éducatif est
largement dépendante du financement externe. Cependant, 1'approche

adoptée ne donne qu'une vision globale du fonctionnement de la
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ptanification. Elle ne renferme pas en soi de principe explicatif. Elle
laisse donc un champ ouvert a d'autres études qui tenteraient de cerner
tel ou tel aspect du systeme de planification dans un contexte
particulier dans 12 mesure ol 1e Burundi n'est pas le reflet ou une copie
conforme de tous les pays en voie de développement. I1 posséde des
caractéristiques propres qui habillent d'une fagon ou d'une autre son

systéme de planification.



CHAPITRE I

LA PROBLEMATIQUE DE LA PLANIFICATION DE L'£DUCATION



INTRODUCTION

Ce premier chapitre a pour but de spécifier d'abord les concepts de
planification et d'éducation, de cerner ensu{te le contexte de la
planification de 1'éducation dans les pays en voie de développement, en
référence surtout a 1'Afrique qui sert de cadre opérationnel. I1 cherche
aussi a définir le probleme de recherche et a formuler d'une part les
guestions auxquelles 1'étude devrait tenter de répondre et les Timites de
la recherche.

La terminologie, axée essentiellement sur le concept de
planification, définit le concept méme de planification et le distingue
des autrs concepts. qui 1ui sont étroitement 1iés tels que 1a politique,
la prévision, le projet et le programme. Elle spécifie les caractdres
généraux de la planification de 1'éducation qui sont communs & toute
planification, & savoir 1'optimisation et la cohérence et reprend deux
typologies de la planification: celles de L& Thanh KhSi (1974) et de
Soumelis (OCDE, 1983).

L'analyse du contexte de la planification de 1'éducation dans les
pays en voie de développement montre giobalement que 1'évolution des
systémes éducatifs n'a pas suivi un schéma linéaire qu'on avait observé
dans les pays dits développés.

Dans le cas spécifique de 1'Afrique, on peut distinguer deux
contextes différents mais étroitement Tiés: 1le contexte colonial et le
contexte contemporain. L'analyse du contexte colonial fait ressortir que
Ptintroduction de 1'école coincide avec la pénétration de 1'islam et du
christianisme en Afrique au 16e sidcle (L& Thanh Kh3i, 1971).

Particulidrement, 1'objectif des missionnaires était de donner une



instruction rudimentaire juste suffisante pour rendre les idées
chrétiennes compréhensibles et entrafner ainsi le rejet des pratigues et
des croyances considérées comme barbares ou pavennes (L& Thanh Khdi,
1971). L'oeuvre poursuivie pendant la période coloniale s'inscrit dans
le cadre de 1a politique de chaque systéme colonial. En général, les
systemes éducatifs hérités de la colonisation étaient un décalque au
rabais de celui de 1a métropole du point de vue des contenus, des
structures et des méthodes d'enseignement, leur but étant de produire un
personnel subalterne local trés réduit. nécessaire pour la bonne marche
de 1'administration coloniale.

Aprés accession des pays a 1'indépendance, les divers niveaux
d'enseignement ont enregistré une expansion sans précédent. Elle
s'explique par la grande pénurie de cadres formés léguée par les régimes
coloniaux, la pression sociaie en faveur de 1'instruction et le réle des
organisations internationales. Cependant, cette expansion n'est
qu'apparente. Malgré la mise en place des structures de planification de
1'éducation, de nombreuses distorsions persistent. Le cas de 1'Afrique

reste préoccupant (UNESCO, 1984).



TERMINOLOGIE

Afin d'assurer la rigueur de ce travail, i1 incombe de spécifier

d'abord les concepts de planification et d'éducation.
Planification
Définition

Dans "Dictionnaire actuel de 1'éducation", Renald Legendre (1988}
définit 1a planification comme étant un processus décisionnel dans lequel
des orientations et un plan d'action logique et ordonné sont déterminéds a
priori en tenant compte des besoins, des objectifs, des personnes, des
ressources et des opérations impliquées dans la réalisation ultérieure
des buts.

Planifier c'est organiser selon un plan et établir des relations
entre des objectifs, des opérations et des ressources (Legendre, 1988).
Selon Lé Thanh Kh&éi (1974) un plan est un ensemble de dispositions
arrétées en vue de 1'exécution d'un projet. I1 s'agit d'un
ordonnancement temporel et d'une descriptinn des activités et des
ressources qui seront nécessaires a 1'atteinte d'un ou plusieurs
objectifs (Legendre, 1988).

Le plan se définit par deux termes: 1es objectifs et les moyens.
Le terme planification est généralement réservé a 1'action d'unités
macro-économique: secteur, région et nation. Dans ce sens, elle
consiste a coordonner le développement des diverses branches de
1'activité nationale (dans les pays socialistes) ou & rendre compatibles
Tes projets des divers agents économiques (dans les pays capitalistes) en

vue d'intéréts collectifs (L& Thanh Khdi, 1974; Caire, G., 1967).



nce Connexes

Bien que conceptuellement trés liés, la planification se distingue
de 1a politique, de la prévision, du projet et du programme.
La politique

La politique consiste en un ensemble de principes et d'objectifs
généraux indiquant 1a ligne de conduite qui fournissent 1a base de la
planification détaillée et de 1'action effective (Legendre, 1988). la
planification consistera donc, en tant que technique, a traduire les
objectifs généraux en objectifs précis pour une période donnée. Selon L&
Thanh Khéi, entre la politique et la planification se place l1a stratégie,
un terme emprunté au domaine militaire et qui désigne 1'art de déterminer
1'ampleur et 1'ordre des opérations 3 mener en vue de réaliser des buts
préalablement fixés, en tenant compte du temps et de 1'incertitude. Les
é1éments constitutifs d'une stratégie doivent &tre interreliés en un tout
cohérent (Legendre, 1988). D'une certaine maniére, la stratégie est un
plan, elle comprend a la fois les décisions amenant la conception du plan
ainsi que les moyens & mettre en oeuvre. Elle implique donc la
confrontation des voies différentes pour atteindre un méme but.

La prévision

Prise dans un sens absolu, la notion de prévision signifie
formulation d'un pronostic & court et & moyen terme sur base de tendances
passées. Dans ce cas, on parlera de projection. Legendre distingue la
planification projective de 1a planification prospective. Selon tui, la
planification traditionnelle est essentiellement projective. Elle part
de 1'inventaire des ressources et des moyens disponibles pour aboutir, a

postériori, a la détermination des buts, dont 1'horizon temporel est



habituellement rapproché. La planification prospective elle, commence
par s'interroger sur les fins et les objectifs lointains d'un systeme;
précisant graduellement ceux-ci, elle détermine ensuite des buts, des
stratégies et des ressources disponibles en fonction d'un horizon
temporel qui se rapproche de plus en plus du présent. Le cheminement
prospectif part donc des fins idéales pour déboucher sur les ressources
disponibles, tandis que la planification projective suit le cheminement
inverse et ne dépasse pas 1'horizon temporel Timité des buts. Dans un
sens large, la prévision est conditionnelle, ¢c'est-a-dire, qu'elle repose
sur des hypothdses relatives a 1'évolution scientifique et technique,
1'accroissement démographique, les conflits économiques et sociaux (L&
Thinh Khdi, 1981). La prévision reste un moyen pour influer sur
1'avenir. Elle n'est pas de 1'action. Comme le souligne Coombs (1970),
la planification pourrait elle aussi représenter une action purement
formelle dans la mesure ol elle reste sur papier et n'est pas appliquée.
Mais ce cas mis & part, la planification est un acte de décision visant
agir sur le futur (L& Thanh Kh&i, 1981). Elle est un ensemble
d'objectifs et de moyens destinés & les atteindre dans une période
donnée. La planification détermine les moyens pour atteindre ses
objectifs: elie integre donc 1a prévision alors que 1'inverse n'est pas
yrai (L& Thanh Kh&i, 1981).

Le projet et le programme

L& Thanh Khdi distingue le concept de projet en tant qu'ensemble
technique de travaux mis en oeuvre pour un objectif précis et le
programme qui est un ensemble de projets 1iés entre eux (ex.: programme

de développement rural) ou tout simplement une suite d'opérations prévues



pour obtenir un résultat déterminé (ex.: programme de formation de
main-d'oeuvre, de construction scolaires, de formation des maitres, de
production du matériel pédagogique, etc.).

La planification se présente comme un processus décisionnel qui
consiste en une analyse systématique et rationnelle du développement de
1'éducation, son but étant de mettre 1'éducation a méme de satisfaire de
maniére plus efficaces aux besoins et aux objectifs des individus (les
gtudiants) et de la société (Coombs, 1970). |

Caractéres Généraux

La planification de 1'éducation obéirait & des principes communs a
toute planification mais ses traits y introduisent des nuances
importantes (L& Thanh Khdi, 1974). Ces principes sont 1'optimisation et
la cohérence.

L'optimisation

Par définition, 1a planification est un effort de rationaliser le
processus de développement de 1'enseignement. Elle vise, a 1'aide de
méthodes et de techniques appropriées, a déterminer le meilleur emploi
des ressources, dans les conditions existantes et prévisibles, pour la
réalisation des objectifs fixés (L& Thanh Khdi, 1974). C'est dans ce
sens que 1'entend aussi Renald Legendre (1988) pour qui i1 s'agit d'une
action de susciter le meilleur rendement souhaitable d'une situation,
d'un objet, d'une communication, d'une activité ou d'une personne. On
parlerait ainsi de 1'optimisation du systéme éducatif en vue d'une
meilleure utilisation possible des ressources humaines, matérielles et
financiéres. Mais comment déterminer le meilleur emploi des ressources?

Ce probleme serait plus difficile & résoudre en éducation que dans



d'autres domaines. Selon L& Thanh Kh&i, i'optimum en économie peut étre,
selon la philosophie politique du gouvernement et 1a conjoncture, la
maximisation‘du produit national et par téte, le plein emploi,
1'égalisation de la répartition des revenus, 1'équilibre. I1 s'agit donc
de rendre optimal une fonction de valeur (Caire, G., 1967). En
éducation, 1'optimum est susceptible de plusieurs interprétations qui ne
coincident pas nécessairement. L'optimum pour 1'individu serait par
exemple le plein épanouissement de ses facultés. Au niveau de la société
globale on peut retenir deux conceptions: 1la premiére, en usage d'abord
en U.R.S.S., est que 1‘éducation doit répondre aux besoins de
main-d'oeuvre nécessaire a 1'économie. C'est en fonction de ces besoins,
établis eux-mémes d'aprés les perspectives de développement
socio-économique, qu'on détermine les contingents < admission dans les
différents niveaux et types d'enseignement, les recrutements
d'enseignants et la construction de locaux. La deuxiéme, issue des
auteurs américains (Schultz, 1963; Becker, 1964) avance comme critére
d'optimation le taux de rendement: 1'enseignement est considéré comme un
investissement qui rapporte des bénéfices (les revenus de 1'individu);
ces bénéfices sont comparés aux colits, y compris le manque a gagner.

Le rapport est comparé a celui d'autres investissements économiques
et sociaux et Ta situation optimale se réalise par 1'égalisation des
différents taux de rendement. Cette comparaison peut aussi se faire &
1'intérieur du systdme éducatif entre les différents niveaux et types
d'enseignement. Cependant, tel que 1'affirme Jean-Claude Eicher (1974),
le mode de mesure utilisé pour Te calcul du taux de rendement individuel

ne peut s'appliquer sans profondes corrections 2 celui du rendement



social pour trois raisons nrincipales: 1la contribution d'un individu a
la production ne correspond pas toujours 3 son gain; le manque a gagner
ne correspond pas nécessairement au manque & produire; 1'éducation
produit des effets sur d'autres individus que celui qui la congoit.
La cohérence

Le systéme éducatif constitue un tout dont les divers é1éments sont
interdépendants. La cohérence signifie harmonie dans les objectifs a
atteindre ainsi que dans les moyens et stratégies de mise en oeuvre.
Elle est interne ou externe, quantitative ou qualitative. On parlera de
cohérence interne quand on considare le fonctionnement du systame par
rapport a Tui-méme (structure, contenu, méthodes, programmes, rendement
en terme de promotion, de redoublement et d'abandon, etc.) et de
cohérence externe du systdme dans ses rapports avec 1'environnement
externe, c'est-a-dire politique, économique, social, etc.

Typologie de la Planification

Deux typologies de la planification prévalent dans la littérature
spécialisde: celles de L2 Thinh Khdi et Soumelis.

Typologie de LE& Thanh Khéi (1974)

Selon L& Thanh Khdi, on peut classer les plans selon leur pouvoir
de contrainte, selon leur domaine, leur durée et la nature du projet.

Selon le pouvoir_de contrainte, on peut opposer la planification

>

impérative a 1a planification indicative (G. Caire, 1967; L& Thanh Khdi,
1974). La premiére est a base de directives a caractére obligatoire et
suppose 1a propriété des moyéﬁs de production par 1'€tat. La seconde,
qui ne dispose pas de ce pouvoir, se contente de donner aux agents

économiques des indications sur les buts jugés nationalement souhaitables



10

et les incite & Tes réaliser par les mécanismes financiers et la
diffusion de 1'information. Dans le domaine de 1'éducation, la
planification ne peut &tre qu'indicative. Parce que si tout Etat
socialiste ou capitaliste peut déterminer et réaliser les objectifs de
développement du systéme d'éducation tels que ceux relatifs aux
constructions scolaires, aux structures, aux programmes, etc., il y en a
d'autres sur lesquels i1 a moins de prise, notamment ceux des individus,
Tes admissions, les sorties, etc.

selon le domaine, la planification est intégrale si elle porte sur
1'ensemble du systéme éducatif. Elle sera considérée comme partielle si
elle ne vise qu'un seul secteur ou une partie du systéme éducatif.

Selon la durée du projet la planification peut &tre 3 court terme
(une année scolaire), a moyen terme (3 & 5 ans) ou a long terme (10 & 15

ans).

Selon la nature, on peut distinguer la planification quantitative
de 1a planification qualitative. La premigre consiste généralement 3
évaluer a chaque niveau les effectifs & scolariser, le nombre d'écoles &
construire et de maitres & recruter, les fonds 3 y consacrer, etc. Lla
seconde aborde le probléme de contenu et la structure des programmes, les
méthodes d'enseignement, l1a nature de la formation i donner aux
enseignants, etc.
Typologie de Soumelis (OCDE, 1983)

Se basant sur le principe que les méthodes de planification
différent selon le niveau auquel les décisions sont prises, c'est-a-dire,
suivant Teur nature et selon 1'activité effective, Soumelis (1983)

distingue quatre sous-systdmes de prises de décisions et nartant quatre
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sous-systémes ou niveau de planification. Les décisions sont de nature
normative, stratégique, opérationnelle ou administrative. D'une fagon
générale, précise 1'auteur, les décisions normatives concernent ce qui
devrait 8tre fait, les décisions stratégiques ce qui pourrait &tre fait
(a2 un moment et sous une forme donnée), les décisions opérationnelles ce
qui sera fait (3 un moment et sous une forme donnée) et les décisions
administratives ce qui est en train de se faire. Selon cette typologie
de nature fonctionnelle:

La planification normative consisterait a aider les personnes
chargées d'élaborer la politique éducative dans 1a formulation des
principes généraux compatibles avec 1'échelle de valeurs de la société et
avec ses besoins actuels et‘é prévoir ainsi que dans le choix d'un
ensemble d'objectifs généraux et de normes de comportement, avec les
valeurs dont i1s s'inspirent, un choix qui est destiné a aider le systéme
a atteindre ses objectifs.

La planification stratégique (ou par programme) découle de la
précédente et aura pour fonction, la recherche et 1a sélection. En
d'autres termes, 11 faut rechercher les divers programmes qui pourraient
convenir et choisir parmi ceux-ci & 1'aide de certains critéres, ceux qui
semblent former l1a stratégie 1a meilleure. Elle couvre des aspects aussi
divers que réunir et analyser une grande masse de données sur les
résultats enregistrés et la capacité du systéme, sur les besoins
d'éducation présents <t & prévoir, les besoins socio-économiques, la
capacité de financement du systeme éducatif, etc., en tenant compte des
hypothéses d'évolution démographique, des progrés techniques et de

1'évolutior des valeurs, du contexte politique et économique, etc.
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La planification opérationnelle concerne ce qui sera fait

réellement dans 1'immédiat.

La planification administrative concerne ce qui est en train de se
faire et consiste plutdt a superviser qu'a planifier.

I1 y a Tieu de dire qu'en rapport avec 1'horizon temporel, la
planification normative et stratégique sont & long terme. La

planification opérationnelle se situe dans le court terme et reldve de 1a
tactique.
Education

Legendre fait remarquer qu'éthymologiquement, le terme éducation
vient du mot Latin "educacio" qui, au 16e et 17e sidcles, était
étroitement 11é au concept de nourriture. Il serait utilisé pour 1la
premiére fois en 1498 en frangais et en 1530 en anglais.

L'auteur donne quatre sens au concept d'éducation: a)
T'acquisition de bonnes maniédres; bonne conduite en société, formation ef
information regues par une personne pendant ses années d'études: b)
1'acquisition d'un ensemble de valeurs, de concepts, de savoirs et de
pratiques dont 1'objet est le développement do 1'&tre humain et de la
société; ¢) Te développement harmonieux et dynamique chez 1'étre humain
de 1'ensemble de ses potentialités (affectives, morales, intellectuelles,
physigues, spirituelTes, etc.); développement du sens de 1'autonomie, de
1a responsabilité, de la décision, des valeurs humaines et du bonheur
chez 1a personne; transformation dynamique, positive et continue de la
personne; d) 1a mise en place d'un systéme ouvert, composé de ressources,

d'activités et de connaissances, 1ui appartenant en propre ou tirées des
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autres savoirs fondamentaux et appliqués; dont le but est de permettre
aux 8tres humains de développer au maximum leurs dispositions et
d'atteindre progressivement 1'autonomie dans la recherche du sens de leur
existence et de leur environnement. Ce dernier sens cadre mieux avec
1'objet de la présente recherche.

Selon André Page (1971), 1'éducation est toute action de formation
portant sur les enfants, les adolescents et les adultes et qui a pour
résultat 1'ensemble des habiletés inteilectuelles ou manuelles qui
s'acquigrent et 1'ensemble des qualités morales qui se développent.

De ce point de vue, 1l.est possible d'opposer deux types
d'éducation: 1'éducation formelle assurée au sein d'une institution
scolaire et universitaire et 1'éducation informeile toute forme
d'éducation ou de formation diffuse par le milieu extra-scolaire. Cette
distinction rev@t une importance particulidre dans le contexte des pays

en développement oll 1'accés & 1'éducation formelle reste un probleme

contreversé.
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LE CONTEXTE DE LA PLANIFICATION EN AFRIQUE

IT ressort de 1'analyse ci-aprds que contrairement & ce qu'on avait
observé dans les pays développés, on ne remarque pas une évolution lente
et linéaire des trois niveaux d'enseignement dans les pays en voie de
développement. De plus, dans 1'ensemble, les objectifs des plans fixés
au début des années 60 n'ont pas été atteints; des distorsions persistent
et le cas de 1'Afrique reste le plus préoccupant. L'analyse se veut
globale dans une perspective historique. On distinguera deux contextes
différents et étroitement 1iés: 1le contexte colonial et le contexte
contemporain.

Le Contexte Colonial

Une analyse historique de 1'évolution de 1'éducation dans le monde
montre que 1'expansion de 1'enseignement dans les pays en voie de
développement n'a pas suivi le méme schéma comme dans les pays développés.

Ainsi, Ivan T. Berend (1984) situe 1'introduction de 1'éducation de
masse gratuite et obligatoire en Europe de 1a fin du 17e sidcle au 19e
siecle. C'est Comenius qui, le premier, préconise une école commune i
tous, sans distinction de sexe et origine sociale, vers le milieu du 17e
siécie (Encyclopaedia Universalis, Vol. 5, p. 963). Cette école commune
2 tous se limitera au niveau primaire durant trois sidcles.

Jusqu'a ta fin du 19e sidcle, les études secondaires resteront
sélectives et destindes aux enfants dont les familles peuvent se passer

-~

~ plus Tongtemps de leur travail et consacrer i leur éducation un plus
grand nombre d'années (Encyclopedia Universalis, Vol. 5). La
prolongation de la scolarité obligatoire au niveau secondaire se réalise

au cours de Ta premidre moitié du 20e sidcle tandis que 1'enseignement
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by

supérieur commencera a se transformer en une éducation de masse, ouverte
aux jeunes de 18-19 ans et aux adultes, depuis les années '50.

Cette évolution du systeéme d'enseignement s'explique surtout par la
pression sociale en vue de démocratiser 1'institution scolaire. La masse
populaire jusque-1a défavorisée voyait dans 1'éducation un moyen
d'ascension sociale ef d'accroissement des revenus. De plus,
1'industrialisation et le développement scientifique et technologique
nécessitaient une main-d'oeuvre hautement qualifiée en nombre suffisant.

Dans les pays en voie de développement, on n'observe pas ce schéma
d'évolution lente et linéaire des systémes éducatifs. Historiquement
d'abord, i1 importe de noter que dans le cas spécifique de 1'Afrigue
Tropicale par exemple, 1*'introduction de 1'école coincide avec la
pénétration de 1'isiam et du christianisme au 16e sigcle (L& Thanh Khdi,
1971). Particuliérement, 1'objectif des missionnaires était de donner
une instruction rudimentaire juste suffisante pour rendre les idées
chrétiennes compréhensibles et entrainer ainsi le rejet des pratiques et
des croyances considérées comme barbares ou paiennes. Elle visait
surtout une transformation morale et religieuse fondée sur le modéle
occidental plutdét qu'un véritable enseignement;

L'oeuvre poursuivie pendant la période coloniale s'inscrit dans le
cadre de la politique indigéne de chaque systéme colonial. Selon L&
Thanh Khéi (1971), on observe les tendances suivantes:

Dans les territoires frangais, c'est une politique d'assimilation
dont e but est de faire acquérir a une petite élite indigéne les
caractéristiques culturelles frangaises ﬁar la transplantation du modéle

métropolitain. L'enseignement est assuré en frangais, les programmes
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s'inspirent de ceux de la métropole, le systéme est uniforme, centralisé
et hiérarchisé comme en France, mais les structures ne sont pas les mémes
ni les dipldmes équivalents. C'était un enseignement au rabais &
caractére utilitaire, se limitant jusqu'en 1945 au niveau des écoles
primaires et professionnelles. D'une durée de 6 ans maximum,
1'enseignement primaire délivrait le certificat d'études primaires. Au
chef-lieu de chaque colonie, i1 existait une école primaire supérieure
conduisant en 3 ans au diplome d'études supérieures qui donnait acces aux
emplois administratifs et aux écoles professionnelles d'instituteurs
infirmiers, pharmaciens, vétérinaires, agronomes, etc. Progressivement,
ces écoles primaires supérieures seront transformées en colléges
classiques ou modernes et les écoles professionnelles en colléges
techniques et centres d'apprentissage. L'enseignement supérieur voit le
jour avec les Instituts des Hautes £tudes de Tananarive (1948) et de
Dakar (1950), 1'Université de Dakar (1957) et le Centre Supérieur
d'Abidjan (1958).

Contrairement a cette politique frangaise d'administration directe,
le systéme britannique est indirect et tend a reconnaitre les
particularités des traditions locales et & y adapter 1'enseignement.
Ainsi on y trouve une grande diversité des structures selon les
caractéristiques raciales, religieuses ou économiques des régions.
L'administration coloniale encourage 1'effort privé, c'est-a-dire les
missionnaires. Le deuxiéme trait est le souci d'adapter 1'enseignement
au milieu. Citant un rapport officiel établi en 1925 intitulé "Education

Policy in British Tropical Africa”, L& Thanh Kh&i (1971) note que
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"1'éducation doit &tre adaptée 3 1a mentalité, aux aptitudes, aux
occupations et aux traditions des divers peuples, conservant autant
que possible tous les éléments solides et sains du réseau de leur
vie sociale, les adaptant quand cela est nécessaire aux nouvelles
circonstances et aux idées progressives". (p. 18)

Comme Ta politique frangaise, la politique britannique vise, elle
ausst, la formation des cadres auxiliaires tout en insistant sur le fait
que 1'enseignement doit promouvoir le progrés de la communauté toute
entiere grice a 1'amélioration de 1'agriculture, au développement des
industries indigénes, a 1'amélioration de 1a santé, etc. Apreés la
seconde guerre mondiale, appara$t 1'idée d'un enseignement qui doft
conduire progressivement les Africains au “self-governement®. Et c'est
peu apreés 1945 qu'ont été fondés les premiers University Colleges: deux
de Khartoum au Soudan (1947), d'Ibadan au Nigeria (1948), etc.

Dans les colonies belges, la politique était caractérisée par une
forte orientation paternaliste et utilitaire. L'enseignement était
volontairement réduit car on n‘envisageait pas la formation d'une éljte
capable d'accéder & des postes de responsabilité (L& Thanh Khoi, 1971).

Comme dans les autres pays colonisés, le systéme est trds sélectif
et déséquilibré. A titre d'exemple, le rapport Fulreac (1958) intitulé
"Probl&me de 1'enseignement dans le Ruanda-Urundi* (actuellement
Rwanda-Burundi) précise qu'au terme de 1'école primaire, (5 ans) 1'enfant
arrétait ses études ou au mieux, trouvait place dans une école artisanale
ou atelier d'apprentissage. Le principe était que les classes non
sélectionnées ne pouvaient pas mener au-deld. En 1958, selon ce rapport,

Tes effectifs se répartissaient comme suit pour 1'ensemble du territoire:
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1re année: 110.336
2e année: 65.256
3e année: 45,557
4e année: 27.774
5e année: 17.712
6e année: 3.342

Des 3.342 environs inscrits en 6e, 1a moitié pouvait trouver place
dans 1'enseignement secondaire et professionnel, les autres se voyant par
la force des choses renvoyés aux collines et aux taches agricoles.
L'enseignement secondaire général organisé en humanités classiques et
modernes de 6 ans sur le modéle belge se développera petit a petit a
partir de 1948. Pour 1'ensemble de la colonie, 1'Université de Lovanium
et celle d'Elizabethville (toutes les deux au Congo-Belge actuellement
Zaire) ouvriront leurs portes respectivement en 1954 et en 1956.

D'une fagon donc générale, les systéme éducatifs hérités de Ta
colonisation constituaient un décalque au rabais de ceux des métropoles
du point de vue des méthodes, des contenus et des structures
d'enseignement. Leur but était de produire un personne?! subalterne local
pour Ta bonne marche de 1'administration coloniale.

Parallglement au systéme scolaire classique organiﬁé par le pouvoir
coloniale, i1 existait une éducation informelle diffuse par le milieu ol
gvoluait 1'enfant. Elle embrassait tous les aspects de la vie tels que
percus par le groupe c'est-a-dire, en fonction des besoins du milieu de
1'enfant. (Moumouni, A., 1964; Erny, P., 1972). Bien qu'elle n'était
pas systématique ni organisée au niveau national, elle était utilitaire

et préparait 1'enfant a exercer ses fonctions d'adultes: é&ducation et
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instruction restaient étroitement 1iées. Cependant, dans un monde en
perpétuelles transformations socio-économiques et technologiques, ce type
d'éducation portait en elle-méme ses propres limites. Tel que le
souligne L& Thanh Khdi (1971), étant 1ide au contexte économique et
social du milieu, eile ne pouvait porter ses fruits que dans un cadre
restreint d'une économie agraire et d'une société ol les métiers se
transmettent de pére en fils, ol la technique évolue peu, ob la
spécialisation est artisanale et 1'apprentissage du métier possible sur
place.

Du point de vue de la scolarisation, 1'auteur estime que 1a
situation se présentait telle que décrite au tableau 1 pour 1'ensemble de
1'Afrique coloniale a 1a veille de 1'indépendance (1960).

Tableau 1

Effectifs scolaires pour 100 000 habitants — Afrigue coloniale - 1960

Primaire Secondaire Supérieur

Pays d'influence anglaise 6.200 740 14
Pays d'influence frangaise 4.400 260 15
Pays d'influence belge 10.500 230 6

Ce développement déséquilibré des différents niveaux d'enseignement
se manifeste a chaque degré d'enseignement, et au sein d'un méme pays
cela cache des disparités d'ordre structurel entre gargons et filles,

entre régions, et entre groupements ethniques ou raciaux. Il y a donc
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lieu de dire avec Jean Thomas (1975) qu'un enseignement importé avec les
meilleurs intentions ne répond ni aux structures sociales, ni aux
traditions culturelles, ni aux besoins économiques, ni aux aspirations
nationales ni a celles des individus qu'il dessert.

Le Contexte Contemporain

Au cours des premigres années qui ont suivi les indépendances, un
effort particulier a porté sur 1'expansion des effectifs scolaires a tous
les niveaux. Trois facteurs semblent expliquer ce phénomene.

a) La grande pénurie des cadres moyens et supérieurs 1éguée par la
colonisation. Comme indiqué précédemment, les régimes coloniaux visaient
sans exception la formation d'un personnel subalterne en nombre réduit
selon les besoins de 1'administration.

b) La pression sociale en faveur de 1'instruction. La
décolonisation aidant, les parents prennent de plus en plus conscience du
lien étroit entre instruction et ascension sociale, entre éducation et
revenu. Plus que dans la structure de 1réducation traditionnelie,
1'école est pergue comme un moyen de réussite sociale.

¢) Les organisations internationales, en référence aux théories
économiques du développement (ex.: théorie du capital humain) ont incité
et aidé les gouvernements i investir dans le secteur de 1'éducation.

