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Chapitre I/ Introduction générale

1. Le college malien est-il en proie a des victimations qui affectent le climat scolaire ?
La these qui suit va étudier le climat et les victimations qui prévalent dans les colleges

maliens, Iarticulation de ce climat aux victimations scolaires et cela dans la perspective d’une
comparaison internationale avec des colleges frangais de zones d’éducation prioritaires.

La question du climat scolaire et des violences liées a I'école est d’autant d’actualité¢ qu’elle
nourrit le débat politique et les productions médiatiques. L’espace scolaire malien a été tant
marqué par la confrontation souvent violente de ses acteurs (enseignants et éleves) aux
autorités scolaires et politiques qu’aujourd”hui I’évocation de la thématique du climat scolaire
et la victimation, par ces différents protagonistes reste subjective, partisane et partielle. En
effet, le theme qui nous mobilise ici est toujours évoqué dans ce pays sous l’angle de
I’éveénementiel et du sensationnel, au point qu’il reste cantonné autour de sujets tels que le
drame de la mort d’un éléve sur I'espace scolaire, la intrusion violente sur I'espace scolaire
des forces de l’ordre, ou les dégits matériels et humains causés par des mouvements
syndicaux de I’école. En somme, un pan essentiel des victimations et du climat scolaire est
éludé : les violences et microviolences quotidiennes découlant des interactions strictes entre
éleves, corps éducatif et institution scolaire. En dépassant un instant les catégories de
violences scolaires rapportées par les média et traitées par les discours politiques, nous avons

souhaité nous intéresser au rapport des individus scolaires a la violence et au climat scolaire.

Avec la conviction que les violences de masses et évenementiels ne sont pas toute la violence
scolaire, notre défi consiste ici a participer a combler le vide scientifique qui caractérise la
recherche autour du climat scolaire et de la victimation dans ce pays de I’ Afrique de 'ouest

en yréalisant a travers cette thése la premiere enquéte de victimation scolaire.

Quelque que soit la forme de violence étudiée, ’abord de ce théme s’avere complexe et
sensible puisque pouvant toucher les ressentiments politiques encore en éveil 1 ou simplement
la pudeur des victimes et auteurs de violences interindividuelles comme la victimation

sexuelle a ’école.

1 Les tensions politico-scolaires restent encore actuelles aprés les revendications et émeutes scolaires et
estudiantines quiont entrainé la chute du régime dictatorial en mars 1991 ; en témoigne la signature en juillet
2005 entre le gouvernement et I’ensemble des partenaires sociauxde 1’école d’un «Accord de partenariat pour
une école apaisée et performante » (cf. annexe)
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Nous faisons appel dans cette étude a la comparaison internationale pour un
approfondissement de la mise en critique des colleges maliens au prisme des colleges frangais
de zones d’éducation prioritaires. Un face a face de contexte réellement antagonique mais

comparable en raison de relatives similitudes.

Tout au long de cette thése, nous nous interrogerons sur de 1’état des victimations et du climat
dans les colleges maliens, et sur I'articulation des victimations au climat scolaire. En d’autre
termes : quels est I'intensité de prévalence de victimations dans les colléges maliens ? quel
type climat scolaire prévaut dans ces colleges ? Et quelle type de rapport s’établit-il entre les
deux phénomenes dans le contexte malien ?

Ce questionnement qui constitue le fil conducteur de notre thése, est approfondi par cette
interrogation importante de I’étude : quelle qualification pouvons-nous faire des victimations,
du climat scolaires des colleges maliens et de leur interrelation dans une comparaison avec les

colléges francais de zones d’éducation prioritaires?

Nous formulons 1’hypothése que les victimations scolaires connaissent une prévalence
importante au Mali ; qu’au regard des acteurs de I’école, le climat scolaire n’est pas né gatif ;
et donc qu’il existe dans ce pays un faible impact des victimations sur le climat scolaire ; Et
enfin, que les victimations et le climat scolaire s’articulent entre eux de fagon spécifique au

contexte, autant au Mali qu’en France.

La démarche de I’enquéte de victimation scolaire & laquelle nous nous sommes familiarisés au
sein de ’observatoire européen de la violence scolaire nous aura facilit¢ Ianalyse de cette
problématique sur le terrain.

Nous projetons alors d’opérer une réelle compréhension du phénomene de la violence scolaire
telle que vécu et exprime par les acteurs méme en leur tendant le micro, en leur offrant
I’opportunité de s’exprimer sur leur propre victimation et de définir par eux méme la qualité
du climat scolaire. Il s’agit de rompre avec la démarche omnisciente du chercheur qui observe
et dénombre par lui-méme ou par des informations administratives, et qui proclame un état

des choses au mépris du sens accordé aux faits et choses par les acteurs mémes.

Enfin, il convient de noter que le choix de ce théme de recherche n’est point fortuit ; il résulte

de notre confrontation a la problématique a travers les postures diverses et successives de
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notre carriere dans le milieu éducatif. Nos statuts d’ancien leader d’association scolaire et
estudiantine, d’enseignant du lycée, et de politique €ducatif comme chargé de mission au
cabinet de ministre de I'’éducation en charge du partenariat sociale autour de I’école, et
aujourd’hui d’enseignant d’université, nous ont souvent impliqué dans la problématique de la
violence a I'école et climat scolaire. Une expérience personnelle qui convoque chez nous une

réelle décentration pour aborder le sujet dans une objectivité scientifigue.
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2. L’école malienne au prisme de 1’6cole frangaise : la comparaison internationale comme

approche d’analyse de la violence scolaire

La comparaison internationale est pour nous une opération a la fois favorisant I’esprit critique,
et offrant une échappatoire a la subjectivité nationale et a I’enfermement ethnocentrique. Nous
voulons en soumettant la réalit¢ du climat scolaire et de la victimation dans les colleges
maliens a la comparaison francaise, opérer un recul pour prendre une vue plus large du
probleme.

I1s’agit pour nous a travers cette comparaison décrypter les victimations et le climat scolaire
a travers les interprétations de ces vécus par les acteurs dans une mise en lien avec les
différents contextes nationaux.

La mise en confrontation des deux réalités scolaire est aussi pour nous un moment de modeste
interrogation de la mondialisation du phénomene de la violence scolaire et de I’universalité de
certaines constances inhérentes au phénomeéne.

La prévalence importante de violences scolaires a été percue dans de nombreuses recherches
comme vecteur d’un climat scolaire délétere. Nous verrons comment se comporte cette

constance dans les contextes maliens et francais des ZEP différents & plusieurs niveaux.

L’étude met en face un contexte francais, certes segrégué, mais marqué un respect des normes
pédagogiques et de gestion scolaire, de qualité d’infrastructure... et un contexte malien
précaire en termes de qualité et de quantité de ressources humaines et d’infrastructures... Un
contraste qui, loin d’étre handicap a la recherche comparative, propose de nous révéler la

logique de la dynamique du méme phénomene dans un contexte a I’antipode de Iautre.

Enfin, nous soulignons que la mise en réseau international de la recherche nous parait étre,
non pas une mode, mais une urgence scientifique dans un monde ou les problématiques
sociales se mondialisent tout en gardant leur ancrage au contexte local. Dans cette logique,
I’opérationnalité de cette comparaison nous est rendue possible grace a I’existence d’une
communauté de démarche méthodologique et donc de données au sein du réseau international

de recherche que constitue 1’observatoire international de la violence scolaire.
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3. Présentation générale de I’étude

Dans le second chapitre de cette these, a la suite de cette introduction générale, nous tenterons
une analyse conceptuelle et une présentation théorique de I'étude qui nous permettra non
seulement d’explorer les concepts de : victimation, violence et climat scolaire, et de rappeler
la relativité qui caractérise ces concepts.

Aussi, nous y faisons une revue de certaines théories courantes autour de la violence, avant la
présentation de notre approche théorique dans laquelle nous signifions notre option de

I’interactionnisme symbolique comme mode¢le de compréhension des phénomenes etudies.

Dans le troisiéeme chapitre consacré a la construction méthodologique nous présentons a la
fois notre démarche de terrain dans les approches qui la caracterise. Avec une association des
méthodes quantitative et qualitative. Aussi, nous revenons sur la sensibilité de notre recherche
a travers un récit de la négociation pour notre entrée sur le terrain.

Enfin nous présentons notre compréhension de la comparaison internationale et de son utilité

dans cette étude.

Le quatrieme chapitre nous permet de camper le décor de cette étude a travers une peinture du
contexte scolaire malien : en mettant en exergue le lien multiséculaire entre I’éducation et la
violence dans ce pays. Et ce, a travers une rétrospective historique sur la violence dans
I’éducation traditionnelle jusqu’a I'’école malienne d’aujourd’hui en passant par I'école
coloniale. Un récit sociohistorique qui nous nous permet nous arréter sur la crise scolaire qui
mine ce systeme educatif et sur les conditions précaires de I’institution et de ses acteurs,

pendants de cette crise aux violents élans.

Le cinquiéme chapitre qui se présente comme le cceur de cette étude tente d’¢lucider notre
problématique en faisant un état détaillé des victimations et du climat scolaires dans les
colleges maliens et une analyse de l’articulation de ces victimations au climat scolaire.
L’analyse dans ce chapitre est portée a la fois au niveau général c'est-a-dire dans I’ensemble
des colléges étudiés, au niveau des zones (urbaine, périurbaine, rurale) et au niveau de types
d’offre scolaire (privé, public, communautaires). Il ressort de cette analyse des violences

particuliéres sur lesquelles nous nous arrétons pour une comprehension approfondie a travers
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notamment les éléments de nos entretiens. I1s’agit ici des victimations sexuelle a I'école, du
chatiment corporel et de la corruption comme victimation scolaire, entre autres.

Ce chapitre est aussi celui de 1’évocation de I’articulation paradoxale que constitue la relation
des victimations au climat scolaire au Mali.

Enfin par ce chapitre nous faisons une présentation de facteurs de risque et de protection de la
violence scolaire au Mali. Avec un regard sur la précarité des conditions matérielles des
établissements, la méconnaissance ou le non respect du reglement intérieur et de la loi a
I’école, et les difficultés de la condition du personnel enseignant comme porteurs de violence
et dégradation du climat scolaire.

Aussi nous présentons la parenté & plaisanterie ou le « Sinankouya » comme un facteur
socioculturel de protection face a la violence scolaire et nous évoquons quelques pratiques de

bonne gouvernance scolaire comme porteuses de paix scolaire.

Au final, le sixiéme et dernier chapitre de ce travail est consacré a la comparaison
internationale annoncée. Ce Chapitre est introduit par la réalisation d’une photographie
comparative de la violence scolaire dans les colleges au Mali et en France a travers la
présentation comparative des victimations, de leur intensite de prévalence et du climat
scolaire.

Ce dernier chapitre, aborde le sujet de 1’impact des politiques éducatives dans la construction
de la violence et du climat scolaire dans les colleges maliens et francais a travers
notamment les questions de la condition enseignante et scolaire face au climat scolaire et des

reformes curriculaire et pédagogique face a la violence scolaire au Mali et en France.

Nous terminons ce chapitre en nous interrogeant la communauté internationale de facteurs
sociaux dans la construction de la violence scolaire a travers I’évocation de la notion de
d’autorité en transformation en milieu éducatifs frangais et malien, des stratégies éducatives
vecteur de violences scolaires, et des notions de communautarisme, et de communautaire dans

la construction respective des climats scolaires francais et malien.
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Chapitre Il/ Victimations, violences et climat scolaires: Concepts

et approche théorique

1. Analyse conceptuelle
1.1. Victimation, violence : des concepts relatifs

Dans le débat déja assez prolifique et souvent divergeant autour de la définition de la
violence, nous sommes loin d’avoir la prétention de proposer I'irrévocable sens du concept.
Nous voudrons simplement ici rappeler la dynamique de la discussion scientifique autour du
sens des notions de violence, de victimation et de climat scolaire, mais surtout situer et
argumenter notre position conceptuelle.
Les définitions génériques de la violence sont nombreuses. Le Larousse présente le terme
comme le « caractere de ce qui se manifeste, se produit ou produit des effets avec une force
intense, extréme, brutale ; caractére de quelqu’'un qui est emporté, agressif ; brutalite.
Extréme véhémence, outrance dans les propos, le comportement ». Le glossaire de
psychologie sociale le définit comme « une forme extréme d’agression, qui constitue une
tentative délibérée pour provoquer chez autrui une blessure physique ou psychologique
sérieuse ».
Parce que le terme tire son origine du latin violentia, "abus de la force", et qu’il évoquait le
fait «d'agir sur quelqu'un ou de le faire agir contre sa volonté, en employant la force ou
l'intimidation », des nombreuses définitions de la violence ont tendance a mettre 1’accent sur
I'usage de la force. Cependant, le concept ne saurait se résumer a I'expression de la force
physique comme nous le confirment les différents usages communs et scientifiques qui en
sont fait.
En effet, des usages du terme de violence autres que celle exprimant la force physique, nous
notons par exemple la description faite par Karl Marx de la violence qua représentee
laccumulation primitive du capital, la démonstration par Michel Foucault de la violence
établie sous la forme de la répression étatique. A cela nous ajoutons la violence sexuelle, celle
d’une personne abusant d’une ascendance morale, psychologique ou hiérarchique sur une
autre pour lui imposer des actes sexuels non désirés ; la violence symbolique ou celle d’une
domination légitime ou non d'une personne sur une autre, d'un groupe de personnes sur un
autre, mais mal vécue par l'une des deux parties.
Ces variantes formes de violence nous évoquent I’atteinte a I'intégrité physique et morale

d’un sujet, ainsi qu’a sa liberté.
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Nous sommes ainsi amenés a nous demander : a partir de quel moment peut-on parler
d’atteinte a I'intégrité physique, morale et a la liberté du sujet ?

Le sujet seul est sensé determiner cette limite, nous signifier I’interaction sociale qui aura
affectée son étre.

Mais ce sujet ne peut produire de fagcon autonome et désincarnée les reperes et les sens qui
fondent son jugement ; il les puise dans son temps et son espace. Ce qui nous invite a analyser
le caractere relatif du concept de violence.

Pour Debarbieux (1996, p.35) « historiquement, culturellement, la violence est une notion
relative, dépendant des codes sociaux, juridiques et politiques des époques et des lieux ou elle
prend sens.» Et parlant de violence en éducation, il poursuit « N’est-ce pas notre regard situé
d’occidental de fin de siecle qui nous fait rétrospectivement prendre pour violence ce qui
n’étaient apres tout qu 'une forme de socialisation admise ? ».

Nous partageons avec Debarbieux et Roché (1995) cette vision selon laquelle la violence n’a
de sens que par rapport a un référentiel de normes et de valeurs, toute chose propre a un temps

et un espace bien précis.

Si la relativité du concept ne nous autorise pas a définir de fagon absolue ce qui est violence,
il est peut-étre possible de déterminer ce qui ne I’est pas. C’est dans cette logique que le
« dictionnaire de la violence et du crime » de Dufour-Gompers (1992, p. 407) propose de :
« distinguer la violence de la contrainte et de la force qui peuvent s’exercer envers autrui
pour son bien et sans lui nuire dans une relation de respect effectif ». Loin de résoudre le
probleme de définition de la violence cette tentative d’élucidation du concept nous renferme
encore dans sa relativité. Elle nous souleve des interrogations : qu’est ce qui est mal ? qu’est
ce qui est bien ? Qui, de fagon incontestable, est habilité a déterminer a la place du sujet ce
qui est bien pour lui et ce qui le nuit?

Une violence, une atteinte a I’intégrité physique ou morale d’un sujet et contre son gré peut
ainsi étre érigée en pratique sociale convenue parce qu’il est accepté par un groupe « qu’il
s’agit du bien du sujet ». Deéfinir « la recherche du bien du sujet » comme condition pouvant
dédouaner certaines atteintes a la personne ou a ses biens du caractére de violence serait une

ouverture a toute forme de dérive autour de la définition de la violence.

Les notions de bien et de mal qui peuvent fonder une définition de la violence sont d’autant
plus relatives qu’elles sont elles-mémes influencées par nos convictions individuelles et/ou

communautaires. Le «bien» d’une époque est devenu le « mal » d’une autre époque nous
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affirme Debarbieux, et aussi le bien d’une contrée peut-étre le mal d’une autre. La relativité
du concept de violence et des notions qui ’entourent, liée au temps et a I'espace rend bien

flou ses limites et plus difficile sa définition.

Pour sortir de cette spirale relativiste du concept, peut-on résoudre le probléme de définition
de la violence ou de la victimation en se fondant comme le suggere Pain (1994) et Prairat
(2001) sur la conception qu’en fait le code pénal?

Notons d’abord que le Code Pénal définit les violences comme toutes atteintes a l'intégrité de
la personne. Ils'agit des violences physigques et morales.

Méme si I’assemblée nationale francaise a adopté en 2009 une loi renforgant la lutte contre les
auteurs de violences de groupe et pour la protection de personnes chargées d’une mission du
service publique, il reste qu’« une définition s’en tenant au Code pénal manqgue aussi
certaines banalités de vie quotidienne des enfants, et de leurs enseignants, qui pourtant
peuvent avoir des conséquences lourdes dans leur répétition » Debarbieux (2006, p.105)

Le code dans sa perception de la violence manque non seulement de couvrir nombre de
formes d’atteinte a la personne, mais aussi est-il par nature relatif parce que construit sur nos
représentations mentales du crime et du délit.

Il apparait au final que se résoudre a une conception relativiste et contextualisée de la violence

est la voie idéale pour approcher de facon exhaustive les violences ou actes de victimation.

Nous convenons donc avec Debarbieux (2006, p.106) que « Il y’a une erreur fondamental,
idéaliste et anhistorique, a croire que définir la violence, ou tout autre vocable, consiste a
s approcher le mieux possible d’un concept absolu de violence, d’une « idée » de la violence
qui, pour de bon, rendrait adéquats le mot et la chose. »

De ce fait, en acceptant d’échapper a tout absolutisme dans la définition de la violence il faut
comme nous le suggere Yves Michaux (1986, p.12-13) «se préparer a admettre qu’il n'y a
pas de discours ni de savoir universel sur la violence : chaque société est aux prises avec sa
propre violence, selon ses propres critéres et traite ses problemes propres avec plus ou moins
de succes ».

Il s’agit d’avoir une position charnicre dans notre définition du phénoméne, ni
fondamentalement subjective, ni absolument objective, cette position qui nous invitera a lier
une comptabilité des actes de victimation au discours des sujets, pour pouvoir déterminer et
catégoriser le phénoméne. Pour ce faire, la définition de Debarbieux (1996, p 45-46) convient

a notre perceptive :
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« La violence pour nous sera donc la désorganisation brutale ou continue d’un Systeme
personnel, collectif ou social se traduisant par une perte d’intégrité qui peut étre physique,
psychique ou matérielle. Cette désorganisation peut s’opérer par agression, usage de force,
consciemment ou inconsciemment, mais il peut y avoir violence, du point de vue de la victime
sans qu’il y ait nécessairement agresseur ni intention de nuire. La violence est dépendante
des valeurs, des codes sociaux et des fragilités personnelles des victimes. Elle peut
s actualiser dans les crimes et les délits (contre |’humanité, contre les personnes, les biens ou
la collectivité), dans les incivilités ou le sentiment de violence qui abolissent les limites
protectrices des sujets individuels et sociaux qui en patissent.

Une telle définition, loin d’étre abstraite, peut seule embrasser [’ensemble du phénomene.
Etudier la violence en milieu scolaire, c’est engager une réflexion sur le sens méme des
pratiques éducatives. La comptabilité des violences délictuelles n’en est pas moins utile, et
avant toute autre étude, il convient d’examiner les chiffres disponibles, méme s’ils ne

permettent d’aborder qu 'une partie des violences scolaires »

La violence que nous concevons ici comme une construction sociale et temporelle, est donc
un sens donné aux actes de victimation par les acteurs sociaux puisant leurs références dans
les normes et les valeurs de leurs temps et espace. Par cette interprétation du concept nous
situerons au cceur de notre approche du phénomeéne les normes, valeurs, les sens et les reperes

du milieu social, mais aussi et surtout ’action et le discours des sujets.
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1.2. Des théories explicatives de la violence

Les théories sociologiques autour de la violence remontent a plus loin que notre actualité quia
la particularité de mettre la question au cceur de 1’école. Avant de convoquer I'individu dans
la compréhension du phénomeéne, ces théories expliquent généralement la dynamique de la

violence par I'influence des organisations sociales, politiques ou par la nature humaine.

Reposant sur I'hypothése d’un lien causal entre frustration et agression, la théorie du lien
agression — frustration est une pionniére du genre. Ainsi I’agression serait le fruit d’un état
motivationnel résultant d’une frustration. Ses auteurs Dollard et al. (1939) définissent
I’agression comme un comportement susceptible de blesser ou de punir autrui et la frustration
un état qui renvoie a un événement qui interrompt la réalisation d’un objectif poursuivi par
I’individu. Cette théorie postule qu’une agression se fonde forcement sur I’existence d’une
frustration et que la frustration conduit toujours a une forme d’agression.

Les limites de cette théorie reposent dans des interrogations telles que celles relatives au
fonctionnement des violences instrumentales, celles commises de facon consciente et
planifié¢e dans le but d’obtenir un avantage ; puisque ces formes de violence ne sauraient
trouver leur cause dans la frustration.

