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Résumé :

Cette thése porte sur : Les inégalités de réussite scolaire dans les institutions
d’enseignement supérieur de Guinée : le cas de I’Université de Conakry. Elle est structurée en
deux parties. La premiére comprend quatre chapitres dont le premier porte sur la
problématique des inégalités de réussite scolaire, les objectifs et I'hypothése de la recherche.
La revue de la littérature est exposée dans le chapitre deux. Le troisiéme est un essai de
conceptualisation de certains termes. Le quatriéme chapitre traite de la méthodologie de la

recherche.

La deuxiéme partie quant 4 elle comprend deux chapitres. Le premier présente le cadre
d’étude. Le deuxiéme est consacrée a la présentation et a l’interprétation des données

collectées. Une conclusion achéve la présente thése.
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INTRODUCTION

La seconde moitié du siécle écoulé restera dans les mémoires comme la
période de I'histoire de l'enseignement ou celui-ci aura connu la plus spectaculaire
expansion. Les effectifs a I'échelle mondiale ont en effet plus que sextuplé, passant de
13 millions d'étudiants en 1960 a 82 millions en 1995. Cependant, I'enseignement est
partout confronté a des défis et des difficultés considérables concernant son
financement, 1'égalité dans les conditions d'acces et le cours des études, la promotion
du perfectionnement du personnel, la formation fondée sur les compétences. Il est
également confronté a des problémes concernant I'amélioration et la préservation de la
qualité de l'enseignement, la recherche et les services, la pertinence des programmes,
I'employabilité des diplomés, 1'établissement d'accords de coopération efficaces et la
possibilité d'accéder équitablement aux bienfaits de la coopération internationale'. Par
exemple, pour le cas de I'Afrique dans ’ensemble, les spécialistes semblent
s'accorder sur le fait que la situation se dégrade d'année en année méme si certains
progres sont notés a quelques niveaux et dans certains pays. Pour Houghton (cit. in.
Najman 1972 : 13) : [l'éducation africaine d'aujourd'hui n'est pour personne un
spectacle réjouissant, et peu de gens, parmi ceux qui y jouent un réle, peuvent

considérer les résultats de leur travail avec complaisance et autosatisfaction.

Le systeme éducatif guinéen, a l'instar des autres de la sous région, est
confronté a de multiples difficultés au nombre desquelles 1'on pourrait retenir les taux

élevés d'abandon scolaire, de redoublements, la sous représentation des filles & tous

' Unesco, 1998, Déclaration mondiale sur I enseignement pour le 21e siécle : Vision et action et Cadre
d’action prioritaire pour le changement et le développement de [’enseignement supérieur.



les niveaux d'enseignement, les inégalités d’accés et de réussite scolaire. Les
inégalités de réussite scolaire a tous les niveaux de I’enseignement en Guinée et
particuliérement a I’Université de Conakry explique le choix de ce théme. Les
résultats de la présente thése pourraient contribuer a l'amélioration de cette situation.
Dans le cadre de cette recherche, nous présumons que les inégalités de réussite
scolaire dépendraient de ’origine sociale des étudiantes et étudiants. En général, cette
origine sociale est mesurée par des déterminants comme la profession du pére et de la
mére, le niveau culturel ou diplome ou encore le niveau d’instruction des parents.
Pour tester cette hypothése, nous avons utilisé la méthode documentaire et l'enquéte

par questionnaire comme instrument de collecte de données.

Cette theése se subdivise en deux parties distinctes mais complémentaires, la
premiére étant composée de cinq chapitres, la seconde de deux. Le premier chapitre
de I’étude aborde la problématique des inégalités de réussite scolaire, traite les
objectifs et les I'hypothéses de I'étude. Le deuxiéme porte sur le cadre théorique et
conceptuel. Le troisitme est axé sur la revue de la littérature et expose quelques
théories se rapportant a I'école, aux inégalités de réussite scolaire et a 1'éducation

d’une maniére générale. Le quatriéme chapitre porte sur la démarche.

La seconde partie de la these expose, dans le cinquiéme chapitre, la
présentation du cadre d’étude. Le sixiéme chapitre présente et interpréte les résultats
de l'enquéte ; et propose des stratégies d’action. Une conclusion résume l'ensemble du

processus de recherche.



PREMIERE PARTIE

CHAPITRE I : PROBLEMATIQUE

La République de Guinée est l'un des pays cétiers de la fagade Atlantique de
I'Afrique de 1'Ouest. Il fait fronti¢re avec six pays : la Sierra Leone et le Liberia au
Sud, la Céte d'Ivoire au Sud-Est, le Mali au Nord-Est et au Nord, le Sénégal au Nord
et la Guinée-Bissau au Nord-Ouest. Comprise entre 7°30' et 12°30' de latitude Nord,
8%t 15° de longitude Ouest, soit approximativement une position moyenne par
rapport a I'Equateur et au Tropique du Cancer, la Guinée appartient 2 deux zones
climatiques : la zone tropicale pour la majeure partie du territoire, celle au dessus du
9° paraliéle, et la zone subéquatoriale pour la Guinée du Sud-Est de latitude plus
basse et aux montagnes relativement élevées. La durée respective de la saison seéche et
de I'nivernage diminue du Sud vers le Nord tandis que la saison séche devient de plus

en plus longue.

La Guinée est divisée en quatre régions naturelles aux reliefs, climats et
végétations bien distincts : la Basse Guinée, plaine cotiere trés vallonnée et
marécageuse ; la Moyenne Guinée, ou prennent naissance les plus grands fleuves
du pays et de la sous-région (le Niger, le Sénégal, la Gambie) ; la Haute Guinée,
pays de savanes et de plateaux a faible relief; et enfin la zone montagneuse et
boisée de la Guinée Forestiére (Diallo et al. 1987). Décrivant cet ensemble, Suret-
Canal (cit. in. Barry 2000 : 83 ), dit que la Guinée a ! 'avantage de réunir dans un
méme ensemble national quatre régions naturelles présentant chacune une

originalité marquée dans leur relief, leur climat, leurs sols, leurs paysages, et la



maniére dont [’homme sy est inscrit et les a modifiés.

Pour Seck et al. (cit. in. Barry 2000 : 83), la Guinée est [...] un pays ou existent
toutes les possibilités des pays voisins et qui en comporte d’autres qui ne se
retrouvent pas au méme degré ailleurs en Afrique occidentale. Donc, la République
de Guinée dispose d’énormes potentialités agricoles, halieutiques, hydrographiques et
miniéres. Malgré ses richesses, selon les résultats de ’enquéte réalisée en 1995 sur le
profil de la pauvreté, plus de 40 % de la population se trouvent dans une situation de

pauvreté absolue estimée a 296 $ US par an.

Au recensement général de la population et de I'habitat effectué du 1 au 15
décembre 1996, 1a République de Guinée comptait 7 156 406 habitants (dont 3 658
855 femmes) pour une superficie de 245 857 km?, soit 29 habitants au km* Ce
recensement montre que la population guinéenne s'est accrue avec un taux de
croissance de plus de 2,8 % par an, un ISF de 5,7 enfants par femme sur le plan
national. Par rapport aux milieux d'habitats (régions naturelles, zone urbaine ou
rurale), il s'avére des disparités peu significatives. L'ISF est, par exemple, de 5,2
enfants par femme en milieu urbain contre 5,9 enfants en milieu rural. Il est de 6,6
enfants par femme en Haute Guinée et de 5,7 enfants par femme en Moyenne Guinée
et en Guinée Forestiére. Cet indice est de 5,5 enfants par femme en Basse Guinée et
de 5,0 enfants par femme & Conakry. Cette forte fécondité s'accompagne par une
mortalité trés élevée. Les taux de mortalité infantile et maternelle sont de 136 pour
mille et 6 660 pour cent mille naissances vivantes selon le DNS/Macro Internationale

(1999).



La population guinéenne est trés inégalement répartie sur le territoire national.
La capitale, Conakry, avec 1 092 936 habitants concentre 15% de la population totale
sur un espace trés réduit (308 kmz), soit 3 548 habitants au km>. Plus de la moitié de
la population urbaine (51 %) réside a Conakry. Aprés Conakry, la préfecture la plus
peuplée est Guéckédou (347 541 habitants) alors que Fria est la préfecture la moins
peuplée avec 81 790 habitants. Mais dans 1’ensemble la population guinéenne vit
majoritairement en zone rurale (70%). Cette population est caractérisée par une
diversité d'ethnies et de religions. L'islam est la religion majoritaire et le christianisme

est une religion présente notamment en Guinée Forestiere et en Guinée Maritime.