L'on avait la conviction que 1'éducation est un facteur d'accélération du
développement. Ainsi, comme souligné précédemment, dés le début des

années '60, 1'UNESCO organisa successivement quatre conférences

e

régionales, la premidre a Karachipour 1'Asie (1960), la deuxigme

Addis-Abeba pour 1'Afrique (1961) et les deux derniéres en 1962, a Tokyo
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pour le Japon et a Santiago pour 1'Amérique Latine. Des plans de
développement de 1'éducation pour chacune des régions furent ratifiés.

Reprenant systématiquement les recommandations de 1a conférence des

Etats africains sur le développement de 1'éducation en Afrique, tenue i
Addis-Abeba du 15 au 25 mai 1961, Dragoljub Najman (1972) note:

1 - Que les objectifs du plan & Tong terme (1951-1980) soient les
suivants: a) 1'enseignement primaire sera universel, gratuit
et obligatoire; b) 1‘enseignement du second degré sera
dispensé a 30 % des enfants ayant achevé leurs études
primaires; c) 1'enseignement supérieur sera dispensé, le plus
souvent en Afrique méme, 3 environ 20 % des jeunes gens qui
auront achevé leurs études secondaires; d) 1'on s'efforcera
constamment d'améliorer la qualité des écoles et des
universités africaines.

2 -~ Que les objectifs a court terme (1961-1966) soient les
suivants: a) le nombre des inscriptions dans 1'enseignement
primaire s'accroitra chaque année d'une fraction de 5 % des
enfants ayant 1'dge de 1a scolarité obligatoire, ce qui
portera le taux d'inscription dans 1'enseignement primaire de
40 % & 51%; b) le taux d'inscription dans 1'enseignement
secondaire de 3 & 9%; ¢) la formation des maitres % tous les
niveaux recevra une attention particulidre, de méme que les

programmes d'éducation des adultes.
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Par rapport a la population les groupes d'&ge correspondant & ces
objectifs furent exprimés selon les divers niveaux d'enseignement comme
au tableau 2.

Tableau 2

Objectifs de scolarisation exprimés en pourcentaqe par niveau

d'enseignement

1960-1961  1965-1966  1970-1971  1980-1981

ler degré 40 51 7 100
2e degré 3 9 15 23
Enseignement supérieur 0.2 0.2 0.4 2

Alors que les années 60 étaient biptisées "1re Décennie du
Développement" par les Nations Unies, Coombs (1968) établit un bilan
négatif de "crise mondiale de 1'éducation" avant a fin de la décennie:

"Depuis 1945, le milieu humain s'est transformé avec une rapidité

stupéfiante sous 1'effet de plusieurs révolutions qui, dans le

monde entier, ont simultanément affecté les sciences et les
techniques, 1'économie et Tes relations politiques, la démographie
et Tes structures sociales... Les systémes éducatifs se sont eux
aussi développés et transformés mais pas assez vite pour suivre le
rythme".

L'étude menée par 1'UNESCO (1984) en vue d'une réflexion sur le
développement futur de 1'éducation montre que 1'évolution de la
scolarisation (en %) pour 1'ensemble de 1'Afrique, se présenterait comme

au tableau 3;
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Tableau 3

Evolution de 1a scolarisation pour 1'ensemble de 1'Afrique 1960-1980

Année Taux de scolarisation Taux de scolarisation
bruts ajustées par groupe d'age
Ter degré 2e degré 3e degré 6-11 12-17 18-23
ans ans ans
1960 44 5 0.7 34 16 1.9
1965 52 8 1.1 41 21 2.8
1970 57 11 1.6 43 26 4,2
1975 67 16 2.5 52 32 6.3
1980 78 21 3.2 63 37 7.9

Source: Unesco (1984). Ré&flexion sur le développement futur de

1'éducation, Paris, lnesco.

Au cours de la méme période, le taux annuel moyen d'accroissement

des effectifs scolaires par degré d'enseignement est présenté au tableau

4.
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Tableau 4
Taux annuel moyen d'accroissement des effectifs scolaires

Afrique 1960-65 & 1975-80

1960-1965 1965-1970 1970-1975  1975-1980

Primaire 6.4 4.9 6.3 6.2
Secondaire 11.6 10.4 10.4 9.5
Supérieur 10.9 9.0 13.5 8.7
Total 6.9 5.6 7.0 6.8

Source: Unesco (1984). Réflexion sur le développement futur de

1'éducation, Paris, Unesco.

I1 apparait trés clairement que les objectifs du plan d'Addis-Abeba
n‘ont pas été atteints et que les différents degré d'enseignement ne se
sont pas développés conformément aux prévisions du plan. Les niveaux
secondaires et supérieurs ont connu un accroissement plus sensible par
rapport au primaire. Comparativement aux autres régions du monde, 1a
figure 1 ci-aprés montre que cette expansion a été plus forte méme si, a
partir des années '70, i1 y a un ralentissement dans la croissance des

effectifs scolaires a tous les niveaux.
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Mais cette expansion n'est qu'apparente. De nombreuses études dont
celles de Coombs (1968, 1985), de Carron et Ta Ngoc Chau (1977, 1981), de
Hallak (1974), de L& Thanh Khdi (1971) montrent qu'en Afrique comme
ailleurs dans les autres pays en voie de développement, des disparités
d'accés a 1'éducation persistent.

Ainsi, dans le cas spécifique de 1'Afrique, 1'étude menée par
1'UNESCO et citée précédemment, indique qu'en 1980, sur 97 pays
considérés dont 41 de 1'Afrigque, 15 dont 12 de 1'Afrique (soit 80 %)
n'avaient pas encore atteint 50 % comme taux de scolarisation. Tous ces
pays se situent dans Ta région de 1'Afrique Tropicale. Or, la Conféfence
des Ministres de 1'éducation et des ministres chargés de 1a planification
économique des Etats membres de I;UNESCO (région Afrique), tenue a Harare
du 28 juin au 3 juillet 1982 identifie notamment les phénoménes
suivants: a) C'est, de toutes les grandes régions en développement, la
"région" Afrique qui a enregistré le plus fort accroissement de
population depuis 20 ans (70.8 %), et 1'on s'attend 2 ce que cette
croissance s'accélére encore durant les 20 prochaines années (82 %); b)
en 1980 la "région" Afrique était, de toutes, celle qui comptait la plus
forte proportion des enfants de moins de 15 ans (45 %), c'est-a~dire de
1a population scolarisable; c) en 1980, on comptait 12 pays ol le systéme
d'enseignement primaire avait une capacité d'enseignement inférieure a la
moitié de la population scolarisable & ce niveau; d) les déperditions,
dues aux phénoménes de redoublement et d'abandon, restent sensibles, en
particulier entre 1a 1re et 2e année; e) quel que soit le niveau
d'enseignement, la proportion des filles reste faible; f) au niveau

secondaire et supérieur, se pose le probléme de répartition ou
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d'orientation entre filigres d'enseignement; g) si le taux
d'analphabétisme chez les adultes est tombé de 70.6 %4 & 60.6 % de 1970 a
1980, i1 reste le plus élevé par rapport aux autres régions du monde, et
en termes absolus, le nombre d'analphabétes ne cessera de croftre
jusqu'en 1990; h) avec la crise économique qui dure depuis les années
170, la part des dépenses publiques consacrées & 1'éducation (en prix
courants), a continué & augmenter dans des proportions faibles. par
rapport 4 la décennie précédente. Une bonne partie de ces dépenses est
affectée au personnel enseignant.

C'est ce qu'observe aussi Frangois Oriver (1986) pour qui la quasi
totalité des systdmes &ducatifs des pays en voie de développement affecte
les trois quarts ou davantage de leu; ressources au facteur travail,
c'est-2-dire, aux enseignants. Et dans les pays au sud du Sahara, selon
1tauteur, les dépenses pour Te matériel d'enseignement ne dépasserait pas
3 %. Ce qui compromet gravement Ta qualité de 1'enseignement.

Le tableau 5 ci-aprés résume les tendances d'évolution des dépenses

publiques d'enseignement de 1960 3 1980 de la fagon suivante {Oriver,

1986) .
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Tableau 5

Taux de croissance annuel moyen des dépenses publiques d'enseignement (&
prix constants)

1960-65 1965-70 1970-75 1975-80  1980-82

1. Pays en développement 10.5 8.7 7.7 7.2 7.0

- Afrique 9.6 8.9 8.6 6.6 6.8

- Asie 9.3 8.6 8.3 8.3 10.3

- Amérique Latine et 12.1 8.7 5.9 6.8 4.3
Caravbes

2. Pays industriels a
économie du marché 10.7 8.0 6.8 3.6 1.2
3. Pays pétroliers 13.7 9.9 11.8 7.8 6.2

Source: Unesco (1986). Perspectives, Vol. XVI, n® 2, Paris.

Plus que 1a crise qui explique en partie cette baisse des dépenses
publiques d'éducation, i1 y a Tieu de dire avec Torsten Husen (1984) que
depuis tes années '70, i1 se dessine un manque d'enthousiasme qui avait
caractérisé les années '60 gquant au bénéfice de 1'éducation. Dans les
pays développés comme dans les pays en voie de développement,
souligne-t-il1, 1'on commence a comsréndre que si 1'éducation rend le -
pauvre plus compétent, elle n'élimine pas automatiquement la pauvreté.
Plus particulierement dans les pays'en voie de développement ol d'autres

secteurs d'activités deviennent de plus en plus prioritaires (santé,



29

développement rural, habitat, agriculture, industrialisation,
remboursement de la dette, défense territoriale, etc.) et font
concurrence a 1'éducation, on observe que les difficultés d'emploi
rencontrées par les sortants du systéme scolaire, 1'exode des
compétences, 1'inadaptation de certaines formes d'enseignement & la
réalité économique et sociale, etc. ont affaibli les justifications
gconomiques des attitudes expansionnistes en matiére de politique
d'enseignement (Jallade, 1984).

En conciusion a cette section du premier chapitre, malagré 1a mise
en place des structures de planification au sein des Ministéres
d'Education de bon nombre de pays dont le Burundi, 1a planification n'a
pas pu servir de cadre de référence a la fixation des priorités et des
objectifs d'éducation, ni orienter 1'expansion des divers niveaux
d'enseignement en fonction des besoins clairement définis, ni utiliser
rationnellement les ressources rares affectées a 1'éducation. Le
probléme semble 8tre 2 1a fois structurel et organisationnel.
L'incapacité du systéme a faire disparaitre les distorsions relevées
précédemment est 1iée aux fluctuations et & l1a complexité du milieu

environnant, interne ou externe, c'est-a-dire a 1'environnement

politique, socio-économique, historique et géographique, etc.
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LE PROBLEME DE RECHERCHE
Définition

Dans les pays en voie de développement en général la planification
n'a pas été 1'élément moteur du développement de 1'éducation comme on
1'espérait au début des années 60. Le cas de 1'Afrique reste le plus
préoccupant. A 1'échelle du continent et & 1'intérieur de bon nombre de
pays, dont le Burundi, des distorsions persistent et sont en partie lides
au fonctionnement méme du systéme de planification. Dans le cas
spécifique du Burundi, i1 semble que la planification continue A
fonctionner par rapport 3 elle-méme, c¢'est-a-dire, par rapport aux cadres
organiques existants, sans pouvoir se fixer des objectifs clairs de
développement du systéme éducatif en fonction des besoins, des ressources
et des contraintes de 1'environnement.

Justification

Cette étude de caractiére descriptif a pour but de cerner les points
critiques du systéme de planification d'un pays classé souvent parmi les
vingt-cing pays les plus pauvres de 1a planéte, le Burundi. Petit pays
enclavé de 1'Afrique de 1'Est et confronté a de multiples problémes de
développement socio-économique, le Burundi s'est engagé, depuis 1982/1983
dans un processus de scolarisation primaire universelle. La
planification étant partielle parce que se 'imitant i ce niveau
d'enseignement, est confrontée actuellement au problame d'accds aux
autres niveaux d'enseignement. Plus que les travaux d'experts et de
consultants qui, pour des motifs professionnels, restent quelque peu
superficiels sans pénétrer & 1'intérieur du systéme, 1'étude cherche é

identifier, a décrire les mécanismes subtils du systime de planification
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burundais particuligrement au cours des deux dernjers plans quinquennaux
de développement économique et social, c'est-i-dire de 1978-1987, période
au cours de laquelle les décisions politiques de scolarisation primaire
universelle, et plus exactement de pleine inscription des enfants de 7
ans dans le systéme formel dés 1'année scolaire 1987/1988 ont été

prises. De fagon spécifique, 1'étude devrait tenter de répondre aux
questions suivantes:

1. Comment fonctionne 1a planification de 1'éducation au

Burundi? Quels sont donc les caractires propres a cette
fonction de planification et aux organes impliqués dans le
systaéme de planification.

2. Quelles sont ses ressources eu égard & sa mission et comment

sont-elles utilisées? D'ol proviennent-elles?

3. N'y a-t-il pas de problémes d'interactions et da cohérence

dans le systéme de planification au Burundi?

Le modéle d'analyse fonctionnelle du systéme de Louis D'Hainaut
(1982) développé au chapitre suivant, constitue le cadre méthodologique
d'analyse du présent travail.

Les Limites de 1a Recherche

Outre les contraintes de temps et de moyens qui n'ont pas permis
une enquéte approfondie sur le terrain, cette étude comporte en elle-méme
ses propres limites. Elles tiennent principalement & 1a méthodologie
adoptée et au contexte spécifique du Burundi. L'approche systémique qui
oriente 1a présente recherche reste aprés tout une approche, c'est-a-dire
une maniére d'aborder un systéme dans sa totalité, sa complexité et sa

dynamique (Bordeleau, Y., 1987). Comme Te souligne L& Thanh Khdi (1981),
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elle n'est pas une science ou une théorie. $i elle propose une vision
globale du systéme en interaction avec 1'environnement, elle ne renferme
pas en soi de principe explicatif. Par ailleurs, le Burundi n'est pas Te
reflet ou une copie conforme de tous les pays en voie de développement.
I1 posséde des caractéristiques propres qui habillent d'une fagon ou

d'une autre son systéme de planification.



CHAPITRE II

LES THEORIES ET LES MODELES DE PLANIFICATION
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INTRODUCTION

Le but de ce chapitre est de présenter d'une part les cadres
théoriques qui ont inspiré Tes modéles de planification de 1'éducation
connus généralement sous les noms de modéles de main-d'oeuvre, de moddles
de la demande sociale et de moddles de taux de rendement ou de
colt-bénéfice; d'autre part, le mod&le d'analyse fonctionnelle du systéme
de Louis D'Hainaut (1982) qui constitue le cadre méthodologique d'analyse
de la présente recherche.

D'une fagon générale, on peut dire que c'est dans un contexte de
croissance économique sans précédent que la planification de 1'éducation
s'est développée dans les années '60, & un moment oit, dans les pays
développés comme dans les pays en voie de développement, le manque de
personnel qualifié apparaissait comme un frein 3 la croissance.

Historiquement, le souci de planifier 1'éducation s'est manifesté
depuis fort Jongtemps (Coombs, 1970). Mais ce n'est que depuis le
premier plan quinquennal soviétique de 1928-1932 qu'on voit apparaitre
des méthodes de planification plus élaborées portant sur les prévisions
des besoins en spécialistes.

I1 faudra attendre la fin de 1a deuxigme guerre mondiale pour que
tes autres pays industrialisés s'intéressent & la planification. Parce
qu'avant la guerre, fait remarquer L& Thanh Khdi (1974), ces pays
connaissaient un régime stable en raison de facteurs sociaux ainsi que de
1a stagnation ou méme de la régression démographique: 1'école primaire
suivait le rythme des naissances tandis que 1'enseignement secondaire et
supérieur réservé 3 une minorité évoluait lentement. La croissance

régulidre des effectifs permettait donc aux prévisions budgétaives de
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suffire a la tiche. Cette planification revétait les caractéristidues
suivantes (Coombs, 1970): a) les prévisions étaient a court terme,
n'allant pas au-dela du budget de 1'année suivante, sauf s'il fallait
construire de nouvelies installations scolaires ou concevoir un programme
d'une grande ampleur; b) Ta planification procédait de fagen
fragmentaire, traitant chaque partie du systeme éducatif séparément; c)
elle était autonome et ne s'intégrait pas a 1'ensemble de la
ptanification socio-économique; d) elle n'était pas dynamique. Elle
tenait pour établi un modele éducatif essentiellement statique dont les
caractéristiques principales demeuraient intactes d'année en année.

Vers la fin des années '50, la compétition avec 1'Est aurait joué
un rdle déterminant dans les pays membres de 1'OCDE (Organisation de
Coopération et de Développement Economique).

Le succes du premier Spoutnik soviétique en 1956 a suscité aux
Etats-Unis et en Europe des recherches comparatives sur le potentiel de
scientifiques et d'ingénieurs et des études théoriques sur le rdle du
facteur humain dans la croissance (L& Thanh Khdi, 1974).

En somme, 1'accent mis depuis la fin de la seconde guerre mondiale
sur la croissance économique a conduit a affiner 1'analyse des processus
qui la déterminent.

Ici, on analysera d'abord les théories qui ont inspiré les modéles
de planification de 1'éducation: d’'une part les théories économiques du
capital humain et de 1a segmentation, et d'autre part, Tes théories de
nature sociologique et celles de nature organisationnelle. Ensuite, on
retiendra deux classifications des modéles de planification: celle de

1'0CDE (Organisation de Coopération et de Développement Economique) qui
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distingue les modéles congus exclusivement pour le secteur de
1'enseignement, les mod&les congus exclusivement pour le secteur de la
main-d'oeuvre et les modéles qui mettent le secteur de 1'enseignement en
rapport avec d'autres secteurs sociaux; celle de Maunoury (1972) qui
parle de techniques successives et de techniques simulitanées dont les
modéles de cohérence et d'optimum. Enfin, avant de présenter Te modele
d'analyse fonctionnelle de Louis D'Hainaut, on tirera quelques

conclusions sur les théories et les modéies de planification.

LES THEORIES QUI ONT INSPIRE LES MODELES DE PLANIFICATION
Les Théories Economiques
Des études économétriques (Edward F. Denison, 1962; Théodore M.
Schultz, 1963) ont montré que le résultat de 1'activité économique (PNB)
était dd non seulement a 1'apport combiné de facteurs traditionnellement
identifids (ressources naturelles, travail et capital) mais &
1'amélioration de la qualité de ces facteurs, c'est-a-dire par
1'éducation.

La Théorie du Capital Humain

La théorie du capital humain, élaborée tout d'abord a 1'Université
de Chicago avait pour ambition, en appliquant 1'analyse économique a
1'éducation (Schultz, 1963), de contribuer a analyser des phénoménes
jusque 1& mal expliqués par la théorie néo-classique, en particulier en
ce qui concerne la répartition des salaires (Becker, 1964, p. 58-66).
Tout comme la théorie néoclassique, elle s'appuie sur le fait de
1'universalité des comportements de maximisation (le plus de résultats
possibles pour le moins d'efforts possibles) et sur deux hypothéses:

celle de 1a concurrence parfaite et celle de 1a substituabiiité des
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facteurs de production (Eicher, J.C. et al., 1979).

Dans ces conditions, les différences de gains entre salariés sont
liées aux différences de productivité et aux préférences des intéressés,
c'est-a~dire, aux caractéristiques personnelles de travailleurs. Dans le
raisonnement néoclassique, on peut dire qu'a 1'équilibre, ces différences
de salaires ou de gains sont en accord avec 1a justice distributive
puisque le principe est "& chacun selon son travail® (Eicher, J.C. et al,
1979, p. 13).

La théorie du capital humain introduit, dans cette analyse,
1'éducation comme un bien de production, comme un investissement. Les
hypothéses implicites ou explicites sont les suivantes: a) toute action
éducative (qu'elle se déroule dans 1a famille, dans un établissement
d'enseignement ou en cours de carriére) fournit a celui qui en est
1'objet des connaissances et des aptitudes qui sont susceptibles d'étre
utilisées dans les activités de production. En d'autres termes,
1'éducation augmente la productivité de celui qui la regoit; b) Toute
action éducative mobilise des ressources rares (temps des enseignants,
moyens matériels...}, elle est donc colteuse et ne peut se justifier que
pour un gain compensatoire; c¢) Ce gain compensatoire peut prencre deux
formes: un revenu monétaire supplémentaire si 1e capital humain ainsi
accumulé est utilisé dans la production; une consommation suppiémentaire
si le capital sert & profiter plus pleinement du monde dans lequel on vit
(consommation de biens matériels plus efficaces grdace a une meilleure
information, aptitude & mieux apprécier les arts, facilité plus grande de

se faire des relations, etc...).
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En toute Togique selon cette théorie, une élevation du niveau de
formation devrait entrainer une augmentation de l1a productivité qui,
elle-méme, se traduirait par un salaire plus élevé. La formation,
c'est-a-dire donc, la démocratisation de 1'enseignement, apparait comme
un moyen d'égalisation des chances dans la fixation des salaires.

La _Théorie de 1a Segmentation

Comme Jean-Claude Eicher (1979) le souligne, tout indique que
certaines caractéristiques structurelles de la société et de 1'économie
jouent un rdle dans la détermination des gains relatifs des individus.
Selon la théorie de 1a segmentation, les différences de salaires regus
par différents groupes de 1a société sont en grande partie fonction de la
structure de la production c¢'est-a~dire, qui contrdle les moyens de
production et quelle est la finalité de la production? <{(Carnoy, M.,
1981).

Dans Te systéme capitaliste par exemple, souligne 1'auteur, la
production est organisée par les pocesseurs du capital et elle a pour but
essentiel i'accumulation et 1a perpétuation du capitalisme par Tui-méme.

On peut classer les différentes hypothéses en deux groupes selon
que les auteurs partagent ou non 1'hypothése néo-classique selon laquelle
les caractéristiques personnelles des individus déterminent leur empioi
et Teurs salaire.

Les modéles "orthodoxes"

L'interprétation orthodoxe de 1a montée du capitalisme repose avant
tout sur 1'efficacité accrue de la division du travail en des tacﬁes
répétitives et sur les possibilités d'augmentation de ta production

offertes par la nouvelle technologie.



39

Selon Spence (1973), 1'éducation en soi ne contribue en rien & la
productivité. Dans son modéle de signalisation, 1'idée centrale de
1'auteur est que 1'embauche est un investissement assorti d'incertitude.
Au départ, 1'employeur n'est pas certain de 1a capacité productive du
travailleur mais peut observer une série de données individuelles telles
que 1'dge, le sexe, la race, le niveau d'éducation, etc. Les traits
invariables (le sexe, la race) sont appelés indices, ceux qui sont
susceptibles d'@tre modifiées sont appelés des signaux (ex.: 1le niveau
de formation). A partir de 1'expérience passée du travailleur et en
fonction des niveaux des indices et des signaux, 1'employeur peut
1'évaluer avec une relative précision et faire des prévisions
conditionnelles sur la productivité future des postulants.

La productivité est un attribut de 1'emploi et non de 1'individu
qui est destiné & le pourvoir (Thurow et Lucas, 1972). Dans leur modéle
de concurrence pour 1'emploi, les deux auteurs pensent que 1'offre de
main-d'oeuvre ne joue pas, ou presque pas de rSle dans la détermination
du salaire. La seule caractéristique qui intéresse 1'employeur c'est la
capacité de 1'individu de s'adapter & un poste de travail, sa capacité a
gtre formé. Les caractéristiques offertes par les travailleurs a
1'exception de 1'aptitude a 1a formation sont sans importance dans la
détermination de leur productivité éventuelle en cours d'emploi. La
productivité est un apanage de la technologie de 1'emploi et non de
1'individu.

Les modéles non orthodoxes

= A 1'inverse des modéles précédents, les modéles non orthodoxes

partent des groupes et non des individus et font une analyse des
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institutions et de leur action sur Tes choix offerts aux différents
groupes.

Le marché du travail est fragmenté en groupes distincts,
identifiables par des caractéristiques de groupe de type permanent. Les
travatlleurs qui sont dans 1'un ou 1'autre groupe ont des modes de vie
active différents, dus non pas & un choix individuel ou 3 une évaluation
individualisée par 1'employeur, mais en grande partie, & la structure du
marché du travail pour des groupes d'emploi particulier (Carnoy, 1981).
I1 existe donc des marchés du travail et divers types d'emploi, chaque
type ayant ses critéres pour 1'embauche, la promotion, les méthodes de
surveillance, lTes conditions de travail, les niveaux de salaires, etc.
(Doeringer et Piore, 1971; Reich, Gordon et Edwards, 1973).

Doeringer et Piore distinguent d'abord le marché primaire ol les
emplois se caractérisent par des salaires élevés, des possibilités de
promotion, de bonnes conditions de travail, la stabilité etc. et le
marché secondaire ol les emplois sont mal payés et ol les truvailleurs
sont victimes de discrimination et d'instabilité.

Par la suite, Piore fait une distinction & 1'intérieur du marché
primaire. D'aprés T'auteur, i1 existe un marché primaire supérieur
caractérisé par des emplois exigeant une formation initiale &levée de
nature générale et permettant ainsi une trés forte mobilité
professionnelle, c'est~a-dire donc un systéme réduit de promotions
internes, et un marché primaire inférieur marqué par une structure des
salaires coutumidre, un systéme de promotion interne trés développé, une
grande stabilité de 1'emploi, une formation initiale plutdt technique et

réduite par rapport a la formation en cours d'emplioi.
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Selon cette approche les liens entre formation et salaire sont trés
différents d'un marché a 1'autre. D'une part, un marché primaire
supérieur ob un niveau élevé de formation initiale est requis a 1'entrée
et obtient sous forme de récompense des salaires élevés. D'autre part un
marché primaire inférieur ol la formation initiale est peu récompensée
majs ol la formation en cours d'emploi est payante parce qu'elle permet
une promotion interne. Enfin, un marché secondaire oll le niveau
d'éducation ne joue pratiquement aucun rdle.

Reich, Gordon et Edwards (1973), qui représentent le courant
radical cherchent & interpréter tes causes de cette segmentation. Pour
ces auteurs "la segmentation s'est constituée au cours de la transition
entre capitalisme concurrentiel et le capitalisme monopolistique” (p.
360), elle a pour but de freiner l1a montée de la puissance d'une classe
ouvridre homogdne et d'assurer le contrdle de la classe dominante sur la
production en "divisant pour conquérir la force de travail" (p. 361).

te role de 1'éducation serait donc de permettre avant tout aux
enfants des classes favorisées d'occuper les emplois intéressants.
Implicitement, le rendement de 1'éducation sera trés différent selon le
marché auquel on aura accés, c'est-a-dire selon 1'origine sociale ou
d'autres caractéristiques non économique comme la race.

Ces auteurs distinguent (Eicher, 1979):

Un marché primaire "indépendant" qui demande des travailleurs de la

créativité, de 1'initiative et, souvent, une certification donnée

par la profession. Lla mobilité y est grande a 1'intitiative des
travailleurs et la formation et les réalisations sont fortement

récompensées et un marché primaire "subordonné" ou les emplois sont
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routiniers et demandent des qualités de conformisme et de

soumission a 1'hiérarchie. Un marché secondaire qui offre des

emplois mal payés sans possibilités réelles de promotion. On n'y

encourage pas la stabilite et 1a mobilité y est trés grande. C'est

généralement un marché destiné aux groupes sociaux défavorisés.

En conclusion a ces théories économiques, si 1'on admet que
1'éducation améliore certaines des compétences de la main-d'oeuvre et
contribue ainsi & la productivité, on ne peut prétendre résoudre les
problemes de croissance et de distribution des revenus et de 1'emploi par
1'éducation uniquement. Le probléme est structurel.

Les Théories Sociologiques

Selon Henry M. Levin (1981), i1 existe deux theses dominantes sur
Tes rapports entre éducation et travail et qui inspirent 1'orientation de
1'école quant & son rdle dans la société.

La prémiére soutient, d'un point de vue philosophique, que
1'éducation représente un moyen de progrés social (Dewey, 1916).

L'auteur voit dans 1'éducation un moyen de transformation des jeunes en
viue de créer une société future meilleure. Citant John Dewey, Levin note
que:

“En orientant les activités des jeunes et en déterminant 1'avenir

de 1a jeunesse, une société détermine en méme temps son propre

avenir. Les enfants d'aujour&‘hui sont 1a société de demain et la

nature de cette derniére dépend beaucoup de 1'orientation qui a été
- donnée aux activités d'alors des enfants. C'est ce mouvement de

cumul de 1'action passée sur le résultat que nous appelons progras"

(p. 170).
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La deuxiéme est plus instrumentaliste, plus fonctionnaliste. Elle
considere )'éducation comme un outil servant & accroftre 1a rentabilité
sociale (Inkeles, 1966). L'éducation a un rdle de socialisation et a
pour but de “"produirve des individus compétents suivant 1a définition de
la compétence de 1a société considérée, quelle qu'elle soit" (p. 171).

Placées dans teur contexte, 1a these de Dewey coincide avec la
période de démocratisation de 1'éducation et de prolongation de la
scolarité obligatoire au niveau secondaire et supérieur. L'école,
longtemps réservée a uﬁe minorité est pergue comme un moyen d'assurer
1'égalité des classes et de fagonner un nouvel ordre social,
c'est-a-dire, d'édifier une société sans inégalités économiques et
sociales.

La these d'Inkeles correspond a la période de 1a fin des années 60,
période de désillusions suscitées par 1'institution scolaire face aux
exigences du développement économique et social.

Aucune des deux theses n'aborde le probléme de finalité de
1'éducation et de ses résultats dans une perspective dynamique.

Bien que Tes études de Coleman (1966), de Jencks (1972) et de
Plowdon (1967) attribuent les différences individuelles dans les
résultats scolaires a des facteurs essentiellement extra-scolaires, il
apparait maintenant que 1'école, de par son organisation, son
fonctionnement, ses contenus, ses méthodes etc., influe sur 1'inégalité
des chances d'accés et de réussite. L'inégalité existe avant, pendant et
aprés 1'école (Hallak, J., 1974). C‘esf‘dés 1a premiére année de 1'école
primaire, au moment de 1'apprentissage de la lecture et de 1'écriture,

que se creuse un fossé qui ne sera plus franchi et que se dessinent pour



44

1'é1ave, de fagon peut-&tre irréversible les autre filiéres
d'enseignement (Beaudelot, C. et Establet, R., 1971).