La théorie de l'agression - frustration aura aussi inspirés T.R Gurr et J.C Davies qui ont établi
une corrélation entre la violence et la privation relative. Selon ceux-ci, le volume de violence
est conditionné par lécart entre le niveau d'aspiration et le niveau de satisfaction des
individus.

Dans la suite de la théorie de la frustration — agression, celle du bouc émissaire qui s’en
inspire dit qu'un groupe compose d'individus différents peut se servir d'un bouc émissaire
pour s'unir ou se réunir. Ainsi, I’agression naissant de la frustration, c'est-a-dire d'une
impossibilite d'atteindre ses objectifs, elle est dirigée de facon privilégiée vers la source de la
frustration. Mais, en I’absence de celle-ciou en cas d’inaccessibilité, lagression est réorientée

vers un bouc émissaire, la cible la plus facile.

Le sociologue René Girard, dans son ouvrage intitulé Le Bouc emissaire (1982) fait la
démonstration de ce phénomene qu'il appelle le triangle mimétique.

Il met en scéne trois pbles que sont les individus A, B et le bien supposé. Le triangle
mimétique décrit ce jeu symbolique et la relation réelle entre A et B. Dans cette relation B :

- dispose d'un bien ; semble disposer d’un bien ; ou pourrait disposer d’un bien,
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Et A pense soit : qu'il en est lui-méme dépourvu ; que sa propre jouissance du méme bien est
menacee par le seul fait que B en dispose (ou puisse en disposer).

Le «bien» est évoqué par René Girard peut bien étre au-dela d’un bien matériel, une
position, une situation sociale.

Dans ce triangle mimétique, parce qu’il ne peut étre 'autre, I’individu (A) estime que ce qui
caractérise 1’autre (B) et qui explique encore la différence entre lui (A) et son modéle (B), est
un avoir ('objet ou le bien). Le probléme réside dans I’imitation réciproque au désir de
I’objet. Plus A va désirer ’objet, plus B (s’il rentre dans le mécanisme du désir mimétique) va
faire de méme. Et plus A et B vont (par rapport a leur désir) se ressembler. Schématiquement,
plus la tension vers 1’objet est forte, plus I’indifférenciation entre A et B est importante. Or,
pour René Girard, c’est cette indifférenciation des individus qui est porteuse de violence (au
travers de la tension vers un méme objet). Ainsi, le conflit et la violence naissent de cette

rivalité mimétique.

La théorie de la frustration — agression fut beaucoup critiquée, notamment a partir de
lexpérience de Sherif en 1953. Ce dernier exposant sa théorie de Conflit réel, montre qu’une
compétition entre deux groupes, tel un match de football provoque tout de méme l'agressivité
du groupe victorieux, ce qui montre que lagressivité ne résulte pas forcement de la
frustration.

Le triangle mimétique de Girard fait lien a ’analyse de Malinowski (1941) qui postule que la
violence engendre des profits. Selon Abega (2003) « Malinowski montre qu'un acces de
colére ne peut expliquer une violence récurrente, impliquant tout un groupe. De méme la
violence reste-t-elle limitée dans les sociétés dont le systeme économique ne permet pas
I'accumulation. Par contre, lorsqu apparait une possibilité d'accumulation, la violence peut
s'étendre et se répéter a cause de l'augmentation de sa productivité car a ce moment Ia, elle
produit des bénéfices. »

Le développement actuel de la violence et I'apparente invasion de 1’école par le phénomene
seraient-ils liés a I'approfondissement du capitalisme dans nos sociétés ?

Les profits, gains dans la théorie de Malinowski consacrent le caractére rentable et planifié de
la violence, ce qui induit qu’ils mettent au ceeur de I’analyse du phénoméne le role stratégique

et conscient de ’acteur.

Dans une logique de choc des cultures aux sources de la violence, S.P. Huntington établit une

corrélation entre changement, modernisation et violence. 1l considére que des changements
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rapides dans les sociétés favorisent la désintégration sociale et par conséquent, le
développement de la violence.

La conception de Huntington est proche de la théorie marxiste sur la violence. Cependant,
Huntington estime que « dans ce monde nouveau, la source fondamentale et premiére de
conflit ne sera ni idéologique ni économique. Les grandes divisions au sein de I'humanité et la
source principale de conflit sont culturelles ». Alors que les marxistes tiennent les luttes des
classes pour moteur du développement économique et du progrés social

Les conceptions systémiques expliquent la violence comme conséquence de l'éclatement du
systéme social, que des contraintes externes ou internes (les inputs) ont déstabilisé.

Dans la perspective d’une sociologie de I’intégration, E. Durkheim met en relation violence et
notion d'anomie. Il démontre que c’est de la fragilisation de la cohésion du groupe que
naissent les comportements violents, et que cette fragilisation de la cohésion du groupe
découle des crises économigues, morales et politiques, entrainant une dérégulation des normes
de fonctionnement et des valeurs collectives. Autrement dit, la déconstruction des normes, des

sens et des reperes en société participe de la construction des violences.
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2. Qu’est ce que la violence scolaire ?
2.1. Pour une conception large de la violence scolaire

La violence scolaire appartient sans doute a lactualité, mais il n’en demeure pas
moins qu’elle a une histoire. Pour mieux cerner la question, revisitons juste quelques
moments de ce passé.
Le recours a la violence en éducation dans la société occidentale est antérieur a la violence
attribuée a 1I’éducation chrétienne. En effet, la Gréce antique n’excluait pas I'usage de la
violence comme mode de socialisation. Spartes fut ainsi le modéle achevé du recours a
I’embrigadement et a la violence en éducation. Plutarque rapporte a ce sujet : « Elevés en
commun sous la méme discipline, ils (les enfants) n’apprenaient que [’indispensable; tout le
reste de leur instruction consistait & savoir obéir. (...) On leur rasait la téte, on les habituait a
marcher sans chaussures et a jouer ensemble, la plupart du temps tout nus. A l’dge de douze
ans, (...) ils dormaient ensemble par troupes et par section, sur des paillasses qu’ils
préparaient eux-mémes en cassant avec leurs mains, sans aucun outil, les extrémités des
roseaux qui croissaient le long de [’Eurotas (-..).
On ordonne aux plus forts d’apporter du bois, aux plus petits des légumes; et ce qu’ils
apportent, ils ['ont dérobé. Celui qu’on surprend est puni du fouet et forcé de jeiiner.
(-..) On dit que l'un d’eux, ayant dérobé un petit renard qu’il cachait sous son manteau, se
laissa déchirer le ventre par les ongles et les dents du renard afin de dissimuler son larcin et

tint bon jusqu’a la mort. 2 »

Il ressort de ces récits que des jeunes spartiates moururent sous le fouet, lors de fétes en
I’honneur d’Artémis ou ils devaient prouver leur bravoure en volant le plus possible de
fromages sur I’autel de la déesse, sans se faire prendre.

Xénophon rapporte aussi que : " chez les Spartiates, les garcons étaient frappés a coups de
fouet toute une journée sur l’autel d’Artémis Orthia, souvent presque jusqu’a la mort, et
supportaient cette epreuve avec gaité et orgueil, rivalisant les uns avec les autres pour la
victoire, a celui d’entre eux qui supporterait d’étre battu le plus longtemps et qui recevrait le
plus grand nombre de coups. Celui qui I’emportait était tenu en toute particuliere estime. On
appelait ce concours « la flagellation » et il avait lieu chaque année 3"

L’accés des enfants au spectacle de la violence et de la mort des gladiateurs était-il aussi un

divertissement participant de I’éducation dans la Rome antique? Georges VILLE qui nous

2 http://www.e-0ly mpos.com/education.htm
3ldem
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rappelle la sensibilité des enfants face a «l’horreur qui se méle au plaisir» témoigne : « le
jeune Carracalla assistait au supplice de l'aréne, il pleurait et il détournait les yeux du
spectacle des criminels exposés aux bétes (histoire Auguste, Ant. Car., I, 5), et le peuple [’en

aimait mieux 4»

Si dans son passé, la violence en éducation se cantonnait au recours a la force de l'autorité
éducatrice, auyjourd’hui les formes de violence sont multiples en éducation, parce que les
auteurs, les motifs, les lieux de la violence scolaire le sont aussi.

La violence que nous traiterons ici est celle de notre actualité, celle s’opérant dans le cadre de
I’école. Mais de fagon spécifique, quels actes et situations constituent dans notre entendement
une violence scolaire ?

Nous ne rechercherons pas un «sens » universel de la violence scolaire, mais ce qu’elle est
pour et par les différents groupes d’acteurs sociaux de I’école. Nous optons pour une
perspective consciemment relativiste, ethnocentrée, contextualisée et limitée (Debarbieux
1996).

Nous désignons donc comme violence scolaire tout acte portant atteinte a un acteur de I'école
ou a ses biens, et ce autour d’activités ou questions relatives a 1’école. On note que cette
conception du phénomeéne n’intégre pas une délimitation spatiale a I’acte de victimation. Dans
cette logique toute violence opérée en dehors de I’école, impliquant Pacteur scolaire et
s’opérant autour d’une question ou d’une activité scolaire est définie comme violence
scolaire. Ainsi, la mendicité imposée aux éleves des écoles coraniques peut-étre considérée

comme une violence scolaire, méme sielle s’opere dans la rue.

Parce que les motifs, les enjeux et les bénéfices de la victimation restent ancrés a I’espace
scolaire, le déplacement de I’acte de victimation sur un autre espace ne peut en changer le
caractére scolaire. Cette conception large du concept a pour visée de prendre en compte des

victimations liées a ’école et qui ne sont saisissables que par son biais.

A TI'image de la définition que nous faisons du concept de violence, la place des acteurs dans
la définition de la violence scolaire reste essentielle. Quels sont les rapports de ces acteurs au

phénomene de violence scolaire ?

4 Georges VILLE, « Religion et politique : comment ont pris fin les combats de gladiateurs », annales
économies, sociétés et civilisations, année 1979, volume 34, N°4,
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Une des particularités premicres des acteurs de 1’espace scolaires (€éleves, enseignants, autres
personnels éducatifs, parents d’éléves) est leur diversité de génération, d’origine socio-
économique, et souvent de culture... Tout un ensemble de différences qui ne fondent pas les
régles qui régissent I’espace de leur ceexistence. Pourtant, ce sont les représentations
découlant de ces différences qui participent de la dynamique de leurs interactions et de la
violence scolaire.

« Nous verrons ainsi que la violence du verbe n’est pas percue de la méme maniere par les
éleves, qui la minimisent, que par les enseignants, qui la surévaluent.5 », Différence de
genération, dirons —nous. « De méme, la bagarre de cour de récréation nest pas percue de la
méme maniére par les hommes, qui souvent continuent a lui préter une valeur positive-
bagarres de socialisation, entre petits males qui construisent leur différence sexuelle- que par
les femmes qui y voient plus souvent une atteinte grave a l’enfant, qu’il convient de mieux
protéger. » Différence de genre dans la représentation.

Les violences scolaires sont en fait, celle de I'affrontement des représentations sociales, des
pratiques et des comportements comme en témoigne Bernard Charlot : « Certains éleves
introduisent dans le cadre de l’établissement des conduites qui sont ceux de leur milieu, de
leur culture mais qui constituent des manquements a la civilité et a l'ordre scolaire. L école,
dans des zones urbaines difficiles, est une éponge, ou tout au moins elle est poreuse a l’égard
de son environnement. Celui-ci y apporte la perturbation, non seulement par des « éléments
extérieurs » qui pénétrent dans ['établissement, mais aussi parce que la vie dans
[’établissement s articule a la vie de la cité et ce qui se passe a un endroit se prolonge dans
l'autre, et enfin parce que l’é¢leve, pénétrant dans [’enceinte scolaire, y apporte sa propre
culture. 6»

Parmi, les violences scolaires on peut aussi citer celles particulieres que constituent les
déviances. Elles naissent « de la transgression d 'une norme, c'est-a-dire du franchissement de
cette limite parfois imperceptible au-dela de laquelle un acte, une attitude ou un événement
cessent soudain d 'étre tenus pour acceptables, compréhensibles ou reconnaissables » (Ogien,
A. 1999, p. 201).

Il s’agit ici de la délinquance et de la violence relevant du cadre psychologique ou

psychiatrique ; peut-étre minoritaires sont —elles, mais présentes quand méme.

5 Debarbieux, E. La violence en milieu scolaire, T1 — Etat des lieux, 1996
6 (coordonné par Bernard Charlot et Jean-Claude Emin, Violences a ’école — état des savoirs, 1997 p 52 - 53
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Une violence scolaire moins explorée par la littérature sociologique est celle opérée par
lautorité éducative sur I’él¢ve comme approche d’encadrement éducatif. Cette violence que
Debarbieux (2006) nomme la «pédagogie du redressement » s’exprime par les chatiments
corporels et des atteintes morales ou psychologiques en vue de sa correction. Cette forme de
violence scolaire, prohibée a I’école francaise fait partie de la réalité actuelle des écoles

africaines. Elle constituera I’essentiel des victimations que cette étude se propose d’analyser.
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2.2. Microviolences et incivilités

Il apparait selon de nombreuses recherches que le milieu scolaire est plutdt caractérisé par une
plus importante prévalence de microviolences. Il s’agit de peri-délits et microvictimations.
Les microviolences sont multiformes et vont des nuisances sonores a la dégradation de
I’édifice scolaire en passant par les grossieretés.

Isolement pris, la microviolence ne bouleverse pas fondamentalement I’individu, ni I’espace
scolaire. Par contre sa gravité repose dans répétition sur la méme victime.

Ces microviolences existent de facon incontestable en milieu scolaire, et sont inhérentes a la
nature méme des interactions sociales entre enfants. C’est d’ailleurs cette perception, peut-
étre naturalisante du phénoméne, qui conduit & sa banalisation et au risque de sa
transformation en un facteur de déstabilisation de l'acteur et du climat scolaire. Mais aussi,
au-dela la banalisation de la microviolence isolement prise, c’est dans la répétition des actes
tels que brimades, moqueries, taquineries blessantes que réside le méfait des

microvictimations.

Dans la catégorie des microviolences, une d’entre elle apparait importante et jouit d’une
banalisation quotidienne sur I’espace scolaire, on la nomme « Incivilité ». Elle rassemble les
comportements et des mots violant les conventions sociales et les régles de vie de I'espace
Scolaire. Il s’agit par exemple du refus de s’excuser, de saluer, de remercier, ou de respecter
un adulte ou une autorité de I’école.

Si a lorigine, I’incivilité n’était pergue que comme une discourtoisie, au « depuis le milieu
des années quatre vingt dix, dans un mouvement d’extension et d’amalgame il est devenu
synonyme de désordre de nuisance, d’inconduite, d’incivisme, d’impolitesse, d’insolence, de

petite délinquance. » Damon (2000).

Sébastien Rocher (1994) dont les travaux ont beaucoup porté sur le phénomene en précise ici
les contours : « ...j ‘ai proposé de les définir comme des menaces pesant sur les rituels sociaux
a l'aide desquels chacun évalue l'innocuité de son rapport a autrui, sur les codes qu’il faut
afficher pour que la confiance circule entre les individus. L ordre public se loge dans les
interactions de civilité (politesse, déférence, respect d’autrui), dans la maniere de négocier
I’entrée en relation avec autrui, bref dans l'affichage du caractere pacifique de la personne.
Dans ces interactions, entrent en jeu les droits et les devoirs concrets de l’individu. En
detruisant les rituels interpersonnels que les individus utilisent d habitude pour tenir autrui a

distance et s assurer réciproquement de leur innocuité, les incivilités menacent donc chacun »
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Les incivilités posent le probleme de la cohabitation sur un méme espace social en terme de
mise en mal des bases de la vie collective, a savoir la communauté de repéres, de normes et de
sens. Parce ce qu’il ne peut y avoir de paix sociale lorsque nous n’avons pas la méme lecture
et pratique des regles de vie en commun, les incivilités ont un réel rle dans la construction du
sentiment d’insécurité et dans la dégradation du climat scolaire.

Aussi, a cause de leur caractere anodin et de la difficulté de perception de leur répétition sur
une méme victime, elles sont difficilement pénalisables ; ce qui développe chez ses auteurs un
sentiment d’impunité qui motive a la poursuite de conduites inciviles. Pour Debarbieux,
(2006, p113) « cette forme de violence est grave et révélatrice d’une crise forte du lien
social. C’est aussi celle qui est dominante en milieu scolaire et qui complique le malaise
actuel bien plus que les violences brutales. Ce n’est pas forcement la classe ingouvernable ou
I’éclat des grands chahuts, mais la certitude d’une dégradation constante, de [’élargissement
d’un fossér.

En marge de ce qui est désigné incivilité, une autre forme de violence scolaire, moins évoquée
en France et en Afrique comme tel qu’il est énoncé est le school bullying. Peter Smith (Smith,
Sharp, 1992) définit cette forme de victimation plus usuelle dans les recherches anglo-
saxons : « un enfant ou une jeune personne est victime de bullying lorsqu’un enfant ou jeune
ou groupe de jeunes se moquent de lui ou I’insultent. 11 s’agit aussi de bullying lorsqu’un
enfant est menacé, battu, bousculé, enfermé dans une piece, lorsqu’il regoit des messages
injurieux ou méchants. Ces situations peuvent durer et il est difficile pour I’enfant ou la jeune
personne de se défendre. Un enfant dont on se moque méchamment et continuellement est
victime de bullying. Par contre, il ne s’agit pas de bullying lorsque deux enfants de force égale

se battent ou se disputent. »

Les microviolences, et plus spécifiquement les phénomenes d’incivilité et de school bullying
sont, malgré leur particularité, pris en compte par les termes de violence et victimation. C’est
dans cette logique, a laquelle nous adhérons, que les équipes de recherche de ’Observatoire
européen de la violence scolaire et celle israélo-américaine de Benbenisthy et Astor (2005, p.

9) ont opté pour I'utilisation des termes plus larges de violence et de victimation a 1’école.
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2.3. La violence scolaire au prisme des théories de la domination

2. 3.1. Violence scolaire et le rapport du dominé a la domination :

Toutes les violences scolaires ne sont pas vécues et percues par leurs protagonistes comme
anormales. Des actes portant atteinte a des personnes ou a leurs biens sur 1’espace scolaire
sont considérés dans certains contextes, soit la par la victime elle-méme, par le victimiseur et
méme par 'entourage comme faisant partie de la nature des choses.

Il apparait, en effet, que la répétition des violences sur une méme victime, le silence de
I’environnement social face & la violence répétée, I’impunité autour des victimations
renforcent la conviction de la victime qu’elle ne peut échapper a sa condition victimaire. De la
se construit un processus d’accoutumance & la domination qui conduit la victime a la
participation, a la justification et la Iégitimation de sa propre domination.

Des théories étudient le rapport du dominé a sa propre domination, une interaction dont
I’analyse est un préalable important dans le cadre de I’étude ici menée.

Les théories de la servitude volontaire, de la domination Iégitime et de /’incorporation de la
domination nous intéressent particulierement ici pour comprendre un certain rapport du

dominé a la domination que nous visiterons dans le cadre scolaire.

En I'élaborant Etienne de La Boétie ne le projetait, sans doute, pas pour une étude du milieu
scolaire. Pourtant, nous trouvons le déplacement de cette théorie socio-politique sur I'école
bien approprié en raison de la présence sur ce champ des éléments de 1’analyse similaire :
pouvoir, autorité, hiérarchie, sujets (peuple équivalant aux éléves et, en d’autres situations,

aux enseignants).

Rappelons que I'école du monde occidental ancien, et celle de nombreux pays du sud
aujourd’hui, sont des espaces d’expression de 1’autorité et de transmission du savoir sous la
contrainte et la violence. Cependant, les éléves et parents d’éléves vivant cette domination

semblent souvent accepter les contraintes et les violences de I’école.

Pourquoi obéit-on tant a I’école ? Pourquoi les violences infligées par I'institution ou en son
sein sont-elles acceptées ? Pourquoi I'autorité absolue n’est —elle pas dénoncée au sein de
I’école ?

A ces questionnements qui interrogent les fondements de I'organisation de la « Société

scolaire », La Boétie répond que la domination n’est pas un rapport forcée, il affirme qu’elle
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est plut6t volontaire. Comment un homme peut-il soumettre un peuple entier a son diktat si ce
peuple ne consent pas lui-méme a son propre asservissement ? S’interroge t-il.

Ainsi, I’importante prévalence de certaines victimations scolaires, plus particulierement celles
des enseignants sur les apprenants, et le silence des scolaires et des parents d’éléves autour de
ces violences découleraient de la perception de ces interactions par les acteurs de I'école
comme de Iégitimes faits de socialisation.

L’école est en effet congue par ces acteurs comme un espace de socialisation qui, au dela de la
transmission du savoir, a pour but d’inculquer a I’enfant la connaissance et la reconnaissance
(Pacceptation) de I'autorité, de la hiérarchie a travers la sanction et ses formes diverses de
violence.

Il ressort de notre compréhension du « discours sur la servitude volontaire » adapté au milieu
scolaire que ce qui fonde les violences de Tlautorité scolaire (enseignants, direction et
institution) sur les éleéves c’est I'acception par ces derniers et leurs parents de leur propre
domination.