En 1991 la structure des catégories socioprofessionnelles recensées était répartie
de la maniére suivante : 80% d’agriculteurs et d’éleveurs, 10 % de commergants, 2 %

pécheurs, 5 % de fonctionnaires et 1 % d’autres catégories (DNS,1996).

La Guinée étant faiblement urbanisée (30% de la population résidante vivent en
milieu urbain), ’on peut affirmer sans crainte que la majorité des personnes qui
migrent vers les villes proviendraient essentiellement du milieu rural. Les villes que
nous considérons sont les capitales régionales (Boké, Kindia, Mamou, Faranah,
Kankan, N’Zérékoré, Labé, Conakry) auxquelles nous ajouterons les cités

industrielles de Kamsar, Fria et Sangarédi Bah (2000 : 36).

Conakry et la Guinée Foresti¢re sont les régions naturelles renfermant les taux
les plus élevés de migrants respectivement 52,8 % et 27,0 %. Ces deux régions ont
des potentialités attractives des migrants, la premiére a cause de son statut de capitale

économique et la seconde région a cause de ses énormes potentialités agricoles. En



plus de ces causes, il faut ajouter que la scolarisation fait partie des mobiles qui
expliquent la migration. En effet, certains déplacements ont été souvent associés a des
problémes scolaires. La répartition déséquilibrée des infrastructures scolaires sur
I’étendue du territoire national peut provoquer des départs vers des régions pourvues
de celles-ci. La ville de Conakry concentre la majorit¢ des établissements
d’enseignement supérieur, dont I’'une des deux universités que compte le pays. Cela
peut étre a I’origine de la mobilité sociale des jeunes car I’expérience montre que les
jeunes qui quittent prématurément le systéme scolaire ou terminent leurs études en

ville sont moins enclins a retourner a la campagne (Bah, 2000).

Quelle que soit la région considérée, c’est dans le groupe des hommes qu’on

observe les proportions les plus élevées de migrants.

A P’exception de la Moyenne-Guinée ou on observe que la proportion de
migrants est plus élevée chez les femmes (16,9 %) que chez les hommes (13,2 %),
dans toutes les autres régions, c’est le contraire qu’on observe mais avec des
différences peu importantes. Les non-migrants sont relativement plus nombreux en
Haute-Guinée (87,1 %), les migrants de rang 1 et les migrants multiples 4 Conakry
avec des proportions respectives de 46,0 % et 5,4 %. Quant aux migrants de retour,
¢’est en Moyenne-Guinée qu’ils ont relativement plus nombreux (6,2 %) Bah (2000 :

36).

L'histoire de I'éducation étrangére en Guinée date de 1099 avec I'introduction de
I'slam et de I'éducation coranique (Tembon et al., 1996 ). A propos de I'éducation de

type formel, d'aprés ces mémes auteurs, elle est plus récente et a été introduite au



19™ sigcle par les missionnaires avec l'ouverture de la premiére école frangaise a
Boffa en 1878 par les Péres du Saint Esprit. Selon les mémes auteurs, en 1957 , la
totalité du systéme éducatif comptait 287 établissements d'enseignement avec un
effectif total de 42 643 éléves. Au cours de la période coloniale, quelques réformes
dans le secteur scolaire furent mises en ceuvre. Ces réformes ont accru le taux
d'inscription de 3,34 % en 1945 a 6 % en 1949. Le premier établissement
d'enseignement secondaire général connu sous le nom de Collége a été établi en 1946
par les autorités coloniales frangaises. Cet établissement fut complété pour devenir un
Lycée en 1957. A cette date, le taux des enfants scolarisés était de 9 % ( De Benoit cit.

in. Tambon et al. 1996).

En 1958, la Guinée obtint son indépendance. Et depuis elle attache une
importance capitale a I'éducation et a la formation en tant qu'outil de développement
socioculturel et économique. Des ressources importantes ont ét€ consacrées au
financement du développement du systéme éducatif’. Sous la premiére République
(1958-1984), le systéme éducatif guinéen a connu de profondes mutations. Dés 1959,
l'ordonnance N° 42/MEN/ du 25/8/59 introduit la réforme de l'enseignement en
République de Guinée et redéfinit les ordres d'enseignement, les horaires et les
diplémes (MENIJC, 1962). Au cours des années 1963, 1965, 1966, d'autres réformes
dans le domaine de I'éducation rendent publiques les écoles privées y compris celles
appartenant aux missionnaires. Ces réformes imposent l'enseignement de masse,
rendent 'enseignement primaire obligatoire et éliminent le redoublement au primaire.
Ce qui augmenta rapidement le taux d'inscription qui passa de 9,5 % en 1958 a 20 %

en 1960 puis a 30 % en 1966 avant d'atteindre 33 % en 1970 (De Benoit cit. in.

? La part du budget national consacrée a I’éducation est passée de 6,4% en 1970 & 14% en 1989 puis a
27% en 1995 pour atteindre 29% en 1999 (Tembon et a/., 1996 ; MEN, 1987 ; SSP, 1999).



Tembon et al., 1996). Parallélement, des dispositions comme celles du Conseil
National de la Révolution (CNR) organe dirigeant du P.D.G. en juin 1965 a
N'Zérékoré engagent le Parti et le Gouvernement a lier I'école a la vie. Cette
disposition s'est traduite par la prépondérance des activités agricoles et pastorales dans
les écoles. Ce qui a permis la transformation des colléges en fermes-écoles. Aussi la
politique de 1966 qui préne la scolarisation de masse aboutit-elle & d'excellents
résultats quantitatifs car le nombre des éléves passa de 40 000 en 1958 a 200 000 a la
fin des années 1960 (UNESCO cit. in. Kanté, 2001). Néanmoins, cette inscription
massive et les admissions automatiques au secondaire posérent des problémes

d'accueil. Devant cette situation, 'Etat guinéen mis en place les C. E. R.

A 1a fin des années 1970, selon Tembon ef al. (1996), a cause de la récession,
des difficultés fiscales du secteur public et la dégradation de la qualité I'enseignement,
les taux d'inscription chutent brutalement. Ainsi, de 33 % en 1979-1980 ils régressent
a 27% en 1982-1983 au primaire, par exemple. Cette situation s'améliore avec
l'avénement de la Seconde République en 1984 Qui marqua un tournant décisif dans
les politiques éducatives guinéennes. En effet, suite aux deux conférences nationales
sur 1'éducation, tenues a Conakry en mai et juin 1984 et en 1985, la plupart des
politiques antérieures furent abandonnées et des changements majeurs introduits.
Parmi elles, la réintroduction de la langue frangaise a tous les niveaux de
I'enseignement et l'autorisation d’ouverture d'écoles privées. La plupart de ces

politiques ont été réalisées a travers le PASE 1 et 2.

Au niveau de l'enseignement supérieur, le premier établissement universitaire

guinéen, 'actuelle Université de Conakry, ouvrit ses portes en 1962, quatre ans aprés



l'accession du pays a l'indépendance. En 1969, fut créée la seconde Université, celle
de Kankan. De 1969 & 1980, 1'on constata un accroissement considérable du nombre
d'établissements d'enseignement supérieur, avec une prolifération des facultés
d'agronomie. Déja en 1979, on avait atteint un effectif record de 20 000 étudiants
(PADES, 1997). A l'avénement de la seconde République, en 1984, l'effectif des
institutions d'enseignement universitaire se stabilisa a 11 000 étudiants (PADES,
1999). L'évaluation du systéme universitaire guinéen, faite en 1984, indiquait une
série de problémes. Au sujet de l'efficacité interne des IES, il apparait que sur 100
étudiants qui débutaient la formation, seulement 27 arrivaient a la terminer. Les
abandons et les redoublements répétés expliqueraient cette situation (PADES, 1997).
I1 se posait aussi des questions liées a la pertinence des programmes de formation, aux

besoins de développement du pays et au manque de qualification du personnel.