En d'autres termes, 1'égalité des chances d'acciés ou égalité
juridique, c'est-a-dire, telle que consignée dans les documents
officiels, ne peut &tre synonyme de 1'égalité effective qui résulte du
fonctionnement des institutions, c'est-i-dire, de 1'école, du systéme
éducatif et de la société.

Les Théories Organisationnelles

Au lieu de considérer 1'école comme un simple reflet de la société
ayant pour fonction la différenciation et 1a reproduction (Bourdieu, P. &
Passeron, J.C., 1964, 1970) ou d'adopter des attitudes radicales telle
gue ta suppression de 1'école elle-méme (I11ich, I.1971), d'autres
recherches se sont orientées vers des analyses systémiques pour mieux
cerner le fonctionnement de systéme éducatif (L& Thanh Khdi, 1967;
Coombs, P.H., 1968; Paillet, P., 1974; Maunoury, J.C., 1972) et l1a nature
des inégalités (Hallak, J., 1974; Carron, G. et Ta Ngoc Chau, 1981; L&
Thanh Khdi, 1971) et partant, le fonctionnement méme du sous-systéme de
planification.

L'approche systémique repose sur la notion de systéme. Elle se
distingue de la méthode traditionnelle d'analyse et de la théorie
générale des systémes (L& Thanh Khdi, 1981). Ainsi, 1'approche
analytique cherche i décomposer un objet en ses éléments constitutifs
pour mieux les étudier alors que 1'approche systémique, guidée par le
principe de 1a Gestalt qui veut que le tout soit plus grand que la somme
des parties, aborde les syst2mes complexes dans leur totalité et dans

leur dynamique propre. Selon L& Thanh Khdi, elle substitue la causalité
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linéaire ol les effets sont les conséquences directes des causes par la
causalité circulaire, avec un mécanisme de rétroaction ou de feedback,
les effets pouvant réagir sur les autres.

La théorie génédrale des systémes, elle, a pour objet 1a recherche
de principes valables pour tous les systémes. Définissant les systémes
comme des "complexes d'éléments en interaction® par exemple, Bertalanffy
(1968) distingue les systemes fermés n'ayant aucun échange avec
1'extérieur mais caractérisés uniquement par leurs relations internes et
Tes systémes ouverts qui sont en relation permanente avec leur
environnement avec lequel ils échangent de 1'énergie, de 1'information et
de 1a matiére. Cette théorie considére donc les systémes vivants comme
des systémes ouverts et recherche des lois qui s'y appliquent
indépendamment des éléments qui les composent et des relations qui les
unissent.

L'approche systémique se présente comme une méthode d'analyse des
phénoménes humains et matériels en vue de 1'action. 1I1 ne s'agit donc
pas d'une théorie. Elle englobz, selon L& Thanh Khdi (1981), 1'analyse
systémique, la ronstruction de modéles et 1a simulation.

En tant que méthode d'analyse systémique, elle s'appligue a des
systémes concrets. Elle part de 1'étude d'un systéme, identifié en tant
que tel pour essayer d'en maximiser le rendement. Elle consiste donc en
une description du systéme et formulation de propositions en vue
d'optimaliser 1'emploi des ressources, compte tenu des contraintes (L&
Thanh Khoi, 1981).

En cela elle se distingue d'une part de la construction de modéles

qui représente un effort d'abstraction, un moddle étant une
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représentation schématique d'un systéme réel, généralement formalisée
dans un ensemble de symboles graphiques (réseaux, graphes, matrices,
diagrammes) ou d'équations mathématiques; et, d'autre part la simulation
qui consiste a faire varier, non pas une seule variable a la fois, mais
simultanément 1'ensemble des variables pour voir comment se comporte le
modéle (L& Thanh KhGi, 1981).

{'analyse systémique tient compte de trois dimensions fondamentales.
L'8tre humain

Dans tout systéme, la personne humaine doit retenir une attention
particulidre. Miles (1978), tel que le montre le tableau ci-apres,
dégage trois courants de pensée managériale auxquels s'ajoute, de fagon
compiémentaire, 1'approche systémique.
Tableau 6

Les diverses théories de management (Miles., 1975)

Modéle traditionnel Modele des relations Modele des ressources
humaines humaines
Postulats Postulats Postulats
1. Le travail est une 1. Les gens aiment se 1. Le travail n'est pas
activité qui, en soi, sentir utiles, et une activité désagréable
déplait & 1a plupart importants, en soi. Les gens aiment
des gens. participer a la
réalisation d'objectifs

2. Ce que les 2. Les gens désirent valables, s'ils les ont

travailleurs font est appartenir & un groupe eux-mémes établis de
moins important que ce et &tre pergus comme concert avec leur chef.
qu'ils gagnent pour le ‘individus.

faire. Y



3. Peu de gens
veulent, ou peuvent,
effectuer un travail
qui exige de la
créativité, de
1'auto-détermination
ou de la maitrise de
soi.

Lignes d'action

1. La tdche
essentielle du chef
consiste a exercer une
surveillance étroite
sur ses subordonnés.

2. 11 doit décomposer
les tdches en
opérations simples,
répétitives et faciles
a apprendre.

3. I1 doit établir des
plans détaillés et des
méthodes de travail et
aussi les appliquer
avec fermeté, mais
équité.

Attentes

1. Les gens
accepteront de
travailier si la paye
est raisonnable et le
patron, juste.

3. Ces besoins ont
plus de poids que
1'argent comme source
de motivation au
travail.

Lignes d'action

1. La tache
essentielle du chef
consiste & faire en
sorte que chaque
travailleur se sente
utile et important.

2. I1 doit informer
ses subordonnés et
étre attentif aux
objections possibles
de ceux-ci a 1'égard
de ses projets.

3. I1 doit offrir 2
ses subordonnés
1'occasion de faire
preuve
d'auto-détermination
et de maitrise dans

1'exécution des taches

courantes.
Attentes

1. Le fait d'informer
les subordonnés et de
leur permettre de
participer aux
décisions courantes
satisfera leur besoin
d'appartenir & un
greupe et leur besoin
de se sentir
importants.
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2. La plupart des gens
sont capables en outre de
beaucoup plus de
créativité,
d'auto-détermination et
de maitrise de soi que ne
1'exige leur emploi.

1. La td3che essentielle
du chef consiste a
utiliser les ressources
humaines inexploitées.

2. I1 doit créer un
milisu ol tous les
membres de 1'organisation
puissent donner le
meiileur d'eux-mémes.

3. I1 doit favoriser une
participation active aux
décisions clé en
développant sans cesse
1'auto~détermination et
1a maitrise chez ses
subordonnés,

Attentes

1. Le fait d'accroitre la
part d'influence,
1'auto-détermination et
1a maftrise de soi, chez
les subordonnés, aura des
résultats immédiats sur
1'efficacité de
1'organisation.
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2. Si les taches sont 2. La satisfaction de 2. La possibilité pour
suffisamment simples ces besoins élévera le Tles subordonnés,

et la surveillance moral et réduira la d'utiliser a fond leurs
étroite, les gens résistance a ressources peut &tre une
fourniront le T'autorité officielie cause de satisfaction
rendement voulu. - les subordonnés accrue au travail,
collaboreront de bon
gré.

Frédérick Taylor (1965), un des piliers de 1'école classique
(traditionnelle), reconnaissait implicitement de son temps, 1'importance
du facteur humain, bien qu'il préconisait une nette division des
responsabilités entre ceux qui pensent (les dirigeants) et ceux qui
exécutent (Tes employés) d'une part, et considérait les incitations
monétaires comme principal agent de la motivation humaine. Selon Tui,
1"homme est un &tre rationnel et le feedback immédiat est primordial.

Les expériences d'Eiton Mayo et de Fritz RoethlBerger menées au début des
années '20 a la société Western Electric de Hawthorne 3 Chicago ont
montré que le simple fait d'&tre 1'objet d'une attention particuliere de
la direction peut avoir des effets bénéfiques sur le rendement et le
moral des employés. L'homme est donc plus qu'un simple auxilliaire de la
machine. Selon le courant des relations humaines, la dichotomie
taylorienne voulant qu'il y ait deux groupes de personnes, c¢'est-a-dire,
ceux qui pensent et ceux qui exécutent, se fonde sur une fausse
conception de la nature humaine.

En général, les individus éprouvant les mémes besoins, les mémes
désirs, veulent se sentir utiles, cherchent & se faire accepter du groupe

et aiment recevoir des compliments sur Teur travail.
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Tout en acceptant ces idées, 1'école des ressources humaines ajoute
que chacun, & travers son travail, cherche & réaliser ses potentialités.

L'individu ou V'ouvrier tente de progresser dans le sens de la
croissance personnelle (Rogers, 1951) et de la maturité (Argyris, 1968).

Contrairement & ce que croyait Taylor, le travail n'est pas quelque
ch05e'1'aliénant qu'il faut éviter & tout prix mais plutdt un moyen
d'atteindre des objectifs personnels. C'est par le travail que les gens
s'épanouissent, se développent. Dans 1'optique humaniste, 1'&tre humain
est considéré comme un tout indissociable. Selon Dominique Gagnon (1986)
T'homme n'est pas qu'un simple outil de production ni seulement un &tre
grégaire et affectif, mais aussi et surtout, il est un &tre en devenir
qui a des intentions, qui projette du sens dans son univers et dont les
besoins sont multiples et changeants. Selon le mod@le pyramidal de

Maslow (1954) ces besoins peuvent &tre établis comme suit:

besoins de subsistance

besoins de sécurité

besoins sociaux, d'appartenance et de support

besoins d'estime de soi, d'autonomie et de reconnaissance

besoins d'actualisation, de réussite et de compétence.

Cet ensemble de besoins constitue donc un tout unique. I1s sont
étroitement 1iés. Pour McGregor (1971) 1'homme est & considérer comme un
animal qui a des besoins et qu'aussitdt un de ces besoins satisfait, un
autre apparaft & sa place. Ce processus est infini et se déroule de 1a
naissance a 1a mort. Le systéme doit surtout prendre en considération
les besoins de second niveau, ¢'est-a-dire, Tes besoins sociaux, les
besoins d'estime de soi, d'autonomie et de reconnaissance, les besoins

d'actualisation, de réussite et de compétence (McGregor, 1971).
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L'approche systémique se situe dans la continuité des courants
précédents. L'individu possidde une nature particuliére. Le systéme doit
tenir compte de sa personnalité, de ses valeurs et de ses attitudes.
L'organisation

L'organisation est née de 1'impossibilité pour un individu de
pourvoir seul a tous ses besoins. En somme, 1'@tre humain n'est jamais
isolé. Dans une société, aucun individu n'est complétement indépendant.
L'interdépendance, sculigne McGregor (1971) est une caractéristique
centrale de la société moderne complexe. Ainsi, pour atteindre ses
objectifs, 1'homme est amené & se regrouper et a coopérer en fonction
d'un but commun qui est celui de 1'organisation.

L'organisation apparait comme un phénoméne d'encadrement et de
coordination des activités de deux ou de plusieurs personnes ayant un but
commun, implicite ou explicite, qui se trouvent assujetties & un systéme
de commandement hiérarchique (Maillet, L., 1988).

Dans 1'approche systémique, 1'organisation est considérée comme un
systéeme, qui lui-méme comprend plusieurs sous-systémes, elle-méme étant
partie d'un systéeme de plus grandes dimensions encore.

Selon Dominique Gagnon (1986) 1'organisation est un systéme
complexe, ouvert sur un environnement évolutif et constitué de divers
sous-systémes interdépendants dans Ta réalisation d'une tdche commune.
Plus particuliérement elle est: a) un systéme social; b) crée pour
parvenir a certains buts; c) issu de 1'interaction continue d'un ensemble
d'individus intentionnels, et d) qui a comme fonction de médiatiser les
échanges d'énergie, des ressources et d'information avec 1'environnement,
de transformer ces é1éments pour ensuite les retourner au milieu sous

forme de biens ou de services.
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De fagon plus explicite, le systéme est ouvert dans la mesure ol il
dépend de 1'environnement pour s'approvisionner en énergie et en
ressources. Mais cette ouverture n'est que relative. Elle n'est pas
totale. Par 1'intermédiaire de ses frontidres qui sont plus ou moins
perméables, le systéme opdre une certaine sélection des intrants
énergétiques, informationnels et matériels. Ces frontigres ont donc pour
fonction ia filtration des intrants, 1a transmission des extrants mais
aussi et surtout la conservation du caractire distinctif de
1'organisation. Selon Dominique Gagnon (1986), 1'organisation représente
une globalité, une entité dont les qualités spécifiques ne peuvent se
déduire de ses composantes prises séparément. Dans tout systéme, i1 y a
des qualités émergentes qui ne peuvent se réduire a une addition de ses
composantes. D'autre part, autant 1'organisation présente des qualités
émergentes, autant posséde-elle des propriétés contraignantes (Morin,
1977; Argyris & Schon, 1978; Rigny, 1982). En effet, toute organisation
impose a ses composantes une série de regles, d'exigences, de pressions,
de contraintes qui limitent 1‘expression des potentiels et la liberté
d'action de 1'é1ément individuel. En méme temps, ce sont ces mémes
contraintes qui permettent au systéme de fonctionner en rendant possible
la coordination, la collaboration et la cohésion entre ses parties.

Selon Wilden (1983):

"Les contraintes ne sont ni des obstacles ni des barriéres ou des

entraves... elles sont les principes de créativité, les regles dont

1tapplication rendent possibles la complexité et 1'organisation"

(p. 523).
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IT existe par conséquent un équilibre dynamique entre le systéme et
son environnement; c'est-a-dire que le syst2me a 1a capacité de maintenir
son identité propre malgré les variations du milieu externe. Cet état
d'équilibre peut &tre maintenu grdce a 1'ajustement des échanges
organisation - environnement, les frontiéres étant le lieu de médiation
de ces transactions (Gagnon, 1986).

Quverture sur 1'environnement signifie aussi &tre en relation
dynamique avec celui-ci. C'est dire que par un mécanisme de rétroaction,
le systéme doit @tre en mesure d'influencer le milieu tout autant qu'il
peut 8tre influencé par 1ui.

Cette relation dynamique et réciprogue reste également relative,
non seulement entre 1'organisation et 1'environnement, mais aussi et
surtout entre les sous-systemes.

Hages (1980) congoit 1'organisation comme une collection de groupes
d'intéréts ol les perspectives, les objectifs, les valeurs, les
attitudes, etc. sont multiples et divers. De méme, Mélése (1979) 1a
conceptualise comme

"une hiérarchie de langages, chaque niveau pratiquant un langage

partiellement incompréhensible pour les autres niveaux, en ce sens

qu'une méme information n'a pas la méme signification aux divers

niveaux" (p. 17).

Ces contradictions internes et incongruences, trés fréquentes dans
tout systéeme en particulier social, nécessitent, pour la survie de
1'organisation, un mécanisme de coordination et d'intégration des buts et
des activités des membres ou des sous-systemes (McGregor, 1971, Gagnon,

D., 1986). Ceci consisterait a créer des conditions telles que les
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individus ou les sous-systams aient une image assez claire de leurs
fonctions et de leur position spécifique dans 1'ensembie et par rapport
aux autres sous-systemes, de maniére a faire leur les objectifs de
1'organisation et & diriger leurs efforts vers 1'atteinte de leurs buts
et de ceux de cette derniére.

Cependant selon certains auteurs (Katz et Kahn, 1978; Kast et
Rosenzweig, 1974) les systémes sociaux sont de nature artificielle.
L'organisation ne sera jamais un tout parfaitement unitaire et intégré.
Au contraire, elle est un lieu de confrontation et d'absorption des
contradictions: individuel versus collectif, formel versus informel,
intégration versus différentiation, etc. (Gagnon, D., 1986). Elle
requiert donc un effort continuel de restructuration et de redéfinition
(Argyris et Schon, 1978).

L'environnement

Traduisant Hall et Fagen, Louis D'Hainaut définit 1'environnement
du systeme comme étant

"I'ensemble de tous les éléments dont une modification des

attributs affecte le systéme ainsi que des attributs sont modifiés

par Te comportement du systéme" (D'Hainaut, L., 1982, p. 23).

En général, les théories de 1'organisation reconnaissent deux
dimensions & 1'environnement: a) un continuum allant du simple au
complexe, et b) un second allant du stable au dynamique (Mintzberg, 1982;
Duncan, 1972).

Selon les théoriciens du développement organisationnel,
1'environnement est pergu comme étant en continuel changement se

complexifiant davantage chaque jour (Bennis, 1969; Beckhard, 1969; Rigny,
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1981; Lippitt, 1982). Dans ce sens, il est imprévisible, fluctuant.
L'organisation doit se baser sur un principe d'adaptabilité plutdt que
sur celui de prédictabilité (Gagnon, D., 1986). Elle doit &tre proactive
et influencer autant qu'elle est influencée.

Comme le précise Mélase (1979), 1'environnement n'est pas unitaire
mais multiple et mouvant: environnement technologique, socio-culturel,
politique, économique, etc. Il reste une source continuelle
d'information que 1'organisation doit percevoir, décoder, recoder, pour
ensuite émettre une réponse adaptée. L'organisation doit alors se doter
des organes récepteurs et transmetteurs multiples pour rendre compte de
ta complexité et de la pluralité du milieu (Gagnon, 1986). En
conséquence, la complexité seule pouvant absorber la compiexité (Mélese,
1979), 1'organisation, pour faire face aux fluctuations et a la
compiexité du milieu environnant (interne ou externe) doit se
complexifier davantage et posséder une capacité de renouvellement continu.

Comparé a un organisme de production, le systéme éducatif est
souvent présenté comme un systéme fermé. Ainsi, on 1it dans
"Encyclopaedia Universalis", volumes 5 qu'isolé de son contexte, un
systéme d'enseignement peut commodément &tre considéré comme un organisme
de production. Le systéme recoit des flux d'entrée ou inputs (hommes,
connaissances, moyens matériels et financiers), les soumet & des
activités de transformation (processus éducatifs) en vue de certains
objectifs qui doivent normalement &tre atteints grdce aux flux de sortie
ou outputs (éléves quittant Te systéme). De ce point de vue, le systéme
‘d'enseignement vivrait sur lui-méme et fonctionnerait & son propre profit

(Bourdieu & Passeron, 1964).
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Comme tous les autres systdémes sociaux, le systdme éducatif est 3
considérer comme un systdme ouvert, en relation constante avec un
environnement interne ou externe plus ou moins actif. I1 a une certaine
finalité, implicite ou explicite, qui détermine les entrées, les sorties
et le processus du systéme éducatif (L& Thanh Khéi, 1981). Néanmoins, i1
n‘est pas un simple reflet de 1a société ou un instrument de pure
reproduction. En tant gu'organisation, son ouverture i 1'environnement
n'est pas totale. Elle dispose d'une certaine autonomie qui, selon L&
Thanh Khoi (1981) est méme plus grande par rapport aux autres
institutions sociales. C'est dire que la dynamique relationnelle entre
le systéme éducatif et son environnement est relative. L'auteur fait
remarquer qu'en cas de révolution par exemple, les changements politiques
sont immédiats alors que les changements culturels et éducatifs suivent
avec retard.

Face & un environnement qui se transforme, le systéme éducatif peut
adopter un comportement de résistance (de la part des enseignants, des
parents, etc.), d'adaptation, de résistance sur certains points (ex.:
défense de 1a qualité) et d'adaptation sur d'autres (ex.: soumission
apparente aux mots d'ordre politiques, etc.) (L& Thanh Khdi, 1981).

En pénétrant & 1'intérieur du systéme, celui-ci peut &tre considéré
comme un sous-systeme d'un systéme plus vaste et comprend 3 son tour des
sous-systeémes reliés entre eux et avec 1'environnement. Ainsi, 3
1'intérieur du systéme éducatif, i1 existe quatre sous-systemes: le
préprimaire, le primaire, le secondaire et le supérieur. Les
sous-systemes se décomposent & Teur tour en écoles, classes, groupes de

travail, et méme des individus, considérés comme systime d'apprentissage.
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I1s sont reliés entre eux par des relations entrée-sortie: les
sorties de 1'enseignement primaire sont (en tout ou en partie) les
entrées de 1'enseignement secondaire. Inversement, une partie des
sorties de 1'enseignement secondaire peuvent &tre une entrée dans
1'enseignement primaire sous forme d'enseignants.

Ils sont aussi reliés & 1'environnement par des relations
entrée-sortie: entrée de finalités, de valeurs, de connaissances, de
ressources, de biens d'équipement; sortie vers la vie économique,
familiale ou sociale. Les échanges sont de nature matérielle et
immatérielle. Ils consistent en biens et services, en flux financiers,
en informations.

Selon L& Thanh Khdi (1981), le systéme éducatif apparait comme un
systeéme hétérogene et hiérarchisé. Hétérogine car formé de sous-sytemes
différents et hiérarchisé car Ta nature et 1'intensité des liaisons
horizontales (entre é1éments d'un méme niveau) sont différentes de celles
de liaisons verticales (entre éléments de niveaux différents).

I1 est refativement intégré et équilibré. Son degré d'intégration
dépend a 1a fois de 1'environnement (ex.: £tat centralisé ou
décentralisé) et de sa structure interne (c'est-i-dire des relations plus
ou moins étroites entre les différents ordres d'enseignement, entre 1le
public et le privé, etc.).

Par analogie avec le systéme économique, on parlera d'équilibre
lorsque 1'"offre" d'enseignement est égale & 1a "demande", 1'offre étant
mesurée par Ta capacité d'accueil et la demande par le nombre de
candidats a 1'inscription ou & la scolarisation. Face donc & des

modifications intervenant dans ses sous-systimes, le systéme peut adopter
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différents comportements: ajustement, rejet ou limitation. Ces
comportements peuvent &tre dictés par 1'environnement Cex.: le systeme
politique) ou provenir du sein méme du systime (ex.: réaction des
enseignants). C,est 13 un aspect de son autonomie et on dit que le
systeme est capable d'une certaine auto-régulation (L& Thanh Khdi, 1981).
Comme on peut 1'observer dans les lignes qui suivent, ce sont ces
théories qui ont inspiré les modeles de planification et expiiquent en
partie les difficultés de planification de 1'éducation dans les pays en
voie de développement qui tiennent & la fois 3 la conception, a
T'utitisation des modéles et & 1'organisation spécifique de 1a
planification dans un contexte géographique, historique, politique,

économique, social et culturel déterminé.
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LES MODELES DE PLANIFICATION DE L'ENSEIGNEMENT

Du point de vue de la planification que Louis D'Hainaut, dans son
modele des fonctions, situe implicitement au niveau administratif, on
peut dire que trois grands buts éducatifs ont traditionnellement retenu
1'attention depuis la fin des années 50 jusque vers 1970, i savoir la
satisfaction des besoins de main-d'oeuvre, 1a création des chances égales
d'instruction pour tous les citoyens et enfin 1a rentabilité.

Le premier découle des besoins ressentis pour 1'expansion
économique d'aprés-querre, le deuxidme du souci de démocratiser la vie
sociale, le troisiéme pour garantir que les deux autres buts qui
supposent 1'un et 1'autre une expansion réguliére des systemes
d'enseignement soient atteints dans les conditions qu'exige la
rentabilité économique. Ces trois buts ont déterminé les méthodes
classiques de planification de 1'enseignement, connues généralement sous
le nom de: a) méthode de la main-d'oeuvre; b) méthode de la demande
sociale; c¢) méthode du taux de rendement ou de codt-bénéfice.

Plusieurs technigues ou modéles ont été construits pour aider e
systeme d'enseignement a prévoir son expansion ultérieure. Ainsi, une
enquéte réalisée au début des années 70 dans les pays membres de 1'OCDE,
inventorie 122 modéles mathématiques du secteur de 1'enseignement dont 54
étaient en cours d'amélioration (OCDE, 1973). Ici, on distingue

"le modéle implicite ol les estimations et les prévisions sont

obtenues sans préciser de fagon formelle leur interaction ou leur

cohérence, en général & partir de jugements d'experts et le moddle
explicite qui donne une représentation, en termes mathématiques,
des relations liant deux variables ou plus, dont 1'une au moins est

relative 3 1'enseignement®. (OCDE, 1973, p. 261).
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Classification de 1'0CDE (1983)

Dans "La planification de 1'enseignement: vers une réévaluation"
(OCDE, 1983), on reléve que les modeles mathématiques construits forment
trois catégories distinctes: 1les mod@les congus exclusivement pour le
secteur de 1'enseignement, les modéles congus exclusivement pour le
secteur de la main-d'oceuvre (Correa, H., 1967), les modeles qui mettent
le secteur de 1'enseignement en rapport avec d'autres secteurs sociaux
(Benard, J., 1967).

En plus de ceux qui re]évgnt de 1'une ou 1'autre de ces catégories,
d'autres modeles mathématiques de genres trids variés auraient été
construits pour 1'étude de certaines questions relatives a 1'enseignement.

De fagon plus explicite les lignes qui suivent reprennent
systématiquement les trois catégories de modéles telles que développées
dans 1'ouvrage de 1'OCDE cité précédemment (p. 58-60).

Les Modeles Congus Exclusivement pour le Secteur de 1'Enseignement

Ces modéles servent principalement & calculer 1'évolution de
gquelques variables fondamentales inhérentes au systeme d'enseignement.

Trois modeéles de base sont utilisés:

(a) des modéles des flux scolaires, qui se fondent sur la formule

suivante.

Mg + T+ Vi =g + dp + re + 1 + mg

dans laguelle:

nt = le nombre de nouveaux éleves inscrits dans un cycle
d'études dui se trouvaient dans le cycle immédiatement

inférieur au cours de la période précédente;

Tt 1e nombre d'éleves qui redoublent;
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vi = le nombre d'éléves qui réintdgrent le systéme
d'enseignement aprés avoir interrompu leurs études (ils

sont assimilés aux nouveaux éléves):

gt le nombre d'éléves qui terminent avec succes leurs

études a Ta fin du cycle en question (les "diplomés");

o
[
it

Te nombre d'éléves qui abandonnent en cours d'année

scolaire;

x

Te nombre d'éléves appelés a redoubler a la fin de

re + 1
1'année scolaire;
t = la période de référence (qui correspond & une année
scolaire donnée).

(b) Des modéles qui servent a calculer 1a demande d'enseignants a

partir de 1'effectif scolaire de chaque année.

(c) Des modéles de colit, qui servent & calculer le montant total

des ressources financiéres nécessairss.

IT existe deux sortes de modéles des flux scolaires. Les premiers,
qui sont les plus simples, se fondent explicitement sur 1'évolution
démographique et sur les taux d'inscriptions observés.

Dans ies deuxiémes, on commence par relever les chiffres relatifs a
la population pour la premiére année scolaire, afin de pouvoir calculer
Tes nouveaux effectifs, puis on se fonde sur Tes coefficients de passage
d'un cycle a 1'autre tout au long du systéme d'enseignement. Les mod@les
de flux de ce genre sont souvent utilisés pour prévoir 1'évolution des
flux d'éleves, et ils sont la base technique de la planification de

1'enseignement effectuée suivant la méthode dite "de la demande sociale".
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Dans le modéle de simulation sur ordinateur mis au point par le
Secréatriat de 1'OCDE, celui-ci avait essayé d'établir un lien entre ces
trois modéles (des flux scolaires, de 1'offre d'enseignants, et des
colts). Aprés quelques légdres modifications, ce modeéle a été utilisé
par la division des services de planification du ministdre de 1'€ducation
du Victoria (Australie).

Modeles Congus Exclusivement pour le Secteur de la Main-d'Qeuvre

Ces modeles sont un auxiliaire des prévisions relatives aux besoins
de main-d'oeuvre de 1'économie. Ces prévisions fournissent ensuite les
objectifs auxquels doit se conformer la planification de 1'offre de
catégories diverses de dipldmés aux divers niveaux d'études.

Plusieurs modéles de ce genre ont été utilisés jusqu'a présent:

a) des modeles de régression qui établissent une corrélation entre
le nombre de perscnnes empioyées dans une profession donnée et
1'emploi total, 1a production, la population totale, le revenu
national, la productivité ou toute autre variable;

b) des modéles congus pour extrapoler les tendances passées de
1'expansion d'une profession donnée:

c) des modeles qui servent & estimer 1'offre prévue de catégories

~

particuliéres de personnel i partir des stocks actuels, de
1'offre prévue du systime d'enseignement et des pertes 3
prévoir pour cause de décds, de mises a la retraite et
d'abandons de l1a vie active.

Les Modéles qui Mettent le Secteur de 1'Enseignement

en Rapport avec d'Autres Secteurs Sociaux

Dans ces modéles, on essaye de mettre le systime d'enseignement en

rapport avec d'autres secteurs, en particulier, celui de 1'économie et
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celui de 1a main-d'oeuvre. Deux catégories distinctes de modéles de
cette nature ont été mises au point jusqu'a présent:

a) des moddles de planification économétrique fondés sur plusieurs
équations, qui sont ou non dotés de caractéristiques de
programmation linéaire, et au moyen desquels on essaye de
rattacher les divers niveaux du systéme d'enseignement au
systéme de production économique;

by des modéles entrées-sorties, congus pour rattacher le secteur
de 1'enseignement, sous forme d'un tableau a double entrée des
flux d'éldves, au secteur de production économique, présenté
sous la forme de tableaux & double entrée des activités, et au
marché du travail (enseignants compris) présenté sous la forme
de tableaux des flux des professions.