Dans une analyse des formes de servitude La Boétie estime que méme lorsque les hommes
n’ont pas connu la violence primordiale qui donna ’autorité a leur dominateur, les hommes
servent volontairement parce qu’ils n’ont jamais connu la libert¢ et qu’ils se sont
« accoutumés a la sujétion ». 1l explique : « Les hommes nés sous le joug, puis nourris et
élevés dans la servitude, sans regarder plus avant, se contentent de vivre comme ils sont nés
et ne pensent point avoir d’autres biens ni d’autres droits que ceux qu’ils ont trouvés ; ils

prennent pour leur état de nature [’état de leur naissance ».

Pour La Boétie, la premiére raison de la servitude volontaire est 1’habitude. Comme il nous le
dit dans sonanalyse : "On ne regrette jamais ce qu'on n'a jamais eu." A cette époque et depuis
des centenaires, I'état de servitude et la privation de liberté pouvaient paraitre comme [état
naturel des hommes (celui de tous les hommes, a lexception du tyran, bien sdr). Mais
aujourd’hui aussi, I’éléve de la médersa peut-il, face aux corvées et a la chicotte du maitre,

regretter les pédagogies actives ?

«La servitude volontaire» est en somme une théorie socio-politique et psychologique qui nous
interroge sur les rapports de domination de I’espace scolaire, surtout lorsque cette domination
est exercée par tout professionnel de I'école. Ce dernier type d’interaction sociale pourrait

prévaloir particulierement sur I’espace scolaire malien, ce que nous étudierons a travers ce
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que Debarbieux (1996) nomme les pédagogies du redressement, et certaines victimations

répétées causées par des membres du corps éducatif.

L’acceptation d’une servitude, d’une domination a I’école en raison de 'accoutumance
a ces phénomenes pourrait aussi se traduire par ce que Bourdieu nomme I’incorporation de la
domination. « Bourdieu rejette l'alternative de la soumission et de la résistance qui a
traditionnellement défini la question des cultures dominées et qui, a ses yeux, nous empéche
de penser adéquatement des pratiques et des situations qui se définissent bien souvent par
leur nature intrinsequement double et trouble...
S'il est bon de rappeler que les dominés contribuent toujours a leur propre domination, il est
nécessaire de rappeler dans le méme mouvement que les dispositions qui les inclinent & cette
complicité sont aussi un effet incorporé de la domination. Ainsi la soumission des
travailleurs, des femmes et des minorités raciales n'est-elle point, dans la majeure partie des
cas, une concession delibérée et consciente a la force brute des cadres, des hommes et des
Blancs. Elle trouve sa genese dans la correspondance inconsciente entre leur habitus et le
champ dans lequel ils operent. Elle se loge au plus profond du corps socialisé ; elle est, pour
tout dire, I'expression de la somatisation des rapports sociaux de domination.7 »
Pourrait-on parler dans le contexte africain et malien en particulier, d’une somatisation de la
domination au regard des asservissements intertribaux séculaires, de I'esclavagisme arabe,
négro-africain puis occidentale et de la colonisation occidentale qui ont marqué toute la

dynamique historique de nombreuses sociétés du continent ?

La societé malienne a, avant toute rencontre avec le monde extérieur, connu un profond
rapport a la domination. Une archéologie du pouvoir, de l'autorité, de la hiérarchie est
possible dans ce pays a travers ’analyse des survivances de 1’autorité et des pouvoirs des
institutions traditionnelles : le Fanga8 du chef en pays bambara, la hiérarchie sociale des
nobles et des castes, lautorit¢ du chef de famille sur la femme et les enfants en milieu
traditionnel, 'autorité du Karamoko.... Ces autorités s’expriment depuis plusieurs siécles par
une latitude a I’exercice 1égitime de la violence et de la domination.

On peut dire que I’intériorisation de la domination puise ses racines dans les effets de ces

formes d’inféodation, plus particuliérement celle qui nous sont les plus proches : les

7 Loic Wacquant, Introduction in Réponses, Seuil, 1992, pp.28-29

8 Fanga est ’appellation locale du Pouvoir dont le sens étymologique est « force », ce qui induit que la force est
le fondement de tout fanga.
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colonisations arabo-islamique et occidentale. Les écoles nées de ces colonisations (I’école
coranique et I’école coloniale francaise) aux caractéres dominateurs (imposition de 1’usage
d’une langue étrangére, recrutement forcé des enfants de chefs, chatiments corporel et
différentes corvées, posture omnisciente et autoritaire du maitre) ont en effet cristallisé en
elles ’expression violente de la ’autorité et de la hiérarchie. Toute chose se perpétuant en
I’école d’ayjourd’hui.

L’école au Mali est une institution intégrant la domination par son mode d’administration et
ses options pédagogiques, comme nous le verrons dans I’analyse du contexte éducatif malien
et des résultats de notre enquéte.

De ce fait, le rapport de nombreux acteurs maliens de ’école a la violence et a la domination
est tel que ces phénomeénes leur paraissent peu étrangers et peu étrange. Et ce parce qu’ils ont,
dans la logique Bourdieusienne construit un habitus les disposant a une certaine réceptivité de
ces phénomenes. Bourdieu affirme que « Nous sommes a travers cet habitus, a travers cette
histoire incorporée, toujours exposés a étre complices des contraintes qui s'exercent sur nous,
a collaborer a notre propre domination. Je pense que le centre de mon travail, c'est
d'analyser les fondements des formes symboliques de domination... Ce sont des pouvoirs qui
sont dans les structures objectives..., et qui sont en méme temps dans les tétes des agents. Ces
structures ne peuvent fonctionner qu'avec la complicité d'agents qui ont intériorisé les
structures selon lesquelles le monde est organisé. Toutes les luttes symboliques commencent
toujours par une dénonciation que j'appelle objectiviste, dénonciation des formes objectivées
de la domination parce qu'elles se voient, parce qu'on peut les toucher. On dit : « A bas
I'Etat ! » Or I'Etat n'agit qu'avec ce qu'il a mis de lui-méme dans notre cerveau, et il y a donc
une sorte de psychanalyse de I'esprit humain qui est la condition d'une lutte organisée. Disons

qu'une lutte politique organisée commence par soi-méme.9 »

Les scolaires peuvent ainsi avoir incorporé sous forme de schémes inconscients de perception
et d’appréhension, les structures historiques et sociologiques de I'ordre de leur société, qui
n’est autre que I’ordre du « maitre » qu’il soit le Karamoko (enseignant d’école coranique), le

pére, le grand fiere, le chefde clan... ils auront alors incorporé la domination du « chef ».

Ainsi, on pourra noter que I'exercice des violences ne constitue pas systématiquement un

obstacle a la paix scolaire puisque ces violences peuvent étre, d’une part, incorporées chez les

9 Entretien mené par Antoine Spire assisté de Pascale Casanova et de Miguel Benassayag (1989-1990), Editions
de I'Aube, 2002, pp.19-20. Sur le site www.00h00.com
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acteurs et, d’autre part, peuvent constituer dans les représentations de ces acteurs ou dans les
régles de I’espace scolaire une domination ou violence légitime. La violence Iégitime étant,
selon Weber, initiateur du concept, une violence reconnue par tous comme légitime, c'est a
dire comme nécessaire au bon fonctionnement de la communauté. S'il n'y avait pas de
violence dite "légitime", n'importe qui pourrait se faire justice soi-méme et la loi du plus fort,
ou encore du "chacun pour soi" régnerait. Par "violence", Weber estime qu’il ne s'agit pas que
d'agression physique, mais aussi et surtout de violence symbolique.

En somme, les théories de la domination nous confortent dans 1’idée que nombre de violences
scolaires se fondent sur le sens et la Iégitimité qu’elles ont dans les représentations des

victimes et des victimiseurs.
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2.3.2. La domination masculine et violence scolaire :

Des rapports de domination de I’espace scolaire, la domination masculine semble des plus
ancrees et répandues. Certes la prédominance masculine est universelle et ancrée dans les
structures sociales et les mentalités : « La préséance universellement reconnue aux hommes
s affirme dans ['objectivité des structures sociales et des activités productives et
reproductives, fondées sur une division sexuelle du travail de production et de reproduction
biologique et sociale qui confére a [’homme la meilleure part, et aussi dans les schemes
immanents a tous les habitus : faconnés par des conditions semblables, donc objectivement
accordés, ils fonctionnent comme matrices des perceptions, des pensées et des actions de tous
les membres de la société, transcendantaux historiques qui, étant universellement partagés,
s’imposent a chacun des membres comme transcendants. » (Bourdieu 1998 : 39)

Dans le contexte scolaire malien, cette oppression d’un sexe par l'autre trouve toutes
les conditions de son exercice. Les représentations de la femme dans la sociéte malienne,
construites par la famille, I’islam et les traditions participent de la victimation féminine sur
I’espace scolaire.

Parce qu’encore incapable de faire la rupture, de s’émanciper des pratiques rétrogrades et de
porter absolument I’esprit de justice et de progrés social qui lui est assigné, I'école malienne
perpétue la domination masculine de laquelle découle nombre de victimations scolaires liees

au genre.

L’ordre du monde scolaire malien est en effet celui de nombreuses obligations, interdits,
sanctions lies au genre, inexistant dans les textes régissant 1’école, mais reconnus et ancrés
dans les pratiques. Ces atteintes a la personne constituent des violences symboliques, aux
caractéres subtile et imperceptible. Elles s’opérent surtout par la construction a la base des
schémes de pensée et de perception des acteurs sociaux et par les voies de la communication.
Ainsi, les rapports d’inféodation, les privileges, les pouvoirs et passe-droits liés au genre se
cristallisent dans les interactions sociales du milieu scolaire, comme de la société malienne. Et
la domination masculine s’y présente comme naturelle, normale et méme souvent sacrée,
puisque toute atteinte a cet ordre s’affiche comme une mise en danger de I’équilibre social
Cette force de la domination masculine dans 1’espace scolaire sur cet espace scolaire découle
du double caractere qui la détermine : «elle Iégitime une relation de domination en
Uinscrivant dans une nature biologique qui est elle-méme une construction sociale
naturalisée. » (
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2.3.3. Capital social et violence institutionnelle a I’école :

Nombre de victimations scolaires, en particulier celle découlant du fonctionnement de
I’institution scolaire, semblent déterminées par le capital social des acteurs. Le « capital
social » tel que nous le concevons est a la fois matériel et immatériel, et propre a chaque
acteur scolaire et a chaque communauté scolaire.

Nous reléverons, griace a ’analyse des données de terrain de cette thése, que le capital social
matériel (équipements sociaux, sportifs et culturels) et immatériel (culture, religion et autres
valeurs) d’un éléve ou d’une communauté scolaire participe de la construction des actions et
interactions des acteurs, et donc entre en compte dans la différenciation du rapport de chaque
acteur scolaire a la victimation.

Selon Bourdieu, I'acteur scolaire n’est point, dans son accomplissement sur I’espace scolaire,
un libre acteur ni un libre penseur. Certes, développe t-il des stratégies dans la quéte de ses
objectifs, mais ces stratégies et objectifs sont aussi déterminés par un parcours et une
condition sociale particuliere, en somme par un capital social. Toute chose que confirme M.F
LANGE : « Le concept de stratégie renvoie a la notion d’habitus, c'est-a-dire a l'influence
des connaissances acquises au sein du milieu d’origine et étroitement dépendantes des
catégories socio-professionnelles. La liberté n’existe que dans les limites définies par les
conditions culturelles et socio-économiques. L apport de Bourdieu consiste surtout a remettre
en cause la conception de ’acteur rationnel qui fait ce qu’il dit, dit ce qu’il fait, et sait

pourquoi il le fait. 10»

Cette conception de I’acteur scolaire sous-entend que les violences scolaires sont le fruit de
conditions socio-economiques problématiques des acteurs et donc un attribut des catégories
populaires. Les enseignants et les scolaires violents n’auraient point d’emprise sur leurs
actions et seraient originaires des couches et catégories qui cristallisent en elles plus de
malaises socio-économiques. Ainsi, les jeunes des catégories sociales défavorisées
reproduiraient a I'école la violence sociale et économique que leur imposent la société et
méme 1’ institution scolaire.

La condition socio-economique apparait alors comme un facteur central dans I’émergence des

violences scolaires, toute chose que cette ¢tude nous permettra d’élucider.

10 Marie-France Lange et Jean-Yves Martin, « Les stratégies éducatives en Afrique subsaharienne - Le face a
face société/ Etat» in Cahier des sciences humaines vol. 31— n°3— 1995, p 567
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Cette perception du rapport de ’acteur scolaire a la violence omet, cependant, une catégorie
importante de violence: celles opérées ou suscitées par les professionnels de 1’école dans
I’exercice défaillant de leur fonction, ou celles qu’impose I’institution scolaire par des

politiques éducatives discriminatoires.

Ces violences des professionnels de I'école et de I’institution sont — elles liées au capital
social des victimes et ou des victimiseurs ?

Si, les analyses de cette thése peuvent répondre a cette interrogation, tentons cependant, en
prélude a ces analyses, de comprendre la place et le role du capital social sur I’espace scolaire.
L’école n’est point un vase clos mais plutét un microcosme en lequel se cristallise la société
dans ses aspects sociaux, économique et culturel... Chaque acteur de 1’école appartient donc a
une catégorie socio-économique et possede, de ce fait, un background définissant sa richesse
matérielle et immatérielle, que nous nommons capital social. Ce capital social n’est point
étranger dans ’accés aux formes d’offre scolaire (privée, publique, communautaire ou encore
religieuse, classique...) ; ni dans la définition des représentations de I’institution scolaire chez
chagque acteur, encore moins dans la disposition des scolaires a I'acquisition du savoir, en

sommes n’est — il étranger a aucune forme d’interaction scolaire.

Le capital social pourrait étre analysé a la loupe de certaines problématiques scolaires : la
tenue scolaire, la précarité de la condition enseignante, la corruptiona I’école, la variabilité de
condition scolaire selon le milieu (urbain, périurbain, rural), des problématiques qui

s’articulent fondamentalement aux questions de victimation et de climat scolaire.

Ainsi serait-il possible, au prisme du capital social, d’observer une probable inégalit¢ de la
répartition de la violence scolaire. Et cela sans rechercher a naturaliser la victimation ou la
violence des plus défavorisés, mais plutdt réaffirmer la place incontournable du socio-

¢conomique dans 'analyse du phénomene.
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2.4. Violences scolaires, des réalités a la construction d’un regard mondialis¢ du phénomene

Undes phénomenes les mieux partagés a travers le monde, la violence existe sous des formes
multiples : émeutes urbaines, violences ethniques et raciales, avec leur cortege de tortures, de
viols et de mutilations systématiques, et violences religieuses. Dans cette existence
multiforme du phénoméne, la violence scolaire est sans doute une catégorie les plus connues
dans les différents pays. Parce que 1’école est un microcosme en lequel se cristallisent les
nombreux phénomenes de société, la violence scolaire puise ses variantes dans les multiples
formes de violences de la société. Elle fait ainsi sienne, la peur généralisée de lautre qui
découle de la prévalence endémique des violences multiples dans les societés a travers le
monde.

C’est ce regard et cette perception des acteurs de I’école autour de la violence et la dynamique
de sa construction, de plus en plus mondialisée, qui nous intéresse ici.

Nous constatons que la vision de la problématique de la violence scolaire par les sociétés se
construit dans une perspective planétaire sous des influences diverses, dont celle des médias.
En effet, un évenement quelconque dans un coin du monde étant aujourd’hui relayé au méme
instant par les médias a travers le monde, les violences multiples et multiformes sont ainsi sur
tout écran de télévision, d’internet et de téléphone portables... le village africain le plus reculé
n’est point en marge, et aura recu les échos des massacres a 1’école de Columbine aux USA

en 1999, de Osaka en 2001 et de Winnenden en Allemagne le 11 mars 2009.

Ainsi, malgré la diversité des repéres, des sens et des normes des sociétés autour du
phénomene de la violence, le monde entend et voit de plus en plus les mémes phénomenes et
relativement sous les mémes angles. La médiatisation autour du phénomeéne est sans frontiere
et sans contrle. Et, la construction de notre regard de la violence est alors quelque peu sous la
méme influence et donc dans la méme dynamique d’évolution.

La communauté de vécu et d’information autour de la violence ne devrait point, cependant,
engendrer une « uniformisation » du regard et I'action des sociétés face au phénomene. Si la
mondialisation du phénoméne de la violence et de sa médiatisation pose le risque de
I’exacerbation de I'émotivité des masses au détriment de la rationalité, elle a pourtant
I’avantage de susciter I’émergence d’une conscience planétaire face au phénomene.

I convient cependant de noter que cette conscience planétaire du phénoméne de la violence

scolaire nous offre ’opportunité pour une meilleure prise en considération des différences des
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sociétés, donc convoque une plus grande attention a la complexité du phénomeéne ; ce qui
affirme la nécessité de I'enrichissement inter-national dans ’analyse de violences scolaires.

C’est a cet équilibrisme entre la pluralit¢ et Puniversalité de la violence scolaire que nous

nous investissons dans la présente étude.
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2.4. 1. Dynamique évolutive de la violence dans I'éducation au Mali

Des structures et dispositifs éducatifs, certes traditionnelles, ont préexistés a 1’école au Mali.
De ces mécanismes d’éducation traditionnelle a I’institution scolaire actuelle, la socialisation
a toujours eu un rapport particulier a la violence.

On note que I’éducation traditionnelle opérée par les cercles initiatiques et les corporations
formatrices a forgé sa renommée a travers un usage de la violence comme moyen de
socialisation et de transmission du savoir.

Cependant, comme nous I'affirme M. Konaré, historien et enseignant a la retraite « les
traditions éducatives africaines n’ont pas point opté pour ['usage de la violence en éducation
pour un quelconque attrait pour la violence ». Il ressort de cette idée que ces sociétés
traditionnelles africaines avaient des défis important a relever: assurer la sécurité
(alimentaire, sociale) et se preserver des guerres tribales et de I'asservissement... Une société
qui a ’expérience de ces difficultés ne pouvait se permettre le luxe de ne pas préparer sa
progéniture a les endurer.

La socialisation consistait, de ce fait, a préparer chaque élément de la société a affronter ces
questions ou au pire a endurer la souffrance. Les périodes d’initiations qui suivaient les rites
d’excision, de circoncision visaient ainsi a former des membres de la communauté a
supporter : la faim, la fuite, la douleur...

C’est ainsi que les sept semaines de I’initiation par la circoncision amenaient le jeune, a
travers la souffrance a acquérir, entre autres, la maitrise de son ventre (la faim), de sa ceinture
(son appétit sexuel), de sa langue (le secret).

La société transmet a sa progéniture les moyens d’insertion et de survie dans un
environnement social, physique et économique dur, violent et impitoyable. Lorsqu’un enfant
de cette progeniture ne s’adapte pas dés ses débuts a elle alors il est I’objet d’élimination par
I’empoisonnement mystique «Boni ».

C’est la réalité éducative de toutes les communautés de 'ancien empire du Mali : mandingue,
peulh, soninké, bambara, bozo... Une approche d’éducation qui entretient une profonde

ressemblance avec le modele éducatif de Sparte en Gréce antique.
Notons qu’a la suite des formes traditionnelles de socialisation, la naissance de I’institution

scolaire sur les territoires de I’actuel Mali a commencé avec la création de I'école coranique.

Instaurée par les mouvements d’islamisation en Afrique de I'ouest, I’école coranique a été en
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effet la premiére institution éducative a vulgariser 'usage de I'écrit au sein au Mali a travers
la lecture liturgique de textes en langue arabe.

Parce que pilier de I’expansion de I’islam, avec unrole de premier plan dans la production des
valeurs et normes, 1’école coranique a acquis une assise sociale importante dans la société
malienne. Cependant, faut-il rappeler que cette école a connu une introduction violente dans
cette contrée, parce qu’imposée aux suites de guerres d’islamisation et qu’elle a fonctionné en
ses premieres heures et continue aujourd’hui encore de fonctionner avec la violence et la
domination comme approche de transmission du savoir.

En effet, un des principes fondamentaux de cette institution, découlant de I'idéologie qui la
caractérise est la soumission de 1’éléve a Dinstructeur. Le « Moualim » ou « Karamoko »
(instructeur) jouit d’une vénération et d’une autorité excessive. Ainsi, peut-on relever que
méme si la réussite de I’apprentissage coranique passe par la capacité de mémorisation de
I’éléve, il ressort que ce qui compte au terme de ce processus c’est le satisfecit que lui accorde
I’instructeur au regard de son dévouement et sa disposition au sacrifice.

Les parents, en accordant ainsi leur confiance en Iinstructeur pour construire le jeune
musulman qu’est sensé devenir leur enfant, lui offre la licence de chatiment qui s’en

accompagne.

Si cette convention entre 1’école coranique et les populations a pour but d’instaurer un
minimum d’ordre afin de faciliter I’initiation aux savoirs islamiques et I’insertion dans la vie
active, elle a cependant été le plus souvent le cadre de violences et d’exploitations des
apprenants.

Les violences que subissent les enfants des €écoles coraniques d’hier et d’aujourd’hui sont de
plusieurs ordres.