Créée en 1962, avec un effectif de 47 étudiants (PADES, 1997), I'Université de
Conakry évolua d'un institut polytechnique a l'origine, a laquelle se greffa un institut
pédagogique supérieur puis une école nationale d'administration. Celle-ci se
transforma par la suite en faculté des sciences administratives et juridiques pour
devenir la Faculté de droit, des sciences économiques et de gestion. De 1966 a 1976,
il se créa plusieurs facultés notamment celles de chimie et d’électronique en 1966, de
mécanique et de pharmacie en 1969, de médecine et de biologie en 1976. Aujourd'hui
'Université de Conakry comprend quatre facultés, un institut polytechnique, un centre
informatique et le centre d'études et de recherche en environnement (CERE).
L'Université de Conakry est une institution qui est en constante évolution. Ses
effectifs ont augmenté considérablement depuis 1982 jusqu'a 1995 passant

respectivement de 1 169 étudiants & 6 102 en 1995. Sa clientéle est particuliérement
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masculine surtout depuis 1984 alors que la clientele féminine a chuté de 20 % en 1985

(PADES, 1997).

Durant les huit derniéres années, la proportion des filles a oscillé entre 11 % et
8,5. Les questions relatives a une plus grande accessibilité, a une plus grande équité et
a une plus grande efficience du systeme universitaire ont conduit le ministére en
charge de l'enseignement supérieur en collaboration avec les bailleurs de fonds a
mettre en ceuvre un projet d'appui a l'enseignement supérieur et a la recherche
scientifique (PADES). Les études faites dans le cadre de ce projet indiquent que le
taux de redoublement était de 15,83%, 4,44%, 6,25%, 0,11% en 1998-1999
respectivement pour les Universités de Kankan, I'ISAV-Faranah, I'ISMG-Boké ,
I'ISSEG-Manéah. Tandis que le taux d'abandon dans ces institutions était de 3,97%,
1,70%, 13,30% et 0% respectivement pour les Université de Kankan, I'l[SAV-Faranah,

I'TSM-Boké, I'ISSEG-Manéah.

Selon le service de planification et statistiques du ministére de l'enseignement
supérieur (SPS/MESRS), en 1996-1997, 'SSEG-Manéah avait le taux de réussite le
plus élevé (100 % ) avec des taux de redoublement et d'abandon nuls. Selon le méme
service, le taux de réussite de 'ISSEG-Manéah est passé de 100 % en 1996-1997 a
99,51 % en 1998-1999, il est suivi de I'ISMG-Boké (92,62 %), de I'Université de
Kankan (90,75 %), de 1ISAV-Faranah (88,94 %). Les taux d'abandon sont,
respectivement, de 13,3 % pour L'ISMG-Boké¢, de 1,70 % pour 1'ISAV-Faranah, de

3,97% pour ['Université de Kankan et 0 % pour L'ISSEG-Manéah.

L'Université de Conakry, de son c¢6té, enregistre un taux d'abandon de 2,9 % et
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un taux de redoublement de 20,91 %. Le taux de réussite au niveau de I'Université de
Conakry est passé de 79,08 % en 1996-1997 a 88,02 % en 1998-1999. Ce taux de
réussite pour I'ensemble varie d'une faculté a l'autre. En sciences, le taux de réussite
varie de 62 % a 87 % et de 72 % a 100 % en lettres et sciences humaines. Il n'existe
pas de données pour les facultés de droit, sciences économiques et gestion et de

médecine, pharmacie et odontostomatologie.

Par rapport a la déperdition, les données disponibles indiquent que la Faculté
des sciences a une déperdition de 27 % et de 10 % en lettres et sciences humaines.
Dans la Faculté de droit, sciences économiques et gestion la déperdition est de 27 %.
C'est aussi le taux de déperdition de l'institut polytechnique et de la Faculté de

médecine, pharmacie et odontostomatologie.

Concernant la "complétion" des études dans les délais normaux, il y a un
probléme assez généralisé dans l'institution. Ainsi & polytechnique, 1 % des étudiants
terminent dans le délai, 8 % terminent 6 mois aprés, 17 % terminent 12 mois aprés le
délai alors que 32 % terminent aprés 2 ans. A la faculté des sciences, 61 % des inscrits
terminent dans le délai normal. En médecine, en 1992-1993, 52 % n'avaient pas

encore soutenu aprés 12 mois.

A Puniversité, il y a aussi des problémes d’acces des filles. En effet, les résultats
du concours d’acces indiquaient qu’en 1993 le pourcentage de filles admises était
estimé a 13%. Il est de 11% en 1996 et de 10% en 1997 PADES (cit. in. Bamba 2002
: 5). Parlant de cet acces, une étude faite par I’Observatoire de la Faculté des lettres et

sciences humaines de 1’Université de Conakry en 2000 au sein de cette université,
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montre par exemple que plus le niveau d’instruction de la meére est €levé, plus les

chances de parvenir plus jeunes a 'université sont grandes (Barry et al. 2000).

Devant 'ampleur des problémes de réussite et des cofits directs et indirects que
la non réussite occasionne, il est impératif de tenter d'expliquer les inégalités de
réussite dans les institutions d'enseignement supérieur en Guinée et particulierement a
I'Université de Conakry : comment expliquer les inégalités de réussite dans les
institutions d'enseignement supéricures de Guinée et plus particuliérement a

'Université de Conakry ? Quelle est I'ampleur du phénomene ?

Concernant ces questions, il semble se détacher certaines tendances. On peut,

pour les besoins de la cause, distinguer trois grandes tendances.

La tendance dite de "'école efficace"”, est particuliérement présente dans les pays
anglo-saxons, et met en évidence les « effets-€coles », et les « effets-classes » sur
I’apprentissage (Cruillemet, Dubet et Cousin, 1993 ; Bressoux 1995 ; Duru-Bellat et
Mingat, 1992 ; Duru-Bellat et Van Zanten, 1993 ; Duru-Bellat, 1992). Ce courant de
recherche est dit de type « input’-output® » et met au centre de sa réflexion I’école (les
effets-école), la classe (les effets-classe) et le maitre (les effets-maitres). Pour les
auteurs qui s’inscrivent dans ce courant, l’acquisition des savoirs est fortement en
corrélation soit avec I’environnement scolaire, soit avec celui de la classe soit, enfin, a

celul du maitre.

? Input : Ce sont les ressources humaines, matérielles et financiéres d’un systéme appelé « boite noire »
qui sont nécessaires pour la mise en ceuvre d’un programme. Ce sont les intrants pour la réalisation
d’un projet.

* Qut-put : C’est le résultat d’un programme (les produits). Son rendement dépend des intrants.
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La tendance contextuelle met I'accent sur les contradictions entre la structure du
systéme d'éducation et les agents sociaux qui y sont impliqués. L'une des approches
de cette tendance est celle dite "néomarxiste" ou plus globalement ce que De Queiroz
(1995) désigne par le vocable « conflictualiste » qui critique la théorie structuro-
fonctionnaliste. Les conflictualistes identifient 1’école & un appareil idéologique de la
classe dominante et mettent les divisions scolaires en rapport direct avec les divisions
sociales. Elle met I’accent sur 1’inégalité sociale, la domination conflictuelle d’une
classe sociale sur les autres par le biais de 1’école. C’est pourquoi elles seront dites

théories de la «correspondance ».

Pour les culturalistes (Clerc et Truchot cit. in. Diallo, 2001), la performance
scolaire, et donc la réussite scolaire, dépend surtout du capital culturel des parents
d'éléves. L'interaction entre un facteur interne & 1'école (un certain type de culture
scolaire) et un certain facteur externe a celle-ci est au principe de chances trés
inégales de réussite ou d'échec a chaque niveau en fonction de la classe. En réalité,
'école n'enregistre pas seulement des différences qui lui préexistent, elle transforme

celles-ci en inégalités scolaires.

La tendance la plus ancienne et toujours actuelle est celle qui met I’accent sur
des facteurs extra-scolaires pour expliquer les problématiques de 1’école. L’approche
néolibérale ou « externaliste », une des composantes de ce courant, innocente 1’école
et met en cause I’'individu (Boudon, 1985, et Cherkhaoui, 1999). Cette tendance
critique avec force les théses de Bourdieu et Passeron. Ces auteurs considérent comme
une dérive finaliste et peu explicative et vérifiable, d’invoquer la volonté de contréle

et de légitimation des groupes dominants ou I’intériorisation des chances objectives
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par les éléves et leurs familles, pour comprendre la reproduction des inégalités
sociales a 1’école. C’est dans la méme trajectoire qu’il faut situer 1’approche dite de
"Iattribution” qui met au centre de la réflexion du redoublement scolaire certains
mécanismes psychologiques et individualistes. C’est dans ce cas qu’il faut situer la

microsociologie de Boudon (1985) et de Cherkhaoui (1979, 1999).