Centrée sur le jeu de 1'offre et de la demande éducative
c'est-a~dire de la structure de la population & scolariser et des
infrastructures scolaires disponibles ou prévisibles pour les accueillir,
la méthode de la demande sociale part de 1'idée que 1'objectif de
1'"égalité" ne sera atteint que si 1'on encourage la demande de la
société (c'est-a-dire les individus) pour tous les genres d'instruction
et si 1'on met le systéme éducatif en état d'y répondre au moyen d'une
expansion constante. A cette fin, la planification a pour tdches: a)
1'appréciation de la situation existante a un moment donné. C'est
1'étape du diagnostic du systéme éducatif; b) prévoir la croissance
démographique et les effectifs d'éleves correspondants; c) estimer les
ressources, c'est-a-dire le perscnnel enseignant requis, les batiments

scolaires et les moyens financiers.
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Pour atteindre 1'objectif de la croissance économique i1 fallait
estimer 1'effectif de main-d'oeuvre requis pour parvenir & l1a croissance
jugée souhajtable et fonder les calculs sur deux hypoth2ses qui avaient
trait, 1'une & une fonction de macroproduction donnéde, 1'autre 3 la
croissance jugée souhaitable de la productivité. Pour ce faire, la
planification avait pour tdche: a) de prévoir les besoins de
main-d'oeuvre sur la base des objectifs explicitement fixés pour la
croissance économique; b) de trahsposer 1es‘prévisions des hesoins en
main-d'oeuvre en offre d'instruction a certains niveaux d'enseignement.

L'application systématique de ces techniques a donné naissance i ce
gque 1'on a appelé planification technocratique (Soumelis, 1983).

Au cours des années 70, période de crise économique, cette
planification technocratique avait a examiner la question de la
rentabilité (interne et externe) du systéme éducatif en vue d'accroitre
sa productivité.

La rentabilité externe ou économique de 1'investissement consenti
dans 1'enseianement c'est sa rentabilité par rapport a celle que 1a méme
somme aurait procurée si elle avait été investie dans d'autres secteurs
de 1'économie.

Cette notion fut a 1'origine de 1a méthode dite du "taux de
rendement". Cette méthode, contrairement & celle de Ta "demande sociale"
fournit le moyen de tenir compte des gains que chaque année
supplémentaire d'étude procure & 1'intéressé du point de vue de i:emploi
et de les comparer au colt qu'entraine ceite année supplémentaire
d'études qu'il soit & la charge de 1'individu ou de la société (Eicher,

J.-C., 1974). L'hypothése de départ est qu'iT existe une relation
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directe entre le revenu et le niveau d'instruction. Le résultat final de
ce calcul est un taux de rendement qui indique le degré auguel 1'année
supplémentaire d'étude est rentable.

La rentabilité interne ou productivité du systéme éducatif est une
notion confondue avec la notion économique de Ta rentabilité ou de
productivité, utilisée pour évaluer les résultats d'un systdme éducatif
donné. Le postulat de base est que Te systéme éducatif le plus rentable
est celui dont le nombré de diplmés est constamment égal a celui des
éleves nouvellement inscrits en premidre année. En d'autres termes, le
rapport produit-facteur de production est égal & 1 et exprimé en nombre
d'éléves.

Classification de Maunoury (1972)

Une autre classification intéressante est celle de Maunoury (1972)
qui distingue les techniques de planification selon leur procédure. I
distinque des Techniques Successives qui procédent par une détermination
successive de prévisions ou d'objectifs 1iés qui permet de calculer
quelle doit &tre, quantitativement et qualitativement, 1'offre annuelle
d'éducation nécessaire & la réalisation d'objectifs généraux définis par
Te planificateur et ol le processus de planification se présente comme
une chaine dont les maillons doivent étre déterminés les uns aprés les
autres". 1I1 existe aussi des Techniques Simultanées “fondées sur des
modeéles mathématiques capables d'intégrer les liaisons complexes et
capables de résolution simultanée en vue de répondre aux questions
relatives a la cohérence et & 1'économicité de 1'emploi des facteurs".

Parmi les techniques successives, on citera notamment: a) la

détermination directe des objectifs d'éducation telle qu'appliqués par F.
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Harbison et C.A. Myers (1963); b) la planification des besoins en
main-d'oeuvre qualifiée qui comprend: la projection de la structure
professionnelle de la main-d'oceuvre centrée sur les coefficients de
structure professionnelle et les extrapolations ou projections
tendancielles des évolutions observées dans e passé ou éventuezliement
corrigées; le calcul des besoins de recrutement par profession et qui
sont de deux types: 1les besoins d'expansion et les besoins de
renouveliement; l1a transformation des besoins de recrutement par
professions en types et degrés de formation exigés des titulaires des
emplois ou des postes.

Parmi les techniques simultanées, Maunoury distingue les modeies de
cohérence et les modéles d'optimum.

Les Modeles de Cohérence

Les modéles de cohérence sont ceux qui ont pour objet de montrer &
quelles conditions le systéme éducatif sera capable de répondre & ce qui
est attendu de lui. C'est donc un probleéeme de cohérence parce que s'il
n'est pas capable d'y répondre, i1 constitue un obsta;le a la réalisation
des objectifs en fonction desquels i1 est planifié, qui de ce fait
deviennent incohérents.

I1 en ¢st ainsi de la technique de projection des besoins de
main-d'oeuvre oll on détermine les niveaux de formation sans savoir si le
nombre d'éléves et d'étudiants insc:its dans le systéme ou les moyens
matériels, humains et techniques disponibles sont suffisants pour que les
formations souhaitées soient assurées & temps.

Ici, i1 introduit une autre distinction: les modéles
économétriques qui formalisent des relations de 1'économie et du systdme

d'enseignement (Tinbergen, J., Bos, H.C. et Correa, H., 1965) et les
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modéles paédiométriques qui formalisent uniquement les relations internes
au systéme d'enseignement, c'est-a-dire son propre fonctionnement, centré
sur un systeme d'entrédes et de sorties qui tire sa complexité de 1a
combinaison des traits suivants:

"existence de sous-systémes d'entrées et sorties qui entretiennent

des relations verticales (cycles) et des relations horizontales

(passerelies), dont le rythme de transformation des produits sst

inégal (redoublement), qui connait des pertes (abandons) et doit

lui-méme produire ses conditions de perpétuation et de croissance
en formant et autoconsommant des enseignants pour tous les

sous-systemes" (Maunoury, p. 351).

Connaissant donc 1'organisation générale des études, les rapports
maitre-éléves de chaque niveau, les taux d'abanaons. de redoublement et
de réorientation, on peut, selon 1'auteur’, résoudre le systéme de deux
fagons: soit en calculant les sorties définitives du systéme
d'enseignemenf en chacun de ses points (promotions) & partir des entrées
(nouveaux entrants ou admis), soit en déterminant quelles doivent étre
1'importance et la structure des entrées pour obtenir les promotions
désirées.

Les Modéles d'Optimum

Les modéles d'optimum sont des techniques de planification de
1'éducation qui permettent, par le recours & la programmation linéaire,
un calcul d'optimum d'allocation des ressources consacrées a
1'éducation. Selon 1'étendue qu'ils couvrent, 1'auteur distingue les
modéles d'optimum partiel! (Bowles, S., 1967, 1969) concernant seulement

-

1'allocation des ressources a 1'intérieur du systéme éducatif et les
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modéles d'optimum général (Benard, J., 1969) relatifs a 1'allocation des
ressources entre 1'éducation et les autres secteurs de 1'économie. Comme
le souligne L& Thanh Khdi (1974), 1'optimum en éccnomie peut &tre, selon
la philosophie politique du gouvernement et 1a conjoncture, la
maximisation du produit national et par téte, le plein emploi,
1'égalisation de la répartition des revenus, 1'équilibre de la balance
des paiements, etc. En éducation, 1'optimum est susceptible de plusieurs
interprétations qui ne coVncident pas nécessairement.

Ainsi, 1'optimum pour 1'individu serait 1'épanouissement de toutes
ses facultés. Dans ce sens, une véritable approche sociale de la demande
éducative devrait tenir compte des besoins exprimés ou non par les
individus, les groupes, les classes sociales, les régions défavorisées,
et tendre a atténuer, sinon & faire disparaitre les inégalités dans la
nation.

En conclusion & ces théories et modéles de planification, on
retiendra qu'aucune d'entre elles et aucun d'entre eux n'est suffisant(e)
en elle-méme ou en lui-méme pour cerner la réalité éducative. A ce
propos, Paule Paillet (1974) note que chacune des méthodes utilisées est
tributaire de postulats de base qui Tui donnent son contenu et son
orientation et aucune d'entre elles n'est pleinement satisfaisante ni
dépourvue d'ambiguités. Les insuffisances et les incertitudes ne sont
pas d'ordre technique, elles reflétent les tensions et les désharmonies
inhérentes au mode de fonctionnement de la société. Jacques Hallak
(1974) estime que trois questions importantes de 1'écosomie de
1*éducation ont été mal posées: celle de 1'allocation des ressources,

celle des facteurs de croissance de la scolarisation et enfin, celle du
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réle joué par 1'éducation dans la croissance économique. Les travaux qui
traitent des aspects organisationnels de la planification de 1'éducation
s'intéressent particuliérement 3 1a fonction de prise de décision dans le
processus de planification (Lourie, S., 1985; Hallak, J. & MWeiler, H.N.,
1981). Ainsi, on a opposé a la planification technocratique ou
technorationnel un mode politique de planification qui serait arationnel
(Soumelis, 1983).

Sous ce regard, la planification apparaitrait en effet comme un
simple instrument de légitimation du pouvoir gt les rapports entre le
niveau politique et le niveau de planification seraient réglés de la
manigre suivante: 1a politique déciderait des objectifs a atteindre et
la planification interviendrait aprés pour leur réalisation ou, mieux
encore, elle présenterait différentes alternatives parmi lesquels 1'homme
politique opérerait un choix. L'opposition reste quelque peu
artificielle. Les théories organisationnelles ont permis de comprendre
qu'a quelque niveau que ce soit, le systeéme ou le sous-systéme dispose
d'une relative autonomie par rapport a son environnement. Les
difficultés résident dans la facon de satisfaire lTes individus qu'il
dessert et les exigences de 1'environnement. En clair, les différentes
théories et modéles restent complémentaires. |

Lors d'un séminaire organisé a 1'Institut International de
Planification de 1'Education (Paris) du 3 au 8 octobre 1983 sur "la
Planification de 1'éducation dans le contexte des problémes actuels du
développement "on admettait que dans les pays en voie de développement et
ceux a économie de marché, la planification de 1'éducation n'a pas

bénéficié des trois conditier- favorables suivantes rencontrées dans les
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pays socialistes: a) elle découle d'un projet politique qui détermine
les finalités et les objectifs de 1'éducation et les traduit sous forme
d'un plan qui a force de loi et dont 1'exécution est un principe
obligatoire; b) les objectifs du plan sont exprimés par des cibles
précises dont dérivent des flux du systéme éducatif; ces cibles sont
déterminés notamment en fonction des postes d'emplois dont 1'existence
est garantie et dont 1a détermination technologique est maitrisée dans
une certaine mesure; c¢) les moyens nécessaires a l1a réalisation de ces
cibles sont assurés par un financement central qui conditionne
1*exécution aux différentes niveaux d'administration (UNESCO, 1984, p.
19-20)

Dans ce contexte, i1 y aurait un continuum entre projet politique,
processus de planification, allocation des ressources et contrdle.
Commentant 1'exposé de Damiba "Théorie et réalité dans la planification
de 1'éducation, cas de 1a Haute Volta (actuellement Burkina Faso)" dans
"Pianification de 1'éducation et changement sccial" (UNESCO, 1580),
Ratchik Avakof souligne que la planification se fait dans un
environnement déterminé. Pour qu'elle soit réelle,

“i1 faut des conditions objectives au niveau national et

jnternational. Ce sont ces objectifs qui déterminent finalement le

contenu de la planification, ses possibilités et ses limites, ainsi

que son efficacité" (p. 78).

Le modéle d'analyse fonctionnelle du systeme de Louis D'Hainaut
(1982) qui constitue le cadre méthodologique de la présente recherche.
permet & ce sujet de cerner ia complexité du systéeme de planification de

1'éducation dans le contexte de pays en voie de développement, le
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Burundi. Le choix du mod&ie est essentiellement dicté par son caractére
global, 1iant le fonctionnement du systéme & son environnement interne et
externe, élucidant de ce fait les questions principales de 1'étude.

Avant de présenter le modéle d'analyse fonctionnelle du systéme
proprement dit, i1 est nécessaire de préciser ici cing mod2les d'analyse
du systeme éducatif suggérés par Louis D'Hainaut (1982).

Les Cing Modéles d'Analyse du Systeéme de D'Hainaut (1982)

Dans i'analyse du systéme éducatif, Louis D'Hainaut propose les
modeles suivants:

1° le modéle “environpsment du systame"

2° le modéle des "niveaux fonctionnels"

3° le modéle des "images du systeme"

4° Te modéle des "fonctions"

5° le modéle des "rapports des personnes avec le systéme".

D'une fagon générale le premier moddle "environnement du systime"
présente le systéme éducatif comme étant en interaction avec cing autres
systémes eux-mémes en interaction: le systéme politique, Te systeme
socio-culturel, le systéme administratif, le systéme économique et Te
systéme démographique. Tel que représenté & la figure 2, chacun de ces
systemes et le systéme éducatif lui-méme, se situent dans des cadres plus

larges en étroite relation et avec lesquels ils sont en interaction:
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a) le cadre historique, constitué de 1'ensemble des événements qui ont
précédé 1'état actuel du systeme éducatif et qui sont susceptibles
d'avoir eu une répercussion sur cet état; b) le cadre philosophique,
scientifique, éthique et religieux qui ont formé 1'ensemble des idées,
des valeurs et des convictions qui influencent le systéme éducatif ou qui
sont susceptibles d'€tre influencé par 1'éducation; c) le cadre physique
et géographique qui est 1'ensemble des facteurs d'ordre géographique,
susceptibles d'avoir un effet sur le systéme éducatif ou d'é@tre
transformés par 1'action du systéme.

Le deuxieme modéle “"Niveaux fonctionnels" considere le systéme
éducatif comme étant divisé en trois niveaux ayant chacun une fonction
spécifique et entretenant des rapports hiérarchiques: 1le sous-systéme
technique qui comporte essentiellement une fonction d'exécutionﬁ le
sous-systeme de direction qui, théoriquement, coordonne le systéme
technique; le sous-systeéme institutionnel qui définit la politique
générale de 1'organisation.

Selon D'Hainaut, Te niveau technique est celui ol se donne
1'enseignement. IT comprend essentiellement les écoles et les services
qui sont & la disposition des écoles (recherche, guidance, entretien,
économat, etc.).

Le niveau administratif est constitué de 1'ensemble des services
qui assurent l1a gestion du systéme éducatif. Ces services coordonnent
les activités du niveau technique et les organisent en vue de réaliser
les objectifs fixés au niveau supérieur.

Le niveau politique détermine 1'orientation générale du systeme

éducatif. C'est & ce niveau que sont choisies les finalités de
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1'éducation et fixés les buts généraux. C'est également d& ce niveau que
sont prises les décisions qui engagent le systéme et les grandes options
sur les moyens et les méthodes & mettre en oeuvre pour atteindre les buts
visés.

Cette division du systéme éducatif en trois niveaux fonctionnels
doit &tre complétée en introduisant les fonctions qui assurent la
connection entre eux: 1la fonction d'orientation ou de fixation des
objectifs, la fonction de décision et la fonction d'information.

La fonction de fixation des objectifs est a cheval sur deux niveaux
dans la mesure ol elle est un aboutissement du niveau supérieur et un
point de départ au niveau inférieur. La fonction de décision s'exerce
également a un niveau pour avoir des effets dans 1'autre.

C'est dire que, selon ce modéle qui considére la hiérarchie des
fonctions et non pas la hiérarchie d'organes ou de personnes, des
personnes qui exercent des fonctions a un niveau bas, peuvent en méme
temps exercer d'autres fonctions Z un niveau plus élevé. Ces niveaux
fonctionnels sont en étroite relation avec 1'environnement.

Le modéle "images du systéme" situe le probléme au niveau de la
représentation psycho-sociologique du systéme. Tel que le souligne
1'auteur, le systéme éducatif n'est jamais identique au systéme tel qu'il
est défini par ses concepteurs. I1 existe sur trois plans.

"Au systéme tel qu'il est (réel), ou tel qu'il devrait &tre

(idéal), s'ajoute le systéme tel qu'il est pergu par ceux qui s'y

trouvent et qui comporte, outre les perceptions objectives, les

représentations du systéme issues de la composition de ces
perceptions avec les besoins, les valeurs, les attentes et les

convictions des personnes" (D'Hainaut, 1982, p. 33).
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C'est ce qu'il appelle le systéme psychosociologique. Etant donné
qu'au sein du systéme, i1 existe une multiplicité de particularités au
niveaux des groupes et des individus, on peut concevoir qu'il y a autant
de systemes idéaux et de systémes psychosociologiques que de personnes
impliquées dans le systéme.

La maniére dont le systéeme est pergu influence le comportement des
personnes, qui, a son tour, influence le comportement du systéme réel.

Le modéie des fonctions définit les fonctions du systéme éducatif.
Selon Louis D'Hainaut, Tes fonctions que 1'on retrouve dans les théories
de 1'organisation, & savoir celles de planning, de coordination, de
contrdle, de communication, de gestion du personnel et de commandement
sont axées sur une perspective de management qui convient peu aux
systemes éducatifs. Il distingue: a) la fonction d'orientation de
1'action ou de 1a fixation des objectifs; b) 1a fonction de préparation
de 1'action; c) la fonction de réalisation ou d'exécution de 1'action ou
du processus qui conduit au résultat espéré; d) la fonction d'évaluation
sous ses multiples aspects (buts et objet, nature des critéres, le
moment, 1'argent, la méthode, le niveau de 1'évaluation); e} 1a fonction
de rétroaction ou de feedback, c'est-a-dire faire suite & 1'évaluation
pour améliorer les résultats ou le fonctionnement du systéme; f) les
fonctions de frontiere, d'interface et d'information et enfin g) la
fonction de coordination qui peut &tre considérée & 1a fois comme une
fonction d'interface et une fonction interne de régu?ation au niveau
administratif.

Les fonctions de frontiére sont celies qui assurent 1'interaction

entre le systéme et 1'environnement. Ce sont essentiellement celles
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d'entrée et de sortie. Les fonctions d'interface sont celles qui
assurent 1'interaction et la coordination entre les différentes parties
du systeme (ex.: 1'orientation de 1'action et 1a prise de décision). La
fonction d'information qui doit assurer le passage de 1'information a
1'intérieur du systéme & travers les interfaces et de 1'extérieur vers
1'intérieur du systéme et inversement, 3 travers les frontigéres du
systeme. Elle présente essentiellement trois aspects: 1la collecte de
1'information, sa transmission et sa conservation. Du point de vue de la
transmission particuligrement, i1 est possible de considérer 1'interface
entre deux parties du systéme ou la frontigre de celui-ci comme une paroi
possédant les propriétés suivantes (D'Hainaut, L., 1982): C'est un
filtre qui retient une partie de 1'information, le critére de filtrage
pouvant &tre conscient ou inconscient; c'est un milieu déformant dans la
mesure ol; eﬁ passant d'un endroit a un autre, 1'information peut
s‘altérer; c'est un milieu de perméabilité variable et 1la ﬁaroi,;era
imperméable lorsqu'elle ne laisse passer aucune informatior et
semi-perméable lorsque 1'information passe dans un sens et pas dans
1'autre; le passage de 1'information dans la paroi s'accompagne d'une
perte (par analogie au frottement). Enfin, Te modéle des "rapports des
personnes avec le systéme" qui considére que pour un meilleur
fonctionnement du systéme, un climat psychologique et social sain est
primordial. Selon Louis D'Hainaut (1982) i1 faut éviter ces "nuisances™
psychosociologiques qui ont souvent leur source dans la déception des
attentes et dans 1'insuffisance d'implication parfois due & des
structures autocratiques ou a la difficulté de-communication et de

participation dans le systéme.
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Présentation du Moddle d'Analyse Fonctionnelle du Systéme

(D'Hainault, 1982)
¢tudiant essentiellement le systeéme pédagogique, Louis D'Hainaut
centre son analyse autour de trois aspects fonctionnels étreitement
136s: a) les caracteéres propres a une fonction et A ses organes; b) les
ressources de la fonction; c¢) les interactions et 1a cohérence de 1a
fonction étudide.

Les Caractdres Propres 3 une Fonction et 3 ses Organes

Définition de 1a fonction

Ici, i1 est question d'analyser d'abord si la fonction étudiée
existe effectivement dans le systéme et si ses buts et ses méthcdes sont
bien définis; et ensuite, si ses buts et ses méthodes sont bien connus de
ceux qui réalisent la fonction.

Adéquation des fonctions

Pour que 1'ensemble du systéme atteigne au mieux les objectifs qui
1ui sont assignés, i1 est nécessaire que toutes les fonctions concourent
3 Ja réalisation de ceux-ci, c'est-a-dire, que les buts de chacune des
fonctions soient cohérents avec les buts du systéme dans son ensemble et
qgue les protédures et méthodes de chacune d'a2lles soient pertinentes par
rapport a ses buts. Cette adéquation des fonctions doit donc assurer une
certaine "globalité" du systeme:

nCrest elle qui en fait un tout cohérent et harmonieux, qui

définit, au niveau de chaque sous-systeéme, la focalisation vers les

buts" (p. 32).
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La position de 1a fonction

Par rapport a 1'ensemble du systéme, la position de 1a fonction
peut &tre analysée sous trois aspects: 1la localisation, c'est-a-dire,
1'endroit ol elle s'effectre; 1a position dans le temps et enfin, la
position dans la logique du systéme, c'est-a-dire, par rapport a |
1'ensemble de ses fonctions et de leurs relations. Ici, D'Hainaut fait
la distinction entre 1a logique du systéme et la structure du systéme:
la logique du systénz concerne 1'ensemble des fonctions du systéme et
leurs relations tandis que la structure concerne 1'ensemble des organes
ot leurs relations. La premiére est décrite par un ordinogramme, la
seconde par un organigramme.

La définition des organes qui assurent 1a fonction

Selon 1‘'auteur, les organes qui réalisent la fonction doivent 8tre
adéquats par rapport a la fonction et aveir un rdle bien défini. De
plus, les personnes qui assurent ce rdle doivent bien le connaitre et
disposer d'une marge de Tiberté et d'une latitucde de décision
adéquates. S'il1 existe plusieurs organes qui assurent 1a méme fonction,
le rdle de chacun d'eux doit &tre bien délimité de sorte qu'il n'y ait
pas d'interférences entre eux et que leur coordination soit assurée.

L'exécution de 1a fonction

Pour analvser la maniére dont chaque fonction est exécutée, on
pourrait examiner successivement: 1'efficacité potentielle de la
fonction, c'est-a-dire, voir dans queile mesure les méthodes et les
procédures sont susceptibles de réaliser les objectifs; 1'efficacité des
organes et leur fiabilité; la focalisation des organes et des agents vers

Ta réalisation des objectifs; la portée de 1'action ou le poids des
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organes, c'est-a-dire, la mesure dans laquelle 1'ampleur de 1'action est
adaptée aux résultats espérés; la rapidité d'exécution de la fonction;
1'adaptabilité et 1'initiative des organes et des agents chargés de
1'exécution de 1a fonction; le coilit de fonctionnement des organes et le
degré d'emploi ou de charge des organes.

La cohérence interng

Ici, i1 faut entendre: 1la cohérence fonctionnelle interne,
¢'est-a-dire, 1'harmonie, la continuité dans 1'exercice de la fonction,
en particulier au cours des différentes phases ou a travers les
différents niveaux ou aspects de la fonction; la cohérence organique
jnterne qui concerne la coordination des organes assurant la fonction, la
circulation de 1'information entre les organes, 1'implication des organes
dans la réalisation de la fonction.

Rapports entre la fonction et les personnes intéressées

Comme i1 a été souligné précédemments, les buts d'une organisation
ne sont pas nécessairement ceux des membres qui la composent (Katz et
Kahn, 1966), parce que la perception du réel est déformée par les
attentes, la personnalité, les convictions et aboutit a une
représentation personnelle; parce qu'enfin, le rdle de chacun, qui se
situe dans 1'image psycho-sociale du systéme est différent de la fonction
qui est opérationnelle et se situe dans 1'image idéale. La question
essentielle est de savoir si les objectifs du systéme sont bien
internalisés par les membres, c'est-a-dire, si ces derniers adoptent et
font leur les objectifs du systéme. Selon D'Hainaut, on examinerait les
aspects suivant: 1a cohérence entre les buts, les procédures et les

critéres de la fonction d'une part, et les attentes des intéressés
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d'autre part; si les intéressés adontent ou font leurs les objectifs et
les méthodes de la fonction; si les personnes concernées sont d'accord
avec le rdle qui leur est dévolu; la cohérence dans 1a perception de la
fonction entre ceux qui la réalisent et ceux qui en sont 1'objet, entre
ceux qui ont congu la fonction et ceux qui 1'exécutent, entre les
dirigeants nationaux et les décideurs d'une part et les concepteurs du
systéme d'autre part; si les personnes qui s'acquittent correctement de
Teur rdle sont assez encouragées et ont 1'occasion de tirer des
satisfactions de leur travail; si le fonctionnement du systéme ne produit
pas de nuisances psychologiques ou sociologiques.

L'information relative a Ta fonction étudiée

Une fonction doit &tre en mesure d'échanger de 1'information de
facon adéquate avec tout ce qui peut 1'influencer et tout ce qu'elle peut
et doit influencer. Il importe donc de saveir: si 1'on dispose de
1'information nécessaire a la réalisation de 1a fonction; si cette
information n'est pas trop ou trop peu abondante ou trop diluée; si elle
est valide, frafche et accessible; si les moyens mis en oceuvre pour la
cueillette des données sont adéquats; si 1'information émise pour la
réalisation de 1a fonction est bien diffusée et circule normalement.

Décision

En analysant le process:s de décision, on se demanderait d'abord si
les résultats attendus de 1'exécution de 1a décision sont bien clairs et
ensuite, si la décision a été bien préparée et si 1'organe qui doit 1a
prendre est bien défini. En ce qui concerne les décisions proprement
dites, on pourrait examiner notamment: si les décisions sont adéquates

et s'il n'existe pas de meilleures solutions; si elles sont explicites,
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claires et bien connues des intéressés; si elles sont prises par des
personnes adéquates en cherchant & cerner par exemple si dans le
processus de prise de décision, il y a participation ou alors, délégation
des pouvoirs et définition des responsabilités; si leur portée est
suffisante; si elles s'effectuent au moment opportun; si elles sont bien
exécutées dans des délais raisonnables; si elles sont cohérentes entre
elles, etc.
Analyse des Ressources

Les ressources du systéme A analyser sont: les personnes, le
matériel (pédagogique, d'équipement et divers); le software,
c'est-a-dire, 1'ensemble des documents utilisés par le maitre et les
enseignants, Tes méthodes et 1a technologie utilisée; les locaux et les
espaces; les biens fongibles, c'est-a-dire, ceux qui se consomment par
leur usage tel que le papier, le carburant, etc.; le temps, par exemple
1'horaire hebdomadaire des classes, la charge horaire des enseignants;

les fonds ou ressources financiéres.

Etude des Interactions et de 1a Cohérence

Selon D'Hainaut, cette étude pourrait consister en une analyse
systématique de la cohérence: entre les différentes fonctions (cchérence
fonctionnelle): entre les organes et les agents qui assurent ces
fonctions (cohérence organique); entre les formations impliquées dans
1'action éducative envisagée (cohérence des formations); entre les
agences qui participent & 1'action qu'on étudie (cohérence des agences);
entre le systdme et son environnement (cohérence externe); entre les
ressources (cohérence instrumentale).

Cette cohérence peut se manifester a trois niveaux: 1la convergence
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des buts, 1'harmonie des manigres de faire et 1e renforcement mutuel des
effets. Sous ce rapport, on pourrait distinguer cing degrés qui
expriment la fagon dont les actions ou les organes examinés sont ajustés
les uns aux autres en ce qui concerne les buts, les moyens et les
effets: 1'incompatibilité qui traduit une impossibilité de cohérence
sans une refonte profonde des actions ou des organes impliquées; la
divergence qui exprime une orientation vers des résultats, des moyens ou
des buts opposés; le parallélisme qui signifie une orientation, un
fonctionnement ou des effets sans opposition, mais sans rapport; la
convergence qui indique une adéquation ou un renforcement mutuel des
buts, des moyens ou des résultats; la forte cohérence qui'exprime une
harmonie des buts ou de 1'action ou de ses résultats.

Plus particuliérement en ce qui concerne la cohérence fonctionnellie
et organique, on analyserait d'une part les fonctions suivantes: 1la
fixation des finalités, des buts et des objectifs; 1a conception et 1a
réalisation de 1'action éducative; 1'évaluation; la rétroaction; la
préparation de 1'action éducative; la gestion; 1'orientation et la
sélection des éléves. On analyserait ainsi toutes les interactions
doubtes en comparant deux a deux toutes Tes fonctions. D'autre part, la
cohérence entre les agents et les organes des différentes fonctions
pourrait &tre envisagées sous trois points de vue: 1le lien entre les
organes ou les agents; la circulation de 1'information dans les deux sens
et enfin, 1'implication réciproque des agents des différentes fonctions.

En somme, le modele D'Hainaut permet d'aborder pluéieurs aspects
qui se recoupent et exigerait une étude approfondie sur terrain pour

autoriser la fiabilité des données. Dans le développement des chapitres
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suivants, compte tenu des contraintes de temps et de moyens, cette lacune
sera partiellement comblée par une expérience de plus de 7 ans (de
1979-1986) au sein du systeéme de planification.

I1 ressort de 1'analyse des chapitre 3 ot 4 que lte systéme de
planification burundais reste étroitement 1ié 3 son environnement

socio-économique, politique, administratif, démographique, etc.