La plus denoncée de ces victimations est la pratique de la mendicité imposee aux jeunes
apprenants pour subvenir a leurs besoins alimentaires. Cet exercice de la mendicité est
affirmeé étre une épreuve de formation avec pour but d’inculquer I"humilité en I’apprenant.
Mais au fond, elle constitue une stratégie de prise en charge de I'instructeur et de sa famille.
En effet, en interdisant aux éleves de toucher aux fruits de la quéte (nourritures et argent) sans
I’approbation du maitre, 1’école coranique permet au maitre de sélectionner quotidiennement
la meilleure part de la collecte pour lui et sa famille. Les jeunes talibés ou « garib » (éleves-
mendiants) se répartissent alors les restes (des plats froids en général) dans un affrontement au

détriment des plus petits et des plus faibles.
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Les victimations de cette premiére institution de transmission de savoir écrit furent et restent
encore les corvées ménageres (vaisselle, approvisionnement en eau, bois de chauffe et autres)
exécutées par les éleves dans la famille du maitre. On peut enfin évoquer le traditionnel
recours aux chatiments corporels avec usage du fouet et les violences verbales comme moyen
ultime de stimuler la mémorisation totale du Saint Coran afin de devenir Hafiz, objectif final
du jeune éleve coranique.

Il apparait alors qu’au terme de ce parcours scolaire, 'apprenant coranique, qui n’a point

d’échappatoire, s’accomplit indubitablement a travers une intériorisation de la souffrance.

Sans disparaitre, I’école coranique a cédé du champ a [Iécole coloniale frangaise.
L’introduction de celle-ci s’est opérée par I’imposition et la violence de 1’administration
coloniale. Le nom de la premiere école du Soudan Francais (actuel Mali) est assez évocateur
de la violence qu’elle caractérisait. L’Ecole des Otages créée par Galliéni en 1886 a Kayes
procédait par le recrutement forcé de ses éléves aupres des chefs locaux, dans ’esprit de batir
un vivier de collaborateur a I’administration coloniale et d’inciter les populations a la
collaboration.

L’introduction de 1’école occidentale manifestait aux yeux des populations une violence a
travers I'imposition d’une culture et d’une langue étrangere, et donc a travers la construction
d’un modeéle d’homme désintégré de la société autochtone. Ce que confirme M.F Lange
(LANGE 2000) : « L Ecole africaine est née de la rencontre, souvent basée sur la violence,
entre I’Europe et I'Afrique. Si le développement de la scolarisation a debuté des [’époque
précoloniale, c’est la mise en place des administrations coloniales qui permet réellement
d’établir les bases institutionnelles d’'un systeme scolaire. L ’école coloniale se construit selon
des schémas différents, en fonction de [’identité du colonisateur (allemand, anglais, belge,

espagnol, francais, portugais) ».

Les populations maliennes, au regard du rapport conflictuel et de domination avec le
colonisateur, ne concevaient aucunement I’école comme porteuse de leur mieux-étre. Un vielil
enseignant interrogé nous rapporte : « quand j étais éléve, nos parents avaient la conviction
que puisse que le commandant blanc n’hésitait pas a les faire veiller les nuits pour empécher
les crapauds de coasser et le jour a empécher les dnes de braire afin qu’il puisse Se reposer,

alors [’école qu il offrait a leurs enfants ne pouvait pas étre pour un meilleur dessein.»
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Dans cette logique, le recrutement forcé d’enfant pouvait s’accompagner de scéne de quasi au
sein des familles pleurant le sort de ce fils qui ne sera plus vraiment leur semblable, qui ne

perpétuera plus vraiment les valeurs et les croyances de la famille.

Au-dela de la violence symbolique que caractérisait son établissement, I’école coloniale
intégrait le chatiment corporel comme méthode d’enseignement. Aussi, les corvées d’eau et
de bois collectés en brousse pour le fonctionnement de la cuisine de I’école faisaient partie
des taches des jeunes scolaires.

Selon J-Y. MARTIN (1972) I’école coloniale était porteuse d’une violence double. Elle était
imposée de I’extérieur dans un but impérialiste a peine voilé et constituait, aprés la force
armée coloniale, I’instrument d’assise et de pérennisation de la conquéte et de la domination
coloniale : « /...] l'enseignement n’est que ['un des instruments de la pénétration coloniale,
au service de la domination politique, de [’exploitation économique et du prosélytisme
religieux 11»

Pour MARTIN Toppression de I’école réside dans I'imposition coercitive et autoritaire du
modéle social de la puissance colonial. L’école construit ainsi sans détour une désintégration
de I'¢leéve de son monde social originel.

Cette violence du déracinement et de la perte de soi aura été la caractéristique fondamentale

de I’école coloniale aux yeux des colonisés.

Les revendications d’indépendance s’accompagnent au Mali de la critique de 1’école coloniale
par les nouvelles élites du pays, elles — mémes produits de cette école. L’avenement de
I’indépendance en septembre 1960 convoque alors une réforme du systeme educatif en 1962.
En affirmant que la pratigue du chatiment corporel prend souvent un sens gratuit sans
contrepartie pédagogique, les nouvelles autorités procédent a une interdiction officielle du
recours au chatiment corporel a travers la nouvelle reforme. Il s’en suit alors un débat entre
éducateurs, et la majorité des enseignants opte, dans la pratique et par rapport aux situations, a
poursuivre son usage. L’autorité ferme alors les yeux sur cette pratique de la majorité

reprouvée par la loi.

Sans s’étre libérée du chatiment corporel, 1’école malienne s’ouvrira vers les années 70 a un

nouveau genre de violence a 1’école. En effet, si rarement des explosions scolaires ont marqué

11 MARTINJ-Y., 1972, « Sociologie de I’enseignement en Afrique Noire », Cahiers internationaux de
sociologie, vol LI, PUF, Paris, pp 337-362.
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la période coloniale et les premiéeres années du Mali indépendant, I’école malienne fait la
réelle expérience au cours des années 70 et 72, de manifestations d’éléves et d’étudiants
relativement violents.

L’historien Drissa Diakité rapporte que les révoltes scolaires et estudiantines prendront plus
d’organisation, d’envergure et de caractére violent a la fin des années 70 : « Ceux de 1976 et
de 1980 étaient mieux structurés et conduits par une association estudiantine bien organisée :
["Union nationale des éleves et étudiants du Mali (UNEEM). C’est ainsi qu’ils toucherent
toutes les écoles et tous les ordres d’enseignement a travers tout le pays. La crise scolaire de
1980 eut une ampleur sans précédent et manqua de faire chuter le régime en place : elle fut
brutalement réprimée et prit fin avec la fermeture des écoles et ['assassinat du secrétaire
geénéral de |'UNEEM, Abdoul Karim Camara, dit Cabral (17 mars 1980).12 »

L’absence de libertés individuelles, de démocratie et la précarité de la condition scolaire qui
sont a la base de ces révoltes vont s’approfondir au début des années 90. Ce qui entraine un
développement de revendications remuantes sur I’'espace scolaire.

La répression sanglante de ces mouvements portés essentiellement par 1’association des
Eleves et Etudiants du Mali (AEEM), va conduire a une crise nationale et a la chute en mars

1991 du régime militaire en place depuis 23 ans.

Cet épisode tragique faconne un esprit guerrier a 'AEEM et une connexion désormais
dangereuse entre le monde scolaire et les tribulations politiques. L’espace scolaire n’est, dés
lors, plus exempt des affrontements politiques inhérents a la démocratie multipartite en place.
Les heurts et agressions entre groupes d’¢éleves et clans de ’AEEM, se multiplient. Mais
aussi, les revendications scolaires prennent un caractére plus violent avec 1’option
systématique de barricades et quelques fois de casses, et s’en suivent les incursions des forces
de 'ordre sur I'espace scolaire ou autour des écoles pour un maintien d’ordre bien souvent

violent.

Au regard de cette empreinte remarquable de violence tout au long du cheminement
historique de 1’école au Mali, on est amené a s’interroger sur le rapport fondamental entre
cette sociéte et la violence. La violence serait- elle intrinséque a la société malienne, au point

qu’elle y soit a la fois vehicule et contenu d’éducation ?

12 Drissa DIAKITE, « La crise scolaire au Mali », in Nordic Journal of African Studies 9 (3) : 6-28, 2000.
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Nous notons que l’existence permanente de la violence a ces différents moments de
I’éducation au Mali a un fondement utilitaire et/ou contextuel, non point naturel.

Enfin, le recours a la violence ausein de I’école malienne d’aujourd’hui mérite d’étre analysé
quand on sait que cette institution est déchirée entre les approches de la négociation en
¢ducation découlant de I’influence des innovations pédagogiques venue du monde occidental
et les pratiques de la coercition en éducation héritées de I’histoire de cette école. Cette analyse
pour une évaluation de la place de la violence a I'école malienne d’aujourd’hui est le projet de

cette thése.
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2.4.2. Le face a face du local et du global : la violence scolaire construit de I’affrontement des

reperes, normes et sens ?

Rappelons que notre conception de la violence part de I’acteur, de son opinion, ce qui induit
que nous privilégions le sens subjectif du phénomene, sans que cela signifie que nous
excluons sa dimension normative qui integre les valeurs, les normes sociales, culturelle et
méme juridiques. Cependant, nous convenons que le subjectif se nourrit du normatif : quelque
soit la subjectivité du sentiment et de I’opinion de la victime sur sa victimation, ce ressenti est
aussi construit par une certaine interprétation des regles, des normes, des valeurs de
I’environnement social de la victime. La subjectivité de la victime ne peut étre absolument
désincarnée puisque construite aussi par I’influence des élments normatifs de
I’environnement social.

Lorsque la perception, I'opinion de la victime sur sa victimation sont désincarnées, c'est-a-
dire ne prennent pas sens dans le normatif de son environnement social, alors I’analyse de sa
victimation ne releve plus seulement de la sociologie, mais surtout de la psychologie et de la
psychanalyse.

Le rappel de la dimension normative de la violence scolaire est d’importance quand nous
envisageons de jeter un regard sur le phénomene au prisme de la mondialisation, qui, elle est
reconnue comme facteur de coexistence et méme de confrontation de valeurs normatives
diverses et quelques fois antagonigques au sein des sociétés.

Si la transgression de ces normes sociales participe de la construction de la déviance et de la
violence alors nous pouvons interroger cet affrontement des normes, regles et valeurs que
favorise la mondialisation dans I’analyse de la violence scolaire.

CUSSON nous affirme: « Toute société, tout groupe humain doté d’une certaine permanence
engendre ses propres normes : régles de conduite dont la transgression est passible de
sanction (...) chaque société se donne les normes qui correspondent a ses valeurs ou aux
intéréts de son groupe dominant. On en déduit que ce qui est déviant ou criminel varie d’un
pays a lautre »13 .

Le role de I’école étant alors de conduire cette action de construction des jeunes générations
pour répondre aux attentes de la société a laquelle elles sont destinées14, elle ne peut rester en
marge de la diversification et de ’affrontement des valeurs, des normes et des sens dans la

mMEme SocCiété.

13 CUSSON M. Criminologie, Paris, Hachette, 2000, p10-11
14 Emile Durkheim, éducation et sociologie, cours en ligne
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Avec ses valeurs propres ancestrales, les valeurs occidentales puisées de la colonisation
francaise et celles arabo-islamiques, la société malienne est construite sur une superposition
de valeurs de civilisations souvent antagoniques qui entrainent chez I’homme malien un
déchirement entre les multiples repéres, normes et sens, faisant de lui un « schizophrene ».
Aujourd’hui avec l'ouverture grandissante de cette société au monde a travers le
développement de I'internet, de la télévision numérique, de la té€léphonie, I’école malienne
s’affiche comme un champ par excellence de ces affrontements de valeurs...

L’affrontement des valeurs prend corps dans les oppositions de milieux sociaux, de
générations, mais surtout dans les contradictions internes chez I’acteur méme.

Le conflit du normatif sur 1’espace scolaire favorise la complexité chez I’acteur de sa lecture
de son rapport a ’autre et de sa propre victimation. Ainsi, les questions du chatiment corporel,
du rapport au genre, de la «parenté a plaisanterie », des insultes entre paires, entre autres,
peuvent étre interprétés par les acteurs avec ambiguité. Comme révélateur du déchirement de
I’acteur entre ses convictions on note le cas de I’enseignant reconnaissant la convenance des
nouvelles approches pédagogiques et approuvant I'interdiction du chitiment corporel par la
loi, évoque pourtant la vertu de la chicotte ancrée dans sa tradition. Quant a I’opposition
normative intergénérationnelle, elle se découvre par I'exemple lorsque les codes et sens
propres a des catégories de jeunes influencés par le monde occidental trouvent difficilement
I’acceptation et la compréhension de la plupart des adultes de I’école. Et enfin, les conflits
entre des directions d’école et certains parents riches, instruits « au mode de vie européen »
autour de pratiques pédagogiques tel que le chatiment corporel, révelent 1’antagonisme du

capital social des catégories socio-économiques sur ’espace scolaire.

Les contradictions normatives intergénérationnelles sont sans doute plus remarquables sur
’espace scolaire. « Les éleves sont de plus en plus differents par leur parler, leurs manieres de
saluer, leur apparences vestimentaires... » affirme un enseignant. Il s’agit d’une rupture
genérationnelle dans la communication, a la fois verbale, gestuelle et symbolique, une fagon
d’affirmer I’identité d’une génération, de se déterminer et de se distinguer. Ces particularités
genérationnelles, lorsqu’elles outrepassent les limites de I'ordre établi par I'école, entre en
compte dans la construction des violences scolaires. La violence scolaire nait ici du choc entre
la culture nouvelle des jeunes et la culture établie défendue par I’école.

Cette réalité n’est point une exclusivite malienne. Les écoles frangaises de Zone Education
Prioritaire (ZEP), qui constituent notre échantillon de comparaison présentent les mémes

affrontements normatifs, a des intensités et sous des formes que nous étudierons dans les
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prochains chapitres. Les jeunes scolaires de ces établissements francais, certes blancs, noirs et
arabes, n’ont pas forcement une culture étrangére. Ils sont et se vivent francais avec une
culture familiale particuliére. Ils possédent en commun une facon d’étre, de parler, de se
comporter et adoptent des expressions arabes ou construites par eux-mémes, toutes choses
quelques fois étrangeres aux normes vigueurs sur 1’espace public. Pourrait-on alors parler
d’une culture populaire, d’une culture de génération prévalent dans les couloirs, dans la cour
et autour de I'école.

L’école n’est pas cependant I’institution de promotion de cette rupture genérationnelle, elle
n’est pas fondamentalement I’appareil du changement mais beaucoup plus celui de la
conservation. Ce qui fait qu’elle ne peut que rejeter les attitudes non conformes aux codes et

normes de I’institution, donc de la culture établie.

La construction de la violence scolaire dans le face a face des valeurs locales et celles
découlant de la mondialisation t¢émoigne de la force des violences symboliques a 1’école, un
registre de victimation qui rappelle combien I’institution scolaire est un microcosme en totale

interaction avec la dynamique de la société.
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3. Qu’est ce que le climat scolaire ?
3. 1. De la construction du climat scolaire : la victimation et la perception des acteurs en

interaction

Le Larousse définit le climat comme un ensemble de phénoménes météorologiques
(température, pression, vents, précipitations) qui caractérise 1’état moyen de 'atmosphere et
son évolution en un lieu donné ; un ensemble de circonstances dans lesquelles on vit. Cette
définition bien descriptive du climat physique ne differe pas fondamentalement du type de
climat, objet de notre étude : le climat social, plus particuliérement le climat scolaire. En effet,
le climat social est, & un lieu et un temps définis, ’état de ’ambiance sociale déterminée par
unensemble d’éléments internes et cohérents.

Debarbieux (2001) affirme que I’évaluation globale portée sur les établissements et ceux quiy
travaillent est constitutive de ce qu’on appelle « I’ambiance » des établissements.

Quels sont ces éléments dont I’évaluation globale détermine le climat en milieu scolaire ?
Fotinos (2006) propose une réponse a cette interrogation a travers ses trois approches
explicatives du climat scolaire : « - une premiére approche consiste en rapport avec la loi, la
réglementation et la norme sociale qui détermine les valeurs et le sens dispensés par [’école,
ainsi que son organisation et son fonctionnement, a considérer que le respect de ces principes
est consubstantiel du climat idéal. Les différents degrés de climat se construisent alors sur
une échelle implicite allant du non respect épisodique jusqu ’a la transgression en passant par
la permanence des comportements anomiques. Sur ce registre, le climat scolaire est
majoritairement construit et s’étalonne sur le champ des interdictions, des punitions et
sanctions positives et négatives.

Une seconde approche concerne les éléments concrets structurant la vie de cette micro
societé qui est celle des établissements scolaires. D abord, les conditions de travail dans leur
ensemble, qu’il s’agisse des caractéristiques physiques des lieux, des catégories de personnes
composant la communauté éducative. Ensuite, la prise en compte de l'activité en général de
I’établissement en tentant de mesurer son dynamisme sur le registre de ses grands champs
d’action . pédagogie, gestion, vie scolaire, partenariats. Enfin, ce qui est fondamental et
constitue le liant essentiel associant les différents personnels dans la mise en ceuvre cohérente
de ce «puzzle » : la mesure de [’état des relations entre les différents membres de cette
communauté entre eux et avec les partenaires, autorités hiérarchiques et locales.

Enfin, une troisieme approche globalisante prenant appui sur ces deux et permettant de mieux

cerner la réalité du quotidien des établissements, concerne le ressenti, la perception, la
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valeur donnée par les acteurs et usagers aux dysfonctionnements de l’ordre social et culturel
constituant le climat. Ce domaine de la subjectivité qui relativise parfois les faits « graves »
Jjusqu’a les banaliser ou pis les intégrer comme des éléments normaux de fonctionnement de
[’établissement, ..., devrait nous permettre de mieux saisir les réalités de terrain et de
proposer des outils de mesure et d’action plus performants. »

L’évaluation du climat de I’école étant fondée sur les ressentis et perceptions des membres de
I’espace scolaire, le climat des établissements et la victimation peuvent étre donc considerés
comme des termes indissociables au point qu’il conviendrait de parler d’une interdépendance

entre les deux phénomeénes.

L’analyse qui précéde induit que la qualité de tout climat scolaire est déterminée par le niveau
de prévalence de victimation au sein de I’entité scolaire. Définie dans la littérature spécialisée
comme un acte portant atteinte a une personne ou a ses biens, la victimation est un concept
central dans 1’étude de climat scolaire puisque, 'expérience de victimation participe de la
construction des sentiments et de la perception des acteurs du milieu scolaire, et que ces

sentiments et perceptions déterminent la qualité du climat scolaire.

Selon Sébastian Roché (1993) les sentiments et perceptions des acteurs se développent dans
un rapport complexe aux expériences de victimation. Le chercheur affirme que « [’événement
victimant intervient sur un individu, mais l'individu construit [’événement victimant. Il ne
s’agit nullement de fondre le rapport d’expérience dans un pur rapport psychique de
Uindividu a lui-méme. Simplement, I'évenement le plus exemplaire s inscrit dans une grille de
lecture qui donne sens a son apparition. L’acte de violence n’a pas en lui toute la valeur
d’acte de violence....

L’individu victime d’un acte de violence ressentira les conséquences de cet acte suivant
l'inscription de ['acte dans une structure de perception qui lui préexistera. Les préconstruits
sont biographiquement accumulés et sédimentés. Le cadre d’ensemble de la perception peut

reléguer loin ’acte victimant, ou ['utiliser comme une ressource justificatrice de la peur... »

L’interrelation du climat scolaire et de la victimation est encore plus affirmée par les travaux
de chercheurs tels Debarbieux, 1996 ; Soule, 2003 ; Benbenisthy et Astor, 2005 qui
entreprennent la mesure de la part du «climat scolaire » dans I’analyse, entre autres, de la

variance de la victimation subie a ’école.

57



Il découle de ces recherches que le climat scolaire est un des éléments décisifs de la

diminution ou de I’augmentation de la violence a 1’école.
En somme, il apparait que le climat scolaire et la victimation entretiennent des rapports

d’interdépendance, toute chose que nous tenterons d’éprouver dans le contexte des

établissements du second cycle de I’enseignement fondamental au Mali.
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4. Approche théorique :

4.1. L interactionnisme symbolique, pour réhabiliter I’acteur social :

L’interactionnisme symbolique se définit comme une approche qui « valorise les ressources
de sens dont (I’acteur) dispose, sa capacité d’interprétation qui lui permet de tirer son épingle
du jeu face aux normes et aux régles. [...] L acteur n’est plus la marionnette d’un systéeme
social dont il ne possede nulle conscience. Doté d’une capacité réflexive, il est libre de ses
décisions dans un contexte qui n’est pas sans l’influencer » (D. Le Breton, 2004, p.47). A
I’opposé des sociologies structuralistes ou fonctionnalistes concevant ’acteur social comme
I’objet impotent de la reproduction sociale, nous découvrons a travers ’interactionnisme le
refus fondamental d’un déterminisme biologique et social de I’ individu.