1.1. OBJECTIFS

Le choix de I'Université de Conakry, comme terrain de recherche, s'explique par
l'ancienneté de cette institution d'enseignement et par son poids tant du point de vue
des effectifs des étudiants (6 168 en 1999 contre 3 812 étudiants pour toutes les quatre
autres institutions d'enseignement supérieur), du point de vue du nombre de Facultés
et de structures équivalentes (cing) que de l'effectif du corps enseignant (591 dont 196

extra-muros) (SPS/MESRS, 1999).

La situation de l'efficacité¢ interne de 'Université de Conakry indique que le
probléme n'est pas seulement celui de l'accessibilité, c'est aussi celui de la réussite
scolaire. La question est d'assurer que ceux qui y accédent décrochent les
qualifications qui s'y rattachent. Cette opération est un impératif de rentabilité

économique, culturelle et sociale.

L'objectif de cette étude est de tenter de comprendre quelques déterminants de
la réussite scolaire en général et en particulier ceux a 1'Université de Conakry. Cette
compréhension doit permettre de contribuer & une meilleure connaissance du

phénoméne de réussite scolaire en Guinée et & une meilleure prise en charge de la
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réussite universitaire.

Les résultats de la recherche 4 mener serviront aux chercheurs, au gouvernement
guinéen, a I'Université de Conakry (surtout a 'Observatoire de la population étudiante
et sur l'insertion socioprofessionnelle de la Faculté des lettres et sciences humaines de
cette université) et a tous les organismes ou institutions ceuvrant en faveur de la
réussite scolaire dans 'enseignement supérieur. La recherche envisagée se veut a la
fois fondamentale et appliquée. Outre la compréhension des déterminants de la

réussite scolaire, I'étude proposera des solutions.

En derniére analyse, la réalisation de ce projet nous permettra de participer aux
équipes de chercheurs en sociologie de 1’éducation, a I’Université de Conakry. Nous
voulons de ce fait, leur donner (ainsi qu’a tout autre acteur de I’éducation) quelques
outils permettant d’envisager des modifications et actions propres a la réduction des
inégalités de réussite scolaire en Guinée et particuli¢rement dans son université

principale.

1.2. HYPOTHESES

Dans le processus de la systématisation et de la démarche scientifique, la
formulation des hypothéses constitue une étape décisive. D’elle dépend I’issue de la
recherche. La qualité des idées émises & ce moment déterminera la valeur des résultats
obtenus. C’est a ce stade que se font les découvertes. C’est & ce niveau, dans le
processus mystérieux qui fait surgir les idées neuves, que peut se manifester le talent

du chercheur, parfois son génie. Comme le soulignait déja avec force Grais cit. in.
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Loubet et del Bayle (2000 : 177) :

La méthode expérimentale ne donnera pas des idées neuves et fécondes a ceux
qui n’en ont pas ; elle servira seulement a diriger les idées chez ceux qui en ont et a
les développer afin d’en retirer les meilleurs résultats possibles. L’idée c’est la
graine; la méthode c’est le sol qui fournit les conditions de se développer, de
prospérer et de donner de meilleurs fruits suivant sa nature. Mais, de méme qu'il ne
poussera jamais dans le sol que ce qu’on y séme, de méme il ne développera par la

méthode expérimentale que les idées qu’on lui soumet.

La bomne formulation de toute hypothése de travail passe par la
compréhension de ce que les spécialistes des sciences sociales entendent par le terme
« hypothése ». Et, a cet effet, plusieurs définitions proposées convergent. Dans le
schéma traditionnel de la méthode scientifique expérimentale, I’hypothése se situe
entre ’observation et I’expérimentation ou, plus largement, entre 1’observation et la
vérification. Dans le processus dialectique de confrontation entre faits et idées que
constitue la démarche scientifique, une hypothése est une idée ou un ensemble d’idées
que Bernard (cit. in. Loubet del Bayle 2000 : 178) : comme une interprétation

anticipée et rationnelle des phénoménes.

Dans cette perspective, on peut dire que les hypothéses sont a la fois des
questions que 1’on se pose a propos de 1’objet de la recherche et des faits recueillis par
I’observation et des propositions de réponse a ces questions. En effet, sur le probleme
qu’il est posé, sur les données collectées par 1’observation, le chercheur est amené,

pour faire progresser son investigation, a formuler des propositions relatives a leur
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signification et leur explication, propositions qui devront étre ensuite validées par une
confrontation avec la réalité, afin d’apprécier leur degré de pertinence et d’adéquation
au réel, par ce que dans le schéma traditionnel de la démarche scientifique
expérimentale on appelle des opérations de vérification. Tel est le sens classique de la
notion d’hypothése qui joue un réle important dans le processus de la recherche

scientifique en général.

L’hypothése peut étre aussi définie comme un énoncé de relation plausible
entre une série de phénomenes observés ou un fait imaginé ; tout comme elle peut étre
une invention de I’esprit ou une conception provisoire de la réalité ( Tremblay 1968 :
241), quitte a la corriger ou a la confirmer avec les données scientifiques. Dans le
méme ordre d’idées, on peut dire que ’hypothése est un lien supposé entre les
phénoménes, une liaison anticipée qui, pour étre évaluée, doit étre vérifiée, afin de
susciter des observations nouvelles (Tremblay 1968 : 241-242). Enfin, on acceptera
également la définition d’apres laquelle, une hypothése est une proposition portant sur
un rapport entre les concepts particuliers ou un ensemble de concepts particuliers,
dont on ne sait pas encore si elle est vraie ou fausse, mais au sujet de laquelle on croit
que les faits pourront établir soit la vraisemblance ou la fausseté (Gauthier 1990 :

519).

A la lumiére de ces définitions, nous présumons dans le cadre de cette étude,
que la réussite scolaire universitaire est en relation avec certains déterminants
extérieurs a 1'école comme le capital culturel et économique des parents. En d’autres
termes, les inégalités de réussite scolaire dépendraient de D'origine sociale des

étudiantes et étudiants. En général, cette origine sociale est mesurée par des
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déterminants comme la profession du pére et de la mére, le niveau culturel ou
dipléme. La moyenne obtenue par 1’étudiant ou 1’étudiante pour passer en classe
supérieure permet de mesurer la réussite scolaire. Des déterminants que le systeme
universitaire (les structures et le corps enseignant) sait reconnaitre et capitaliser a

travers son systéme de sélection-gratification (les évaluations).
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CHAPITRE II : REVUE DE LA LITTERATURE

Cette revue de la littérature comprend trois points qui correspondent selon les
besoins de la cause a trois principales tendances qui traitent de la réussite scolaire. Le
premier point porte sur la tendance de ‘‘l'école efficace’’, le deuxiéme par contre
porte sur la tendance dite contextuelle et enfin le troisiéme point porte sur la tendance

néolibérale ou externaliste.

2.1. TENDANCE DE “L'ECOLE EFFICACE”

L'approche “‘I'‘école efficace’” est particulierement présente dans le monde
anglo-saxon et met en évidence les « effets-écoles » et les « effets-classes » sur
I’apprentissage. La question des effets spécifiques des écoles sur les acquisitions des
éléves a fait I’objet de vastes enquétes dés la fin des années 50 aux Etats-Unis. Dans
ce cas, les chercheurs s’intéressent moins aux processus en ceuvre dans 1’école qu’aux
effets qu’elle produit (les « outputs ») mesurés en termes d’acquisitions scolaires. Ces
travaux ont abouti a des conclusions indiquant un faible effet des ressources, qu’elles
soient humaines, matérielles ou financiéres, de 1’école sur I’acquisition scolaire des
éléves. Pour Coleman et al. (cit. in. Diallo 2001 : 16), par exemple, « 1’école semble
impuissante a exercer des influences propres pour rendre la réussite moins dépendante
de I’héritage familial ». Bien que plusieurs critiques d’ordre méthodologique aient été
adressées aux recherches de type « input-output », leurs conclusions rejoignent celles
des sociologues frangais tendant & minimiser la capacité de 1’école a exercer des effets

propres et a jouer un réle dans 1’égalité des chances.
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Aux travaux de type ‘‘input-output’’ a succédé aux Etats-Unis au début des
années 70, puis en Grande-Bretagne, un courant de recherche centré sur le processus
d’enseignement. Il s’agit dans ce courant d’ouvrir la « boite noire » que constitue
’école pour Pétudier en tant qu’organisation sociale. Ces recherches ont mis en
évidence des effets-écoles un peu plus importants que ceux des travaux de type
«input-output» ainsi que certains facteurs d’organisation des écoles liés a de
meilleures performances (Bressoux, 1995). C’est dans cette trajectoire qu’il faut situer
les effets-classe sur I’apprentissage des éléves. Dans ce cas, la recherche cherche a
déterminer les effets de la fréquentation de telle classe (tel maitre) plutdt que de telle
autre peut avoir des répercussions sur les acquisitions des éléves et les pratiques

pédagogiques qui apparaissent les plus efficaces.