CHAPITRE III

ANALYSE CRITIQUE DE LA PLANIFICATION DE L®EDUCATION
AU BURUNDI
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INTRODUCTION

Ce chapitre cherche a décrire et & critiquer le systeme de
planification de 1'éducation d'un petit pays de 1'Afrique de 1'Est, le
Burundi qui, malgré ses multiples contraintes de développement
socio-économique, s'est engagé depuis 1982/1983 dans un processus de
scolarisation primaire universelle sans prendre des mesures
d'accompagnement en ce qui concerne 1‘'accés aux autres niveaux
d'enseignement ou d'autres structures d'accueil des produits du niveau
primaire.

I1 comprend deux grandes parties: 1le contexte de la planification
de 1'éducation et 1'analyse fonctionnelle du systéme de planification.
La premiére décrit d'une part 1'environnement du systéme éducatif sous
ses aspects géographique et historique, politique et administratif,
économique et administratif; et d'autre part, le systéme éducatif
lui-méme en faisant d'ibord quelques considérations sur la réforme de
1973 qui continue a inspirer les politiques éducatives, en relevant
ensuite les objectifs globaux d'éducation retenus au cours de 1'exécution
du 3e et 4e plans quiquennaux de développement économique et social
(1978-1987), les stratégies de mise en oeuvre, 1'organisation et les
caractéristiques principales du systéme.

La deuxiéme partie intitulée "Analyse fonctionnelle du systéme de
planification" décrit d'abord, & 1'aide du mcdéle de Louis D'Hainaut
(1982) présenté au chapitre précédent, les cdractéres propres a la
fonction de planification et & ses organes ainsi que les ressources du
systéme; ensuite elle analyse la nature des jnteractions et de 12

~ohérence.
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LE CONTEXTE DE LA PLANIFICATION DE L'EDUCATION AU BURUNDI
L'Environnement du Systéme Educatif

Comme i1 a été souligné dans le modéle d'analyse de Louis D'Hainaut
(1982), 1'environnement du systéme éducatif est en interaction avec
d'autres systémes eux-mémes en interaction. Chacun de ces systemes et le
systéme éducatif lui-méme se situent dans des cadres plus larges en
étroite relation et avec lesquels ils sont en interaction. On analysera
jci e cadre géographique et historique colonial, le systéme politique et
administratif contemporain, les aspects économiques et démographigques et,
enfin, les contraintes au développement socio-économique du pays.

Cadre Géographique et Historique Colonial

On ne peut comprendre les problémes de développement de 1'éducation
au Burundi en général et ceux 1iés au fonctionnement de son systéme de
planification sans les situer dans leur contexte environnemental.

Le Burundi est un petit pays enclavé de 1'Afrique de 1'est, d'une
superficie de 27,834 Km? incluant 2,154 Km? d'eau territoriale. Coingé
entre Te Za i re & 1'ouest, le Rwanda au nord et 1a Tanzanie a 1'est et
au sud, le Burundi se définit morphologiquement selon quatre grands
ensembles & relief différents (Gahama, J., 1983): 1'Imbo, région la plus
basse du pays (moins de 1100 m d'altitude) comprenant 1la plaine de la
Rusizi et un trottoir de petites plaines cbtiéres sur le rivage oriental
du lac Tanganyika; une chaine de montagnes (la chaine de la Kibira) qui
court du nord au sud avec une altitude partout supérieure a 2000 m et
dont le point culminant est le mont Heha (2670 m); une zone de plateaux
(entre 1500 et 200 w caractérisée par une succession de collines aux

sommets arrondis et aux pentes convexes, coupées de vallées & fonds plats
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~

s'étalant en larges marais; a mesure qu'on se dirige vers 1'est,
1taltitude diminue jusqu'd aboutir aux immenses dépressions de 1'est
(Kumoso) et du nord-est (Bugesera).

Contrairement & une grande partie du continent africain, le Burundi
ignorait 1'habitat groupé avant la colonisation. Les populations,
agricuiteurs et éleveurs, estimés 3 plus d'un million au début du siécle
(Gahama, 1983) se dispersaient sur des coliines ol chaque famille
habitait un "Rugo", c'est-i-dire un ensemble de constructions (cases,
étables) entouré d'une épaisse enceinte de branchanges.

Comme le souligne 1‘auteur, on peut dire que vers 1850, bien avant
1'arrivée des missionnaires blancs, des exclavagistes arabes et des
colons allemands au cours de la 2e moitié du 19e siecle,

"]e Burundi était sans doute un des royaumes interlacustres les

plus grands et les plus puissants, habité par une popuiation dense,

parlant la méme langue, ayant la méme culture et consciente

d'appartenir & une méme nation dirigée par le Mwami (roi) (p. 19).
Le pays avait déja ses limites et une organisation propre. Les Allemands
quittent le pays en 1916 aprés une période de 20 ans. En 1919, les
puissances victorieuses de 1'Allemagne décident de lui retirer ses
colonies. Ainsi, le Burundi comme ie Rwanda, alors dénommés "territoire
du Ruanda-Urundi®, reviennent a la Belgique. Jusqu'au 20 octobre 1524,
ils portent le titre officiel de "Territoire d'occupations piacé sous
1'administration de la Belgique par la société des Nations". En raison
d'une organisation politique sociale et de 1'existence de deux peuples,
Rwandais et Burundais, riches de la conscience d'appartenir chacun a une

nation, la Belgique applique d&s le départ une politique d'administration
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indirecte, inspirée de "Indirect Rule" pratiqué dans les colonies
britanniques voisines. Les contours du "mandat" confié a la Belgique
étant mal définis, cette politique d'administration indirecte qui
consiste a maintenir et a respecter les institutions locales fut
combattue avec succés par les tenants belges d'une administration directe.

Violant les termes de son statut de puissance mandataire, les
belges élaborent une loi, celle du 21 aolt 1925, faisant du Ruanda-Urundi
une sous-colonie, voire une province du Congo belge (Zaire). Elle prend
effet dés le 11 janvier 1926 (Gahama, 1983). Le cadre juridique étant
ainsi défini, les belges se mettent alors a détruire méthodiquement Tes
structures traditionelles existantes et procedent a réorganiser
politiquement le pays pour mieux 1'exploiter économiquement. Les buts de
la réorganisation administrative étaient théoriguement Ta suppression de
1'éparpillement des terres appartenant a de nombreux titulaires (chefs
Tocaux) d'une part, de donner aux chefferies et sous-chefferies des
frontigres naturelles (rivieres, sommets des collines) afin d'éviter les
conflits‘d'autorité entre gouvernants d'autre part, et enfin, de
destituer, a 1'occasion de ces regroupements, les dirigeants jugés
incompétents, c'est-a-dire en fait génants & 1'administration coloniale.
Selon 1'auteur, le systéme est extrémement centralisé:

"En vertu de la loi du 21 aolit 1925, 1e Ruanda-Urundi se trouve

administrativement uni au Congo. Le résident, dés lors, dépend

d'un vice-gouverneur général du Rwanda-Urundi qui siége a

Usumbura. Ce dernier est Tui-méme subordonné au gouverneur général

du Congo belge et du Rwanda-Urundi. Le tout est coiffé par un

ministre des colonies a Bruxelles" (p. 51).



20

CBITOKE  *. :

_ L& %*\
" BUBANZA % Caint -
= Lo : Q

IMBU.:" .:>ML¥R’-;&.H.\JYA \}\\

- 7O : \ o .

BUJUMBUF&L\ R \ ) RU“}'QIGI S

. GITE : ' .
—T— S _ % \TEGA QD S
Y :. N R . L
% x> '-._P'fwA © - ~
E : . ‘ d SN AN
Lac —: K = - -~ o > .
: R 2 " BUKIRASAZI .
S - : Legende
{ Torgarka N " BURURI SRS :
X A o ~ ) IMBO «Region naturelie
- l ’\f S X NGO2!: Arrondisse ment
e ) e, w— BERAEE ] Limite d'Etat
.. % HAKAH . . .
¢ 7 =t 3. . i .B-A Limite de region
}'_"! { Jl ‘\0 =
Ll L A j . L 3—
(a ] ; 1‘ \ O
[ | Y =\ '_- %V ‘_'
{ L N A
! '% 20 km
. . A

Figure 5
Les régions naturelies du Burundi sous administration belge (Gahama, 1983}
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Suite a cette réforme administrative qui se systématise des 1926,
le Burundi se verra divisé en territoires (actueliement provinces) et en
chefferies (actuellement communes). Pour la premigre fois en 1935,
1'administration coloniale divise le pays en dix régions qu'elle appelle
"natureiles": 1'Imbo, le Mumirwa, le Mugamba, le Bututsi, le Buyenzi, le
Kirimiro, le Bweru, le Buyogoma, le Buragane et le Kumoso, comme a 1a
figure 5.

Par suite de 1‘union administrative avec le Congo belge au
Ruanda-Urundi, les belges s'efforcent a diffuser la monnaie en
remplacement du troc existant afin de créer une société a systeme
monétaire. Ils instituent des marchés un peu partout dans le pays et
font construire tout un réseau routier pour faciliter 1'échange des biens
et services. Selon Gahama, 1'é1ément le plus marquant de la période
mandataire en matiére économique demeure sans contexte la mobilisation du
travail agricole:

"Pays insuffisamment et mal nourri, le Burundi se trouve dans une

région qui connaissait depuis longtemps des famines périodiques.

La politique belge en matiére agricole découle de cette triste

constatation, combinée avec 1'espoir persistant d'en faire un

réservoir de vivres frais pour Te Katanga (province minidre du

Congo belge): d'ol 1'extension obligatoire de cultures vivridres

traditionnelles, 1'importation de nouvelles plantes ou de nouvelles

variétés, les efforts pour améliorer les produits de 1'élevage,
etc. Parallélement 3 cette urgence, le colonisateur introduit le

café et le coton, deux cultures industrielles destinées a

"rentabiliser" financierement le territoire et qui profitérent
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essentiellement & 1'Etat et aux cociétés belges de traitement et
d'exportation” (p. 404).

Tel que le fait remarquer 1'auteur, autant la Belgique transforma
rapidement le Ruanda-Urundi sur le plan politique, autant elle fit
relativement peu du point de vue économique. Et, dans tout ce processus
de transformation socio-politique et économique, le pouvoir local est
presque absent. L'administration coloniale agit sur les chefs locaux
dans des rapports de pare i enfant, le véritable chef est
1'administrateur colonial du territoire.

L'Eglise (catholique), dans son “oeuvre civilisafrice", est
1'instrument privilégié de cette politique. Les missionnaires,
majtrisant déji la langue (le Kirundi) et les coutumes locales et
exercant de plus une action sociale (éducation, santé) auprés des
autochtones étaient les agents tout désignés pour répandre 1a culture
occidentale, ¢'est-a-dire, pour que le pouvoir colonial leur confie
1'enseignement et des moyens (subsides) pour son fonctionnement. Dans
pareil systéme, les deux parties a savoir 1'Etat belge et 1'£glise, ¥
trouve chacune son compte. Ainsi 1'Etat, qui se réserve le droit
d'inspection de toutes les écoles, espére qu'avec 1'appui d'une éducation
3 fondement religieuse on obtiendrait des gens soumis. Le produit de
1*école, le chef ou le clerc, 1'"évolué” comme on 1'appelait devait étre
le véritable subalterne, le “oui Monsieur" du responsable de
1'administration coloniaie. En contrepartie, 1'Eglise qui se voit
confier le monopole de 1'enseignement, plus que les subsides qu'elle

percoit, jouit ainsi d'un pouvoir étendu auprés des populations locales.
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Dés le départ, 1'enseignement congu par 1'€glise donne acces a deux
voies différentes, sans rapprochement possible: un enseignement non
formel de masse (sans issue), peu colteux mais au rabais; un enseignement
formel, élitiste calqué sur le mod2le belge, trés séiectif et
déséquilibré aux divers niveaux d'enseignement. Comme on le verra par la
suite, cette structure marquera pour longtemps 1'évolution du systéme
éducatif du pays. Le rapport FULREAC (1958) résume la finalité de
1'enseignement formel assuré au Ruanda-Urundi de la fagon suivante:

"promotion culturelle de la masse, orientation du plus grand nombre

vers les tdches agricoles et artisanales, anfin, sélection et

formation d'une élite authentique, appelée & seconder ou remplacer

lgs Européens aux postes de commande" (p. 26).

A cette fin, 1'enseignement devait &tre un décalque pur et simple
tel qu'il existe en Belgique,

"1'interracialité et 1'équivalence souhzitée des dipldmes imposant

1'identité des cycles d'études, des programmes et des méthodes" (p.

30). |

L'enseignement secondaire, dont le but non déguisé était de
préparer aux études universitaires, connaitra un certain essor de 1948 a
1961 tandis que 1'enseignement supérieur verra le jours en 1964,
¢'est-a-dire, deux ans aprés 1'accession du pays a 1'indépendance (1962)
grice & 1a fusion de deux facuités, 1'une dépendant des Jésuites et
1'autre de 1'£tat.

Parallglement au systéme formel, les missionnaires, qui jusqu'a une
épogue récente avaient le monopole de 1'enseignement, avaient développé

b

un systeme d'enseignement associant 1'apprentissage de 1a lecture a celui
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de 1a bible, ouvert aux enfants et aux adultes désireux d'avoir le
baptéme. A partir des années 1962-1964, ce systime d'enseignement
donnera naissance au systéme dit "Yaga Mukama" (Parle Seigneur) qui, plus
qu'un simpie enseignement religieux, initie les apprenants a l1a lecture,
i 1'écriture, au calcul, aux technigues modernes d'agriculture et

q’

élevage.

te Systdme Politique et Administratif Contemporain

Depuis que Te pays a accédé a son indépendance en 1962, on peut
dire schématiquement qu'il a connu trois changements importants de régime
politique (1966, 1976, 1987). Le parti Uprona (parti pour 1'Unité et le
Progrés national) qui, aprds sa victoire des élections législatives de
1961, conduisit e Burundi 2 sa souveraineté nationale. reste le ciment
des grandes orientations et des stratégies de déveioppement économique et
social. Quel que soit le régime en place, 1'éducation est restée une des
préoccupations majeures des gouvernements. Comme on le verra par Ta
suite par exemple, la réforme lancée en 1973 a jeié les bases d'une
réflexion qui continue & inspirer les politiques éducatives du pays.

Ainsi, le premier Congrds du Parti tenu en décembre 1979, adoptait
une résolution visant la réalisation d'une vraie justice sociale, et
partant, 1'accés de toute la population a 1'enseignement, a la santé et
aux autres services sociaux. En son article 18, la constitution de la
République du Burundi, adoptée par le comité central du parti, approuvée
par le référendum du 18 novembre 1981 et promulguée par le président de

la République stipulait que:
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"Tout citoyen a droit & 1'égal accés a 1'instruction, a 1'éducation

et & la culture. I1 y est pourvu notamment par des écoles

publiques. Des écoles privées peuvent &tre ouvertes avec

1'autorisation et sous le contrdle de 1'Etat" (p. 16).

Le deuxieme Congrés du Parti tenu du 24 au 29 juillet 1984
définissait clairement Tes objectifs éducatifs des différents niveaux
d'enseignement ainsi que les principales stratégies a mettre en oceuvre
pour les réaliser. Dans 1'analyse, on insistera particuliérement sur le
niveau primaire ol 1'objectif retenu était surtout d'inscrire tous les
enfants de 7 ans dans le systéme formel dés la rentrée scolaire 1987/1988.

Selon 1e Ve plan quinquennal, les deux cpngrés avaient également
fait une déclaration appelant le peuple burundais & une plus grande
mobilisation, & une participation plus accrue dans la réalisation des
objectifs de développement socio-économique.

Avec les changements intervenus le 3 septembre 1987, les nouvelles
orientations de développement socio-économique sont précisées dans le
discours-programme du chef de 1'Etat du 3 octobre 1987.

Administrativement, on remarque das le début des annédes 80, une
volonté politique de décentraliser et de régionaliser le développement
socio~économique. Ainsi, dans le souci de rapprocher 1'administration
des administrés, de mieux prendre en compte les besoins des populations
gt de renforcer les possibilités de développement local, on 1it dans le
Ve Plan quinquennal de Développement économique et social que le
décret-Toi n® 1/29 du 24 septembre 1982 portant délimitation des unités
d'administration territoriale fait passer le nombre de provinces de B a

15 et le nombre de communes de 79 & 114. Cette réforme administrative
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est complétée par le décret-loi n°® 1/10 du 24 juillet 1987 portant

réoganisation de 1'administration de base (c'est-a-dire, la commune), en
y déterminant les zones et collines de recensement.

Dans le cadre de cette décentralisation administrative, les
différents ministéres techniques ont essayé, autant que possible, de
modeler 1'organisation de leurs interventions sur le nouveau découpage
politico-administratif. A titre d'exemple, on a mis en place des
sous-commissions de piunification régionale et des conseils consultatifs
communaux, des structures qui, pour des raisons diverses, n'ont pas
fonctionné de fagon adéquate et coordonnée.

I1 semblerait d'une part que cette activité de décentralisation, de
planification régionale et d'aménagement du territoire sera, a 1'avenir,
renforcée en moyens techniques et humains, vu que les collectivités
locales contribuent énormément 3 la réalisation des projets d'intérét
commun tels les écoles, les centres de santé, les routes, etc. et que
d'autres part, un plan d'aménagement sera élaboré afin d'identifier les
besoins de chaque province et les projets a y orienter pour satisfaire la
demande de la population. Cependant, cette réelle volonté politique se
heurte & une multiplicité de problémes étroitement 1iés. Dans les 1ignesl
qui suivent on en reldvera quelques uns aprés avoir spécifiée le systéme
démographique et le systéme économique du pays.

Aspects Démographiques et Economiques

Le seul recensement général de la population dont les données sont
disponibies date du mois d'aolit 1979. La population était estimée a 4
021 910 habitants dont 48.4 % de sexe masculin et 51.6 % de sexe féminin

(en milieu urbain de Bujumbura, les femmes représentent cependant
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44.3 %). En excluant la superficie occupée par les eaux territoriales,
la densité revient & 154 habitants/Km2, soit une des plus fortes densités
démographiques du continent. Cette densité est inégalement répartie a
travers les différentes provinces du pays, allant de 68.6 (Ruyigi) a
285.7 (Ngozi) et 348.2 (Bujumbura). Le taux de croissance annuel moyen
de Ta population estimé a 2.65 en 1979, serait actuellement de 3.06 %
dont 3.15 % pour les hommes et 2.96 % pour les femmes (Centre de
recherche et de formation démographique, 1986). Dans ce cas, la
poputation totale serait estimée a 5.4 Mns au ler janvier 1990 et la
densité de 210 habitants au KmZ. Tel qu'on peut le voir au tableau 2 en
annexe, la population du Burundi est trés jeune. Celle 8gée de moins de
15 ans représenterait 45 % de la population totale. En analysant la
structure de la population, on constate également qu'elle est rurale a
94 % et que 1a population active travaille essentiellement dans
1'agriculture et 1'élevage, c'est-a-dire, dans le secteur dit "primaire",

comme cela est illustré par le tableau 7.
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Dans le tableau 7 ci-dessus, on constate également que Ta plupart
des emplois se trouve dans le secteur non structuré. Selon le Ve plan
gquinquennal, (1986-1992), le nombre d'emplois créés dans le secteur non
structuré est presque 3 fois plus que ceux créés dans le secteur
structuré, au cours de 1'exécution du plan précédent, c'est-a-dire de

1983 & 1987, tel que cela apparait au tableau 8.

Tableau 8
REPARTITION DES EMPLOIS CREES AU COURS DU IV PLAN QUINQUENNAL DE

DEVELOPPEMENT ECONOMIQUE ET SQCIAL, 1983-1987, ENTRE SECTEUR STRUCTURE ET

SECTEUR NON STRUCTURE

Secteur d'activité Nombre d'emplois %

Secteur structuré 15.420 26.6
Administration 3.474 6.0
Parastataux 486 0.8
Privé 11.460 19.8
Secteur non structuré 42.530 74.4
Artisanat 14.150 24.4
Agriculture 28.380 50.0
TOTAL 57.950 100.0

Le probléme majeur du secteur non structuré est e faible niveau de
formation des membres qui se répercute sur son organisation. Une enquéte
réalisée auprés des agriculteurs et des artisans montre que Te nombre

moyen d'années d'instruction des agriculteurs est de 1.6 tandis que 9 %
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des artisans avaient regu de 1'auto-apprentissage, 34 % un apprentissage
familial en particulier pour les métiers traditionnels et les 57 %
avaient recu un apprentissage auprés d'un autre artisan, la durée moyenne
de formation étant estimée & 9.5 mois (Revue de statistiques n° 3,

1980). Parlant du cas du Cameroun, Atangana, J.M.; Martin, J.Y et Ta
Ngoc Chau (1984) soulignent que ce qui fait 1'originalité profonde de ce
secteur est que les connaissances spécialisées dont i1 a besoin sont le
plus souvent acquises en marge du systéme ﬁ'éducation formelle et qu'il
tend ainsi & engendrer son propre systéme de formation: on paye son
apprentissage sur le tas parce que 1'on sait que 1'on acquiert des
connaissances directement utilisables sur le marché.

En somme, en établissant un rapport entre te niveau d'éducation et
1'emploi, on distingue un secteur agricole et un secteur non structuré
constitués d'une catégorie de populations trés importante
quantitativement mais d'un niveau de formation trés bas et le secteur
moderne ou institutionnalisé, principal débouché des sortants du systéme
et ob e dipléme ou la qualification détermine la catégorie d'emploi et
le salaire du travailleur.

La population du Burundi étant essentiellement rurale, on remarque
que conformément aux politiques économiques définies par les deux congrés
du Parti, les priorités vont en direction du monde rural dés Te début des
années BO. En lisant ie 4e plan qui évalue les réalisations du précédent
on note que pour le 3e plan (1978-1982), la répartition sectorieile des
jnvestissements consacre, aux prix constants de 1981, 23.6 % des dépenses
3 1'infrastructure sociale et administrative, 16.8 % au secteur rural,
16.6 % aux infrastructures routiéres et aéroportuaires et 12.8 % aux
mines et énergies. Tel qu'on le remarque au tableau 9 le taux de

réalisation n'a été que de 44.5 %.
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I1 semblerait que les deux derniéres années du plan aient connu des
difficuités économiques importantes dues notamment & 1a baisse des prix
du café, 1'accélération de 1'inflation internationale provoquée largement
par 1'augmentation du prix de pétrole a partir de 1979 et l1a
détérioration des termes de 1'échange de 43 % entre 1978 et 1982. Le
tableau met en évidence que les secteurs qui ont été les plus performants
sont respectivement ceux du commerce, des banques etc. (75.2 % de
réalisations), de 1'habitat (58.0 %), des transports et des
+é1écommunications (54.0 %) et celui des routes (53.6 %). Au cours du 4e
plan, le taux de croissance du PIB au codt des facteurs et aux prix
constants de 1981, devait augmenter de 3.7 % tandis que le volume des
ressources totales devait augmenter presque au méme rythme que le PIB au
colit des facteurs, 1 savoir 3.8 %. Le taux d'investissement exprimant 1a
relation entre le PIB et investissements fixes, était estimé a 18 % par
an en moyenne en raison du niveau important des investissements prévus
(107 Md FBU aux prix constants de 1981).

En 1983, c'est-i-dire, au démarrage du IV plan, c'est la
dévaluation de la monnaie burundaise (le FBU) de 30 % par rapport au
dollar U.S.A. auguel elle était liée et son rattachement au D.T.S.: du
taux de change de 1 § = 90 FBU de 1976 & 1982, i1 passe al1DTs =122.7
FBU avec une dévaluation implicite de 30 % par rapport au dollar U.S.A.
De plus, les prix aux producteurs des principaux produits agricoles
destinés 3 1'exportation tel que le café, auraient été augmentés de 6 2
50 %, une mesure visant aussi bien 1a stimulation de la population a la

production que 1'augmentation des recettes fiscales.
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Suite a une multiplicité de facteurs, dont une grave sécheresse qui
aurait entrainé une réduction sensible de la production‘agricole,
1'inflation aurait atteint 14.4 % en 1984. La reprise économique de 1985
n'aurait pas permis de résorber les déséquilibres financiers existants,
en particulier le poids de la dette extérieure qui, selon le 5e plan
serait passé de 5 % des exportations des biens et services en 1980 & 20.4
% en 1986, Cette détérioration de ia situation financiere a conduit le
gouvernement du Burundi, en accord avec la Banque Mondiale et le Fond
Monétaire International, & établir, en 1986, un programme d'ajustement
structurel et de redressement économique & moyen terme. Parmi les
mesures prises, on lit:

"... une réforme de la structure des incitations par des politiques
de taux de change, de libhéralisation des importations et de
promotion des exportations, afin d'encourager les activités
d'exportation et de substitution efficace aux importations. Une
politique de rationalisation des dépenses publigues visant en
particulier a réduire le déficit budgétaire, & accroitre
1'efficacité des dépenses publiques et a programmer le volume des
investissements publics & un niveau compatible avec les ressources
disponibles" (p. 23).

Le tableau 10 résume Tes principaux indicateurs économiques

observés de 1983 a 1987, selon le 5e plan.
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En analysant la répartition sectorielle des investissements du IV
plan au tableau 11 on réalise que certains secteurs ont été plus
performants que d'autres d'une part, et que les secteurs les plus
performants ont largement dépassé les prévisions du plan, d'autre part.
Aussi, a-t-on emprunté plus que prévu, les préts représentant a eux seuls
49.4 % du financement des investissements. Globalement, on observe que
Te secteur des infrastructures sociales et administratives qui englobe
1'éducation a atteint un taux de réalisation de 92.1 % alors que la
moyenne des réalisations du plan est de 74.3 % au prix courant.

Selon le Ve Plan, le primaire aurait enregistré une augmentation de
74 % des effectifs scolaires, le taux de scolarisation passant de 39 %
(1982-1983) a 65 % (1987-1988). Au niveau secondaire, 25 collieges (dont
14 privés) auraient été construits, les effectifs passant de 18.726
(1983) a 26.899 (1987) soit un taux d'accroissement annuel moyen de
9.5 4. Au niveau.post-secondaire, les effectifs des étudiants au Burundi
seulement, seraient passés de 1826 a 2.639, soit une augmentation moyenne

de 8 %.
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Les Contraintes au Développement Socio-Economique

Une étude sectorielle sur 1'éducation et la formation, réalisée
conjointement par le gouvernement du gurundi, Te PNUD/UNESCO et le BIT en
décembre 1985 révéle les contraintes suivantes: 1la forte densité
démographique, la précarité des voies d'accds & 1a mer, 1'isolement des
régions du pays les unes des autres, la faiblesse du secteur rural,
1'exiquité du marché local, les contraintes énergétiques et
1'insuffisance du finuncement intérieur. IT1 est possible d'en isoler
trois étroitement 1iés:

La trés forte dépendance du monde extérieur

Pour accroitre ou maintenir le rythme de développement déja
enregistré, le pays est contraint de recourir essentiellement & un
financement externe. Et, du fait de son enclavement, les colts
d'acheminement des produits importés destinés a 1'exécution des projets
restent tributaires de la situation socio-politique et économique
internationale.

On observe par exemple, que selon les prévisions du Ve plan, le
financement extérieur des investissements a réaliser représente 52.3 %
tandis que le financement intérieur ne représente que 27.5 %. Lles 20.2 %
sont encore a chercher. Il y a donc 1ieu de penser que les objectifs du
plan, glissant et flexible, ne seront pas réalisés comme ceux des plans
précédents, tant que le financement intérieur reste faible pour pallier
au rétrécissement progressif des ressources extérieures. Une étude
réalisée par le Bureau de la Planification de 1'fducation (1985), portant
sur le colit et le financement de 1'éducation au Burundi montre que les

aides extérieures ont été la principale source de financement des
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investissements éducatifs de 1978 & 1982, et qu'elles n'ont fait que
baisser allant de 63 % & 56 %. L'autre aspect du probléme est le
caractére contraignant du financement extérieur. Les principales
institutions de financement telles 1a Banque Mondiale et le FMI
n'imposent pas seulement leur politique monétaire (dévaluation,
ajustement structurel) mais.aussi indirectement celle des autres
secteurs: en principe, un projet soumis & ces institutions n'aura de
financement que s'il s'inscrit dans leur politique sectorielle et répond
3 leurs critdres. Sous ce regard, un pays dont le financement intérieur
est trés faible ne pourra se permettre un développement équilibré des
différents secteurs, dans la mesure ol ses besoins, multiples et urgents,
dépassent la capacité de financement extérieur et coincideront rarement
avec les priorités de politique sectorielle des organismes de financement.

Deux exemples suffisent pour illustrer ces distorsions. Le ler
projet - £ducation, (Banque Mondiale) envisageait la construction de 100
centres de formation polyvalents, sortes d'écoles primaires comprenant un
atelier d'apprentissage professionnel en magonnerie, menuiserie,
agropastorale et économie familiale. L'ébjectif était d'aider le
gouvernement d accroitre la capacité d'accueil au niveau primaire et de
pouvoir offrir 3 la masse d'enfants n'ayant pas accés aux études
sacondaires, une courte formation professionnelle Teur permettant de
s'insérer adéquatement dans leur milieu de vie, en 1'occurrence le milieu
rural. Sur 100 centres prévus, 60 ont été construits ici et 1a sans se
référer 3 une quelconque "carte scolaire" (inexistante) qui aurait permis
une répartition régionale équilibrée des ateliers. Dans "Politique

sectorielle du Ministére de 1'Education Nationale" (1988) on semble
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attribuer cette faible performance & la guerre Tanzano-Ougadaise de la
fin des années 70. En réalité, beaucoup de données indiquent qu'une
étude de faisabilité a fait défaut. Ainsi, le budget consenti (par le
gouvernement) au titre du matériel de fonctionnement des ateliers des CFP
nta fait que diminuer, passant de 983.287 FBU en 1981 & O FBU en 1983.
Mis & part le probléme de formation et de motivation des enseignants dans
ces ateliers, 1'insuffisance de moyens financiers a fait que:

"les CFP ont souffert d'un manque de matiéres premiéres comme les

planches, madriers, tissus, briques, etc., les maftres pratiques

ont dispensé une formation théorique qui n'a fait que décevoir les
attentes des populations environnantes. En vue de résoudre ce
probleéme, le gouvernement a décidé en 1984 de faire supporter les
frais de fonctionnement des CFP par les communes. Malheureusement,

trés peu de communes se sont intéressées aux activités des C.F.P.

soit par manque de budget, soit par manque d'intérét de la part de

certains administrateurs communaux". (Politique sectorielle du

ministére de 1'Education Nationale, P. 13-14).