C’est dans cette conception de I’acteur autonome, que I’interactionnisme symbolique postule
que le monde social ne préexiste pas, en tant que structure a laquelle I’acteur s’adapte, mais
qu’il est en perpétuel construction par les interactions, et plus précisément par les influences
que les interactants operent les un sur les autres.

Ainsi, pour I'approche interactionniste, c¢’est la conception que les acteurs se font du monde
social qui constitue, en derniere analyse, I’objet essentiel de la recherche sociologique.

En d’autres termes pour étudier la conduite d’un individu, il faut nous analyser sa perception
de la situation, les perspectives qu’il se fixait au terme de cette action et les contraintes qu’il
pensait y affronter. D’ou I'idée que la connaissance sociologique nous est livrée dans
I’expérience immédiate des interactions quotidiennes. De ce fait, pour comprendre toute
dynamique sociale il convient de considérer le point de vue de l'acteur dans la situation de
I’interaction.

La démarche interactionniste est une approche pragmatique qui prend, en effet, tout son sens
dans I’action, le temps et I'espace et les conditions de Tlaction: « Comme phénoméne
autonome et fondamental, l'interaction est étroitement liée a la notion de situation et surtout
de ‘définition de la situation’ » (J.-M. de Queiroz et M. Ziotkowski, 1997, p.57).

On dira donc que I’interaction est «liée a tout un processus d’échange d’informations qui
précede et accompagne toute séquence interactionnelle » (idem., p.59), et ce processus dans
lequel le sens des choses se construit s’opére a travers ces concessions, modificabilités
internes, ajustements mutuels permettant opérationnalité de I'action.

En nous situant dans I'approche interactionniste nous focalisons notre recherche sur ’acteur
que nous concevons & travers ses actions comme constructeur de la société, ce que Howard
Becker (1963) justifie ici : « Les entités massives qui se rencontrent constamment dans les

analyses macro sociologiques (‘institution’, ‘classe’, ‘sous-systeme’ etc.), ne sont des réalités
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réellement vivantes et concretes qu’a raison de leur fagonnement continu par le travail et la
coopération multiforme des acteurs sociaux. ‘Coopération’ ne signifie pas nécessairement

‘entente’. [...]. Les conflits sont intégrés a ['action collective » (id., p.61).
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4.2. Comprendre la violence scolaire par I’interactionnisme symbolique :

Dans une société caractérisée par les affrontements de reperes, de normes, de valeurs et de
sens, unenvironnement dans lequel la diversité des cultures de générations, de couches socio-
économique et méme de zones géographiques (rurales, urbaines) est remarquable,
I’interactionnisme symbolique se présente comme le meilleur cadre d’analyse des dynamiques
sociales.

C’est dans cette logique que nous avons opté de nous situer dans I’axe théorique de
I’interactionnisme symbolique pour comprendre la construction de la violence a I’école et son
articulation au climat scolaire.

Herbert Blumer (De Quieroz, p. 31: citation d'Herbert Blumer, 1969) en nous présente trois
principes brefs définissant [I’interactionnisme symbolique nous permet d’expliciter Ia
connexion de cette orientation théorique avec le sujet de notre recherche :

- « Les humains agissent a l’égard des choses en fonction du sens interprétatif que ces choses
ont pour eux. » ; ce principe interpelle dans le cadre de notre recherche les sens que les éleves
donnent au statut de maitre, a la violence physique, aux insultes, aux punitions, entre autres.
Le maitre incarne t-il aux yeux des éléves maliens la domination de I’ institution ou des classes
dominantes comme il en est dans d’autres contextes scolaires ? Ou le maitre est —il
simplement aux yeux des éleves le porteur d’une violence légitime et juste, au méme titre que
le pére et la mere a domicile ?

- « Ce sens est dérivé ou provient des interactions que chacun a avec autrui. » en effet, le sens
est aussi ajusté a travers I’interprétation par chaque acteur de I'action de I'autre dans le
processus de I'interaction. Ainsi, comment définir pour chaque acteur une violence sexuelle
en milicu scolaire si I’action et les perspectives des protagonistes de cette victimation (victime
et victimiseur) ne sont pas décryptées dans le processus de cette victimation ?

- En somme « C’est dans un processus d’interprétation mis en ceuvre par chacun dans le

traitement des objets rencontrés que ce sens est manipulé et modifié. »

Les notions de sens et de réalit¢ symbolique s’aveérent essentielles dans la recherche sur les
violences en milieu scolaire ou les gestes, les verbes, les vétements, les mimiques parlent et
participent considérablement des modificabilités internes mutuelles chez les acteurs et donc
participent du processus de la victimation.

Si I'objet de I'interactionnisme symbolique en éducation est de découvrir le sens que les
membres de I'école donnent aux situations auxquelles ils sont confrontés, ou qu’ils

contribuent a construire dans leur vie quotidienne (P. Woods) notre étude ici consistera a
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comprendre le sens que les acteurs de 1’école donne a la violence scolaire, sens qui participe
de la définition du climat scolaire, puisque ce dernier se construit par le sens que lui donnent

les acteurs de I’espace scolaire.

Dans la recherche en éducation, I’interactionnisme nous présente comment les enseignants et
les éléves « définissent la situation ». 11 nous révéle alors une interprétation et une négociation
constantes des normes et des reégles opérée par les acteurs scolaires. Ainsi la violence n’est
elle pas une nature, ni systéematiquement un délit, elle est une construction sociale qui prend
sens dans les interactions sociales. « Le centre de gravité de I’analyse réside dans le lien de
sens et d’action qui se noue entre les acteurs en présence. Le processus d’interaction est
symbolique, c’est-a-dire qu’il est un échange de signification » (D. Le Breton, 2004, p.7).

L’interactionnisme symbolique nous permet donc de dépasser une lecture des phénomenes
telle qu’ils se présentent a nous ou tel qu’ils nous sont présentés, il nous offre ’opportunité de
pénétrer le sens des choses a travers les significations, interprétations et perceptions que nous
livrent les acteurs méme de I’école. L’interactionnisme symbolique est ainsi le cadre du
décryptage du discours, des pratiques et des affects des acteurs de I’espace scolaire au prisme

des sens qu’eux méme donnent a leurs interactions.

Le cadre de I'interaction symbolique ne se réduit pas a la seule communication verbale, les
communications non verbales qui comportent : les gestes, les postures du corps et les
mimiques du visage etc, constituent des ¢léments fondamentaux de I'interaction en milieu
scolaire. Ainsi, en milieu scolaire malien des insultes peuvent étre gestuelles, ou des
mimiques de corps ou de visage. Les tenues vestimentaires des filles au college malien sont
un exemple de communication non verbale, un élément d’interaction qui participe de la
construction des violences sexuelles.

Certes, 1’école est le champ par excellence des interactions. Cependant 1I’interaction entre
acteurs de 1’école ne se construit pas de facon autonome et indépendante par rapport a
I’espace scolaire et plus largement a la société qui définissent les modeles et les références
sociaux : « la veérité de l'interaction n’est pas dans l'interaction (relation a deux qui est en

fait toujours une relation a trois, les deux agents et ’espace social dans lequel ils sont

inséres) » (E. Debarbieux, 2001a, p.17)

Selon P. Woods, qui confirme la prégnance de la T'espace social sur les interactions, le

contexte, un des six concepts principaux de [Iinteractionnisme est le cadre de nos
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interprétations qui — a 1’école comme ailleurs - varient selon les situations. Le contexte n’est
pas seulement un cadre d’action : il influence directement I’action puisque c’est notre
définition de la situation qui donne le cadre d’interprétation de nos actions. Alors, il convient
donc d’intégrer la particularit¢ du contexte comme facteur majeur dans I’analyse des
interactions en milieu scolaire.

Le contexte n’est ainsi pas unique et uniforme puisque, pour chaque acteur de I’école se cache
derriére I’institution scolaire, différents sous contextes scolaires (la classe, le groupe d’ami, la
bande) et les contextes hors de I’école mais en forte interaction avec elle (la famille, le
quartier..). La multiplicit¢ des références et cadre d’interprétation des acteurs scolaires font de
I’école un espace d’interaction souvent conflictuel, avec affrontement de sens et des normes
divers. W. Waller nous rappelle combien cet affrontement est inhérent a I’espace scolaire : «
Le conflit en est une dimension constitutive puisque s’y trouvent confrontées des cultures,
c’est-a-dire des univers normatifs distincts engendrant des représentations différenciées.
Cultures qui opposent d’une part celle d’'une génération adulte détenant institutionnellement
le pouvoir et le savoir et celle d’une jeune génération institutionnellement définie par son
statut de subordination. De la méme facon, l'institution oppose la culture scolaire a la culture
indigéne des éléves fagonnée par le milieu social et familial d’origine » (W. Waller, cité in J.-
M. de Queiroz et M. Ziotkowski, 1997, p.114).

Cette peinture de la caractéristique conflictuelle de I’espace scolaire par Waller nous invite a
I’analyse de ’affrontement symbolique qui marque le milieu scolaire malien avec la diversité
des sens propres aux acteurs et catégorie d’acteurs de I’institution. L’école malienne est en
effet porteuse de valeurs, de régles et de normes, un ensemble de sens dont I'interprétation se
diversifie chez les acteurs en fonction des générations (adultes de I'école, €leves), des
situations socio-économiques ( riches et pauvres), des carriéres (enseignants de formation,
non formés, expérimentés et nouveaux, contractuels et fonctionnaires..) et des sexes...

Nous notons que I'affrontement symbolique de 1’espace scolaire, n’implique pas seulement
les éléves face aux adultes de I’école et face a I’institution ; mais elle oppose aussi les adultes
entre eux et avec Iinstitution. Certes, les éléves, en sont par principe soumis a
I’assujettissement, et a la domination en milieu scolaire ; mais les adultes de I’espace scolaire
malien sont aussi confrontés aux régles et normes de l'institution qu’ils intégrent souvent
difficilement, en fonction de leurs parcours de carricres, leur culture de génération...

Le champ scolaire malien est de ce fait un espace de confrontation de sens, contournement et
de transgressions de régles, toutes choses autour desquelles se construisent le climat scolaire

et les victimations.
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En somme, notre option de linteractionnisme symbolique se justifie dans le caractere
profondément symbolique de la vie sociale ; mais aussi dans le pragmatisme et le refus des

explications naturalisantes de I'approche qui fait de 1’individu un acteur et non un objet de la

dynamique sociale.
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Conclusion intermédiaire

Le cadre théorique décrit ci-dessus n’est donc pas uniquement une abstraction autour de
I’objet de I’étude : la violence scolaire. Il aura été¢ le cadre d’une définition des concepts de
violence, de victimation et de climat scolaire. De ces définitions nous optons pour un regard
relativiste, ethnocentré et contextualisé de la violence.

Aussi, nous convenons que la violence scolaire est, certes, une réalité mondialisée, mais qu’il
n’existe point un discours universel sur le phénoméne.

C’est la logique des particularités locales qui nous aura invité a partager les théories de la
domination : Les théories de la servitude volontaire de La Boetie, de la domination légitime
de Weber et de [’incorporation de la domination de Bourdieu. Des théories nous paraissant
particulierement utiles pour notre compréhension de certains vécus de la domination dans le
cadre scolaire malien. Un monde scolaire malien dans lequel le phénomene de la violence est
profondément ancré; et ou la coercition éducative est une tradition.

Nous retenons surtout de ce chapitre 1’élucidation de la relation d’interdépendante entre le
climat scolaire et les victimations ; cette interdépendance qui s’explique par I’influence de
I’expérience victimaire dans la définition du climat scolaire par les acteurs de I'école.

Ce rapport du climat scolaire et de la victimation prend du sens dans les principes de
I’interactionnisme symbolique que nous définissons ici comme 1’axe théorique de notre
recherche. .

Dans I’¢laboration de ce cadre théorique nous avons ét¢ quelque peu surpris par I’insuffisance
quantitative d’études sur les violences et le climat scolaires dans les Sciences de I’éducation et

plus particulierement la quasi absence de recherches sur le phénomene en Afrique.
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Chapitre 111/ Approche meéthodologique : enquéte en terrain

sensible et perspective internationale

1. Un Objet de recherche sensible et une entrée de terrain négociée

A TI’heure ou les discours des acteurs de politiques €éducatives maliennes sont plutot obnubilés
par la problématique de 1’école pour tous (scolarisation primaire universelle), I’institution
scolaire ne cesse de tanguer au rythme des crises scolaires et des grandes mutations de la
société. Dans ce contexte, découvrir et comprendre le climat scolaire et les victimations de
I’école fonde I’intérét de notre recherche.

En engageant la recherche «climat scolaire et victimisation au Mali », nous initions la
premiere enquéte de victimation dans ce pays. Il s’agit pour nous de faire I’état des lieux de
la violence scolaire en élucidant les interrogations telles : quelles violences prévalent dans les
colleges maliens? Quelle est la nature du climat scolaire dans ces établissements? Comment
s’articulent le climat scolaire et les victimations sur cet espace scolaire ?

En abordant cette étude autour de I’objet « violence scolaire » nous sommes convaincu
d’affronter des obstacles a la fois scientifiques, sociologiques et méme politiques inhérents a
la sensibilité¢ de 'objet de recherche et la virginité de 1’é¢tude au Mali.

Nous tenons a noter au sujet de notre démarche méthodologique qu’il ne s’agit aucunement
ici d’un travail d’ethnologie, méme s’il est coutume de fagon subjective de caractériser
d’ethnologie I'étude des sociétés africaines, les sociétés africaines étant majoritairement
traditionnelles. Certes, dans cette étude nous mettrons I’accent sur la symbolique des choses et
nous nous munissions d’une approche qualitative par I’observation et les entretiens, ce qui
peut rappeler la dimension trés symbolique caractéristique de I’ethnologie.

Nous abordons cette étude en considérant le milieu scolaire malien comme un espace
intégrant en son sein et autour de lui des phénomeénes sociaux propres aux sociétés modernes
et en méme temps des motivations et pratiques traditionnalistes.

Aux interrogations de Frangois HERAN (1991) :« L’enquéte quantitative est-elle
réductrice ? L ethnographie échappe t-elle aux contraintes de [’objectivation ? L approche
« ethnométhodologique » peut-elle saisir la portée du modele universaliste incarné aussi bien
par notre systeme scolaire que par les grandes enquétes ? »

Nous y répondons a travers notre déemarche par une association des méthodes quantitatives et

gualitatives.
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Cette option sociologique nous met a I’abri d’une image réductrice du monde social. Les
moyens d’objectivation de Papproche quantitative tels que Ienquéte statistique et la
construction des variables et I'observation de D’approche qualitative nous permettent
d’appréhender la diversité et la richesse des pratiques.

Il s’agit donc d’une recherche qui visite a la fois les détails de I'interaction sociale et les
constances sociales qui caractérisent les masses a travers I’articulation du « macro » et
microsociologique.

La mise en pratique de ce choix meéthodologique convoque une certaine dextérité, tout au
moins de la stratégie pour entrer sur le terrain avec une posture permettant a la fois la

passation de questionnaire, les entretiens et ’observation.

L’entrée sur le terrain .

Face a linstitution

En quéte d’autorisation de recherche auprés des autorités scolaires maliennes, lorsque nous
présentons notre attestation de recherche de nombreuses interrogations surviennent. Elles sont
suscitées par les termes « Observatoire Européen de la Violence Scolaire » et « victimation ».
Le premier terme invite sans doute les responsables de I'institution scolaire malienne,
considérablement assistée par des partenaires techniques et financiers européens, a élucider le
lien entre I’enquéte et I’action d’appui de ses bailleurs de fonds étrangers. De méme, le
concept de victimation, pouvant apparaitre comme une interpellation des méthodes
d’enseignement et des droits de I’enfant a I’école malienne aura nourri les appréhensions des
autorités devant nous accorder une autorisation de recherche dans les établissements scolaires.
Il nous aura alors fallu attendre des dizaines de jours pour obtenir cette autorisation qui nous
ouvrait les portes des établissements scolaires ; des établissements ou aucun directeur, en
raison de la sensibilité du sujet, n’aurait pu nous permettre d’effectuer la passation de nos

questionnaires sans 1’accord de sa hiérarchie.

L’appréhension des réticences des acteurs du terrain a aborder sans crainte et complexe le
sujet de la violence scolaire nous a obligé a repenser notre positionnement et notre visibilité
de chercheur. En effet, en souhaitant collecter I’information fiable, celle que nous n’aurions
pu découvrir sans la confiance de nos enquétés, nous avons choisi d’adopter une posture
particuliere vis-a-vis de I’enseignant et de 1’éléve. Parce que « le chercheur doit présenter son
projet a différents interlocuteurs pour obtenir leur accord dans un premier temps et pour

s’assurer de leur collaboration dans un second» (Arborio, Fournier 1999), notre posture
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dynamique qui nous aura conduit a ces acteurs a travers la présentation de soi et de notre

projet fut chose essentielle.

Face aux enseignants :

Cible d’un questionnaire de notre recherche, les enseignants ont jou¢ un role non négligeable
dans I’administration de celui-ci. Nombreux sont ceux d’entre eux qui nous ont exprimé leur
appui en invitant leur classe (avant de la quitter) a une bonne participation, et ceux qui
spontanément ont provoqué des entretiens sur le sujet, desquels entretiens nous avons tiré des
informations plus ou moins intéressantes. L’adhésion de ces derniers résulte sans doute du fait
que nous leur avons affirmé notre identité de jeune enseignant malien effectuant auyjourd’hui
des études en sciences de 1’éducation au cours desquelles nous focalisons nos recherches sur
un aspect de notre vécu professionnel qui ne leur est point étranger. Aussi les avons-nous
assuré dans la présentation de notre enquéte que le concept de violence scolaire utilisé au sein
du laboratoire de notre formation, n’était point borné autour des violences faites a I'éléve.
Une proximité, et une complicité s’est ainsi établies avec eux et a permis de faciliter la
communication autour d’un sujet sur lequel ils sont en général peu loquaces.

Face aux éleves :

Vis-a-vis de cette cible centrale de ’enquéte, nous avons opté non pas de nous présenter
comme un simple chercheur accrédité par qui de droit, et point comme un enseignant, puisque
ce statut pouvait nous conduire a une collecte d’informations biaisées. Nous avons donc
franchi le seuil de leurs classes sous I’identité d’étudiant et de « grand frere ».

En leur expliquant que nous travaillons dans le cadre de notre mémoire de fin d’étude a
analyser et a faire découvrir le vécu réel des éléves maliens, nous avons acquis leur adhésion a
la passation du questionnaire. Ce statut d’étudiant et de grand frére a été conforté par notre
image d’ancien leader de mouvement estudiantin et nos liens, réchauffés a I’occasion, avec les
jeunes dirigeants du milieu scolaire. Aussi avons-nous mis 1’accent sur 1’anonymat du
questionnaire, I’absence de tout adulte dans les salles de la passation, toute chose réaffirmant

notre indépendance vis-a-vis de I’institution.
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2. Le comparatisme : une exigence méthodologique pour un objet de recherche
mondialisé

Pour mieux s’observer en I’autre, pour visiter les constances que révele I’étude du phénomene
de la violence scolaire au niveau international, afin de mieux cerner les regles de la
dynamique du phénomene, nous faisons le choix de nous engager dans une comparaison du
climat scolaire et de la victimation entre des colléges maliens et frangais de zones d’éducation
prioritaires (ZEP).

« La recherche comparative ne se réduit pas a une démarche d’opportunité ou a une ambition
mégalomaniaque. Elle est d’abord une posture scientifique, un regard singulier, une occasion
de faire de la science», c’est le constat de B. MOIGNARD15 en plein cceur d’une étude
comparative de la délinquance en France et au Brésil.

Nous convenons avec le chercheur francais que le comparatisme international n’est, en effet,
pas un produit de mode ni une folie des grandeurs en sciences sociales. 11 faut retenir que,
déja, a la fin du XlXe siécle, lorsque la sociologie voit le jour la comparaison internationale
est présentée par des auteurs comme E. Durkheim comme 1’un des détours méthodologiques
les plus fructueux pour ’analyse des institutions et des pratiques sociales.

La méthode d’analyse que suggere Durkheim convoque I'objectivité : « il faut considérer les
faits sociaux comme des choses » c’est a dire adopter la démarche du scientifique quand il
observe un objet extérieur. La scientificité que Durkheim exige ici nous rappelle les procédés
expérimentaux des chimistes, biologistes et physiciens qui recherchent les lois découlant des
rapports entre les choses et, ce, a travers les constances révélées par la comparaison des
choses aux caracteres fondamentaux similaires et aux réalités contextuelles divers. Pour le
fondateur de la sociologie, I’administration de la preuve étant fondatrice du caractere
scientifique, il convient que le sociologue de 1’éducation use de la comparaison d’une méme
institution dans différentes sociétés ou dans une méme société dans différentes situations.
Durkheim affirme méme dans les regles de la méthode sociologique (1986, p. 169), que la
sociologie constitue une science comparative par définition : « La sociologie comparée n’est
pas une branche particuliére de la sociologie, c’est la sociologie méme. » La comparaison est

dans cette logique intrinséque aux sciences sociales.