L'analyse de Mirieu (1996) montre par exemple que les travaux de groupe
apportent non seulement un soutien affectif et psychologique qui facilite les
apprentissages, mais favorisent également l'apprentissage social qui peut constituer un
moyen de formation collective. Dans le méme sens, Abrami (1996) affirme que les
travaux de groupe permettent aux ¢éléves de conjuguer leurs efforts pour apprendre et

sont d'avantage motivés a réussir en s'aidant eux-mémes et en aidant les autres.

Dans beaucoup de recherches ayant traité de 1’impact du contexte scolaire sur les
acquisitions des éléves, 1'analyse a été soit le niveau des classes soit celui des écoles,
ce qui fait qu’il est impossible de distinguer leurs effets. Quelques chercheurs ont
cependant pris en compte les deux niveaux et, bien qu’il n’y ai pas un accord total
entre leurs résultats, ils semblent plutét appuyer la thése de 1’école comme une

structure hiérarchisée ou chacun des niveaux influencerait le suivant : 1’école
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exercerait un effet sur les classes, qui exerceraient elles-mémes un effet sur les
acquisitions des éléves. Les uns considérent que le systéme social que constitue
1’école imprime fortement sa marque sur I’ensemble de ses membres (Brookover et al.
cit. in. Diallo, 2001), d’autres pensent que 1’école exerce peu d’impact (Goumaz,
1991; Hutmacher, 1993), mais la majorité convient que ce qui se passe en classe
dépend pour partie de ce qui se passe dans 1’école (Duru-Bellat, 1992 ; Crahay et al.,
1996). L'étude réalisée par le MEPU-EC/NFQE portant sur L'analyse de la situation

de 'éducation de base en Guinée publiée en 1997 s'inscrit dans cette tendance.

2.2. TENDANCE CONTEXTUELLE

L'une des approches de cette tendance est celle dite "néomarxiste" ou plus
globalement ce que De Queiroz (1995) désigne par le vocable « conflictualiste » qui
critique la théorie structuro-fonctionnaliste. L'approche néomarxiste met 1’accent sur
les contradictions entre la structure du systeme d’éducation et les agents sociaux qui y

sont impliqués.

Les conflictualistes identifient 1’école a un appareil idéologique de la classe
dominante et mettent les divisions scolaires en rapport direct avec les divisions
sociales. Elle met ’accent sur 1’inégalité sociale, la domination conflictuelle d’une
classe sociale sur les autres par le biais de 1’école. C’est pourquoi elles seront dites

théories de la « correspondance ».

L’essentiel de cette théorisation se trouve dans l'ceuvre de Bourdieu et Passeron

La Reproduction (1971). Ces auteurs considérent 1’école comme une instance de
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transfiguration d’inégalités préexistantes. L'école ne fabrique pas les inégalités mais
les dissimule. De ce point de vue, cette théorisation est dite théorie du «leurre». Les
auteurs de cette tendance (Bourdieu, 1979 ; Duru-Bellat et Mingat, 1993 ; Bissert,
1974 ; Baudelot et Establet, 1992 ; Duru-Bellat et Van Zanten, 1993) mettent souvent

en rapport direct les divisions sociales et les divisions scolaires.

C’est dans ce cadre qu’il faut situer la lecture culturaliste de la réussite scolaire.
L’interaction entre un facteur interne a 1’école (un certain type de culture scolaire) et
un certain facteur externe a celle-ci (un certain type de culture familiale), est au
principe de chances trés inégales de réussite ou d’échec a chaque niveau en fonction
de la classe d’origine. Le role des facteurs culturels est déterminant des deux cotés
(famille et école). Mais dans les deux cas, il faut entendre le terme « culture » au sens
large du terme. Du c6té de la famille, il faut comprendre le « capital culturel » comme
les diplomes des parents, bibliothéque familiale, pratiques « cultivées », mais aussi les
habitudes, I’hetos familial et en particulier les espérances en matiere scolaire

(importance des projets scolaires, le degré de confiance accordé a I’école, etc.).

Du c6té de I’école, le capital culturel serait les modes de jugement professoraux,
I’importance donnée a la forme et aux formes, I’attente non explicitée d’une culture
«libre» (tout ce que 1’école exige pour étre « bon éléve » mais n’apprend pas). Les
cultures des milieux populaires sont inégalement rentables du point de vue scolaire.
Non qu’elles soient faibles ou déficitaires, mais le mode de transmission des savoirs a
I’école rend inefficientes ces cultures qui, inscrites dans un systéme de domination
symbolique, n’y détiennent guére de 1égitimité. Pour désigner cette faiblesse, non pas

intrinséque, mais relative & un rapport de force qui les oppose a une culture
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«légitime», Bourdieu et Passeron (1971), Chinapah (cit. in. Husén 1987 : 55) utilisent

le concept d’« inégale distance ».

2.3. TENDANCE NEOLIBERALE OU EXTERNALISTE

Ce point regroupe l'approche néolibérale et celle dite de l'attribution pour en
faire une tendance. Ces deux approches mettent l'accent sur les facteurs extra-
scolaires pour expliquer les problématiques de 'école. L'approche néolibérale ou "
externaliste”, la plus ancienne, est l'une des composantes de ce courant qui innocente
I’école et attribue les causes de I’inégalité scolaire a des causes non liées a une
«domination» (Boudon, 1985 ; Cherkhaoui, 1979, 1999 ; Boudon, Cuin et Massot,
2000 ; Diambomba et al, 1996 ; Jarousse et Mingat, 1989 ; Adeyami, 1989 ;
Ouédraogo, 1989 ; Duru-Bellat et Jarousse, 1989 ;). Les tenants de cette approche
rapportent les inégalités a des subcultures de classe et a des systémes de valeurs
constatés comme la culture de I’effort, le goat de la réussite, le privilége accordé a
I’avenir dans les classes moyennes et supérieures, le manque d’ambition et la culture

de la facilité.

Cette tendance critique avec force les théses de Bourdieu et Passeron, elle
considére comme une dérive finaliste (par ailleurs peu explicative et peu vérifiable)
d’invoquer la volonté de contrdle et de légitimation des groupes dominants ; ou

P’intériorisation des chances objectives par les éléves et leurs familles (Boudon, 1985).

L’approche dite de "Iattribution" située dans la méme trajectoire met au centre

de la réflexion de I’échec scolaire certains mécanismes psychologiques et
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individualistes. C’est dans ce cas qu’il faut situer la microsociologie de Boudon
(1985) et de Cherkhaoui (1979, 1999). Cette approche stipule que I’échec scolaire,
défini par des performances scolaires de I’individu ou de sa sortie définitive du
systéme d’enseignement, dépend & moyens et a long terme moins de déterminismes
sociaux ou culturels que des représentations et des projets élaborés par la famille ou

par I’éléve lui-méme.

La conception stratégique de cette théorie n’est pas fonciérement incompatible
avec certains résultats auxquels aboutissent les recherches menées dans un cadre
différent. Son mérite essentiel est qu’elle explique une multiplicité de phénoménes
macro sociaux a partir d’hypothéses microsociologiques, tout en faisant 1’économie de
concepts appartenant aux culturalistes comme ceux de sous-culture, groupe de
référence, manipulations des individus et des classes sociales par des groupes

dominants (Cherkhaoui 1999 : 69).
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CHAPITRE III : CADRE THEORIQUE ET CONCEPTUEL

Dans ce chapitre il est question de clarifier certains concepts qui sont au
centre de cette recherche. Il est subdivisé en quatre points. Ces points portent
respectivement sur les notions de socialisation, de culture, d’échec scolaire et de

redoublement et redoublant(e).

3.1. SOCIALISATION

L’utilisation du terme socialisation ne date pas d’aujourd’hui. En effet, il est
employé depuis longtemps tant en anthropologie qu'en psychanalyse ou en
psychologie et sociologie. Mais c’est & Durkheim que I’on peut faire remonter 1’usage
du concept de socialisation. Sans doute la notion est-elle présente dans la littérature

9™ sidcle (chez Simmel notamment), elle ne

sociologique allemande de la fin du 1
fait cependant pas 1’objet d’une systématisation théorique dans les écrits des
sociologues frangais. Bien plus: I’idée selon laquelle, dans les sociétés modernes,
I’école est devenue I’agent de socialisation par excellence, appartient a 1’héritage
durkheimien. Si I’école a pris, si elle tend a prendre de plus en plus d’importance dans
la transmission de la culture et de la différenciation sociale, nous explique Durkheim
(cit. in. Chekhaoui 1999 : 40), c’est en raison du déclin des institutions traditionnelles

comme la religion et la famille. Mais 1l faut signaler que la Guinée est un pays laique.