Dans le cadre du 2e projet Education, 1a Banque Mondiale a accepté
d'aider le gouvernement & accroitre le réseau d'écoles secondaires afin
de réduire partiellement le goulot d'étranglement & la fin du primaire.
Le projet comprenait notamment la construction des "colléges sans
internats" sous prétexte, ce qui est vrai, que le systéme d'internat
actuel constitue au handicap sérieux & 1'expansion de 1'enseignement
secondaire. A la fin des constructions, les autoritds nationales se sont
bien rendues compte de 1'inapplicabilité du systéme d'externat 1a ol les
écoles ont été implantées et ont vite transformé certaines salles de

classe en dortoirs.
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La pression sociale

Dans un pays a trés forte densité démographique et 3 ressources
limitées tel que le Burundi, on fait face & une multiplicité de besoins
(éducation, santé, routes, eau, alimentation, emploi, etc.) dont
1'urgence impose des choix équilibrés. Le développement d'un secteur au
détriment d'un autre, aboutit & long terme, 3 des difficultés parfois
insurmontables. Comme on le verra par la suite, par exemple, la tendance
3 1a généralisation de 1'enseignement primaire amorcée depuis 1982/1983 a
entrainé, au niveau secondaire, 1a saturation des salles de classe et
dans les internats. La population, qui exige a la fois la quantité et la
qualité, continue a faire pression sur les autorités du pays pour
maintenir le systeme d'internat, accroitre 1a capacité d'accueil au
niveau secondaire et supérieur et améliorer 1a qualité de 1'enseignement,
des composantes du systéme trés difficiles & concilier.

L'instabilité politique

Depuis que le pays a accédé a son indépendance, il a plusieurs fois
été secoué par des conflits internes graves (1965, 1969, 1971, 1972,
1988), occasionnant un cltimat psychologique nuisible a tout processus de
mobilisation des ressources, tant nationales que celles provenant des
aides extérieures, des organismes publiques ou privés, etc. Dans un pays
tel que le Burundi ol 1'apport des populations et du finanggment externe
reste largemert supérieur au budget de 1'Etat pour 1'investissement
public, il est indispensable de rétablir un climat relationnel a tous les
niveaux du systéeme pour atteindre de meilleurs performances. On comprend
ainsi le souci des autorités actuelles, de considérer avec sérieux la

question de 1'unité nationale. Le conflit entre 1'Eglise et 1'Etat,
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observé en cours de réalisation des deux plans quinquennaux, s'est
répercuté sur le fonctionnement du systéme éducatif de fagon trés varide
et 1a réalisation des objectifs du gouvernement.

Le Systéme Educatif
Dans cette section, on fera d'abord que]qués considérations sur la
réforme de 1973 qui comme on 1'a déja souligné, continue 3 inspirer les
politiques éducatives actuelles; on indiquera ensuite les objectifs
globaux assignés aux trois palliers d'enseignement et, enfin, on décrira
1'organisation du systéme éducatif et on essaiera de dégager ses
caractéristiques principales.

Considérations sur la Réforme de 1973

| L'idée qui a inspiré la réforme de 1973 peut se résumer comme
suit: nationaliser et rationaliser pour rentabiliser. L'objectif était
de rompre avec un systeéme d'éducation hérité de la colonisation et de
concevoir et sauvegarder un systéme adapté aux réalités du pays. La
caractéristique principale du Burundi étant le sous-développement, le
rdle du systéme éducatif était de préparer la masse d'éléves qui
n‘accédent pas aux études secondaires & intégrer et i transformer le
milieu ryral. Nationaliser un systdme, c'était aussi nationaliser les
produits du systéme, c'est-a-dire, leurs comportements, leurs mentalités,
leurs fagons de concevoir le monde, la nature, et leur transformation
(Liaison, n® 10, Mars-Avril 1974).

Rationaliser pour rentabiliser le systéeme devait consister i

établir des relations trés étendues entre Tui et la société globale,
c'est-a-dire, faire en sorte que les objectifs du systéme soient 1iés &

ceux du développement socio-économique. Dans 1'esprit de la réforme,
q
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cette nationalisation pour une meilleure rentabilité, ne devait pas viser
seulement & constituer une é1ite de cadres moyens et supérieurs, mais
aussi et surtout & se préoccuper des milliers d'enfants é1iminés de
1'enseignement primaire, en leur permettant de par 1a formation acquise a
s'intégrer en milieu rural, dans le secteur agricole. Dans ce sens, la
réforme comprend trois volets, a savoir: 1la ruralisation et la
Kirundisation de 1'enseignement primaire, la diversification de
1'enseignement secondaire, 1a réorganisation de 1'enseignement supérieur
en une seule université nationale afin d'éviter le double emploi créé par
1'existence de trois institutions (Université officielle de Bujumbura,
Ecole Normale Supérieure et Ecole Nationale d'Administration). Au niveau
primaire, la ruralisation visait 1'intégration des enfants dans leur
milieu d'origine et leur participation au développement socio-économique
gréce aux mbyens acquis a 1'école. Le kirundi, langue nationale,
devenait ainsi langue d'enseignement en remplacement du frangais afin que
1'élave acquiert et garde son identité propre. Une autre caractéristique
de 1a réforme 3 ce niveau d'enseignement est le caractére
interdisciplinaire des matidres enseignées sous 1'intitulé "Etude du
milieu". De plus, 1'école telle que congue est une école communautaire,
c'est-a-dire, ouverte a son environnement:

"Les jeunes et les adultes y auront accés, tant pour donner que

pour recevoir. L'école primaire que nous voulons instaurer sera un

centre, un village, une collectivité susceptible de créer et de

produire” (Liaison n® 10, p. 9.

La diversification de 1'enseignement secondaire visait a substituer

la politique malthusienne d'élimination systématique par un processus
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continu d'orientation, toutes les filidres devant déboucher a
1'enseignement supérieur.

“Les études secondaires de 7 ans comprendront d'abord, un tronc

commun de 3 ans & 1'issu duquel tous les éléves sont, d'aprés leurs

aptitudes, dirigés vers 1'une des sections suivantes: enseignement
secondaire général littéraire, enseignement secondaire général
scientifique, enseignement secondaire général pédagogique,

enseignement secondaire technique. Aprés un premier cycle de 2

ans, les éleves subiront une nouvelle épreuve d'orientation a

1'issue de laquelle, ou bien ils poursuivront leurs études ou bien

embrasseront 1'activité professionnelle pour laquelile ils ont été
formés. Un second cycle de 2 ans lui-méme sanctionné par une autre
épreuve d'orientation dirige les uns vers 1'enseignement supérieur

et les autres vers la profession' (p. 14).

Dans 1'ensemble i1 s'agit, comme le soulignait Ndimurukundo .Tors du
"Symposium sur la population, la main-d'ceuvre et T'emploi" (1975)

"d'une réforme trop bien pensée, trop belle pour &tre appliquée

intégralement et peu précise" (p. 2).

I1 ressort du document intitulé "Politique sectorielle du ministére
de 1'Education Nationale" (1988) que les critiques faites a la réforme de
1973 ont trait surtout aux difficuités de fonctionnement interne. On
citera a ce sujet 1a généralisation hitive de 1'enseignement en Kirundi
sans traduction préalable des termes techniques, 1'élaboration des
documents du maftre en frangais alors qu'il est appelé & enseigner en
Kirundi, 1'introduction de 1a double vacation des maTtres et des locaux

et de la promotion collective qui auraient gravement affecté les
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disciplines en rapport avec la ruralisation et 1'édification d'une école
communautaire, etc. On reconnait cependant que:

"1'école primaire actuelle n'est pas un pdle de rayonnement; elle

n'est pas encore congue par et pour la société" (p. 9.

I1 convient de souligner ici que la réforme 3 été présentée comme
un produit fini pour une application immédiate. Les idées qu'elle
véhiculait & savoir "nationaliser et rationnaliser pour rentabiliser”
paraissaient inaccessibles a une population bénéficiaire encore marquée
par les conflits sociaux du début des années 70. En réalité, la réforme
de 1973 est 1'émanation de deux personnes: 1le ministre en titre et son
expert international. Les parents d'éléves, les enseignants, les
collectivités locales, etc., n'ont nullement participé a 1a définition
des objectifs de fagon & ce qu'ils percoivent que les objectifs de 1a
réforme sont leurs et que 1'édification d'une véritable "école
communautaire"” leurs incombe. Une préparation psychologique a fait
défaut. Par ailleurs, i1 faut noter que la réforme a été introduite dans
un contexte de crise économique sans précédent et dont les effets, on 1'a
déja fait remarquer, continuent & se faire sentir dans la réalisation des
programmes de développement socio-économique. Alors que 1'institution
ndeole” était constamment mise en cause quant a sa rentabilité interne
et externe, d'autres secteurs socio-économique ont fait irruption (ex.:
développement rural), accaparant de ce fait méme les maigres ressources a
affecter & 1'éducation. Le budget de 1'éducation par rapport au budget

de 1'€tat tend & diminuer:
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"de 25 % en 1970, i1 est passé a 20 % en 1976, & 19.6 % en 1981, &
19.1 % en 1982, a 18.9 % en 1983, & 17 % en 1984 et a 16 % en 1985"
(Développement de 1'éducation 1984-1986, Rapport national du
Burundi par le ministére de 1'Education Nationale, p. 35).
ActuelTement, le budget des dépenses pour 1'exercice 1989, indique
que sur un total de 34.789.584.040 de FBU, les deux ministéres réunis, a
savoir le ministére de 1'enseignement supérieur et de la Recherche
scientifique et le ministére de 1'Enseignement primaire et secondaire,

totalisant 5.438.054.126 FBU, soit moins de 16 % du budget national.

Objectifs Globaux d'€ducation et Stratégies de Mise en Qeuvre
En ses articles 19, 32 et 56, le décret-Toi n® 1/025 du 13 juillet

1989 portant réorganisation de 1'enseignement au Burundi détermine les
buts assignés aux trois niveaux d'enseignements en ces termes:
1'enseignement de base a pour but de poser les bases de la formation
morale, civigue et inteilectuelle en procurant aux enfants les
connaissances générales et é1émentaires indispensables; 1'enseignement
secondaire a pour but de former les cadres moyens et les ouvriers
qualifiés répondant aux besoins du pays. Il doit assurer aux cadres
nationaux une formation civique, morale et intellectuelle propre i
favoriser une conscience aigie des réalités nationales et A les amener 3
oeuvrer pour le développement socio-économique du pays et pour la
promotion de 1a culture nationale. L'enseignement secondaire assure
également une préparation adéquate aux études supérieures et
universitaires; les établissements d'enseignement supérieur ont pour

mission de dispenser une formation intellectuelle et scientifique de haut
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niveau; d'assurer aux étudiants une formation morale et civique de
qualité; de veiller a 1'épanouissement physique et culturel des
étudiants; d'effectuer des travaux de recherche susceptibles de faire
avancer la science et de jouer un r8le novateur dans 1'ensemble du
secteur socio-économique. On retrouve les mémes buts dans le décret-loi
de janvier 1967 portant organisation de 1'enseignement au Burundi.

lL‘objectif retenu a 1'issue des deux congrés du Parti (1979, 1984)
restent solidaires des grandes orientations de la réforme de 1973.
L'enseignement primaire doit tourner autour des axes suivants: 1la
kirundisation, l1a ruralisation, 1'édification d'une école communautaire,
la pleine inscription des enfants de 7 dans le systéme formel dés la
rentrée scolaire 1987/1988. Pour atteindre cet objectif quantitatif
clairement défini les stratégies suivantes ont été adoptées:
1'application systématique de la politique de double vocation des maitres
et des locaux dés 1982/1983; mettre en place un systéme de promotion
collective autorisant 85 % comme taux de promotion et Timitant Te taux de
redoublement 3 10 % (le taux de redoublement moyen observé de 1976 a 1979
en 6e primaire était de 46 %); la mise en place de la carte scolaire afin
d'éviter une construction désordonnée des écoles primaires comme dans le
passé; la sensibilisation et la mobilisation des collectivités locales en
vue de soutenir les efforts du gouvernement dans la construction et
1'équipement des écoles; la construction des écoles de formation des
instituteurs avec 1'appui financier de la Banque Mondiale, la création et
le renforcement de la Régie des productions pédagogiques, efc.

Au niveau de 1'enseignement secondaire, 1'objectif est d'accroitre

la capacité d'accueil de 1'enseignement secondaire afin d'accueillir le
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plus grand nombre possible d'élédves sortant du primaire et de satisfaire
les besoins du pays en cadres moyens. Pour atteindre cet objectif
(imprécis quantitativement), et alléger en méme temps les dépenses de
1'Etat occasionnées par le systeéme d'internat, i1 a été proposé de
construire une école secondaire par commune et de substituer
progressivement au systéme existant un systeme d'externat.

Au niveau supérieur et universitaire, 1'objectif est d'accroitre la
capacité d'accueil de 1'Université du Burundi, de compléter les facultés
et instituts existants, de promouvoir la recherche et former des cadres
supérieurs dont le pays a besoin. L'une des préoccupations majeures a ce

niveau d'enseignement reste 1'utilisation rationelle des ressources.

Organisation et Caractéristigues Principales du Systéme

Depuis 1988, le Ministére de 1'Education Nationale a été scindé en
deux: le Ministére de 1'Enseignement Primaire et Secondaire, et le
Ministére de 1'Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique.
Avant la scission, 1'organigramme ci-aprés montre d'emblée que le systéme
est trés centralisé. Un cabinet du ministére auquel sont attachés des
services techniques spécialisés coiffe trois directions générales
s'occupant chacun, avec un certains degré d'autonomie, d'un niveau
d'enseignement. La logique interne du systéme schématisée par la figure
7 est telle que celui-ci peut &tre considéré comme une superposition de
trois niveaux dont 1'accés au niveau supérieur est conditionné par la
réussite d'une épreuve organisée au niveau immédiatement inférieur.
Ainsi, un concours national, institué en 1964, sanctionne la fin des

gtudes primaires qui durent 6 ans. Son but est de sélectionner un nombre
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d'éldves égal au nombre de places disponibles en 7e année, premigre année
du secondaire.

Ceux qui ont réussi Te concours national sont placés, généralement
suivant leurs choix, soit au premier cycle du secondaire général d'une
durée de 4 ans organisé dans les collages et Lycées d'enseignement
général ou pédagogique (EFI avant le décret loi cité précédemment) soit
au premier cycle du secondaire technique moyen de niveau A3 d'une durée
de 5 ans dont la 7e année commune. Aucune étude approfondie n'a été
menée quant & ce que deviennent les enfants n'ayant pas acces au
secondaire.

A la fin du ler cycle du secondaire général, il y a orientation.

Un test de niveau organisé & 1'échelon national permet de se faire une
idée globale des capacités de 1'éléve a poursuivre 1'une ou 1'autre des
filidres du 2e cycle du secondaire. L'éleve opdre trois choix et un
conseil de classe émet un avis d'orientation sur base des résultats
scolaires obtenus par 1'éldve, de ses choix, de son état de santé, de son
ige, etc., et enfin, une commission d'orientation désignée par le
ministre, décide de 1'orientation définitive des éléves. Des
possibilités de recours sont envisagées. Pour les lauréats de
1'enseignement technique, il est en principe retenu que seuls les cing
premiers de chaque section soient orientés au 2e cycle de 1'enseignement
technique A2, uniquement pour les filigres de 1'ETS (Ecole Technique
Secondaire), de 1'ETP (fcole des Travaux Publics) et de 1'ENT (Ecole
Natjonale des Télécommunications). La grande majorité des sortants des

écoles techniques moyennes est contrainte d'aller dans la vie active.



121

A ta fin du 2e cycle du secondaire général, i1 est encore organisé
un test national institué depuis 1981, un test qui comme le précédent,
détermine 1'accés et 1'orientation des éléves & travers les différentes
filiéres de 1'enseignement supérieur et universitaire.

On s'apergoit clairement que, comme dans le passé, 1'enseiynement
primaire est resté préparatoire a 1'enseignement secondaire et
1'enseignement secondaire, en particulier 1'enseignement général, est
resté préparatoire & 1'université. I1 y a lieu de dire comme Sylvain
Lourie (1985), qu'a 1'entrée du secondaire, le systéme donne accés a deux
voies différentes: a) la voie "royale" dite générale dont les sections
ménent & 1'université, c'est-a-dire donc & la sélection de 1'élite
dirigeante; b) la voie "de garage" de 1'enseignement technique.

La souplesse introduite par le systéme d'orientation & la fin du
premier cycle du secondaire général permet surtout de filtrer la masse
d'éléves sortant de la 10e dans les différentes filiéres d'enseignement
technique organisé soit par le ministére de 1'Education Nationale, soit
par d'autres ministeres (Santé Publique, Agriculture et Elevage, Postes
et Télécommunication). Le test national organisé & la fin du secondaire
ne concernant que ceux qui ont suivi 1'enseignement général, les
enseignements techniques du 2e cycle du secondaire paraissent d'embiée
comme des enseignements & finalité professionnelle dont 1'accés aux
études universitaires est trds limité. Ainsi congu, le systéme semble
8tre trés sélectif, déséquilibré, colteux et & rendement faible.

a) Systéme sélectif et déséquilibré

Une analyse approfondie des statistiques scolaires 1986-1987 montre

clairement que 1'enseignement primaire a connu une expansion sans
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précédent dés le début des années 80. De 1976/1977 a 1986/1987, le taux

de croissance annuel moyen a été respectivement de 5.5 % pour les salles
de classes, de 13 % pour les effectifs scolaires et de 6 % pour le
personnel administratif et enseignant. Le nombre de nouveaux inscrits en
premidre année est passé de 24.353 en 1976/1977 a 98.880 en 1986/1987,
soit un taux d'accroissement annuel moyen de 15 %. Cette forte expansion
cache cependant de profondes disparités régionales. Une étude effectuée
par Ziarati en mars 1989 révéie que pour 1'année scolaire 1987-1988, le
taux brut de scolarisation varie de 49.6 % pour la province de Ngozi &
90.7 % pour celle de Bururi. Pour la méme année scolaire le taux brut
d'admission en premigre année irait de 66.1 % pour Rutana a 121.1 % pour
Makamba, taux élevé résultant des inscriptions tardives. Pour 1'ensemble
du pays, le taux brut de scolarisation serait de 69.8 % tandis que le
taux brut d'admission en premidre année serait de 85.7 %. L'expansion
des effectifs féminins a été relativement plus forte que chez les
garcons: de 1976/1977 & 1986/1987, les effectifs féminins ont enregistré
un taux d'accroissement annuel moyen de 16.4 % contre 14 % chez les
garcons. Un goulot d'étrangelement s'opére a la fin du primaire: sur
44,512 candidats au concours national en 1987, 6.246 ont réussi 1'épreuve
d'accés au secondaire, soit 14 %. Le taux de réussite semble plus faible
chez les filles que chez les gargons: 13 % contre 14.7 %. Le nombre de
filles ayant réussi le concours national représente 35.8 % des lauréats.
Cette situation se répercute au niveau secondaire et supérieur. 1
ressort en effet du tableau 12 ci-aprés que bien que les trois degrés
d'enseignement aient connu un accroissement significatif, Te systeme
accuse toujours un déséquilibre sérieux entre les différents niveaux et
types d'enseignement, la proportion des filles restant largement

inférieure a celle des gargons.
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La répartition des étudiants entre les différentes filidres de
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1'Université du Burundi uniquement est établie comme suit au tableau 13

pour 1'année académique 1986-1987.

Tableau 13

Répartition des étudiants de 1'Université du Burundi entre facultés et

instituts, selon les statistiques scolaires 1986/1987

Facultés et instituts Effectifs %

Droit 222 9.9
Sciences économiques et administratives 253 11.3
Lettres et sciences humaines 452 20.2
Sciences 573 25.6
Psychologie et sciences de 1'éducation 177 7.9
Institut d'éducation physique et sportive 86 3.8
Institut pédagogique 204 9.1
Médecine 194 8.7
Institut technique supérieur 76 3.4
Total 2237 100

Systéme coliteux et a rendement faible

Si les dépenses d'éducation par rapport a 1'ensemble des dépenses

budgétaires ont tendance a baisser, Teur pari reste trés sensible.

La

répartition interne de ces dépenses par niveaux et types d'enseignement

ou par nature de dépenses montre des déséquilibres réels. Excluant de la

»

part du budget affectée 3 1'éducation les dépenses relatives a

1'administration générale en 1988, L& Thanh Khdi (1989) essaie de
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comparer la répartition des éldves par niveau et type <'enseignement aux

dépenses relatives de fagon suivante:

Tableau 14

Effectifs scolaires et dépenses d'enseignement, année scolaire 1987-1988

Niveau et type Budget % Effectifs %

d'enseignement en Mn de FBU

Primaire 2.103.2 43.9 527.830 93.7
Parascolaire 62.0 1.3 2.975 0.5
Secondaire général 1.024.3 21.4 24.612 4.4
Secondaire technique 322.4 6.7 3.393 0.6
Enseignement supérieur 1.062.2 22.1 4,713 0.8
Total 4,574.1 95.4 563.523 100

L'auteur conclut que:

“les étudiants qui ne représentent que 0.8 % des effectifs

bénéficient de 22 % du budget ordinaire tandis que les éléves du

primaire qui en représentent 94 % n'en ont que 44 %" (p. 5).

L'étude réalisée par le Bureau de la Planification de 1'Education
sur "Le colt et le financement de 1'éducation au Burundi" (1985) montre
que les colits unitaires par él&ve varie d'un niveau a un autre. Ainsi,
en 1983, toutes les dépenses de fonctionnement et d'investissement

confondues, et aux prix courants de 1983, le tableau 15 ci-aprés met en

évidence deux phénoménes: 1'éléve du secondaire et en particulier
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1'étudiant de 1'université colte excessivement plus cher que 1'écolier du
primaire; la part du financement externe est trés importante aux deux

derniers niveaux d'enseignement surtout & 1'enseignement technique et

universitaire.

Tableau 15

Colits unitaires par niveau et type d'enseignement et selon la source de

financement en prix courants, de 1983

Niveau et type Colit unitaire Indice Part de Financement
d'enseignement 1'Etat externe
Primaire 6.056.8 1 74.5 9.3

Secondaire général
et pédagogique 74.670.0 12.3 62.8 30.1

Secondaire technique
et professionnel 179.670.9 29.7 45.3 52.3

Enseignement supérieur
(université du Burundi} 610.172.0 100.7 41.7 56.3

Comparativement aux autres pays de 1'Afrique de 1'Est couverts par
1'étude de 1a Banque Mondiale (1985) sur la maitrise des colts, ces colts
unitaires du Burundi en multiples du PNB par habitant seraient largement
supérieu.s aux moyennes régionales qui serajent respectivement de 0.16 au
primaire, de 0.85 au secondaire et de 10.51 au niveau supérieur; dans le
cas du Burundi, ils représentaient, en 1981, 0.23 au primaire, 1.52 au

secondaire et 13.35 au supérieur.
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Comme i1 a été souligné précédemment, la part du financement
externe est trés importante, le principal bailleur de fonds restant la
Banque Mondiale. Le tableau 16 ci-aprés résume les données de la période
allant de 1983-1986, contenues dans un document établi par le ministére
du plan, service des infrastructures sociales et administratives

(Terrisse, B., 1987) pour la préparation du Ve plan (1988-1992).

Tebleau 16
Dépénge; d'investissement de 1983 & 1986 selon la source de financement
{(en millions de FB!l aux prix constants de 1981)

Source de financement Montant %

1. Budget extraordinaire
d'investissement (BEI)

de 1'Etat 517.26 11.8
2. Privé 135.87 3.1
3. Collectivités locales et

travaux communautaires 1.223.42 28.0
4. Financement externe 2.500.3 57.1

- Bangue Mondiale 1.912.71 43.7

- Autres 587.59 13.4
Total | 4.376.85 100

Qutre le probléme de financement externe, ce colt apparemment
excessif d'un éléve ou d'un étudiant est 1ié a un ensemble de facteurs .
difficilement décelables. Lles plus couramment cités sont 1'utiiisation

des ressources et le rendement interne faible. Ainsi, L& Thanh Khdi



(1989) souligne que le nombre d'années théoriques nécessaire pour

produire un dipldmé d'un cycle donné ne coincide pas avec le nombre

d'années réel, comme résumé au tableau 17.

Tableau 17
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Nombre d'années théorique et réel comparée au colt unitaire d'un diplomé

par cycle d'étude., année 1984

Cycle Nombre Nombre Colit unitaire
d'années théorique d'années effectif Total Budget
Primaire b 7.68 46.556 29.053
Secondaire
ler cycle 4 4.58 378.670 212.157
2e cycle 3 3.99 668.001 271.313
EFI (10e+) 2 2.17 536.025 298.911
Technique
A3 (be-+) 5 6.10 1.425.455 499.4712
A2 (10e-+) 4 4.4 1.373.286 551.435

I1 ressort du tableau 18 et de la figure 8 qu'une bonne partie

deé

enfants qui ont été admis a fréquenter 1'école n'arrivent pas a la fin du

cycle primaire et encore moins, n'accédent pas aux études secondaires.

Maigré la politique de promotion collective initiée depuis 1982/1983, les

normes de 85 % pour la promotion et de 10 % pour le redoublement sont

loin d'&tre respectées, blocant pour ainsi dire le fonctionnement du
p

systeme. Comme dans le passé, le blocage reste surtout en 5e et 6e année

primaire ol les taux de redoublement atteignent respectivement 35.8 et

34.5 %. Les taux d'abandon sont surtout élevés dans les écoles privées.
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Tableau 18

Taux de promotion, de_redoublement et d'abandon observés dans les écoles

primaires publiques et privées entre 1985-1986 et 1986-1987

Catégorie Indicateurs Ire 2e 3e 4e Se 6e
d'écoles
Publiques Taux de promotion 78.4 82.3 79.5 81.3 72.6
Taux de redoubTement 16.2 15.2 17.0 20.0 35.8 34.5
Taux d'abandon 5.4 1.8 3.5

Privées Taux de promotion 63.9 70.9 67.4 63.7 63.4
Taux de redoublement 12.7 17.2 12.2 17.6 25.9 35.5
Taux d'abandon 23.4 11.9 19.6 18.7 10.7

Au cours de la période considérée, le taux de transition observé du
primaire au secondaire a été de 12.9 %.

Sur cette base, et en admettant qu'un seul redoublement est accordé
pour tout le cycle primaire comme le stipule les instructions
officielles, Te tableau ci-aprés décrit le cheminement d'un effectif
théorique de 1000 éldves a travers tout le cycle primaire ou tout
simplement le rendement interne du systéme au niveau primaire. En ce qui
concerne le rendement interne des deux autres niveaux d'enseignement, on
se réferera aux études de Ziarati (1989) et de Rasera (1987) intitulées
respectivement "Analyse opérationnel du systéme éducatif burundais® et
"Colit et financement de 1'enseignement supérieur au Burundi". Dans

i'ensemble, 1e rendement varie d'une filiére & une autre.
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D'aprés cette figure, sur 1000 é1&ves inscrits en premigre année
pour la premigre fois en 1985-1986, 303 atteindraient 1a 6e année 6 ans
plus tard, c'est-a-dire sans redoublement, 318 accéderaient en 6e année
aprés une année de retard au moins, soit un fotal de 621 éléves
représentant ainsi 62.1 % de 1'effectif initial. 39 éléves seulement
accéderaient aux études secondaires sans retard et 55 autres avec une
année de retard au moins, soit un total de 94 éléves représentant 9.4 %
de 1'effectif initial. C'est dire, théoriquement, que 90 % des effectifs
nouvellement inscrits en premigre année n'accéderont pas aux études
secondaires. Ils rejoignent la masse d'enfants et d'aduites fréquentant
1*enseignement non formel. A cdté du systéme Yaga-Mukama, le document
jntitulé "Développement de 1'Education 1984-1986" cité précédemment
rapporte que 1'Inades—Formation Burundi a fait participer a ses
programmes de formation des adultes 2.289 et 1983 individus,
respectivement en 1983 et 1984, qu'il a alphabétisé 5.178 effectifs pour
1'année 1984-1985 et organisé un cours d'initiation au développement a
5.268 autres. De son cOté, le ministére des Affaires Sociales aurait
organisé un programme de formation de courte durée et de longue durée
ayant touché respectivement de 1981 a 1984, 191.164 et 27.437 et
participé & une campagne d'alphabétisation de 46.299 personnes en 1986.
Le ministére de 1'Education Nationale, par le biais du Dépariment de
1'Education Parascolaire aurait mené des programmes de formation de durée
moyenne ayant touché de 1982 a 1985, un effectif de 8.498 individus. Ces
actions restent insignifiantes par rapport aux déperditions scolaires.