15 MOIGNARD B., De [’école d la rue : la construction et la structuration des conduites et des pratiques

déviantes et délinquantes des adolescents dans et autour de l’école dans les quartiers populaires. Une étude
comparative entre la France et le Brésil, thése n°1368 pour le Doctorat de I’Université Bordeaux2, mention
Sciences de I’Education, Bordeaux le 27 novembre 2006.
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La comparaison est ainsi une exigence scientifique depuis les premieres heures de la
sociologie. Le comparatisme n’est point donc pas un avorton de la mondialisation, mais
aujourd’hui, dans le contexte mondialisé, plus qu’hier il prend du sens. Et cela parce que les
similitudes et les différences, les ressemblances et les dissemblances des sociétés et des
institutions sont plus que jamais d’actualité. Mais aussi et surtout parce que la rencontre,
I’influence transformatrice mutuelle des sociétés est dorénavant une dynamique irréversible.

Alors les sociétés ont de plus en plus de raisons de s’observer en ’autre, de se comprendre

elle-méme en se découvrant a travers ’autre, et ce par le biais des sciences sociales.

Qu’est ce que le comparatisme ?

Les dictionnaires de sciences sociales parlent peu et méme souvent point du tout du
comparatisme. Et quand nous recherchons le terme dans le Larousse, ce dernier nous en livre
une définition bien restrictive : « systeme, méthode, ensemble de recherche portant sur la
grammaire ou la littérature comparee. »

Cependant, il faut noter que le comparatisme qui est bien une réalité en sciences sociales est
per¢u comme une approche méthodologique s’intéressant aux rapports concrets entre des
entités et des espaces et a la facon dont ils se structurent. Dans la pratique, il aboutit en
général a des constats de différence et de similitude et permet donc une étude des

particularités et des universaux.

Pour parler spécifiquement de la comparaison internationale, nous convenons qu’elle est une
démarche scientifique délicate qui pose le probléeme méme de la praticabilit¢é d’une
comparaison d’institution ou de phénomeénes aux réalités différentes. En effet, po ur procéder a
des analyses comparatives objectives, il semble nécessaire de disposer d’un ensemble de
parametres mesurable et caractéristiques du sujet étudi€. 11 n’est cependant pas évident dans la
comparaison international de disposer des mémes variables dans les mémes dispositions dans
des contextes nationaux différents.

La repose la difficulté de la comparaison entre sociétés du nord et du sud, entre pays

industrialisés, riches, aux structures sociales plus individuelles et pays en développement,

aux structures sociales plus communautaires16.

16 Une étude du laboratoire d'anthropologie juridique & l'université Paris | conclut : « qu'en définitif les sociétés
africaines sont des sociétés communautaristes, c'est a dire qu'elles accordent la primauté a la communauté dans
l'ordre des valeurs, dans l'ordre des fins et dans l'ordre de moyens : - dans l'ordre des valeurs, l'individu loin
d'étre considérer comme un étre abstrait est concrétement situé dans un groupe déterminé, - dans l'ordre des
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Cependant, au-dela de la différence apparentes des réalités entre le nord et le sud, un regard
scientifique plus approfondi permet facilement de constater que [’histoire partagée
notamment par la colonisation, le présent qui se co-opére et s’accomplit avec I'autre a travers
I’école, les médias, I'Internet et I'économie, toutes choses mondialisées, rendent plus que

jamais réalisable la comparaison entre deux extrémes de notre époque.

L’obstacle de la comparaison internationale ne réside pas forcément dans 1’écart entre les

réalités nationales. Par contre, le contexte culturel dans lequel se déroulent les phénomenes

¢tudiés en sciences sociales joue un role déterminant dans la construction d’un possible biais.

En effet, les chercheurs effectuant des comparaisons, eux-mémes issus de milieux culturels

particuliers, ne peuvent prétendre a la parfaite neutralité que ’on attend d’un observateur

impartial dans le processus de la comparaison international.

L’exemple des spécialistes africains des sciences sociales est patent. N’arrivant point

aisément a s’émanciper de la prégnance culturelle, cultuelle et méme souvent politique, ils

sont expos€s a un enfermement ethnocentrique quand ils n’effectuent pas des comparaisons

internationales visiblement partisanes. C’est pourquoi selon Guy Jucquois (1989), la

comparaison devrait nous aider a nous décentrer de nous-mémes : « Si la comparaison fait
rentrer [’Autre dans notre champ perceptif et cognitif, elle instaure des lors dans la relation

dialogique une dimension auto-implicative, ou elle renforce cette dimension dans la mesure

ou celle-ci préexistait.17»

Pour H. Puttnam18 il est alors indispensable d’éviter le pi¢ége majeur de I’ethnocentrisme, qui
constitue le risque inhérent a toute démarche comparative. La tentation est, sans doute, grande
de tomber dans les travers d’un relativisme culturel qui neutralise toute tentative d’analyse ou
de compréhension du phénomene étudié.

En face de cette double exigence de comparaison et de raison, nous nous interrogeons :
comment étre sereinement et objectivement juge et partie a la fois ? L’objectivité recherchée
dans la comparaison ne saurait étre si elle est congue comme une simple réflexion. PIAGET
estimait cependant que la tendance a la comparaison « est loin d’étre aussi générale et aussi
naturelle qu’on pourrait le croire », et il ajoute qu’au contraire « les deux tendances les plus

naturelles de la pensée spontanée et méme de la réflexion en ses stades initiaux sont de se

finalités, l'action individuelle est toujours rapportée a l'intérét de la communauté, - enfin, dans l'ordre des
moyens, le groupe est considéré comme I'instrument du progres social. »

17 Jucquois G. « Comparatisme. T.2. : la méthode comparative dans les sciences de ’lhomme » in Bibliothéque
des cahiers de I'Institut de linguistique de Louvain (48), Edition Peteers Louvain-la-neuve,1989.

18 Puttnam cité in Cécile Vigour « La comparaison dans les sciences sociales — pratiques et méthodes », ed. La
découverte, 2004, pé.
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croire au centre du monde, du monde spirituel comme matériel, et d’ériger en normes
universelles les régles ou méme les habitudes de sa conduite.19 ». Pour entreprendre la
comparaison internationale, I'esprit du chercheur doit dépasser ce qui le ramene
inéluctablement et avec force vers sa propre vision et sa propre interprétation autocentrée du
réel.

La comparaison a donc un devoir de scientificité a travers des regles, de la méthode et une
¢thique. Pour ce quiest de la régle fondamentale, il apparait que c’est dans la capacité du sujet
a pratiquer une décentration sinon permanente, du moins périodique, et cela tout en
s’impliquant personnellement et profondément dans la démarche scientifique, que se situe le
comparatisme.

Au final, il pourrait déduire que le crédit accordé au travail de comparaison d’un cherc heur
repose en partie sur la confiance des pairs, confiance qui se nourrit du sens éthique du

comparatiste, un scientifique juge et partie.

Cependant, comme dans toute démarche scientifique, la comparaison est soumise a I’exigence
de régles de son opération : la méthode. Une garantie de son efficience. Qu’en t-il de la
méthode comparative ?

Notons d’abord qu’il existe peu d’enseignements et de travaux sur la méthode de la
comparaison, un état de fait assez surprenant en raison de I'ancienneté de la démarche datant
des fondateurs des sciences sociales (A. Tocqueville, E. Durkheim et M. Weber). Cette
situation traduit une conception simpliste de I’approche, une vision selon laquelle le
comparatisme n’exige point I’¢élaboration d’outils ni de méthodes particuliere.

C’est dans cette logique que Giovanni Sartori 20 affirme : « [’important est de retenir que
comparer, c’est a la fois assimiler et différencier par rapport a un critere». Comparer,
consisterai pour ’auteur donc dans une premiére approche, a relever des différences et des
points communs en fonction d’un critére qu’il convient de définir au préalable et qui oriente le
regard du chercheur.

Cependant, pour C. Vigour (2004 ; 18)il n’existe pas de probléme de méthode en
comparaison, puisque 1’approche est en elle une méthode : « La comparaison, plus qu 'une
meéthode, constitue une mise en relation spécifique des faits sociaux qui n’est pas réductible a

une méthodologie (qualitative, quantitative ou mixte) ou aux analyses et aux choix théoriques.

19 PIAGET J. cité par Jucquois G. (op. cit. 1989, p. 10-11)
20 Sartori G. cité in Cécile Vigour « La comparaison dans les sciences sociales — pratiques et méthodes », ed. La
découverte, 2004, p7
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1l s’agit la d’une stratégie d’enquéte incontournable en sciences sociales. La comparaison
doit étre ainsi congue comme une démarche, un état d’esprit destiné a déplacer le regard du
chercheur. Comparer, c’est en effet non seulement accepter de se décentrer, mais également
rendre plus exigeants la formulation d’hypothese et le travail de théorisation. »

Madeleine Grawitz (1996, p.380) de préciser que la méthode comparative présente trois
caractéristiques communes aux sciences sociales, comme le résume : d’une part, « elle ne
dispose pas de procédure technique particuliere. Elle est utilisée par toutes les sciences
sociales ». D’autre part, « la méthode comparative est également employée a tous les stades
de la recherche ». Enfin, «elle trouve sa place a tous les niveaux de la recherche », la

description, la classification et [’explication. ».

Pourtant, en présentant la découverte des régularités causales et I’explication des faits sociaux
comme I’objectif de la sociologie, E. Durkheim dans les Régles de la méthode sociologique, a
suggéré la méthode des variations concomitantes comme I'instrument par excellence de la
recherche en sociologie, par ’administration de la preuve. La méthode des variations
concomitantes, est une comparaison dans laquelle un phénoméne qui varie d'une certaine
maniére toutes les fois qu'un autre phénomene varie de la méme maniere, est ou la cause ou
un effet de ce phénomene ou y est lié par quelque fait de causation.

Dans la covariation, ou variation concomitante la sociologie trouvait une méthode précise de
comparaison. Mais cette méthode comparative reste cantonnée dans la seule analyse causale
des faits, mais en méme temps insuffisante a expliquer les causes. En effet, Paul Lazarsfeld
[Boudon et Lazarsfeld, 1966] en montrait cette limite en donnant I’exemple d’une
comparaison statistique entre le nombre de nids de cigognes recenses dans différentes
agglomérations d’une méme région et le nombre d’enfants nouveau-nés. La covariation est
manifeste : plus les nids sont nombreux, plus est éleve le nombre des naissances. Les cigognes
seraient-elles une « cause » de la natalité ? la comparaison par la variation concomitante ne

peut alors suffire a fonder la cause des choses.

Certes, nous convenons avec C Vigour que le comparatisme ne saurait étre astreint a
une exigence méthodologique pour s’accomplir, mais cependant au-dela de tout débat sur la
méthode de comparaison, il y’a un fondamental : la comparaison, plus specifiquement
internationale, ne peut s’opérer sans I’existence d’une base sémantique commune aux entités a
comparer. Une comparaison sans cette communauté lexicale est tout simplement une

juxtaposition de faits et d’entités sociaux. Notre recherche répond a cette exigence. La
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communauté sémantique et méthodologique qui ont caractérisé les enquétes et données
maliennes et francaises de cette étude reposent sur la construction d’un réseau international de
recherche autour de la violence scolaire, avec 1'usage d’instrument commun, adapté aux
multiples terrains explorés.

Si les travaux des peres fondateurs de la sociologie (A. Tocqueville, Auguste Compte, Karl
Marx, Emile Durkheim, Max Weber, Georg Simmel) ont montré que la comparaison, c’est la
sociologie comme laffirmait Durkheim, Papproche avait perdu son aura. Aujourd’hui, le
rapprochement des peuples, la chute des frontieres invite les sciences sociales au retour a la
recherche comparative. Les sciences de 1’éducation sont au coeur de cette dynamique et la
problématique de la violence scolaire, plus que toute autre est un des phénomeénes
sociologique les plus rependus a travers le monde. La comparaison est de ce fait pour la

recherche sur les violences scolaires 1I’opportunité d’une compréhension plus approfondie.
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3. Priorité au discours des acteurs

Il convient de rappeler que notre définition de la violence scolaire part du ressenti des acteurs
scolaires, ce qui veut dire que nous privilégions le sens subjectif du phénomeéne. Ce qui ne
signifie point que nous excluons la dimension normative du phénoméne qui integre les
valeurs, les normes sociales, culturelles et méme juridiques.

En considérant que le subjectif se nourrit du normatif, que 1’opinion et le sentiment de I’acteur
scolaire tient compte du contexte, s’y adapte ou le réfute, nous disons donc que a subjectivité
de l'acteur social n’est absolument désincarnée.

C’est cette approche théorique de la violence scolaire qui justifie notre perception de I'acteur
et sa place dans notre démarche méthodologique. Parce que nous nous situons dans cette
tradition compréhensive de la sociologie, nous sommes dans une perspective qui cherche a
comprendre le sens que les acteurs donnent a leurs actions. L’objectif de notre recherche est
de rendre les comportements des acteurs de I’école, autour de la victimation sexuelle,
intelligibles : en attribuant une place importante aux significations que I’acteur donne a ses
actions. Nous accordons une rationalité a ’acteur scolaire.

Notre méthodologie tient compte du contexte et de son influence sur le comportement de
I’acteur dans le processus des significations que I’acteur accorde a son action. L’action de
l’acteur et en notre sens le produit d’une réflexion, d’un retour sur soi-méme et a la fois du
prise en compte et d’une adaptation au contexte. Puisque I’acteur a toujours des raisons
d’agir, c’est ce processus de la construction de I’action et de ses raisons que nous étudierons
icien nous focalisant sur I’acteur scolaire.

Nous nous situons donc dans cette position de négation du déterminisme. L’impossibilité
d’accorder un pouvoir explicatif absolu la condition socioéconomique, la culture,
I’institution...dans I’analyse du fait social nous conforte dans cette position de considération

de 'autonomie de l'acteur dans le processus de I’action.

Enfin, en optant pour une approche mixte, celle de I’association de ’analyse quantitative et
qualitative, nous réaffirmons notre orientation sur I’acteur d’abord comme porteur de la vérité
sociologique.

En effet, le questionnaire que nous utilisons dans cette, renvoie certes a des informations
globalisantes et aux généralisations a I'échelle de la société, mais des informations d’abord
construites du discours des acteurs individuellement abordés. Et rappelle donc la

prédominance de la place de I'acteur dans le décryptage de la vérité sociologique.
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Enfin, le choix de I'approche microsociologique que traduit notre recours a 'observation et a
I’entretien affirme la position centrale dans cette étude de I’acteur, de son action et de ses

relations individuelles élémentaires.
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4. L’analyse par I’approche par facteur de risque et de protection

L’approche par facteur de risque et de protection est une approche propre, certes a la
psychologie et a I’épidémiologie ; mais aujourd’hui approprié par les enquétes de victimation
scolaire. En faisant recours a cette approche dans le cadre de notre these nous faisons le choix
d’une position pragmatique dans 1’é¢tude de la victimation scolaire, celle de se donner les
moyens de la prévention du phénomene.

L’approche consiste a identifier les facteurs de risque et les facteurs de protection aux plans
individuel et social, a déterminer de quelle fagon ces facteurs contribuent ou protegent de la
criminalit¢ et de la victimisation ainsi qu’a élaborer et mettre en ceuvre des programmes
destinés a cibler les facteurs de risque et renforcer les facteurs de protection.

R. Cario nous propose ici une peinture explicite de cette approche : «Les facteurs de risque
peuvent provenir des principaux lieux de socialisation : milieu familial inéluctable (pauvretés
symbolique, affective, éducative, économique des parents; toxicomanies; violences ;
désagrégation matrimoniale ; absence d’exigence disciplinaire), milieu scolaire (échecs
scolaires ; comportements perturbateurs ; discipline non maitrisee), groupe de pairs
(fréquentation de jeunes marginaux hostiles a la société, préférence pour des activités
récréatives et de loisirs non surveillées en des lieux inhabituels), milieu socio-culturel
(fugues ; placement en institution ; manque de loisirs ; marginalisation culturelle aggravée
par un habitat situé en zone ou quartier défavorisé), notamment. Des caractéristiques
personnelles variées sont encore de nature a perturber la socialisation de [’intéressé . Sexe
masculin ; age ; grande difficulté a établir des relations avec les autres ; impulsivité ; goQt du
risque ; toxicomanies ; dépression et tentative de suicide ; problémes de santé physique ou
mentale ; appartenance a une minorité ; prostitution...

Les facteurs de protection, pour se manifester au sein de ces mémes lieux de socialisation, ne
sont pas simplement l'inverse, ['envers, des facteurs de risque. lls ont pour effet de renforcer
la résistance des intéressés a adopter plus tard des comportements criminels - étre [’ainé
d’une famille, étre actif et affectueux durant la petite enfance, appartenir a une famille peu
nombreuse, jouir d'une réelle affection des parents, avoir une mére en bonne santé, activité
professionnelle de ['un des parents, attention et intérét soutenus des parents, éducation réglée
sur des principes clairs et des sanctions cohérentes excluant tout autoritarisme, protection
par un adulte auquel [’enfant est particulierement attaché (frere, sceur, enseignant, ami),
compétences cognitives et sociales élevées de ['enfant, environnement scolaire intégrateur

offrant a tous les chances de réussir, valeurs et attitudes favorables a la société... En
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réduisant sa vulnérabilité, ces facteurs de protection aident |’enfant a s’adapter de maniere
constructive aux perturbations et bouleversements divers qu’il est susceptible de rencontrer
dans ces divers milieux de vie. Ils stimulent en d’autres termes sa resilience, c’est a dire « sa
capacité a réussir a vivre et a se développer positivement, de maniere socialement acceptable,
en dépit du stress ou d’une adversité qui comportent normalement le risque grave d’une issue
négative ». lls consolident, en d autres termes, la « bientraitance » de tous les intéressés.21 »
Ce modele met en lumiére que les individus ne sont pas seulement affectés par leur histoire
personnelle, mais par celles des personnes vivant dans leur environnement immédiat, tels les
membres de la famille et les pairs, ainsi que par la communauté élargie et la société en
général. A chacun de ces niveaux des facteurs de risque peuvent exister. Quand les facteurs de
risque de différents niveaux interagissent, le risque de criminalité et de victimisation
augmente.

Dans la recherche sur les violences scolaires, le facteur de risque est un élément qui augmente
la probabilité pour un acteur scolaire d’étre une victime. Ces facteurs sont des €léments qui
ont visiblement un lien avec la violence scolaire, en ce qu'ils peuvent ainsi favoriser ou tout
au moins contribuer a un passage a l'acte de violence, sans toutefois pouvoir a eux seuls
expliquer la survenance d'un tel acte.

L’approche par facteur de risque et de protection, n’est pas une approche déterministe, comme
le suggere les critiques qui sont lui faites. Cette approche réfute la monocausalité qui enferme
la compréhension de la victimation dans un seul élément explicatif.

Cette approche reconnait d’abord que: « Le développement de [’enfant est multifactorielle
[d’ott] la conceptualisation des modeles complexes qui admettent ['existence de plusieurs
trajectoires du développement humain normal ou déviant. Le modele transactionnel est un
modele qui permet de conceptualiser les stress comme des transactions entre [’individu et son
environnement. Ce modeéle rejette l'idée que la compétence sociale et scolaire de [’enfant est
le résultat d’un seul processus biologique ou encore d’un seul processus de socialisation
comme celui de l'influence de [’éducation parentale. Le modéle transactionnel concgoit plutot
le développement humain sous [’angle de | ’apparition des facteurs qui peuvent soit augmenter
(facteurs de risque) soit réduire (facteurs protecteurs) la probabilité de développer un ou des
troubles de comportement. » (Fortin et Bigras, 1996, p. 10)

Aucun facteur n’explique seule I’exposition de I'acteur a une victimation. Tout réside dans la

combinaison de facteurs dans I’augmentation de risque ou de la protection.

21 R. CARIO Prévention psychosociale Précoce In G. Lopez, S. Tzitzis (Dir.), Dictionnaire des Sciences
Criminelles, Ed. Dalloz, 2004, p747
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Small et Luster (Small & Luster, 1994) affirme, en effet, que les facteurs de risque ou de
protection ne doivent pas étre traités isolément car ils interagissent les uns avec les autres et se
renforcent mutuellement. Ce ne sont que des combinaisons de plusieurs facteurs (de risque et
de protection) qui peuvent favoriser certains comportements. Cependant le probleme est de
pouvoir définir ces combinaisons adéquates pour prévenir la violence.

L’approche par facteur de risque et de protection a la quelle nous adhérons dans le cadre de
cette étude nous montre la non-fatalité de la victimation en évaluant ce qui peut conduire a la
construction de la victimation. Selon Rutter22 la présence d’un seul facteur n’augmente pas la
probabilité de problémes ultérieurs, ce qui induit que la probabilité des problémes émotifs et
comportementaux augmente considérablement avec [’association de plusieurs facteurs de
risque. Ainsi, une éléve issue de famille trés pauvre n’est pas plus exposée a recourir aux
« moyenne sexuellement transmissible » qu’une autre éléve, sauf si se réunissent autour d’elle

d’autres éléments favorables a cette victimation.