Ce qui veut dire en d’autres termes que I’éducation en Guinée n’est pas islamique.

Socialiser c’est convertir. Idéalement, c¢’est transformer un individu d’un

étre asocial en un étre social en lui inculquant des catégories de pensée et un



systéme d’idées, de croyances, de traditions, de valeurs morales,
professionnelles ou de classe, dont certaines sont irréversibles et d’autres au
contraire changent en fonction de nouveaux apprentissages et des situations
vécues (Cherkhaoui 1999 : 40). Cette définition suppose un avant et un apres
dans I’histoire des individus, la primauté du social sur 'individu, I’exercice de
la contrainte, une distribution du pouvoir, enfin des objectifs comme
I’intégration de ’individu a des communautés idéologiques ou cognitives. Elle
n’exclut cependant ni la résistance ni méme 1’échec du contrdle social des
individus par I’instruction scolaire (Cherkhaoui 1999 : 41). L’école unifie en
socialisant et divise en sélectionnant. En tant que « milieu moral organisé »
selon I’expression de Durkheim (cit. in. Cherkhaoui 1999 : 42), elle fagonne
I'identité de I’éléve ou de I’étudiant de deux maniéres : en inculquant de
maniére collective et indistincte un corps d’idées, de conduites et de
comportements, de valeurs communes ; en tenant de transformer 1’individu et
ses catégories de pensée de sorte que son point de vue change de fagon radicale
pour sa vie. Socialiser c’est transmettre des contenus ; mais également c’est
incorporer des structures (Cherkhaoui 1999 : 42). Sous ce rapport, on constate
d’une part une forte similitude entre socialisation familiale et celle scolaire,
d’autre part, une relation organique entre celles-ci et le développement de la
société capitaliste. Dans le domaine éducatif, ’émulation devient le mode

dominant des rapports entre les individus (Cherkhaoui 1999 : 43).

Cette notion de socialisation selon Dubar (1999), a été utilisée, dans des
sens trés divers et s'est chargée de connotations parfois jugées aujourd’hui

négatives ou dépassées. Selon ce méme auteur, dans certains cas la notion de
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socialisation a signifié parfois l'inculcation des enfants ou l'endoctrinement des
individus. Dans d'autres cas, elle a signifié des impositions de normes sociales

et des contraintes exercées par des pouvoirs aussi menagants qu'anonymes.

Selon Grawitz (1994), la socialisation est un processus par lequel les individus
sont intégrés dans une société donnée, intériorisent les valeurs, les normes, les codes
symboliques et font l'apprentissage de la culture en générale. Cette socialisation se
passe a l'intérieur de la famille, de I'école mais aussi se réalise a travers le langage,

I'environnement etc. Juteau (cit. in. Khellil 1997 : 24) affirme que :

Devenir homme, s ' hominiser, c’est donc avant toutes choses se socialiser. C’est
la raison pour laquelle les apprentissages sont groupés sous le vocable de
socialisation. 1l s’agit pas, au demeurant, d ‘apprendre simplement a reproduire des
comportements, par imitation [ ...], mais bien d’intérioriser le social (en premier lieu,
en fait, la société) lui-méme, c’est-a-dire ce qu’il a d’objectif pour l'individu : ses
regles, ses lois, ses us et coutumes, ses normes, ses valeurs. Ce phénomene
d'intériorisation est le mécanisme par lequel se construit I'individu essentiellement au
cours des premicres années de sa vie. Le but de sa construction est d’acquérir une
"humanité" conforme a celle du groupe au sein duquel il est moulé ou socialisé. En
retour, cet individu éprouvera des affinités avec les membres de ce groupe en

comparaison avec les membres des autres groupes.

Ferréol (1995) tout comme ses prédécesseurs, définit simplement cette notion
de socialisation comme le processus par lequel les individus, apprenant les modes

d'agir et de penser de leur environnement les intériorisent en les intégrant a leur
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personnalité deviennent des membres du groupe ou de collectivités au sein desquels

ils acquiérent un statut specifique.

Vassileff (1992), ne semble pas s'éloigner de ces définitions. Pour lui, la
socialisation est le phénomene par lequel une personne qui s'implique dans un groupe
prend du méme coup l'habitude et (le courage) de s'impliquer socialement au méme
niveau. Pour compléter cette définition, Prévost (cit. in. Kanté 2001 : 11) affirme que :
la démarche socialisation ne vise pas a rendre les individus semblables, a les
convertir. La socialisation vise plutot l'intégration des individus dans la société en

développant le sens des relations et des rapports sociaux.

Les recherches de Piaget (1957) montrent que la socialisation est avant tout
une construction, toujours active et méme interactive, de nouvelles "régles du jeu"
impliquant le développement autonome de la "notion de justice" et la substitution de
"régles de coopérations aux régles de contraintes". Il reconnait d'ailleurs, avec
Durkheim, que la socialisation a d'abord reposé, historiquement, sur la contrainte
externe et la conformité "naturelle” a des modeles extérieurs. Il partage la méme
opinion que Durkheim (cit. in. Bamba 2002 : 8) en ces termes : C'est seulement a
condition qu'il y ait des sanctions que l'existence méme de la moralité est assurée et
celles-ci renforcent le sentiment moral dans la mesure ou le crime est bien ce qui

offense les Etats forts et définis du sentiment collectif.

En ce sens, la socialisation comporte une dimension répressive : ceux qui
transgressent ouvertement les régles acceptées par tous doivent étre punis et il est
essentiel que les sanctions exercées soient proportionnées a la gravité des crimes

commis.
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A ces définitions, Berger et Luckmann (cit. in. Khellil 1997 : 25-26) ajoutent,

comme une évidence, le fait que :

La socialisation primaire est la plus importante pour l'individu et que la
structure de base de toute socialisation secondaire doit ressembler a celle de la
socialisation primaire. Et ce, d’autant plus que la socialisation primaire implique
plus qu 'un simple apprentissage cognitif. Elle prend place dans des circonstances qui

sont fortement chargées émotionnellement.

Pour Durkheim, la socialisation est assimilée a 1’éducation et a la culture :

L’éducation est ’action exercée par les générations adultes sur celles qui ne
sont pas encore mires pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter et de
développer chez [’enfant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et moraux
que réclament de lui la société politique dans son ensemble et le milieu spécial auquel

il est pratiquement destiné (Durkheim 1992 : 50).

Il résulte de la définition qui précéde que 1’éducation consiste en une

socialisation méthodique de la jeune génération (Durkheim 1992 : 51).

C’est devenu un lieu commun de dire que la culture n’est pas héréditaire :
chaque génération subit un apprentissage des normes et valeurs de la société dans
laquelle elle vit. Progressivement, par étapes, les normes sociales sont intégrées a la
personnalité des individus. La socialisation n’est pas acquise une bonne fois pour

toute : 1’individu ne cessera, sa vie durant, de se socialiser ou d’étre socialisé par les
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adaptations multiples & son environnement naturel ou culturel qui peuvent avoir

changé avec le temps et/ou dans 1’espace.

Aussi, Grafmeyer (1994) envisage-t-il le concept de socialisation selon deux

perspectives.

En premier sens, il désigne I'ensemble des mécanismes d’apprentissage qui
font que les individus intériorisent les valeurs et les normes d’une société ou d’un
groupe social particulier. [...]. Le concept de socialisation peut aussi de référer aux
diverses interactions qui établissent entre les individus des formes déterminées de
relations [..]. A la faveur de ces interactions se construisent, se confrontent, se
défont et reconfigurent des manieres d’étre ensemble, des modes de coexistence, mais

aussi des systémes d attitudes qui peuvent évoluer au fil des expériences individuelles

(Grafmeyer 1994 : 88-89).

Ceci étant, pour ’auteur, la vie urbaine tout entiére est placée sous le signe de
la mobilité : migrations, mobilités résidentielles, déplacements journaliers imposés
par la spécialisation des espaces. Ces faits de mobilité sont porteurs de
déstabilisation des appartenances et des certitudes. Mais ils sont, en méme temps, les
moyens et les signes d’adaptation plus ou moins réussies aux exigences de la

condition citadine (Grafmeyer 1994 : 88-89).