Une analyse approfondie de 1'utilisation des ressources montre que

queique soit le niveau d'enseignement, les dépenses salariales
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constituent la catégorie principale du budget de 1'éducation nationale.
Ainsi, pour 1'exercice 1987, 1'enseignement primaire accapare 45.54 %
dont 44.82 % sont affectés aux salaires du personnel; 1'enseignement
secondaire général mobilise 22.60 % du budget d'éducation dont 15.40 %
pour le personnel et 6.39 % pour les frais d'internat; et enfin
1'enseignement technique consomme 7.54 % dont 6.17 % pour les salaires du
personnel et 8.26 % pour les frais d'internat. D&s Tors, on s'apergoit
que les dépenses d'enseignement sous forme d'équipement pédagogique, de
recyclage des enseignants, d'encadrement des éieves, etc. sont trés
réduites. L'accroissement quantitatif semble avoir été plus privilégié
par rapport & la qualité de 1'enseignement. Cependant, la question clé
reste le goulot d'étranglement & 1a fin du cycle primaire hérité de
1'histoire du systéme éducatif burundais: 1le systéme d'internat
constitue un handicap majeur & 1'extension de 1'enseignement au niveau
secondaire et supérieur. Alors que les deux congrés du Parti s'étaient
prononcés sur la promotion de 1'externat, c'est le contraire qui s'est
produit. Comme on 1'a fait remarquer précédemment, des colleges
d'enseignement secondaire a systéme d'externat construits dans le cadre
du projet éducation (Banque Mondiale) ont été vite transformés en
colleges avec internat. Il semble y avoir des barriéres plus
psychologiques et politiques & 1'extension du systéme d'externat. Or,
dans "réflexion sur 1'enseignement secondaire général et pédagogique”
(1987) lz document indique que la situation est telle que la capacité
d'accueil initialement prévue aussi bien & 1'internat que dans les

classes a été déja dépassée par la majorité des écoles et que

L et |
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"les contraintes dues tantdt a 1'exiguité, tantét a 1'ouverture

obligée d'une classe, aménent a des transformations de locaux

initialement prévus pour des fins autres: des classes ou

laboratoires en magasins ou dortoirs et vice-versa" (p. 107.

On est en droit de se demander jusqu'a quand iront les
transformations? Eu égard au nombre de sortants des facultés et
instituts dz 1'Université du Burundi, il ne devrait pas se poser un
probléme d'enseignants en termes de quantité ou de qualité. Etant donné
les contraintes budgétaires, le probléme se poserait plutdt en termes de
remplacement du personnel non qualifié et d'utilisation rationnelle des
ressources humaines.- En considérant 1'enseignement secondaire public
relevant du ministére de 1'Education Nationale et d'autres ministéres, on
observe qu'en 1986-1987, sur 1547 enseignants 961 soit 62.1 % avaient le
niveau requis pour exercer a ce niveau d'enseignement, c'est-a-dire,
ayant un diplome de 1'institut pédagogique (2 ans post-secondaires)
délivré pour enseigner au ler cycle du secondaire. De plus, i1 y aurait
3 peu prés 2.3 enseignants pour un administratif, 76 % des administratifs
ayant un dipldme inférieur & celui de 1'institut pédagogique.

Selon L& Thanh Khdi (1989), en 1987-1988, ie nombre d'éléves par
classe est en moyenne de 40 au ler cycle du secondaire général et varie
de 14 a 33 au 2e cycle; le rapport éléves/enseignant y est de 22; dans
1'enseignement technique, 1a moyenne est de 33 éléves par classe et de 13
par enseignant; alors que la charge horaire hebdomadaire est
réglementairement de 24 heures, la moyenne observée tourne autour de 18;
au niveau de T'université du Burundi, le ratio étudiants/professeur

serait de 9.6 étudiants par professeur 3 temps plein tandis que la charge
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horaire est trés variable selon les individus et les facultés, pouvant
atre largement inférieur ou supérieur aux 180 heures réglementaires par
an.

Du point de vue externe, on a longtemps admis que 1'enseignement
primaire est plus rentable que Tes deux autres niveaux d'enseignement.
Et les rapports d'experts et des consultants continuent a poser le
probléme d'accds au secondaire et au supérieur en termes de limitation en
fonction des besoins de main-d'oeuvre (Rasera, 1987; Ziarati, 1989). Or
tel que Te souligne Sylvain Lourie dans "Perspectives", Vol. XIX, n® 2,
1989 (70), la nature du phénoméne éducatif, reflet d'une "demande
sociale" s'est profondément modifiée au cours de ces vingt dernidres
années. La mission de 1'école est de nature diverse et complexe. Elle
ne peut &tre uniquement économique.

Au Burundi comme ailleurs dans les autres pays en voie de
développement, 1'histoire montre que le systéme éducatif et le systeme
économique ont généralement fonctionné, chacun par rapport & lui-méme
sans se référer nécessairement aux besoins et a la production de
1'autre. Comme on 1'a fait remarquer précédemment, la masse d'artisans
et d'agriculteurs du secteur non structuré accusent un niveau de
formation trds bas. I1 y a donc lieu de dire que la tendance a la
scolarisation primaire universelle aurait pour effet un relgvement
négligeable de leur niveau d'instruction dans la mesure ol une bonne
partie des enfants n'accede pas en fin de cycle primaire. Par ailleurs,
la ruralisation porte en elle-méme ses propres limites. Car en réalité,
ceux qui se présentent sur le marché du travail c'est Zussi bien les

dipldmés que la masse d'enfants éjectés du systéme sans qualification
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aucune. Tel que le souligne Ziarati (1989), les expériences montrent que
dans les pays en voie de développement, 1'instruction et
1'alphabétisation fonctionnelle dans les zones rurales ont pour résultat
1'exode rural si elles ne sont pas accompagnées d'une mise en place des
infrastructures socio-économiques de base en milieu rural telles que
électricité, eau, hopital, etc. Dans ce contexte, maintenir 1es.enfants
Te plus longtemps possible sur les bancs de 1'école pourrait &tre aussi
une alternative de planification socio-économique. L'analyse ci-aprés
montre que, apres 25 ans de mise en place d'une structure de
planification, le systéme se cherche toujours.

ANALYSE FONCTIONNELLE DU SYSTEME DE PLANIFICATION

I1 ressort de ce qui précéde que la planification de 1'éducation
fait face @ une multiplicité de problemes de nature diverse. Il y a lieu
de dire que si certaines distorsions persistent, c'est en grande partie
1ié au fonctionnement méme de 1a planification.

A 1'aide du modéle d'analyse fonctionnelle du systéme de Louis
D'Hainaut (1982), on cherche ici & décrire d'abord les caractéres propres
a 12 planification et & ses organes ainsi que les ressources du systéme;
ensuite, on analysera les interactions et les 1ncohérences du systéme.

Les Caractéres Propres a la Planification et & ses Organes

Pour cerner les caractéres propres a la planification de
1'éducation au Burundi et & ses organes, on se référera a la grille
d'analyse fonctionneile du systéme (D'Hainaut, 1982), a savoir: 1la
définition de la fonction, 1'adéquation des Tonctions, la position de la
fonction, la définition des organes qui assurent la fonction, 1'exécution

de 1a fonction, la cohérence interne, les rapports entre la fonction et
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les personnes intéressées, 1'information relative 3 la fonction étudiée,
et enfin le processus de prise de décision.

Définition de 1a fonction

La planification de 1'éducation existe théoriquement depuis 1964
lorsque le "service de statistiques scolaires" fut implanté au Ministére
de 1'Education. 1I1 sera par 1a suite appelé service de la planification
et des statistiques scolaires pour devenir en 1976, 1'actuel "Bureau de
la Planification de 1'Education". Il ressort du "Rapport National du
Burundi - Développement de 1'Education 1984-1986" présenté par le
ministére de 1'Education Nationale a la conférence Internationale de
1'Education (40e session) A Gendve en 1986, que depuis sa création,
1'organe chargé de la planification n'est régi par aucun texte législatif
définissant clairement sa mission, ses moyens et ses limites dans ses
rapports fonctionnels avec Tes autres organes du ministére de 1'Education
et de ceux des autres ministéres et agences externes. Avant la mise en
place du Bureau de la planification de 1'Education, le service souffrait
d'une carence grave de personnel qualifié: pendant plus de 10 ans, un
seul individu avait pu &tre initié aux techniques de planification a
1'Institut International de Planification de 1'Education (Paris) en
1972-1973. De 1978 & 1988 cet Institut en a formé 7 autres qui, par la
suite, ont quitté e Bureau de la Planification de 1'Education. Comme
dans les autres pays de 1'Afrique de 1'Est couverts par 1'étude de la
Banque Mondiale (1985), le Bureau de la Planification de 1'Education
connait un degré élevé de rotation du personnel qualifié. Dans 1'analyse
des rapports de la fonction et des personnes intéressées, on essaiera

d'évoquer certaines raisons a 1'origine de cette rotation.
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Adéquation X ion_de Ta fonction

L'absence d'un cadre institutionnel a eu pour effet que pendant
prés de 15 ans, la planification de 1'éducation au Burundi a été réduite
a deux activités étroitement 1iées: 1la collecte, le traitement manuel et
la diffusion des données statistiques relatives aux effectifs scolaires,
aux enseignants et aux salles de classe; le rdle de "public relations" au
cas ol des organismes d'aide, de coopération ou de financement,
manifestaient un désir d'acquérir des données statistiques sur le systéme
éducatif. Des activités similaires étaient en fait organisées dans
d'autres ministéres s'occupant de la formation (santé, agriculture et
@levage, etc.). On n'observe pas, par exemple, une implication directe
de Ta planification de 1'éducation dans la définition des objectifs de la
réforme de 1973 ni dans la détermination des moyens et stratégies de mise
en oeuvre. Un début de planification de 1'éducation, flit-elle partielle
parce que se limitant essentiellement au niveau primaire, a commencé en
1978.

Au départ, un projet politique de réaliser une vraie justice
sociale a travers laguelle toute la population aurait accds a
1'enseignement, a la santé et aux autres services sociaux. Ainsi définis
par le ler congrés du Parti Uprona en 1979, ce projet politique,
réaffirmé en 1984, devait a moyen terme, &tre mis en oeuvre au cours du
IV plan quinquennal de Développement Economique et Social de 1983-1987.
Compte tenu de 1'organisation administrative du pays, 1a planification de
1'éducation au sens large du terme s'effectue & plusieurs niveaux.

Outre les différentes instances du Parti et les conseils des

ministres qui définissent les orientations de politique sectorielle, il
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faut considérer, en particulier dans le processus de détermination des
moyens et de mise en oeuvre, 1'impact des interventions diverses: le
Ministére des Finances qui aprds discussions budgétaires avec les
ministéres concernés, détermine 1'enveloppe financigre en fonction des
ressources disponibles ou prévisibles; le ministére du Plan qui doit
assurer la coordination des projets d'investissements; les bailleurs de
fonds qui, en fin de compte, ne retiendront que les projets qui les
intéressent ou qui cadrent avec leurs politiques sectorielles; les autres
ministéres qui organisent des enseignements spécialisés et planifient
leurs besoins de formation; les initiatives privées qui menent des
actions d'éducation; le ministére de 1'Intérieur qui, par 1'intermédiaire
des responsables régionaux et locaux, doit inciter les collectivités a la
mobilisation dans la réaiisation des projets d'intérét commun tel que les
écoles, les routes, les centres de santé, etc.; au sein du ministére de
1'Education Nationale, les départements qui ont une relative autonomie
dans 1a gestion et affectation des ressources, etc. Dans pareil systeme,
comme on pourra le lire dans les lignes qui suivent, la planification de
1'éducation, et plus précisément le Bureau de la Planification de
1'€ducation parait &tre dotée d'une mission a dimension muitiple: plus
qu'un simple processus ou structure permettant la fixation des besoins en
ressources qui doivent &tre attribués pour atteindre des objectifs voulus
ou d'&tre un pur instrument de 1égitimation du pouvoir ou alors un
"alibi" en quéte des aides extérieures (Unesco, IIPE, 1984, La

planification de 1'éducation dans le contexte des problémes actuels du

développement), la planification sembie 8tre un processus complexe qui

passe par la sensibilisation, 1'initiative d'entrer dans le jeu du
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pouvoir par la& négociation, la diffusion des techniques de planification
par 1'initiation et la formation continue du personnel impliqué dans le
processus de planification.

A ce sujet, une étude pilote de carte scolaire sur 1'ancien
arrondissement de Kirundo (actuellement province) est entreprise en 1979,
conjointement par 1'Institut International de Planification de
1'Education (Unesco) sis a Paris et le Bureau de la Planification de
1'Education du Ministére de 1'Education Nationale. Les résultats seront
publiés en 1982. L'étude a mis en évidence des déséquilibres de toute
sorte dans la région étudide: disparités d'accés a 1'éducation entre
gargons et fiiles, entre zones rurales, entre collines d'une méme zone
rurale; distorsions dans 1'affectation et utilisation des ressources
disponibles en enseignants, en équipements pédagogiques, en salles de
classe; inégalités dans le rendement scolaire, etc.

Cette étude pilote sera suivie par deux cours intensifs de
méthodologie sur la carte scolaire, le premier en décembre 1982, le
deuxiéme en janvier-février 1984. D'une durée de plus ou moins une
semaine, ces cours étaient essentiellement destinés aux inspecteurs
cantonaux de 1'enseignement primaire et a leurs assistants chargés de 1a
carte scolaire recrutés & cot effet. A 1'1$sue du premier cours, chaque
assistant en accord avec 1'inspecteur, entreprend une étude pilote sur
une commune de son ressort. Ainsi, 20 communes du pays faisaient 1'objet
d'étude approfondie de carte scolaire en 1983. Les études se Timitent au
diagnostic du systéme scolaire de 1'enseignement primaire. Aprés le
deuxieme cours, les assistants des inspecteurs devaient mener deux

activités paralléles: d'une part, parachever les études pilotes et faire
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des propositions concrétes relatives aux nouvelles constructions, aux
transformations, réparations, etc., en concertation avec les autorités
administratives locales; d'autre part, lancer le questionnaire d'enquéte
en vue de 1a généralisation de la carte scolaire sur 1'ensemble du
territoire. L'échéance de 1985 était fixé pour la fin des travaux. Au
cours de ces trois années, le rdle du Bureau de la planification est
celui de la formation continue et d'encadrement des équipes cantonales
mais aussi et surtout celui de la sensibilisation et parfois d'initiation
des différents partenaires impliqués dans la réalisaiton de 1'objectif de
la pleine inscription des enfants de 7 ans en 1987-1988. Ainsi, un
séminaire d'initiation et de sensibilisation a la planification et a
1'administration de 1'éducation fut organisé en 1986, principalement a
1'intention des cadres du ministére de 1'Education Nationale.

Le produit de tout ce long processus est un tableau visuel
indiguant les écoles en construction ou a construire, les écoles a
transformer ou nécessitant réparation, les écoles a équiper, etc., ceci
par commune et province du pays. Ainsi, tout au moins au niveau de
1'enseignement primaire, on pergoit une acfion cohérente de 1a fonction
de planification, focalisée vers 1'atteinte d'un but bien défini
politiquement.

Position de 1a fonction et organes assurant 1a fonction

Bien que de nature apparemment complexe, ie champ de manoeuvre de
1a fonction de planification est trés limité. Organiquement, le Bureau
de 1a Planification de 1'Education est généralement considéré comme un
service d'appui relevant du Cabinet du ministre. Sous la responsabilité

d'un directeur nommé par décret présidentiel, le Bureau n‘a pas cependant
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de pouvoir étendu, sa mission n'étant pas par ailleurs bien définie. 1I1
est structuré en trois services: service du plan et de la carte
scolaire, service des statistiques et de la documentation et service de
1'orientation scolaire.

Au niveau régional, i1 existe un service de carte scolaire rattaché
a 1'inspection cantonale chargé en somme de coordonner les activités de
carte scolaire et de statistiques. Le canton scolaire ne correspondant
ni aux circonscriptions administratives communaies ni provinciales, on
n'observe pas de structures de planificcation & ces niveaux. Une analyse
approfondie de l1a situation montre que plusieurs organes s'occupent des
activités de planification de 1'éducation. En fait, si on parle du
service de plan et de carte scolaire, le "plan" n'existe que de nom. Et
on ne peut parler de carte scolaire qu'au niveau primaire. Il semble
plutdt que chaque secteur a une fagon particuligre de déterminer ses
besoins en formation (IVe Plan quinquennal de Développement Economique et
Social 1983-1987, p. 82-85). A titre d'exemple, le plan pour le secteur
de 1a Santé s'organise en deux structures opérationnelles: le pays est
divisé en secteurs médicaux de 100.000 & 250.000 habitants correspondant
souvent au concept administratif d'arrondissement (actuellement
province), le secteur médical est divisé en unités territoriales de base
définies en fonction du double critdére de superficie et de densité de 1a
population, etc.

"De ces structures découlent les besoins de formation pour les

métiers de la santé qui s'appuient sur la situation suivante: 1a

situation de référence est constituée par une aire de 5 Km de rayon

(soit 78.5 Km2) peuplée de 10.000 habitants. A cette aire
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correspond un centre de santé doté de 4 agents: un technicien

médical, un auxiliaire de santé, un technicien sanitaire et un

assistant sanitaire. ...1'hopital rural est associé 3 une
population moyenne de 100.000 habitants. A cette dimension

correspond lTe détachement de deux médecins, deux gestionnaires, dix

techniciens médicaux, 5 auxilliaires de santé, un technicien

sanitaire et un assistant sanitaire" (IVe Plan quinquennat,

1982-1987, p. 83).

Au Ministere du Travail et de la Formation professionnelle, on note
un bureau d'études et statistiques auquel est rattaché un vaste projet
"Ressources Humaines" chargé d'analyser le probléme de relation
formation-emploi. Parallelement, le service des infrastructures sociales
et administratives du Ministére du plan méne des activités similaires.
Une sous-commission de planification des ressources humaines, regroupant
Tes représentants des deux ministdres cités ci-dessus et ceux du Bureau
de la planification de 1'Education (Ministére de 1'Education Nationale)
fut mise sur pieds au début des années 80 pour la coordination des
activités. Par la suite, elle s'est révéiée inopérationnelie. A
1'intérieur du Ministére de 1'£ducation Nationale, de 1'école au
département ministériel, on programme les besoins annuels en nombre
d'éléeves a accueillir, nombre d'enseignants & recruter, de salle de
classes a ouvrir, a équiper, a réparer, etc. De ce fait chaque
département posséde des statistiques propres gui ne sont pas toujours
conformes a celles du Bureau de 1a planification de 1'fducation. A cette
liste (incomplate) d'organes assurant d'une fagon ou d'une autre la

fonction de planification, i1 faudiait ajouter les organismes de
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financement qui contribuent, d'une fagon ou d'une autre, au développement
de 1'éducation.

Probleme de cohérence interne

L'éparpillement de la fonction de planification tel que décrit
ci-haut est 1ié a son histoire. Depuis sa mise en place en 1964, on
n'observe pas de continuité ou d'harmonie dans le processus de
planification de 1'éducation. C'est avec 1'opération "carte scolaire" du
début des années 80 que 1'organe chargé de la planification s'est fait
connaitre du grand public. Alors que la conférence de Gendve de 1962
assignait un rdle de coordination aux structures de planification, c'est
le contraire qui s'est produit. La décentralisation du phénomene
éducatif a plutdt entrainé les organes mis en place & une trés large
autonomie en particulier & 1'égard des structures paralleles telles que
la planification de 1'éducation dont le réle ne semble pas clairement
défini. On peut lire dans les pages qui suivent un manque de cohérence
de la fonction de planification qui se manifeste sous plusieurs formes.
Dans “"Politiques sectorielle du Ministére de 1'Education Nationale,
documents annexes" (1988), on remarque que le Bureau de la Planification
en 1'absence de statut précis s'est assigné 1a mission suivante:

"Récolter tous les renseignements statistiques relatifs & tous les

deqgrés et types d'enseignements, scolaires, formel et non formel,

public et privé; entreprendre toute étude en vue d'évaluer la
situation actuelle, en matigre d'enseignement, de juger de son
efficacité interne et externe, et de dégager les différentes
alternatives pour d'éventuelles améliorations; préparer et élaborer

les plans éducatifs i long, moyen et court termes; veiller & une
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utilisation toujours meilieure des ressources disponibles ou
prévisibles et & 1a recherche de nouvelles sources de financement;
rationaliser la carte scolaire nationale; centraliser la
préparation des projets relatifs au développement de la
main-d'oceuvre en fonction des besoins socio-économiques du pays;
suggérer les moyens nécessaires au développement de 1'éducation"

(p. 51).

Plus loin, le document souligne que de meilleurs résultats auraient
pu 8tre obtenus si des problémes divers n'avaient pas entravé le
déroulement des activités du Bureau. Les plus importants seraient:

"Au niveau du Ministare de 1'Education Nationale, 11 a manqué des

structures de communication et de coordination entre le Bureau de

la Planification et les autres services du méme ministére; un plan
global de développement de 1'éducation qui aurait pu unifier les
efforts et centraliser lés activités des différents services a fait
défaut; le grand nombre d'erreurs enregistrées lors du
dépouillement des questionnaires d'enquéte auprés des différentes
écoles du pays ont constitué un sérieux handicap pour 1'élaboration
de 1'annuaire des statistiques scolaires; 1'insuffisance des moyens

matériels et de personnel qualifié...” (p. 52).

En fait, pour mieux comprendre ces disfonctionnements, i1 est
peut-8tre utile de situer aussi 1'analyse au hiveau des rapports entre la
fonction de planification d'un phénoméene aussi complexe que 1'éducation
et les personnes concernées.

Rapports_entre la fonction et les personnes intéressées

Comme i1 a été souligné précédemment, i1 existe plusieurs

intervenants dans le processus de planification de 1'éducation: outre
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1'équipe de planification proprement dite, 1'action des acteurs
politiques et administratifs, nationaux et internationaux, centraux,
régionaux ou locaux, est parfois déterminante aussi bien dans la fixation
des objectifs a atteindre que dans la détermination des moyens et des
stratégies de mise en oeuvre. On se rappelera ici que la perception du
réel est déformée par Tes attentes, 1a personnalité, les convictions de
chacun et aboutit & une représentation personnelle et que le rdle de
chacun se situe dans 1'image psycho-sociale du systéme et différe de la
fonction de planification qui se veut rationnelle, opérationnelle et se
situe dans 1'image idéale. Jacques Hallak (1976) rapporte par exemple le
cas d'un vitlage de Provence (France) qui refuse & 1'inspecteur
d'académie la fermeture d'une classe pour insuffisance des effectifs
scolaires. Des cas similaires ont été enregistrés dans la mise en place
de la carte scolaire au Burundi: des constructions scolaires ont été
réalisées par des autorités administratives locales sans tenir compte des
propositions de localisation de 1'offre éducative faites par les
assistants des inspecteurs. Méme au niveau de 1'administration centrale,
Te Bureau de la Planification de 1'Education assiste a 1'ouverture et a
Ta fermeture des instituts ou des filieres de formation (ex.: Lycée
International, Ceri, ISTAU, pour n'en citer que ceux-1a), sans
consultation aucune. L'autre aspect du probléme est que dans le
processus de planification, certains acteurs, notamment ceux qui
détiennent le pouvoir de décision, ont un rdle public bien défini, tandis
que d'autres, en particulier ceux exer¢ant 1a fonction de planification,
jouent un rdle presque effacé. Il en est ainsi de 1'administrateur

communal qui jouit d'un statut politique local de premier plan tandis que
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1'assistant chargé dela carte scolaire, dont 1'action s'étend pourtant
sur trois ou quatre communes, n'a pas de statut précis:
administrativement, 11 dépend de 1'inspecteur cantonal, lui-méme étant
sous 1'ordre d'un inspecteur provincial de 1'enseignement primaire;
techniquement, i1 rcléve du Bureau de la Planification de 1'Education qui
n'a pas de droit de regard direct sur les différents niveaux
d'enseignement. Dans pareil systéme, on peut se demander comment le
planificateur, a quelque niveau que ce soi%, peut faire siens des
objectifs d‘un systeme congu en d-hors de lui. Si pour certains
responsables le probiéme de statut ne semble pas se poser, c'est oublier
que psychologiquement, dans toute organisation, 1'homme est d'une nature
particuligre avec une diversité de besoins a satisfaire. On peut
observer par exemples qu'a 1'image du personnel du Bureau de 1a
Planification, bon nombre d'assistants chargés de la carte scolaire ayant
participé aux deux cours intensifs sur 1a méthodologie de la carte
scolaire ne sont plus & leur poste. Plus que les incitations monétaires,
i1 y a lieu de croire que les facteurs psychologiques sont plus a
1'origine de la trés forte mobilité du personnel: on peut penser
notamment au probléme de motivation, au besoin de promotion et de
considération sociale, et pourgquoi pas, au besoin d'étre constamment
informé, de communiquer ou d'étre impliqué dans le processus de prise de
décision dans le secteur 1ié au développement de 1'éducation, etc.

L'information relative & la fonction

Comme i1 a déja été souligné, il a manqué des structures de
communication et de coordination au sein du ministére de 1*Education

Nationale. Alors que le Bureau de 1a Planification était chargé de
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collecter toutes les données statistiques du systéme éducatif, public ou
privé, scolaire ou extrascolaire, i1 n'existe pas de département
ministériel sans cellule ou service de statistiques scolaires. Dans
beaucoup de cas, ces données sont rassemblées & des moments et & des fins
différents, de sorte qu'il n'y a pas souvent de concordance avec celles
publiées par 1'organe responsable.

A titre d'exemple, pour la péridoe 1982-1987, 1'étude de Ziarati

(1989) rapporte les chiffres suivants en ce qui concerne 1'enseignement

primaire.
Tableau 19
Nombre de salles de classe, de personnel administratif et enseignant, et

effectifs scolaires, 1982-1987

Année scolaire Salles de classe Personnel Effectifs scolaires
1982-1983 5226 5911 230.253
1983-1984 5761 6164 302.611
1984-1985 6148 6714 344,473
1985-1986 6590 7245 387.710
1986-1987 6459 7755 454,395

Au cours de la méme période, la population scolarisée au primaire,

selon te Ve Plan, aurait évolué de la fagon suivante:
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TABLEAU 20

Population scolarisée (7 ans et plus) au cours du IVe plan

année scolaire Population scolarisée au primaire
(7 ans et plus)

1982-1983 258.927
1983-1984 301.278
19841985 343.027
1985-1986 385.936
1986-1987 451.445

Bien que Ziarati indique que les données sont fournies par le
Ministére de 1'Enseignement Primaire et Secondaire, celles publiées dans
1'annuaire des statistiques scolaires 1986-1987 du Bureau de la

planification de 1'Education sont consignées au tableau 21.

TABLEAU 21

Nombre de salles de classe, de personnel administratif et enseignant

ainsi aque les effectifs scolaires, 1982-1987

Année scolaire Salte de Personnel administratif Effectifs
classe et enseignant scolaires
1982-1983 5226 5911 230.253
1983-1984 5519 6164 302.611
1984-1985 5616 6714 344.473
1985-1986 5993 7166 381.150

1986-1987 6459 7616 449.556
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Comme le souligne L& Thanh Khdi (1989), le probléme le plus
important concerne 1'information. Beaucoup de données manquent pour
permettre un développement harmonieux du systéme: outre les objectifs
quantitatifs et qualitatifs clairs de développement des différents
niveaux d'enseignement, Tes données publiées dans les annuaires
n'indiquent pas les dépenses par éléve selon la source de financement, la
nature et catégories des dépenses, la disponibilité et 1'utilisation des
ressources (matérielles, humaines et financiéres); de méme, 1'origine
géographique et socio-économique des éléves semble rester une
question-tabou alors qu'eile devrait constituer la base de 1'extension de
1a politique du systéme d'externat et de 1'organisation de 1a carte
scolaire de 1'enseignement secondaire; jusqu's présent, les annuaires
laissent de cdté 1'important secteur de 1'éducation non formelle.
Stratégiquement, la trés forte décentralisation de 1'éducation a eu pour
conséquence un certain isolement de 1'organe chargé de la planification
du fait que d'une part, 1'information parvenant & ses différents niveaux
est généralement trés vite dépassée ou alors diluée; d'autre part,
1'information qu'il publie, trés souvent aprés deux ou trois ans, ne
garde plus un caractére actuel ou pertinent. Ici, i1 importe de préciser
que les données officiellement disponibles en septembre 1989 sont celles
publiées dans 1'annuaire des statistiques scolaires 1986-1987. Partant
de 1'Amérique Latine, Daniel A. Morales-Gomez (1989) souligne ceci:

“Les priorités a court terme des gouvernements,. les disponibilités

financiéres, 1'insuffisance des capacités de recherche internes,

entre autre facteurs, rejailliraient sur Te type, la qualité et la

pertinence de 1'information utilisée par 1'appareil de

pianification" (Unesco, 1989, Perspectives, vol. XIX, n® 2 (70)).
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Maigré la tendance a 1‘'informatisation de 1a gestion du systime au
cours des années 80, les difficultés‘internes persistent: 1a collecte
d'une information fraiche, son traitement rapide, sa Targe diffusion et
la circulation de celle-ci, horizontalement et verticalement, aussi bien
A 1'intérieur du systéme qu'avec 1'extérieur de celui-ci. Ainsi démuni
d'une information actualisée dans un systeme de gestion a caractére
quotidien, 1'appareil de planification réduit de lui-méme son rdle de
négociateur dans le processus de prise de décision.

La décision

Si Je Bureau de la Planification dispose d'une relative autonomie
quant aux activités & mener et & la fagon de les conduire, il semble
rester un organe qui collecte des données pour les offrir a d'autres
ayant 1a responsabilité de décider des objectifs a atteindre, des moyens
et des stratégies de mise en oeuvre.

“Le rble de la planification est d'établir les statistiques en

matidre d'éducation et de proposer des orientations susceptibles de

permettre 1'action du ministére d'atteindre les objectifs
politiques nationaux arrétés par les instances du parti Uprona"

(Rapport National du Burundi par le ministére de 1*€ducation

Nationale, 1986, développement de 1'éducation 1984-1986, CIE, 40Qe

session, Genéve, 1986, p. 16).