22 Rutter cité in R. CARIO Prévention psychosociale Précoce In G. Lopez, S. Tzitzis (Dir.), Dictionnaire des
Sciences Criminelles, Ed. Dalloz, 2004, p748
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5. L’analyse par ’approche contextuelle

«Si l'on accepte l'idée que la violence ne peut se penser hors d’un contexte social et
historique on voit mal comment [’étude de la violence a [’école devrait se passer du contexte
scolaire lui-méme, a moins d’affirmer ['extériorité totale, soit par porosité 23 »

L’approche contextuelle est inhérente a I'axe théorique de notre ¢étude, a savoir
’interactionnisme symbolique. En effet, I’action, le sens et la contextualisation sont des
étapes du méme processus qui témoignent de l’articulation permanente de 'homme a son
milieu social.

Le processus de « contextualisation » aide a la compréhension des relations interpersonnelles
dans lesquelles nous lirons la victimation scolaire. Selon Pourtois et Desmet, le contexte est «
I’ensemble des circonstances qui accompagnent un évenement, il devient un élément
incontournable des recherches de type qualitatif qui insistent sur le fait que les sujets ne sont
pas réduits a des variables mais sont considérés comme un tout » (2004, p. 37)

Nous considérons comme ¢lément du contexte les facteurs liés a ’environnement physique et
social et a la composition du public scolaire, toute chose qui intégre le quartier, architecture,
mais aussi le capital social matériel (équipements, services publics, commerces) ou
immatériel (régles communes, cultes, pratiques d’entraide...). (Debarbieux 2006 ; 167).

A cela faut-il ajouter « les facteurs liés a [’école tels les effets de la taille de [’effectif scolaire,
les effets lies a ['organisation du travail en équipe adulte et au management de

l’établissement, les effets des pratiques pédagogiques » (Debarbieux 2006 ; 170)

23 BALLION cité in Eric Debarbieux, Violence & I'école : un défi mondial ?, Armand Colin, Coll.
« Sociétales », janvier 2006, p 156.
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Conclusion intermediaire

L’étude du climat scolaire et de la victimation constitue en elle-méme connait des difficultés
dans un environnement complexe comme celui de cette recherche. En effet, dans le contexte
malien, la crainte des autorités de 1’école et le silence des acteurs sont des obstacles a la
conduite de la recherche. L’expérience que nous avons vécu a cet effet, aura cependant
enrichit notre étude en nous convoquant, entre autres, a la conquéte de la confiance de nos
enquétés par la négociation de notre entrée sur le terrain. Une entrée sur le terrain pour
laquelle nous avons usé, en fonction des situations, de nos différents statuts d’étudiant,
d’enseignant et d’ancien leader d’association estudiantine.

Le chapitre présente notre démarche mixte : une association des méthodes quantitatives et
qualitatives pour, a la fois, cerner les détails des interactions sociales autour de la violence
scolaire et les tendances et constances découlant de I’étude des acteurs considérés dans leurs
masses. Pour ce faire, nous privilégierons le discours des acteurs a travers nos questionnaires
et entretiens dans I’analyse de la victimation et du climat scolaire.

Aussi, faisons-nous le projet dans le chapitre ci-dessus de comprendre la dynamique du climat
scolaire et de la victimation des colleges maliens & travers une comparaison internationale
avec des colleges frangais. La comparaison envisagée s’explique par la communauté
sémantique et méthodologique entre notre enquéte, et nos données et celles produites en
France par I’observatoire internationale de la violence scolaire.

Enfin, la méthodologie de cette étude intégre une position pragmatique, en se donnant les
moyens d’aborder la prévention du phénomene.

Pourquoi un tel cadre méthodologique? Parce qu’il ne s’agit point de dresser un panorama des
violences scolaires au collége malien, plutdt d’interroger la construction du climat scolaire et

des victimations et le cadre de leur articulation.
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Chapitre 1V/ Le contexte scolaire malien

1. La prégnance socioéconomique et l’impact de la domination a I’école

Le contexte scolaire malien est ici congu comme I’histoire de I’institution scolaire et les
facteurs socio-économiques de sa dynamique.

Cependant, il serait de notre part prétentieux de traverser en quelques lignes toute 1’ histoire de
I’enseignement au Mali; car celle-ci ne date nullement de 1’époque coloniale. Elle remonte
encore plus loin que I'universit¢ Sankoré de Tombouctou au moyen age. Mais la précision
scientifique s’imposant, nous fixons comme point de départ de notre rétrospective la
naissance de I’institution scolaire coloniale au Soudan Francais, mére de I’école malienne
actuelle.

C’est donc en 1886 que le Francais Galliéni a ouvert la premiére école Soudanaise a
Kayes. Appelée [’école des otages24 cette derniére deviendra en 1895 [’école des fils de
chefs, puis [’école des fils de chefs et école professionnelle de Kayes en 1900. En 1910 cette
¢cole prendra le nom d’école des fils de chefs et d’interpreétes.

Ces noms issus de I’école coloniale étaient déja évocateurs de son esprit : “...1l
s’agissait pour l’administration coloniale de s assurer des appuis en communiquant a une
minorité d’éleves de [’aristocratie autochtone la langue et la culture Frangaise25 ”. L’école
coloniale se développera, et Bamako verra naitre en 1916 une école professionnelle qui, en
1924, devient I’école primaire supérieure (EPS) et s’installa dans les locaux de I'actuel lycée
Askia Mohamed. L’EPS pris le nom de Térrason De Fougeres en 1931 et constitua longtemps
le sommet de la structure de ’enseignement au Soudan.

Selon Lamine Malé26 I’école coloniale se présentait structurellement de cette maniere

- I’école ¢lémentaire : au niveau des chef lieux de subdivision et des gros villages, avec une
durée de quatre ans dont deux au cours préparatoire et deux au cours élémentaire ;
- I’école régionale : dans les chefs-lieux de cercle avec une durée d’étude de six ans et est

sanctionnée par le CEPE ;

24 Ces otages étaient généralement des enfants pris de force aux chefs de territoire. Ces autorités locales dont les
fils étaient visés par les recrutements scolaires forcés substituaient leurs enfants auxenfants de captifs et de
caste.

25 Lamine Malé, “La déperdition scolaire dans I’enseignement fondamental Malien”, thése de doctorat, ISFRA,
1989,p.34.

26 Idemp 35.
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- I’école primaire supérieure (EPS) : il en existait une par territoire. La, les éleves titulaires du

CEPE étaient conduits au brevet élémentaire (mais seulement apres la seconde guerre

mondiale) ;

- les écoles supérieures : il en avait quelques unes :

e I’école normale de ST Louis transférée a Gorée sous le nom d’école normale William
Ponty,

e I’école de pharmacie et de médecine a Dakar,

e [|’école vétérinaire a Bamako,

e 1’école rurale de Katibougou au Soudan Francais (actuel Mali),

e I’école rurale de Dabou en Cote d’Ivorire,

e [’école technique supérieure au Soudan remplacée par I’école des TP.

Toutes ces écoles étaient celles du gouvernement fédéral et les éleves étaient recrutés sur
concours.

Cette institution scolaire est percue des son origine comme une violence en elle-méme. En
effet, introduite par des recrutements scolaires forcés et dans un contexte de violences
(travaux forcés, derniéres guerres de résistance a la colonisation), 1’école coloniale apparait au
fond comme un instrument de domination politique. La raison fondamentale de la résistance a
I’école coloniale était que celle —ci ne permettait pas de s’insérer dans la communauté
d’origine. Ne visant pas réellement des objectifs humanitaires, cette école se met au service
des intéréts matériels immédiats de la métropole. Selon la sociologue francaise M.F. Lange : “
Durant I’époque coloniale, il s’agissait a la fois de freiner la demande scolaire de sorte que
le cotit de [’enseignement n’excéde pas les possibilités budgétaires des colonies et d’assurer
une formation de base permettant la production d’un nombre d’employés subalternes

nécessaire au financement de l'administration et des entreprises Européennes”217.

Aussi I’école coloniale visait des objectifs d’assimilation. ““ L’objectif d’assimilation se
traduit par [’ambition de former des “Francais noir”, de maniere a se constituer des
“collaborateurs et des associés véritables”. A tel point que les programmes d’enseignement
furent calqués sur les programmes Francais. Il s’agissait de fagconner la mentalité des

ecoliers maliens selon la philosophie propre a | ’éducation coloniale ”28.

27 Marie France Lange, “Systéme scolaire et développement: discours et pratiques”, Politiques Africaines n°43,
p 105-106, octobre 1991.
28 Albert Atonioli, “Le droit d'apprendre- Une école pour tous en Afrique”, Harmattan, 1993, p 44.
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L’objectif d’assimilation se traduisait aussi par la volont¢ de transformer un peuple percu
comme “sauvages”, sans devenir certain ; cela en le défaisant de ses valeurs authentiques et
en I’éduquant suivant les exigences occidentales.

Ainsi, “ I'école des otages” qui avait la lourde tiche d’atteindre ces objectifs, s'est vue
confrontée & la vive opposition de certaines couches de la population.

Cet état de fait a quelque peu continué¢ apres les indépendances malgré 1’enthousiasme
provoqué par les nouveaux décideurs et leaders d’opinion, en libérant la demande scolaire 29
et en proclamant 1’école instrument privilégié du développement économique et de
I’indépendance.

Conformément a sa politique d’éducation et aux objectifs de la conférence d’Addis-
Abeba (1961) tel que la scolarisation primaire généralisée, la jeune République du Mali s’est
proposé dans une reforme de scolariser tous ses enfants.

La reforme de 1962 se présente en effet comme une véritable révolution de I’heure mettant
I’école au service de I'indépendance, du développement économique et social immédiat :
“Pour le Mali, au lendemain de son option fondamentale du 22 Septembre 1960, il devient
anachronique de maintenir, dans sa structure et ses finalités, l'enseignement légué par le
colonisateur... Une réforme s’impose car une révolution politique, économique et sociale ne
peut étre pleinement efficace que si elle va de pair avec une politique conforme de
I’enseignement. Cette nécessité a été comprise par tous les Etats qui ont subi la sujétion
coloniale et qui ont renversé [’édifice politique et administratif de I’ancien régime.

Le Mali comme le reste du monde vit la décolonisation. La vraie décolonisation est a la fois
politique, économique et culturelle... C’est la tdche de |’enseignement d’effectuer cette
reconversion souvent difficile des esprits... 30. ”

Les objectifs principaux de la reforme étaient :

1°/ unenseignement a la fois de masse et de qualité ;

2°/ un enseignement qui puisse fournir avec une économie maximum de temps et d’argent, les
cadres dont notre économie a besoin pour ses divers plans de développement ;

3°/ un enseignement qui garantisse un niveau culturelle permettant I’équivalence de diplome
avec les autres Etats modernes ;

4°/ un enseignement dont le contenu sera base non seulement sur les valeurs spécifiquement
africaines et maliennes, mais aussi sur les valeurs universelles ;

5°/ unenseignement qui décolonise I’esprit.

29" Systéme scolaire et développement : discours et pratiques™, op cit, p
30L.P.N, 1983, Analyse de I'introduction au rapport de présentation de la reforme: “Pourquoi la reforme”.
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Cette ambitieuse politique éducative fut malheureusement handicapée par la non prise en
compte des capacités financiéres, matérielles et humaines31 du pays. Trois décennies plus
tard, elle ne se réadaptait pas aux réalités changeantes; alors le taux de scolarisation chuta et
I’école sera engagée dans un processus de régression et de dégradation. A ce moment déja les
discours et les théories avaient largement pris le pas sur ’action: séminaire national de
I’éducation (1978), états généraux de I'éducation (1989), débat national sur 1’éducation
(1991), table ronde sur I’éducation pour tous en ’an 2000 (septembre 1991).

Et depuis, I’école malienne est en crise. Cette crise est mise en exergue par les fréquentes
gréves d’enseignants, les violentes manifestations d’éléves et d’étudiants, les fermetures
périodiques des classes, les interpellations et interventions policieres...Toutes choses qui
contribuerent a la chute de la Deuxieme République.

La Troisieme République par des décisions et des projets capitaux marque une étape
importante dans la vie de ’école au Mali. Des différentes concertations et réflexions ci-dessus
citées, les nouvelles autorités maliennes déduisent la nécessité¢ d’une refondation du systeme
scolaire. C’est ainsi que fut congu le projet de refondation de I'enseignement fondamental :
NEF (Nouwelle Ecole Fondamentale). Dans son contenu cette Nouvelle école fondamentale
apparait comme une continuité de la reforme de 1962 qu’elle se proposait d’ailleurs de
réadapter en corrigeant les insuffisances.

La NEF qui devait étre opérationnelle dés la rentrée scolaire 1995-96, ne laura effectivement
jamais été. Elle aura en fait été handicapée non seulement par des difficultés institutionnelles,
structurelles et matérielles, mais aussi par le manque de soutien de bon nombre de partenaires
de I'école. Ces derniers, pour une refondation du syst¢éme scolaire attendaient un projet plus
réaliste, objectif, quantifié et planifi¢, qu’un discours d’intention politique. C’est sous
I’exigence des bailleurs de fond qu’en mars 1996, le Programme décennal de développement
de I'’éducation (PRODEC) fut mis en place par le Gouvernement de la République. Ce
programme qui est chargé d’entreprendre des études, réflexions et échanges sur la politique
¢ducationnelle et d’asseoir une politique éducative pour le Mali, s’est fixé aussitot les
objectifs si aprés:

- une éducation de base de qualité pour tous ;

- une utilisation des langues maternelles dans I'enseignement formel concomitamment avec le

francais ;

31 La réalisation de la reforme connu un manque crucial de personnel enseignant. A tel point que le 6 ao(it 1962
les autorités recrutérent comme enseignant de simples scolarisés (chauffeurs, mécaniciens...) qu’on appela les
“sixaolitars”.

85



- une politique du livre et du matériel didactique opérationnelle ;

- une politique soutenue de formation des enseignants ;

- un enseignement professionnel adapté aux besoins de I’économie ;

- un enseignement secondaire général et technigue rénoveé et performant;

- un enseignement supérieur de qualité répondant a des besoins prioritaires et aux colts
maftrisés ;

- une politique de financement du développement du systeme éducatif prenant en compte le
cadre macro-économique, le rééquilibrage des ressources affectées aux differents ordres
enseignement, la gestion rationnelle des différents budgets et la mobilisation des multiples
sources de financement en particulier celles provenant des collectivités décentralisées, des
communautés et du privé ;

- un partenariat véritable autour de 1’école ;

- une restructuration et un ajustement institutionnel nécessaires a la refondation du systeme
éducatif ;

- une politique de communication centrée sur le dialogue et la concertation avec tous les

partenaires.

Au-dela des politiques en marche pour développer lacces, la qualité et la gestion de
I’école, I'influence de la société malienne sur le systeme d’éducation se révele complexe et
multiforme. Cette influence qui conditionne le fonctionnement de I’école et les interactions
sociales en son sein nait d’un contexte économique et social difficile.

De I'analyse du contexte économique et social, il ressort que le pays est classé 173° sur 177
pays a I’indice du développement humain et le taux de mortalité chez les moins de cinq ans
restait en 2007 a 196 pour mille. En cette méme année, le revenu national brut par habitant est
était a 500 dollars US et les difficultés d’accés a I’eau sont considérables, méme dans certains
quartiers de la capitale. Le paludisme fait des ravages dans le pays surtout chez les enfants et
la prévalence du VIH/SIDA était de 1,3% en 2006.

Le contexte scolaire malien est aussi caractérisé par la prégnance des représentations sociales
sur ’école. On note sur ce plan que les pesanteurs socioculturelles (mariages forcés et

précoces, statut et role de la fille...) ont un impact considérable sur la dynamique de I’école.
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2. L’enseignement fondamental au Mali

La diversite des origines socio-économiques et culturelles de la demande d’éducation
malienne a conduit sur le champ scolaire au Mali une diversification importante de 1’offre
scolaire. Les nombreux types d’école de I'enseignement fondamental32 aux caractéristiques

différentes posent un probléme uniformité de I’école malienne.

2.1. L’école publique classique :

Héritée de 1’époque coloniale, 1’Ecole publique classique est la plus répandue des
écoles (environ 90% des effectifs scolarisés hors merderas). La méthode d’enseignement
utilisée a 1’école publique est la pédagogie frontale : le maitre, en véritable détenteur du savoir
parle et les enfants en quéte de savoir imitent. Le Francais sert & la fois de médium et de
matiere d’enseignement.

L’¢cole publique est une structure étatique centralisée sur le plan budgétaire, administratif et
pédagogique. A travers CNE (Centre National de 1’Education), le cadre pédagogique de cette
école est fixé par le ministere de 1’éducation nationale qui forme, fourni et rémunere les
enseignants a cet effet.

Malgré sa laicité et sa gratuité, 1’école publique malienne peine a satisfaire la demande sociale
d’éducation de facon juste et égalitaire : “...Ce que ['on peut considérer comme indéniable,
c’est que l’école publique malienne de 1992 est anti-€galitaire. Les paysans des campagnes
paient des impdts qui servent a [’éducation des enfants des villes, faisant apparaitre le
caractere féodal du systéme. Les populations de zones rurales sont-elles consultées pour
savoir si elles sont d’accord pour financer la scolarisation des enfants des villes ? Non. Or la
démocratie se définit fondamentalement comme la possibilité fournie a une population de se
déterminer par rapport aux politiques de gestion de la chose publique. lls doivent payer
l'impdt, pour entre autre, scolariser les enfants de ceux qui per¢oivent et gerent ['imp6t. Donc
en toute logique I’école publique se révélera ici antidémocratique 33.

Audela du constat des inégalités entre villes et campagnes, on peut aussi constater que I'école
publique malienne ne s’est pas totalement départie de son caractére ségrégationniste hérité
I’école coloniale. En effet, au sein méme des villes cette école reste celle d'une certaine
minorité : "les fils de fonctionnaires” . “ la majeur partie des enfants de fonctionnaires est

scolarisée, contrairement aux autres catégories sociales. Selon la direction nationale de la

32 Ordre d’enseignement composé de deuxcycle : un premier cycle correspondant a 'enseignement primaire et
un second cycle correspond au collége.
33 “Le droit d’apprendre. Une école pour tous en Afrique”, Op.Cit. p 129.
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planification scolaire, ...,un enfant de fonctionnaire avait 15 fois plus de chances d’accéder a
I’enseignement publique que les autres catégories sociales, faisant apparenter [’école
malienne a une “école de fils de cadres”, | ’école qui a remplacé “I’école des fils de chefs” de
la colonisation. Les bénéficiaires actuels d’un enseignement gratuit sont ainsi ceux qui sont
les moins défavorisés... ”34.

Une telle école constitue une véritable entrave a la mobilité sociale et contribue & exacerber
les antagonismes sociaux préexistants.

Le principe du quasi monopole de I’Etat sur I’éducation a travers I’école publique ayant ét¢ un
échec pour la Premiére République par rapport a certains objectifs de la reforme tels que la
scolarisation primaire généralisée, la promotion d’une autre structure aux cotés de I'école

publique s’ imposait si le Mali ambitionnait toujours 'éducation de tous ses enfants.

34 1demp 94.
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2.2. L’¢cole privée :

“ L’école privée repose sur l'initiative d'une personne morale ou physique qui investit
financierement et qui considere l’école comme une entreprise privée de service apte a générer
des revenus au bénéfice exclusif de ’'investisseur ”35.

Cette définition d’ Antonioli nous permet de déterminer les écoles privées suivantes : I’école
privée laique, I’école de base, I'école privée chrétienne, la médersa, 1’école coranique et
lécole communautaire que nous citerons en marge des autres pour les raisons ci-dessus

évoquées.

2.2.1. L’école privée laique :

Elle apparait comme la variante privée de I’école publique classique, et répond aux
mémes normes pédagogigues que celle-ci.
L’école privée laique est réservée généralement aux catégories privilégi¢es de la population.
Elle offre un enseignement de qualité parce que rémunérant micux ses enseignants que I’école

publique et opérant dans de meilleures conditions didactiques et d’infrastructures.

2.2.2. « L’école de base »

Méme si le terme d'école de base disparait aujourd'hui du langage des administrateurs
scolaires et cela au profit de celui d'école privée laique, il convient encore de la distinguer de
celle-ci. Identique a I'école privée classique en de nombreux point, elle est une petite
entreprise scolaire dont la création fut soutenue par I'Etat pour promouvoir I’initiative privée
de jeunes chomeurs et palier la sous scolarisation des années 80. Malgré I’'insuffisance de ses
moyens, I'école de base offre des chances de scolarisation aux couches intermédiaires de la
population a travers ses prix abordables.

Les problémes de I'école de base sont aujourd’hui : I’insuffisance de matériel didactique et
d’infrastructure, les retards dans le paiement des frais scolaires entrainant ceux du paiement

des enseignants.

2.2.3. L’école privée catholique :
Les écoles catholiques créées par les missionnaires de la colonisation, ne sont plus tres

nombreuses au Mali. Ces écoles sont bien souvent financées par I'Etat et elles suivent le

35I1demp.101.
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programme officiel des écoles publiques. Les cours de religion y sont facultatifs, car elles
accueillent les éleves de toutes les confessions. Pareilles aux autres écoles confessionnelles,
elles cultivent essentiellement la discipline et la morale chez leurs éleves. Aujourd’hui, ces

écoles sont fréquentées par les enfants d’une certaine élite sociale.