Chez Rocher (1968 : 132), la socialisation est : Le processus par lequel la
personne humaine apprend et intériose tout au cours de sa vie des éléments

socioculturels de son milieu, les intégre a la structure de sa personnalité sous
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Uinfluence d’expériences et d’agents sociaux significatifs et par la s’adapte a

environnement social ou elle doit vivre.

Nous rejoignons la double vision de la socialisation mais il n’y a pas lieu de
développer ici les modalités d’acquisition, des connaissances, des valeurs, des
symboles, bref, tout ce qui a trait aux manieres de dire, de faire, de sentir, etc. On
n’insistera pas non plus sur Dintégration de la culture & la personnalité d’un point de
vue général : les individus qui nous intéressent dans le cadre de cette étude sont déja

socilalisés.

Il nous faut alors nous arréter sur un autre aspect de la socialisation :
I’adaptation a I’environnement social parce que c’est sans doute par 1a que s’articulera
la re-socialisation (qui implique comme son nom 1’indique, des pré requis tels que la
valeur, la norme, le symbole...). L’individu socialisé appartient a un groupe parenté a
une ethnie, une religion, un syndicat, etc.(Khellil (1997 : 28). Il est supposé avoir
suffisamment de traits communs avec les autres pour pouvoir communiquer avec et
vivre en leur sein. Comme le note Dubar (1999 : 28) rapprochant la socialisation de

Pidentité :

Toute approche empirique de [’identité est rendue particulierement complexe
par le fait qu’il n'’y a pas d’identification unique des individus. D abord a cause de la
multiplicité des groupes d’appartenance ou de référence mais aussi par la suite de
[’ambivalence des identifications entre le désir d’étre comme les autres, acceptés les
groupes auxquels on appartient ou on veut appartenir et ['apprentissage de la

différence, voire l'opposition a l'égard de ces groupes, l'enfant doit construire sa
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propre identité par une intégration progressive des ses différentes identifications

positives ou négatives.

Les théories de la socialisation peuvent étre réparties en deux groupes, celles
qui insistent sur le conditionnement et celles qui se fondent sur l'interaction. Les
théories culturalistes qui dominent 1’anthropologie par exemple, s'inspirent parfois du
freudisme et privilégient les expériences de la petite enfance. Elles envisagent la
formation de l'enfant sur le mode d'une transmission par la génération précédente,
d'une assimilation précoce et inconsciente par le sujet de schémes corporelles et
d'attitudes culturelles censées déterminées ses attitudes futures. Sa socialisation est le
modelage d'une personnalité conforme aux exigences de la culture de son groupe
d'origine. Par contre, Mead (cit. in. Kanté 2001 : 11), a montré comment l'enfant en
bas age se contente d'imiter les adultes, puis apprend a jouer les roles de ses proches
(les « autrui significatifs »). Plus 4gé, il entre dans un systéme de roles
complémentaires, il adopte l'attitude de l'autre envers lui méme ou envers sa propre
conduite, enfin il intériorise par exemple par jeu les régles générales qui organisent les

différents roles (« 'autrui généralisé »).

Si les deux groupes de théories insistent sur I'importance de la socialisation
primaire, ils sont différents en ce qui concerne la socialisation secondaire selon qu'ils

admettent un plus ou moins grand degré d'autonomie de 1'individu.

L’école, dans sa fonction d’insertion et de préparation au métier d’aduite est le
lieu d’un certain nombre d’apprentissages sociaux. L’éducation est au fondement

méme de toute société. La socialisation peut étre considérée comme étant le processus
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de développement et de perfectionnement des individus sous I’action d’autrui. Ce
processus met en action des adultes qui sont des éducateurs et des éduqués, des étres
non encore adultes. En Guinée, le concept de socialisation est trés peu usitée dans le

langage. C’est surtout le concept ‘‘éducation’’ auquel on fait recours.

3.2. CULTURE

Le mot culture revét de multiples usages et significations. Rarement un terme
sera au cceur de tant de polémiques tant politiques que scientifiques. Nombreuses sont

les tentatives qui ont essayé d’en couvrir les diverses facettes.

Dés le 19°™ siécle, les anthropologues anglo-saxons ont éprouvé le besoin de
disposer d’un terme pour désigner le contenu de I’héritage social des sociétés dites
"primitives". Il s’agit pour eux de trouver un concept qui puisse rendre compte a la
fois de la cohérence et des variations de la vie symbolique de chaque groupement

humain.

A partir des années 1920, les anthropologues quittent 1’approche descriptive des
cultures et s’interrogent davantage sur ce qui fonde leur unité : comment expliquer la
cohérence qui traverse une culture et lui donne sa tonalité propre ? Kardiner (cit. in.
Ferréol 1995), soutient qu’d chaque culture correspond une configuration
psychologique particuliére se manifestant par un style de vie a partir duquel les
individus élaborent leurs variantes personnelles. Cette personnalité, modelée par la
culture au sein de laquelle elle se développe (et ce grice au rble des « institutions

primaires » : famille, syst¢eme éducatif), 'influencerait en retour en produisant des «



34

institutions secondaires» (mythes, religion, rites et coutumes). On comprend alors
Iintérét fondamental accordé par les culturalistes mais comme signalé¢ plus haut,
surtout la socialisation dans la famille. Toutes ces approches ont également une visée
résolument synthétique. La culture est saisie comme une totalité, et le but ultime de la
recherche est de dégager le sens fondamental qui fonde son unité et son originalité.
D’ou la recherche de patterns. 11 s’agit d’une sorte de modele typique de conduite
propre a chaque société, qui unifie les comportements de ses membres et les rend

compréhensibles.

Acceptons la pluralité des sens puisqu’elle traduit a la fois I’évolution des idées
et la multiplicité des problémes. Souhaitons cependant que dans 1’'usage scientifique,
I’emploi du terme soit le plus souvent accompagné de l’indication précise de
I’acception privilégiée. Elle (la culture) peut étre également définie comme étant un
ensemble de savoirs, de croyances, de moeurs, de pratiques qui modélent une société
et sur lesquels est fondé le sentiment d’appartenance. L’individu se reconnait a partir
des fagons d’agir du groupe. Il en adopte les valeurs fondamentales et les intégre

fortement a son milieu individuel, familial, social, professionnel et environnemental.

Dans cette thése, quand nous parlons de culture nous faisons allusion au
niveau d’instruction, a I’héritage culturel (la bibliothéque familiale par exemple) des

parents.
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3.3. ECHEC SCOLAIRE, UNE NOTION RELATIVE

Selon l'étude de Linhares Lima (1988) le terme « échec » est une altération de
«eschas», de l'arabo-persan « shah », qui, dans l'expression « shah mat » signifie le
«roi est mort». Il signifie I’insucces, la faillite d'un projet, aussi bien qu'une position

difficile dans laquelle on est mis par l'adversaire.

Dans le champ éducationnel, il signifie l'insuccés a l'examen aussi bien que
1'éloignement définitif de 'école provoqué par des redoublements successifs. Pour
Isambert-Jamativ (cit. in. Diallo 2001), la notion d'échec scolaire est trés relative. Elle
n'a de sens qu'au sein de l'institution scolaire donnée et & un échelon donné de la
carriere dans cette institution. Elle se référe aux objectifs de 1'école, traduits dans un
programme, une progression, des niveaux et non a une inaptitude supposée

caractériser I'enfant de fagon durable.

Dans ce sens, on peut dire que 1'échec scolaire a toujours été présent depuis la
naissance de l'institution scolaire. Et on peut se demander alors pourquoi il ne
constituait pas un probléme ? Pour Maria Vasconcellos (cit. in. Diallo 2001), la notion
d’échec scolaire n'est pas récente. Elle apparait avec la mise en ceuvre de l'obligation
scolaire. La figure du « mauvais éléve », celui que I'école ne peut pas prendre en
charge, détermine la création d'un réseau d'institutions d'éducation spécialisée ou des

classes spéciales.

De son c6té, Linhares Lima (1988), défend que la notion d'échec scolaire que

nous connaissons aujourd'hui, date de trés peu d'années. Peut étre les étudiants et leurs
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parents ne pergoivent pas comme un échec personnel, ils ont d’autres choses
prioritaires. Mais cette notion est passée graduellement du domaine de la psychologie
a celui de la sociologie, notamment avec la démocratisation de l'enseignement. Dans
les premiéres années de 1960, la lutte entre les explications psychologiques et les
explications sociologiques, entre l'inné et l'acquis était encore notable. Mais une
dizaine d'années suffiront (par la suite) pour que certains courants sociologiques
mettent en évidence que l'échec scolaire des classes populaires n'était pas lié
uniquement aux handicaps individuels mais surtout aux rapports de classes. Depuis,

nombreux sont les sociologues qui se sont penchés sur ce sujet.