En analysant le processus de décision aussi bien verticalement
qu'horizontalement, on se rend bien compte que le r6le de 1'organe chargé
de la planification est trés réduit. On observe, par exemple, que le
conseil consultatif communal constitué le plus souvent de hauts

fonctionnaires ressortissants de la commune, lesquels sont désignés par
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1'autorité communale, détermine les orientations de développement
socio~économique, les projets i mettre en oeuvre, les moyens nécessaires,
etc. A 1'image donc du plan quinquennal de développement
socio-économique, la carte scolaire communale reste glissante et
flexible. Elle ne peut &tre impérative. En d'autres termes,
T'administrateur communal sollicité de par et d'autre, considérera
toujours le consensus établi avec les autorités scolaires de seconde
importance par rapport & celui obtenu au sein du conseil consultatif. Le
probléme devient beaucoup plus complexe si on se situe au niveau
provincial et national. En effet, la sous-commission de planification
régionale présidée par le gouverneur de province et composée généralement
de chefs de service provinciaux, c'esteé-dire, excluant de ce fait méme
Tes responsables de la carte scolaire, analyse et décide des projets
communaux et provinciaux a soumettre a la commission Nationale Permanente
du Plan coiffant, selon le IVe Plan quinquennal, les sous-commissions
suivantes dans 1'élaboration et 1'exécution du plan: une sous—commission
de planification des ressources financiéres; une sous-commission de
planification pour le secteur rural; une sous-commission de planification
des travaux publics, de 1'énergie et des mines, une sous-commission de
planification pour 1'industrie, 1'artisanat, le tourisme et le commerce;
une sous-commission de planification pour les transports et
communications; une sous-commission de planification pour
'infrastructure sociale et administrative et une sous-commission
régionale par province. Les grandes orientations de politique
sectorielle resteront du ressort des instances politiques du pays. Au

niveau de 1a détermination des moyens, le processus budgétaire apparait
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comme une phase au cours de laquelle chaque département ministériel
négocie avec le ministére des Finances pour demander des moyens en
fonction de ses besoins et, ce dernier, en fonction des ressources
disponibles, offre une enveloppe déterminée, souvent trés contraignante
par rapport aux besoins exprimés. De plus, 1'utilisation de cette
enveloppe sera strictement contrdlée par le Département du Budget -
Contrdle et 1'Inspection Générale des Finances relevant du Ministére des
Finances.

On peut en dire autant des agences de financement externe: une
fois 1'aide ou accord de crédit accepté, le démarrage d'un projet de
développement sera conditionné par 1'envoi d'un "expert" ou d'un
nconseiller technique" pour la mise en oeuvre, c'est-a-dire,
implicitement, pour garantir "une bonne gestion du projet”.

En somme, si on peut parier d'une certaine décentralisation des
pouvoirs de décision, elle ne concerne pas 1a distribution des pouvoirs
financiers: le Ministére des Finances, les collectivités locales, les
familles, les agences de financement, etc. limitent 1'action deg forces
en présence en particulier la planification de 1'éducation aussi bien
dans la formulation des objectifs a atteindre, des moyens et des
stratégies de mise en oeuvre. Dans les lignes qui suivent on se rend
bien compte que corrolairement au probléme institutionnel, les ressources
mises & la disposition du Bureau de ia Planification semblent tres
maigres eu égard & 1'importance des travaux a mener.

Analyse des Ressources
On se rappeiera ici que 'a plupart du personnel initié aux

techniques de planification est actuellement affecté a d'autres postes
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pour des raisons diverses. Bien qu'il n'existe pas de données sur
1'utilisation exacte du personnel en place, 1'expérience montre que les
cadres du Bureau de la Planification de 1'Education sont trés sollicités
pour la gestion courante du systeéme (ex., orientation des élaves vers le
2e cycle du secondaire, test national, conéours national, etc.) disposant
ainsi de peu de temps a consacrer a la recherche pour mieux maitriser Te
fonctionnement interne du systéme et les contraintes de 1'environnement.
A cela s'ajoute la faiblesse des ressources matérielles et financidres.
Selon 1'annuaire des statistiques scolaires 1986-1987 qui établit les
dépenses de fonctionnement par niveau et type d'enseignement relevant du
Ministére de 1'Education Nationale, la part du Bureau de la Planification
par rapport au total du budget alloué au ministére a varié de 0.21 % en
1981 a 0.16 % en 1988. Il faut cependant noter que le Bureau de la
Planification bénéficie souvent de 1'appui des organismes de financement
externes (PNUD, Unesco, Banque Mondiale) sous forme d'experts, de
consultants, de bourses de stage, de séminaires locaux de formation,
d'équipements divers, etc. Si on se limite aux dépenses de
fonctionnement allouées par 1'Etat, i1 ressort du tableau 22 que la plus

grande partie est absorbée par les salaires du personnel.
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Ce tableau cache cependant d'autres dépenses de fonctionnement
relevant de 1'Etat et 1ide aux activités de planification. Les plus
importantes sont les dépenses salariales des assistants des inspr.ieurs
cantonaux chargés de l1a carte scolaires dépendant administrativement de
1'enseignement primaire, les frais de mission & 1'intérieur du pays
centralisés a 1a Présidence de 1a République; les frais 1iés au carburant
et 3 1'entretien des véhicules comptabiliséés au STB (service des
transports du Burundi du ministére des Transports, postes et
télécommunication). De plus, il ne précise pas le type de matériel ou de
fourniture de bureau couvert par les dépenses.

Comme on peut le constater par la suite, cela ne constitue qu'une
des multiples interactions et incohérences de 1a planification de
1'éducation au Burundi. De nombreux organismes intervenant dans 1'action
éducative, procédent & la programmation des activités a mener. D'autres
encore, tels que le ministére du Travail et de 1a Formation
Professionnelle, te ministére chargé de la Planification
socio-économique, etc., disposent des structures solides s'occupant de 1la
planification des ressources humaines.

ANALYSE DES INTERACTIONS ET DE LA COHERENCE

Cette section, en complément de ce qui préceéde, cherche &
identifier 1a nature des interactions et incohérences de la planification
de 1'éducation au Burundi.

L'analyse sera centrée autour des points suivants: 1la cohérence
fonctionnelle et organique; la cohérence des formations; la cohérence
entre les agences impliquées; la cohérence externe; la cohérence entre

les ressources.
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La cohérence fonctionnelle et organique

Dans 1'analyse précédente, i1 est apparu que 1z planification de
1'éducation au Burundi ne présente pas une réelle harmonie dans son
fonctionnement et que les structures mises en place manquent une certaine
cohésion. Sans statut précis, 1'organe chargé de 1a planification s'est
partiellement 1imité & assumer trois fonctions: 1a préparation de
1'action éducative, la gestion du systéme, 1'orientation et 1a sélection
des éléves. En effet, grdce a la masse d'information dont i1 dispose, i1
a pu se filtrer dans le processus de détermination des objectifs et de
prise de décision, assurant ainsi une relative connection entre les
niveaux politiques, administratifs et technique du systéme. A titre
d'exemple, le service de 1'orientation scolaire élabore chaque année une
étude prévisionneile de la rentrée scolaire, portant essentiellement sur
la capacité d'accueil du niveau secondaire et le nombre d'éidves i
accueillir dans les premiéres années des deux cycles du secondaire.
Ainsi, 1'homme palitique pergoit ses possibilités de manoeuvre quant aux
changements a introduire; les départements ministériels ont une idée
globale de 1'état du systéme et peuvent procéder ainsi & leurs prévisions
budgétaires et a 1'affectation des ressources; le chef d'établissement
peut, & son niveau, préparer la rentrée scolaire en spécifiant le nombre
d'éléves a accueillir dans les classes ou & 1'internat, les équipements
pédagogiques et divers, le persoanel enseignant et administratif, etc.
Leurs rapports complétés par ceux de 1'inspection donnent aux échelons
supérieurs une idée globale des besoins du systéme et des spécificités
locales et régionales. Le pouvoir de décision peut alors, compte tenu

des contraintes, prendre des mesures de régulation du systéme. Un tel
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fonctionnement permet au systdme de vivre au jour le jour avec une
relative stabilité puisque les infrastructures d'accueil du secondaire
semblent saturées et incapables de résorber le goulot d'étranglement du
primaire. En somme, la planification n'a jamais pu s'appliquer a
1'ensemble du systéme éducatif en tenant compte des aspects quantitatifs
et qualitatifs, ni se placer dans une perspective lointaine, ni
s'intégrer entigrement dans la planification du développement
socio-économique. Le probléme est & la fois normatif, stratégique et
opérationnel. Sans ressources propres, le pouvoir politique en général
et Te systéme de pianification en particulier ne peut se fixer des
objectifs clairs et réalistes. Dans une société en perpétuel changement
politique, socio-culturel, économique et technologique, 1'organe chargé
de 1a planification n'a qu'une connaissance imparfaite des besoins de la
société, du systéme et des individus. Cette absence d'information
précise a laquelle s'ajoute celle de cadre organique limite son poids
dans 1'ensemble du systéme, laissant ainsi au pouvoir de décision local,
régional ou national, public ou privé une liberté de manoeuvre dans la
définition des orientations d'une partie du syst2me dont i1 a la charge
ainsi que des moyens et stratégies de mise en oeuvre. A divers niveaux,
i1 semble que les décisions importantes affectant le développement du
systéme d'éducation, ont tendance & &tre prises en dehors de la sphére de
planification. L'information circulant trés difficilement, les agents
impliqués dans 1a planification, essentiellement ceux de niveau
intefmédiaire ou local, n'auront que rarement ou presque jamais une vue

globale du systeme. Un mécanisme de coordins:ion fait défaut.
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Cohérence des formations

Un manque de coordination se manifeste aussi dans la diversité des
actions de formation, formelie ou non formelie. Au Burundi comme
ailleurs, ie systéme éducatif est trés diversifié et est constitué par
divers sous-systemes dont les objectifs différent ou se recoupent en
raison de la spécificité de la clientdle & servir et des ressources
disponibles ou mobilisables. Aucune étude évaluative n'a été entreprise
pour cerner les interrelations entre divers sous-systémes, c'est-a-dire,
1'incompatibilité, la divergence, le parallélisme, la convergence ou la
forte cohérence quant aux buts, aux moyens d'action ou résulttats. La
planification semble préoccupée par 1'éducation assurée a 1'intérieur de
1'institution scolaire. Méme & ce niveau, la diversité des buts, des
moyens et des résultats, échappe a toutes forme de coordination. En tant
que sous-systdme, l1a planification est elle-méme jssue de 1'interaction
continue d'un ensemble d'individus intentionnels dont Ta formation
antérieure oriente leur représentation du syst2me et affecte ainsi la
fixation des objectifs, la détermination des moyens et la mise en oeuvre.

La cohérence entre les agences impliquées

I1 existe une diversité d'agences impliquées dans 1'action
éducative. A cdté des organismes publics ou privés et des collectivités
locales, d'autres agences des Nations Unies ou de coopération bilatérale
ou multilatérale participent activement au développement de 1'éducation.
Comme le souligne Louis D'Hainaut (1982), concernant les agences des

Nations Unies:
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"D'une part, dans tous les projets, le financement et la gestion

financidére sont assurés par le programme des Nations Unies pour le

Développement, et d'autre part. 1'organisation Mondiale de 1la

santé, 1'Unicef, le BIT, ta Banque Internationale pour la

reconstruction et le Développement ou 1a FAO sont parfois impliqués
de maniére plus ou moins importante ou pilus ou moins active dans un

projet éducatif" (p. 103).

Parfois, 1'action éducative n'est qu'un aspect d'un programme plus
général du développement (exempie: Sociétés Régionales de Développement)
qui implique d'autres systémes nationaux, en particulier le systéme
économique. Ainsi, de 1983 a 1986, selon le document établi par le
service des Infrastructures sociales et Administratives (Terrisse, B.,
1987) pour 1a préparation du Ve plan, les organismes suivants auraient
contribué au financement des projets d'éducation relevant du seul
Ministére de 1'Education Nationale: 1'Etat pour le Budget
Extra-ordinaire d'Investissement, les Collectivités locales, le secteur
privé, la Banque Mondiale, la Banque Africaine de Développement, la
Commission Economique Européenne, le PNUD, la République Fédérale
d'Allemagne, ia France, la Belgique et 1'Italie. D'autres pays et
organismes interviennent de fagon variée. Cependant, i1 niexiste pas de
réseat institutionnalisé permettant uné harmonie d'actions ou un mode de
collaboration entre agences impliquées dans 1'action éducative. Des
experts ou coopérants sont souvent affectés a des projets et partent en
cours de leur réalisation, laissant ainsi un vide difficile a combler au
niveau national. Ainsi au cours de la période étudiée, un expert détaché

du PNUD auprés du Bureau de la Planification de 1'Education au début des
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années 80 est parti avant la généralisation de la carte scolaire du
primaire sur 1'ensemble du territoire national. On n'a pas assuré sa
reléve pour mettre en place 1a carte scolaire de 1'enseignement
secondaire alors qu'on prénait 1'extension du systéme d'externat i ce
niveau et que 1a Banque Mondiale et la Banque Africaine de Développement
financaient la construction d'écoles secondaires. Certaines d'entre

elles a systéme d'externat ont d0 &tre transformées i des fins d'internat.
Cohérence entre les ressources

De ce qui précdde on saisit 1'incohérence entre le systéme de
planification et Tes ressources mises a la disposition du systéme
éducatif. Chaque organisme dispose des moyens propres spécifiques a
1'action & mener, des moyens qui différent en quantité et en qualité
selon Ta nature du probléme 2 résoudre.

L'incohérence se manifeste dans les buts, dans les manidres de
faire et dans les résultats attendus des acteurs, c'est-a-dire, dans
T'utilisation méme des ressources. L'absence de canalisation de ces
ressources vers un but commun et précis se traduit par les distorsions
persistantes & 1'intérieur du systéme telles que stigmatisées
précédemment et aboutit, on ne peut plus clair, au gaspillage des

ressources et au double emploi.

Cohérence externs et optimisation des modéles

Le systéme de planification actuel a certes permis une amélioration
sensible de 1a participation scolaire au cours des années 80 mais les
déséquilibres importants persistent. Le probléme d'accés a 1'éducation,
~aux divers types et niveaux d'enseignement reste posé: les disparités

d'acceés a 1'éducation entre régions persistent; une bonne
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partie des enfants ayant commencé 1'école primaire la quittent en cours
de cycle et 1a plupart de ceux qui ont eu la chance d'arriver en fin de
cycle seront bloqués a 1'entrée du secondaire. En conséquence, les
redoublements restent importants dans les deux derniéres années du cycle
primaire, les enfants espérant un jour réussir le concours national,
porte d'entrée au cycle secondaire. On peut penser que la plupart des
récalés du systeéme scolaire retombent vraisemblablement dans
1'analphétisme puisque le milieu d'accueil, essentiellement rural, n'est
pas proportionnellement aménagé pour renforcer ou exploiter les acquis
scolaires. Ainsi le systéme ne fait que se reproduire en créant une
élite instruite et une masse d'individus partiellement formés. En effet,
le systéme n'aurait pour effet qu'un reldvement négligeable du niveau
d'instruction de la population active et dont la majorité travaille dans
le secteur non-structuré, un secteur quelque peu marginalisé du fait de
la faiblesse des revenus et de la médiocrité du statut qu'il confare &
ses membres. Plutdt que d'intégrer le milieu rural et de le transformer,
tels que définis dans le discours politique, les exclus du systéme ont
plutdt tendance & le fuire et & se diriger vers les centres urbains dans
Ttespoir d'y trouver les meilleures conditions (introuvables). Bien que
cela reste a confirmer par une étude démographique ou sociologique
approfandie, le Burundi ne devrait pas faire 1'exception des observations
faites par Ziarati (1989) en ce qui concerne les pays en voie de
développement. De plus, des analyses sur les perspectives d'emploi et Te
systéme de formation de 1981 & 1'an 2000 soulignent la tendance i la
surproduction des cadres pour certains secteurs et & la pénurie dans

d'autres, phénoméne classique de 1'approche main-d'oeuvre.
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En fait, 1'absence de plan d'éducation est illustrée par le manque

d'harmonie des approches de planification des différents niveaux et types
d'éducation: au niveau primaire, on raisonne en fonction d'une
hypothétique demande sociale tandis qu'aux deux autres niveaux
d'enseignement, on parle d'une (impossible) correspondance entre sortants
du systéme scolaire et besoins de 1'emploi. L'"approche sociale® de 1la
carte scolaire consiste 3 projeter non pas une véritable demanda
gducative en termes de besoins exprimés ou non par les individus ou les
groupes sociaux, mais 1'offre nécessaire pour accueillir un effectif
scolaire estimé a partir de deux variables: 1la croissance démographique
et le fonctionnement interne du systéme éducatif sur base des tendances
passées. Dés lors, on remarque des distorsions importantes dans la
Togique économique par rapport a la logique éducative.

En termes économiques, un sujet rationnel ne décide de réaliser un
investissement que si deux conditions sont réunies: s'il pense que cet
investissement Tul rapportera plus qu'il ne lui coflite; s'il pense que cet
investissement Tui rapportera plus que les autres investissements
possibles (Eicher, T.C., 1974). Paradoxalement, du point de vue
psychologique, c'est au moment ol 1'enfant accéde a sa maturité
intellectuetle et socio-affective, c'est-a-dire, devient rationnel, que
le systéme met en place des mécanismes de régulation défavorables a son

plein épanouissement.
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Au terme de ce travail, on saisit assez clairement que les
résultats du systéme éducatif en général et de son sous-systéme de
ptanification sont étroitement 1iés au fonctionnement de 1'ensemble du
systeéme socio-économique, politique, démographique et administratif, dans
un cadre historique et géographique déterminé. C'est donc a dessein que
1'étude s'est voulue globale, holistique.

En effet, pour bien comprendre les disfonctionnements actuels du
systeme de pianification, i1 faut bien les placer dans leur contexte
environnemental. L'analyse du contexte de développement de 1'éducation
dans les pays en voie de développement en général et de celui de
1'Afrique en particulier, et au sein duquel fonctionne le systéme de
planification, a permis de montrer que, d'une part, 1'éducation n'a pas
connu une évolution lente et linéaire comme dans les pays dits
développés, et que, d'autre part, malgré la mise en place des structures
de planification au début des années 60, Tes objectifs des plans de
Karachi (1960), d'Addis-Abeba (1961) et de Santiago (1962) n'ont pas été
globalement atteints. Dans le cas spécifique de 1'Afrique, on a pu
observer que 1'école a été introduite trés tardivement a la fin du siecle
dernier. De par son contenu, ses structures, son organisation, etc.,
elle était un décalque pure et simple de celle de la métropole. Elle
était élististe, sélective, destinée & produire quelques éléments
subalternes nécessaires a la bonne marche de 1'administration coloniale.
De ce fait, 1'accés au niveau secondaire et supérieur (presque
jnexistant) restera extrémement 1imité. Aprés accession a
1*indépendance, cet héritage colonial a marqué et continue & marquer la

conception philosophique de 1'école, son contenu, ses structures, ses
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finalités, etc. Ainsi, la grave pénurie de main-d'oceuvre qualifiée
Téguée par les régimes coloniaux dans les pays en développement, la
pression sociale en faveur de 1'instruction dés 1'accession de ces
derniers a 1'indépendance, 1'impact des organisations internationales
d'abord fascinées par la théorie du capital humain puis désillusionnées
par les résultats du systéme avant 1a crise économique des années 70 et
influencées du reste par la théories de la rentabilité, la situation
socio-économique, politique, culturelle et démographique propre a chaque
pays, etc. ont engendré une expansion sans précédent mais déséquilibrée
des systémes éducatifs entre les pays et a 1'intérieur d'un méme pays.

Le cas de 1'Afrique reste le plus préoccupant: tel est le constat des
Ministres d'Education et de ceux chargés de la planification économique
réunis a Harare en 1982.

En somme, i1 semble y avoir une diversité de conception du
phénoméne éducatif dans ses rapports avec le monde environnant, Taquelle
se répercute a la fois sur la définition des objectifs a atteindre, des
moyens et stratégies de mise en oeuvre, c'‘est-a-dire en d'autres termes,
sur les modéles de planification préconisées pour promouvoir son
expansion tant quantitative que gualitative. Dans un contexte de
croissance économique sans précédent d'aprés-guerre, les promoteurs de la
"théorie du capital humain" (Schultz, 1963 et Becker, 1964) considéraient
par exemple 1'éducation comme un important facteur de croissance
économique. Sous ce regard, 1'accés & 1'éducation pour tous, dans le
sens de 1'acceés aux divers niveaux et types d'éducation et non pas
seulement de la scolarisation primaire universelle, devrait aboutir en

toute logique & 1'augmentation de la production, c'est-a-dire a la
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croissance éconcmique. Or, la désillusion suscitée par "la crise
mondiale de 1'éducation" (Coombs, 1968) de 1a fin des années 60 et
surtout par la crise économique des années 70, a amené certains auteurs a
mettre en doute le caractére rentable de 1'éducation (Spence, 1973;
Thurow et Lucas, 1972; Doeringer et Piore, 1971) ou & proposer la
suppression pure et simple de 1'institution “Ecole" (I1lich, 1971). On
percoit clairement, d&s le début des années 70, une certaine ambiguité a
définir les objectifs d'éducation. Dans le cas spécifique de 1'Afrique
par exemple, Ela (1971) estimait que 1'enseignement doit chercher 4
réaliser la synthése du livre et de 1'outil, en apprenant a tenir a la
fois la plume et la pioche. Cette ambiguité transparait a travers les
ouvrages de certains auteurs (Hallak, 1974; Paillet, 1974) qui posent le
probléme des mod&les de planification. Selon Jacques Hallak, trois
questions importantes de 1'économie de 1'éducation ont été mal posées:
celle de 1'allocation des ressources, celles des facteurs de croissance
de la scolarisation et enfin, celle du rdie joué par 1'éducation dans la
croissance économique. Chacune des méthodes préconisées est tributaire
de postulats de base qui lui donnent son contenu et son orientation et
aucune d'elles n'est pleinement satisfaisante ni dépourvue d'ambiguités
(Paillet, 1974): 1les insuffisances ne sont pas d'ordre technique, elles
refidtent les tensions et les disharmcnies inhérentes au fonctionnement
de notre société. En réalité, les différentes théories et moddles de
planification restent complémentaires. Les théories organisationnelles
apportent a l1a planification cet aspect qui semble fondamental et selon
lTequel dans tout systémz, il faut tenir compte de ses trois dimensions

étroitement lides: 1'individu, 1'organisation et 1'environnement.
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De facon spécifique, 1'étude avait pour but de tenter de répondre
aux questions suivantes:

1° Comment fonctionne la planification de 1'éducation au Burundi?

Quels sont donc les caractéres propres a cette fonction de
planification et aux organes impliquées dans le systéme de
planification?

2° Quelles sont ses ressources eu égard 3 sa mission et comment

sont-elles utilisées? D'oll proviennent-elles?

3° N'y a-t-i1 pas de problémes d‘interactions et de cohérence dans

le systéme de planification au Burundi?

Le mod&le d'analyse fonctionnelle du systéme de Louis D'Hainaut
(1982) appliqué au cas du Burundi a permis d'illustrer la complexité du
systéme de planification d'un pays a ressources limitées et dont
i'expansion du systéme éducatif est largement dépendante du financement
externe. 11 permet de dégager deux conclusions principales: d'une part,
on retiendra que malgré les contraintes de déve]oppemené
socio-économique, la volonté politique est primordiale pour-imprimer le
changement du systéme et poursuivre ses objectifs d'expansion. D'autre
part, le pouvoir peut constituer un frein a tout changement en y opposant
le principe de cohérence pour que le présent s'insére dans le passé
(Alliot-Marie, 1983). Dans pareil contexte, le systeme de planification
semble se comporter comme le systéme politique. Au lieu de se montrer
pius dynamique et incitatif et de faire des propositions concrétes de
modification du systéme, la planification donne 1'impression de se
conformer aux cadres établis et d'attendre que Te pouvoir se prononce sur

les objectifs & atteindre et sur les moyens et stratégies de mise en
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oeuvre. C'est ainsi qu'il faut comprendre les résultats spectaculaires
réalisés au niveau de la scolarisation primaire au cours des années 80 et
le blocage du systéme quant 3 1'accés aux autres niveaux d'enseignement.
Le systéme de planification est resté partiel sans envisager des mesures
d'accompagnement pour les produits du primaire. Le manque d'articulation
entre les objectifs, les moyens et stratégies de développement des divers
niveaux et types d'éducation ou tout simpiement 1'absence de plan global
d'éducation engendre des distorsions de nature diverse. Le systéme reste
sélectif et déséquilibré comme dans le passé.

I1 s*avére donc urgent de mettre en place un pian d'éducation pour
assurer 1a cohérence des actions a mener en matiére d'éducation. Un plan
est plus qu'un acte économique, 11 est une prise de conscience politique,
1'affirmation d'une personnalité nationale (LZ Thanh Khdi, 1974). Et ils
n'aura de sens que s'il est suivi d'exécutioh. L'expérience du Burundi
montre aussi que corrolairement i cette absence de plan d'éducation, le
problame réside dans 1'organisation méme de la planification: 1'organe
chargé de 1a planification de 1'éducation ne connait pas de statut propre
définissant sa mission, ses moyens et ses limites dans ses rapports
verticaux et horizontaux avec les autres organes et agents impliqués dans
la définition des politiques éducatives, dans la détermination ces moyens
et stratégies de mise en oeuvre.

Les plans quinquennaux de développement économique et social n'ont
de plan qu'une énumération pé&le-méle des objectifs considérés comme
désirables sans établir un ordre de priorité. Il y a lieu de dire comme
Daniel A. Morales-Gomes (1989) que les contradictions croissantes entre

les résultats escomptés de la planification de 1'éducation et les
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produits concrets du développement montrent 3 quel point on a négligé
trois é1éments décisifs pour 1a planification de 1'éducation:

"L'évaluation des capacités existantes de planification a

différents niveaux de 1'exécutif, en particulier la qualité des

moyens disponibles de collecte, de recherche et d'analyse d'une
information a jour; les criteres appliqués pour assigner une
mission de planification aux administrations au regard de leur
aptitude & retrouver et a utiliser les résultats de recherches
menées par des institutions extérieures; la nécessité de nouer des
1iens avec les divers groupes conduisant des recherches

diagnostiques et évaluatives au microniveau" (p. 214).

Par ailleurs, quel que soit le statut qu'on puisse conférer au
systéme de planification, la planification passe nécessairement par la
diffusion des techniques pour que le langage technique s'infiltre &
travers les divers niveaux de prise de décision, par la sensibilisation
des personnes impiiquées dans le systéme, par la formation continue et
1'encadrement permanent du personnel régional et intermédiaire afin de
susciter et d'entretenir leur curiosité scientifique d'une part et
d'établir un climat relationnei propice au bon fonctionnement du systéme
de planification. Conjointement donc au plan global d'éducation, i1 faut
assurer au systéme de planification un statut précis qui garantirait son
exécution. Il semble que les incohérences observées sont plus
organisationnelles que technigues.

Cependant, 1'approche systémique qui a guidé le présent travail
donne une vision globale du fonctionnement du systéme de planification

d'un pays classé souvent parmi les 25 pays les pius pauvres de la planite
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et en interaction avec un environnement complexe. Elle ne renferme pas
en soi de principe explicatif. En d'autres termes, elle laisse un champ
ouvert a d'autres études pour cerner tel ou tel aspect du systeme de
planification. Ici, on pense en particulier aux possibilités de réduire
le goulot d'étranglement & la fin du cycle primaire et d'extension du
systéme d'externat en milieu rural moyennant une mise en place de 1a
carte scolaire de 1'enseignement secondaire et un systéme de sélection ou
de recrutement au niveau régional et local et non pas national. En
définitive, compte tenu des particularités du Burundi, les données de
1'étude ne peuvent 8tre généralisées & 1'ensemble des pays en voie de

développement qu'avec réserve.
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ANNEXE 1 Quelques données démographiques

Tableau 1 _
Taux de croissance annuels en pourcent par province et par sexe entre le

16.8.7 le 16.8.84 ntre le 16.8.84 et le 16.8.89

Province Taux de croissance Taux de croissance
1973-1984 (%) 1984-1989 (%)

Hommes Femmes Total Hommes  Femmes  Total
Bubanza 3,57 3,57 3,57 3,84 3,79 3,82
Bujumbura 3,25 3,26 3,25 3,38 3,40 3,39
Bururi 2,41 2,33 2,37 2,80 2,67 2,73
Cankuzo 2,40 2,40 2,40 2,90 2,80 2,85
Cibitoke 3,66 3,66 3,66 3,87 3,85 3,86
Gitega 2,51 2,28 2,39 2,72 2,48 2,59
Karuzi 2,98 2,64 2,80 3,18 2,83 3,00
Kayanza - 2,13 1,93 2,03 2,43 2,21 2,32
Kirundo 3,19 2,71 2,94 3,40 2,97 3,18
Makamba - 3,37 3,35 3,36 3,88 3,78 3,82
Muramvya 2,03 1,97 2,00 2,24 2,17 2,20
Muyinga 2,92 2,59 2,74 3,1 2,79 2,94
Ngozi 2,66 2,4 2,53 2,97 2,69 2,83
Rutana 3,28 3,13 3,20 3,62 3,41 3,51
Ruyigi 2,89 2,71 2,80 3,22 2,99 3,10

Total du pays 2,79 2,61 2,69 3,06 2,86 2,96
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Figure 1

Organigramme du Ministére de 1'Enseignement Primaire et Secondaire
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Figure 2

Organigramme du Ministére de 1'Enseignement Supérieur et de la Recherche
Scientifique