Selon I’analyse de Vigner et al. (cit. in. Diallo, 2001), I’idée d’« échec scolaire »
renvoie a une certaine conception de I’école pensée comme un systéme homogeéne qui
dans son fonctionnement normal produirait de la réussite a 100%. Méme s’il peut
avoir des cas d’exception, il faut signaler qu’en général la réussite a 100% n’est pas
possible. Donc, nous pensons que la position de cet auteur n’est pas réaliste.
L’expression « échec scolaire » fonctionne ainsi comme une sorte de « concept
d’horizon », une sorte d’idéal permettant d’analyser la réalité de 1’école, qu’elle soit
africaine ou autre. Mais 1'usage de plus en plus généralisé de 1’expression « échec
scolaire », surabondamment utilisée dans le discours contemporain sur 1’école,
tendrait a faire croire a 1’universalité d’un concept qui est en réalité d’origine récente
dans les pays développés et depuis peu en voie d’appropriation dans les pays
d’Afrique. A I’opposé d’un certain sens commun, il faut dire que la notion d’échec
scolaire n’a ni le caractére d’universalité et encore moins de permanence que certains

voudraient lui préter.
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Pour Vigner et al. (cit. in. Diallo 2001), le concept « échec scolaire » est un
concept jeune qui a commencé a émerger au cours des années 60 dans les pays
développés au méme moment ou s’entamait le développement de la scolarisation
secondaire. Ce concept n’est pas une propriété du systéme mais un jugement de valeur
porté a son égard sur la base du degré d’acceptabilité de réussite ou d’échec scolaire
(aux examens par exemple) que l'on se donne. Pour cet auteur, une société
démocratique, éprise d’équité, n’aura pas vis-a-vis du rendement d’un systéme
éducatif les mémes attentes qu’une société inégalitaire qui fait de la rareté de la
ressource éducative et de ses difficultés d’acces un principe de contrdle du pouvoir.
Ce concept est également considéré par cet auteur comme une forme de valorisation
du mérite : Le terme échec scolaire se définit, a travers la littérature générale, comme
la sanction d'une insuffisance des performances réalisées par l'apprenant par rapport
a des normes fixées par l'institution ou il évolue, ou par rapport a des ambitions

fixées par lui-méme ou projetées sur lui par exemple par ses parents (A1.P.U.1989 :

41).

C’est 12 une acception subjective. En effet, la notion d’échec se pose
différemment pour un enfant de polytechnicien ou un enfant de travailleur immigré,
par exemple. Pour le parent du premier, le succés au brevet ou bac n’a que peu de
signification, il peut méme étre considéré comme un « échec », si I’enfant arréte la sa
scolarité. Pour le second, c’est une réussite parfois plus prestigieuse. De plus, ce qui
est vécu par les parents ne ’est pas forcément par 1’éléve. Dans ce cas, la notion
d’échec apparait comme étant trés relative et donc malaisée & définir. A I’évidence,
cette notion revét méme des acceptations selon les pays comme [’atteste une étude

faite par Eurydipe (cit. in. Diallo 2001) a I’échelle de I’Union Européenne et dont
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nous restituons quelques conclusions.

11 apparait, pour cet auteur, que dans le contexte danois ou le redoublement ne se
pratique pas durant les 9 ans de scolarité obligatoire, on considére qu'il y a échec
scolaire s'l existe un déséquilibre entre I'habileté de 1'éléve, ses capacités naturelles et
le profit qu'il retire de l'enseignement. L'abandon des études au terme de la scolarité

obligatoire (10% des éleéves) intervient également dans l'acception du concept.

En Angleterre, au Pays de Galles et en Irlande du Nord, le terme méme d'échec
scolaire n'existe pas. La notion d'échec scolaire s'exprime dans le concept
d'«underachieving» et correspond a la situation d'un éléve qui ne parvient pas a
réaliser son potentiel individuel. Dans le systéme écossais, on préfére parler de
difficultés individuelles d'apprentissage causées par un handicap (mental, physique,
émotif ou social) et/ou un programme ou des méthodes d'enseignement inadéquats
plutét que d'échec scolaire. Ce dernier se mesure par le taux de poursuite d'études
aprés la scolarité obligatoire, taux qui s'élevait a 52,6% en 1990 (Eurydipe cit. in.

Diallo 2001).

Le systeéme frangais quant a lui, appréhende I'échec scolaire principalement par
les sorties sans qualification du systéme éducatif. Il se mesure également en cours de
scolarité par les difficultés scolaires des €leves qui les empéchent d'atteindre un
certain niveau de compétences et de connaissances a un age donné. L'indicateur le
plus utilisé est le taux de redoublement qui est de 8,1% en premicre année de
l'enseignement primaire (1989-1990) ; de 11,1% en deuxicme année de

I'enseignement secondaire inférieur (collége, 1990-1991) ; de 15,4% en premiére
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année de l'enseignement secondaire supérieur (c’est-a-dire le lycée) en 1990-

1991(Diallo, 2001).

Ces exemples sur 1’acceptation que des pays ont de la notion d’échec scolaire
mettent en évidence la relativité de la notion et sa corrélation avec les objectifs
assignés au systéme scolaire. Il apparait que, en effet, la norme explicite ou implicite
de la réussite varie selon la tradition éducative, les exigences des programmes et les
modes d'évaluation et d'orientation. En conséquence, I'écart a cette norme, représenté

par I'échec, prend des formes différentes.

D'aprés Riviére (cit. in. Diallo 2001), les définitions différent en fait
considérablement suivant que l'accent est mis sur 1'épanouissement de 1'enfant ou sur
la référence a4 une norme institutionnelle. Ainsi, au Danemark, en Irlande ou le
redoublement n'est pas pratiqué, la non-réussite de I'enfant est définie par le manque
d'épanouissement personnel ou par l'arrét dans le progres individuel. Par contre, dans
les pays qui ont maintenu des systémes d'examen et d'évaluation sélectifs, I'échec

scolaire se définit par le redoublement, la sortie sans dipldme ou I'abandon scolaire.

En Guinée, de méme que dans bien des pays c'est plutét l'usage du terme de
déperdition scolaire qui est le plus répandu pour désigner globalement les

redoublements et les abandons. Il en est de méme dans la plupart des publications de

I'UNESCO, qui d'ailleurs consacrent maintes études a ce phénomeéne.

Déblé (1971) définit la déperdition scolaire comme étant ['incidence des

abandons et des redoublements dans le systéeme scolaire d'un pays. Selon cette
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définition, généralement admise dans les études faites sur ce sujet, l'accent est
davantage mis sur le « gaspillage » des ressources dii aux redoublements et aux
abandons qu'au manque d'épanouissement de I'éléve. Ainsi, par exemple, parlant de la
déperdition scolaire en Afrique, Hilaire (cit. in. Diallo 2001 : 10) écrit : En général,
cette notion évoque de malencontreuses interruptions de cours des études. Mais, de
plus en plus, elle se révéle inséparable du gaspillage imprudent des ressources

affectées a l'éducation.

Il ressort des exemples cités que la notion d'échec scolaire prend en compte le
plus souvent le redoublement et/ou l'abandon scolaire, qui peuvent étre deux
phénomeénes corollaires. I1 nous apparait important de proposer a présent une
définition du terme « redoublement », de préciser a I’intention du lecteur le sens que
nous lui donnons. Nous n'utiliserons pas l'expression « échec scolaire » au sens
général qu'on lui attribue, mais au sens de redoublement tout cours. Ce qui est une
grande restriction a propos de la définition de ce concept. Pourtant, cela correspond a

la définition que certains travaux lui donnent.

Il en est de méme dans des recherches faites sur la scolarit¢ en Guinée ou
d’ailleurs l'on préfére parler "d'échec aux examens scolaires”" et, lorsque l'éléve
redouble par deux fois dans un méme niveau d'étude (classe), il est désigné sous le

vocable de "triplant(e)". Tout triplant doit étre licencié de I'école, selon les normes

administratives en cours. Définissons maintenant le terme « redoublement et

redoublant. »
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3.4. REDOUBLEMENT ET REDOUBLANT(E)

Dans l'ouvrage de Déblé (1971) intitu