2.2.4 La médersa ou franco-arabe :

Les médersas sont des écoles religieuses musulmanes instituées par les autorités
coloniales. Elles existaient dés 1947 a Kayes et a Ségou. C’est a partir des années 80, profitant
de I'inadaptation des écoles publiques a la demande sociale d’éducation, que les médersas
vont proliférer comptabilisant 15 a 20%36 des enfants scolarisés dans le fondamental a la fin
de la décennie.

Considérées en général comme des écoles privées, les médersas sont le fruit du besoin d’une
société majoritairement musulmane a la quéte de modernisme. Dans cette école I’Arabe est
médium et matiere d’enseignement. En plus du Coran et de la langue Arabe, on y apprend le
Frangais et les autres matieéres de 1’école publique classique. Les éléves peuvent passer les
mémes examens que ceux de I'enseignement public classique, mais en langue Arabe. Les
médersas sont reconnues par 1I’Etat qui leur apporte a la fois son soutien pédagogique et

financier.

2.2.5. L'école coranique

Les écoles coraniques ne répondent pas aux normes classiques de I'enseignement en
général. Elles ne sont ni affiliées a une structure reconnue, ni associées entre elles. Elles
n’organisent ni examens, ni compositions et ne possédent méme pas souvent de locaux.
L’objectif de cette école informelle et marginale est de former a I'Islam en apprenant
seulement a lire et a écrire le Coran. Son fonctionnement est assuré par les cotisations
hebdomadaires des ¢leves (15 centimes d’euros par éléve chaque vendredi). Aussi les écoliers
coraniques ont trés souvent des prestations domestiques et benévoles chez leurs maitres.
Par son esprit et par ses méthodes, I’école coranique apparait comme le prototype d'une

éducation scolastique.

36 S Roblin et M P André, “L’offre scolaire a Bamako: un révélateur de la diversité urbain ? ”, mémoire de
maitrise, Université de Caen , 1997.
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2.3. L'école communautaire

L’¢école communautaire est une urgente réponse a la sous scolarisation primaire. Elle est
initiée par la communauté qui prend en charge a la fois la construction des locaux, les frais
d’entretien et de fonctionnement de 1’école. Cette école ne fut autorisée qu’en Décembre 1994
par le décret n°94-448 PRM. De¢s lors, I’école communautaire se présente comme une
troisieme voie de scolarisation, ou mieux une voie charnicre entre 1’école publique et I'école
privée. Bien que classique par son contenu pédagogique, 1’école communautaire possede son
originalité, ses spécificites. Aujourd'hui, les écoles jusque la informelles et édifiées sur la base
de la gestion communautaire (comité de gestion villageois, assemblée générale...) deviennent
des ecoles formelles en optant pour le statut d'école privée communautaire. Parmi elles nous
avons les centres d'éducation pour le développement (CED), et les écoles du village (EDV).
En effet, les vocables d'EDV, de CED et méme leur contenu se fondent en [école
communautaire dont le mode de fonctionnement est défini par la loi. Cet état de fait est dd
aux volontés, d'abord des gouvernants d'harmoniser le cadre d'expansion des écoles des
communautés pour mieux les contréler, puis des ONG et des communautés de Iégaliser leurs
écoles pour leur assurer un développement pérenne et une certaine équivalence de niveau avec

les écoles classiques.
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3. Violences scolaires et politiques éducatives au Mali
3.1. Les crises scolaires

L’¢école malienne est en crise depuis la fin des années 70 et le début des années 80. Cette crise
est a la fois celle de l'acces a I’école, de la qualit¢ de I’enseignement et de la gestion du
systeme éducatif.

L’institution scolaire malienne est en total déphasage avec la demande sociale d’éducation et
les aspirations de développement du pays. La pléthore des effectifs scolaires est une difficulté
majeure de cette crise. Le ratio éléve/maitre de 51 en 2007 — 2008 en révele peu ’ampleur en
raison des disparités régionales. Le mauvais état des infrastructures et équipements scolaires
est assez révélateur de la décadence de [Iinstitution: absence fréquente dans les
établissements scolaire de clotures, de point d’eau et de latrines, désuétude des salles de
classes, insuffisance de mobilier scolaires, de manuels scolaires et de matériels didactiques.
Ces conditions, en raison des frustrations qu’elles engendrent, font de 1’école malienne une

fabrique de la fronde et de la contestation sociale et politique.

Les premiéres contestations scolaires et estudiantines menées sous la banniere de 'UNEEM
(Union Nationale des Eleves et Etudiants du Mali) ont, au debut des années 80, a la fois
dénonce les conditions matérielles de fonctionnement de I’institution mais aussi les atteintes a
la liberté et aux droits fondamentaux des éleves et étudiants et des citoyens maliens en
général. Ce mouvement des éleves et étudiants, dans son désaveu de la gouvernance scolaire
et politique, a été étouffé violemment et son leader emblématique assassiné. A dix ans de
musellement du mouvement scolaire, vont succéder en 1990 la période la plus violente de
I’histoire de I’école malienne. En effet, la création de 1’Association des éléves et étudiants du
Mali (AEEM) marque le début de revendications radicales relatives aux conditions de vie et
d’études des €leves et étudiants et aux libertés publiques.

L’accumulation des échecs des différentes politiques éducatives, et I’approfondissement de Ila
crise économique ont fondamentalement affecté la légitimité du régime militaire. Les
contestations des éléves et étudiants rimaient avec le changement socio-politique alors en
cours en Europe de I'est. Le monde de I’école qui constitue I’intelligentsia malienne dirige

alors la contestation du régime.

Cette contestation qui met en exergue I'ampleur de la crise de I’école s’exprime par des
assemblées générales, des gréves, des déclarations de presses, des communiqués politiques,

des meetings et mobilisations de rue.
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Mais, en riposte a la violence mortelle du régime a travers les forces de 1’ordre, I’association
des éleves et étudiants, les syndicats d’enseignants et les associations politiques ont opté pour
des méthodes aussi violentes. Les attaques des symboles de 1’Etat (véhicules
gouvernementaux, batiments publics, résidence d’autorités publiques, feux de signalisation...)
ont tres vite attisé la violence des forces de I'ordre et occasionné la mort de nombreux
militants.

En mars 1991, 'affrontement entre les scolaires, les syndicats, les associations et le régime
militaire atteint son paroxysme. On denombre plus de 200 victimes dans le camp des
militants. La crise de I’école convoque une insurrection populaire qui, appuyée au final par

I’armée conduit a la chute du régime militaire et a 'avénement d’une démocratie multipartite.

Au lendemain méme de la chute du régime militaire «les revendications estudiantines
initiales telles que consignées dans le Memorandum AEEM - Gouvernement du 11 avril 1991
(Rép. du Mali, MEN 1991b) exigeaient entre autres :
- l'augmentation des bourses (de l’ordre de 75 %) ;
- la réintégration des bourses dans les établissements d’enseignement secondaire
général, technique et professionnel dés octobre 1991 ;
- la réouverture dés octobre 1991 des internats dans 6 lycées et 4 établissements
d’enseignement supérieur ;
- 'ouverture des cantines scolaires sur ['ensemble du territoire national ;
- le recrutement d’enseignants de qualité et en nombre suffisant ;
- la suppression du systéme de la double vacation et de la double division dans
[’enseignement ;
- ’équipement des laboratoires et des bibliotheques dans tous les établissements pour
un bon déroulement des travaux pratiques ;
- la reprise des étudiants renvoyés pour insuffisance de travail.
- construction et équipement de milliers de salles de classes dans [’enseignement
fondamental ;
- construction d’une quinzaine de lycées et d’écoles de formation professionnelle
dans toutes les régions du Mali ;
- achat de centaines de milliers de livres, ramenant le ratio avec les éléves a 1/3 au

lieu de 1/6 il y a quelques années ;
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- le recrutement de plusieurs dizaines d’enseignants malgré les contraintes du
Programme d’ajustement structurel (PAS).37 »

Les années qui se sont écoulées ne virent pas de changement fondamental dans la situation de
I’école. Cette derniére est restée inadaptée aux besoins d’éducation et de formation, aux
exigences économiques de la société et a I’environnement culturel.
Aujourd’hui encore, I’état tente tant bien que mal de répondre aux différentes revendications
pour établir la paix scolaire comme le témoigne la signature en 2005 de I' «accord de
partenariat pour une école apaisée et performante » (cf annexe) entre le gouvernement et les
partenaires sociaux de I’école. Et le choix cornélien que constitue I'arbitrage des priorités
entre 'acces, la gestion et la qualité de ’éducation ne facilite pas la réponse des décideurs de
I’école a la demande sociale.
Enfin, a la complexité de la gestion des tensions sociales autour de I’école s’ajoutent les
permanentes immixtions politiciennes sur I'espace scolaire, les tentatives de récupération des

revendications syndicales et ou scolaires par des acteurs politiques.

37 Drissa DIAKITE, La crise scolaire au Mali, in Nordic Journal of African Studies 9 (3) : 6 28 (2000)
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3.2.L’école sous ajustement structurelle
Pourquoi I’institution scolaire malienne s’est installée dans cette phase de difficulté. Les
raisons sont peut-étre nombreuses, mais 1’une d’entre elles s’affiche comme la principale. 11
s’agit de la reforme de gestion nationale introduite sous 1’injonction de la Banque Mondiale et

du FMI : le Programme d’Ajustement Structurel.

L’historien Drissa Diakité estime en effet que «si une reforme politique éducative a été
determinante dans l’état actuel de [’école malienne, il s’agit bien des dispositions du
Programme d’Ajustement Structurel dans le domaine de |’éducation au Mali.»

Le PAS est une réforme économique qui vise a permettre au Mali d’améliorer son
fonctionnement économique et de sortir du sous-développement.

Cette amélioration du fonctionnement économique du pays concerne, entre autres, des
secteurs sociaux tel que I’éducation. Ainsi, I'octroi de crédits par le programme au secteur de
I’éducation exige la mise en place de mesures nationales de restructuration et d’ajustement du
secteur par 1’Etat et les partenaires techniques et financiers du programme (Banque Mondiale
et FMI).

Ces mesures d’ajustement et de restructuration de I'éducation au Mali auront essentiellement
consisté a :

- une réduction drastique des investissements publics en éducation ;

- des départs a la retraite anticipée du personnel expérimenté;

- des compressions de personnel ;

- un gel durecrutement d’enseignants dans la fonction publique;

- la fermeture des écoles de formation de maitres et le recrutement exclusif d’enseignants
contractuels et vacataires (généralement non professionnel et recalés scolaires et
universitaires).

Ainsi, tous les efforts de I’Etat et des partenaires techniques et financiers se sont désormais
concentrés sur 'équipement et les infrastructures dans le domaine de I’éducation ; des efforts

qui restent imperceptibles en raison de la forte croissance de la demande sociale d’éducation.

On peut relever que les conséquences sociales ont ét¢ douloureuses pour I’école et ses acteurs.

Le FMI lui-méme a reconnu quelques erreurs dans sa politique et entamé des réformes.

Pour revenir sur les mesures du PAS en éducation, notons que la contractualisation de la

fonction enseignante avec son implication salariale, et de niveau formation a fortement joué

95



sur le fonctionnement des écoles et la qualité des enseignements. J. M. Bernard nous montre
dans sa thése combien le Mali est allé loin dans I'application de cette mesure : « par exemple,
en 2004, les enseignants fonctionnaires ne représentent plus que 34,2 % des enseignants au
premier cycle de I’enseignement fondamental (Banque mondiale, 2007). En effet, les autorités
maliennes (Etat et collectivités locales) ont procédé a un recrutement accélere d’enseignants
contractuels au début des années 2000. Elles ont recruté plus de 3000 enseignants
contractuels en 2001 contre seulement un peu plus de 400 fonctionnaires. En 2002, ce sont
5800 enseignants contractuels qui ont été recrutés contre un peu plus de 200 fonctionnaires.
1l est d’ailleurs intéressant de noter qu’a partir de 2001, ce sont les contractuels des

collectivités qui constituent [’essentiel des recrutements38 »

Des rapports nationaux et des communications d’autorités maliennes de 1’éducation réveélent
que des les années 1990, le pays a d{ faire face a une pénurie sans précédent d’enseignants. Et
comme I’étaye Bakary Samaké39 : « Cette situation était née de l'application du programme
d’ajustement structurel dans les années 80 qui a conduit entre 1985 et 1997, au départ a la
retraite anticipée de 831 maitres du second cycle et 276 maitres du premier cycle et a la
réduction du nombre d’établissements de formation initiale a seulement trois en 1989 au lieu
de huit. Dans ce contexte, le Ministere de |’Education Nationale, une fois de plus, a eu
recours a une stratégie alternative qui a consisté a recruter des contractuels de tous profils

pour occuper des postes d’enseignants apres une formation pédagogique de trois mois. 40 »

Afin de faire face au déficit chronique d’enseignants et atténuer ses effets pervers, I’éducation
nationale et ses partenaires techniques et financiers ont, en effet, mis en place un mécanisme
dénommé Stratégie Alternative du Recrutement du Personnel Enseignant (SARPE). Cette
option consiste a former des jeunes diplomés issus des differentes écoles professionnelles et
n’ayant pas le profil nécessaire au métier d’enseignant pendant de courts stages de formation

afin de les embaucher comme enseignants contractuels.

38 Jean Marc Bernard, « La fonction de production éducative revisitée dans le cadre de I’Education Pour Tous
en Afrique subsaharienne : Des limites théoriques et méthodologiques aux apports a la politique éducative »,
thése de Doctorat, sciences économique, Université de Bourgogne, décembre 2007.

39 Bakary SAMAKE est chef de section formation initiale a la Division de I’enseignement normal - Direction
nationale de I’Education de base au ministére de 1’Education de base, de I’alphabétisation et des langues
(MEBALN)

40 Bakary SAMAKE, «La formation des enseignants contractuels, SARPE », communication au séminaire
International - CIEP « Professionnaliser les enseignants sans formation initiale : Des repéres pour agir », 2-6
JUIN 2008
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Les autorités de I’éducation nationale reconnaissent que jusqu’en 2002, cette option de
formation et de recrutement des enseignants s’opérait de fagon non organisé. Ainsi, certaines
structures régionales du département effectuaient la formation des futurs enseignants sur une
durée de dix (10) jours lorsque d’autres localités le faisait sur vingt (20) jours.

Méme malgré I’harmonisation et le renforcement de la formation et du recrutement alternatifs
des enseignants a travers la SARPE, les impacts néfastes du PAS sur la qualité¢ de ’éducation
et plus particulierement sur les rapports enseignants — éleve (que nous étudierons)

s’approfondissent.

Le Programme d’Ajustement Structurel aura donc joué un rdle important dans
I’approfondissement de la crise de 1’école malienne. Essentiellement orient¢ sur le
développement de lacces, cette politique de redressement de 1’école a considérablement
affecté la qualité, la gestion et le climat scolaire en occasionnant une dégradation des

conditions d’étude et de travail et une dévaluation du niveau des enseignants.

97



3.3.La condition enseignante vectrice de violences ?
Si le métier d’enseignant est I’un des moins envieés au Mali a cause de I’inconfort qu’il
présente, I’émergence a partir des années 90 d’une nouvelle catégoriec d’enseignant appelé les
contractuels mettra encore plus en exergue la précarité du métier. La condition enseignante,
parce qu’elle est susceptible de jouer un role important dans les interactions sociales de
I’espace scolaire que nous étudions ici, mérite qu'on s’y arréte.
Du fait des contraintes budgétaires et macroéconomiques, le gel du recrutement d’enseignants
fonctionnaires, la fermeture des écoles de formation de maitres et la conception d’un nouveau
type d’enseignant formé sur le tas et payé au rabais est devenu I'option malienne de gestion
des effectifs enseignants. En marge de cette politique de I’Etat, les populations ont elles
aussi, a travers la création d’écoles communautaires, procédé au recrutement d’enseignants
communautaires remunérés en nature ou en espece par elles-mémes.
Ainsi, le masse la plus importante des enseignants maliens est aujourd’hui celle aux profils
non professionnels : jeunes diplomés sans emplois, jeunes issus de la déperdition scolaire et
universitaire.
La grande difficult¢ de ce changement sur I’espace scolaire reste le probléme de la maitrise
technique du métier par ces nouveaux contingents d’enseignants majoritaires.
J.M. Bernard41 admet que « s’il n'y a aucun doute que la politique de recrutement de ces
nouveaux enseignants permette de scolariser plus d’enfants, l’effet sur les apprentissages
reste cependant largement débattu au sein de la communauté éducative. En effet, ces
enseignants outre leur statut ont aussi des caractéristiques différentes des autres enseignants,
notamment en termes de formation professionnelle et d’ancienneté. »
L’émergence de ces nouveaux enseignants joue t-elle un role dans la réorganisation de la vie
scolaire, dans la redéfinition du rapport éleve / enseignant ? Cette question a la quelle nous
répondrons au cours de cette étude est d’autant plus pertinente, qu’il est évident que ces
nouveaux acteurs integrent peu I’éthique et la déontologie du métier. Aussi d’autres facteurs
tels que la proximité d’age des jeunes contractuels avec les scolaires, et le choix stratégique
du métier comme « stand by » en attendant de trouver mieux semblent déterminants dans leur
rapport a I’école et a ses acteurs.
Dramane D. enseignant contractuel dans une école publique dans la région de Mopti nous

explique : « on nous a dit qu’on pouvait devenir enseignant avec une formation de trois mois.

41Bernard J. M. La fonction de production éducative revisitée dans le cadre de I’Education Pour Tous en
Afrique subsaharienne : Des limites théoriques et méthodologiques aux apports a la politique é ducative, thése
pour le doctorat de I'université de Bourgogne, mention sciences économiques, Dijon le 18 décembre 2007
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Moi, j’ai un BT en comptabilité, a vrai dire je n’ai pas la patience du métier... S’il y’'a une
ouverture dans mon domaine, je pense que c’est mieux pour moi de céder la place a
d’autres. »

Le corps enseignant compte, nous 1’avions noté, dans ses effectifs des jeunes de la déperdition
scolaire et universitaire qui ont, souvent, leur histoire personnelle de décrochage scolaire ; des
histoires qui vont de la précarité de leurs conditions familiales, en passant par la difficulté de
leurs rapports aux enseignants et a la pré délinquance tout court. Quels nouveaux rapports ces

trajectoires peuvent opérer sur I’espace scolaire dans une posture d’enseignant ?

Enfin, la question salariale est un point central pour cerner la condition enseignante au Mali.
Elle fait lien a la question de la motivation et de la performance de ces éducateurs.

Sur ce point, il convient de retenir que les enseignants ne sont pas logés a la méme enseigne :
les contractuels étaient jusque la payés sur les 9 mois de I'année scolaire et percevaient
environ la moitié du salaire des enseignants fonctionnaires. Les dernieres luttes syndicales ont
abouti a I'extension de ce salaire sur les 12 mois de 'année et a la promesse d’un alignement
progressif du salaire des contractuels sur celui des enseignants fonctionnaires. Ce dernier
salaire est cependant lui-méme fort décrié par les enseignants fonctionnaires et s’affiche
comme un des plus faibles de la sous-région ouest africaine.

Pourtant, si les acteurs de 1’école malienne sont unanimes sur la faiblesse des salaires
enseignants, il n’en est pas de méme du coté des économistes et des bailleurs de fonds de
I’école. En effet, le paradoxe est que I'analyse de ces derniers convoque méme une réduction
des salaires actuels estimée compromettante pour Iatteinte des objectifs d’éducation pour

tous.

Ces analyses affirment qu’au Mali le salaire moyen des enseignants équivaut a 6, 1 unité du
PIB par téte d’habitant quand des pays d’Asie en sont a des salaires de 2,5 unités PIB/téte.
Selon ces analyses il y’a besoin aujourd’hui encore d’une réduction des salaires enseignants
pour augmenter le recrutement d’enseignants et accroitre la scolarisation sans augmenter le

budget de I'éducation.

Le probléme est que I’absolutisme des analyses technico-économiques péche par 1’ignorance
de la dimension socio-économique des questions sociales. Un indicateur tel que le PIB
additionne les revenus générés par les biens et services produits en une année sur le territoire

d’un pays, sans considérer du comment et par qui ils sont produits sur ce territoire. La
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répercutions de cette moindre carence de 1’indicateur affecte le regard de 1’économiste et du
bailleur de fonds sur la rémunération de I’enseignant de brousse.
De facon genérale, la condition enseignante au Mali apparait précaire peu favorable & un

fonctionnement correct des établissements scolaires.
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Conclusion intermédiaire

Apres la résistance a «1’école des otages », la société malienne s’est appropriée I’école. La
demande sociale d’éducation est aujourd’hui forte. Et méme si ’école n’est plus, dans les
mentalités, la voie certaine de la réussite sociale, elle reste la condition sine qua nun d’une
meilleure intégration. Ce statut nouveau de 1’école, explique la diversification de I’offre
scolaire. L’institution scolaire dans sa diversité vit cependant des difficultés qui riment
profondément avec la vie de la nation, et au point d’avoir contribué au point culminant de sa
crise a la chute du régime militaire. La dynamique socio-économique, politique et culturelle
du pays est bien liée a celle du microcosme scolaire, comme nous le montre 1’impact du
programme d’ajustement structurel sur I’école. Loin de nous I’idée d’affirmer que I'école
malienne n’est pas une entité autonome, qu’elle ne possede pas ses réalités propres et ses
facteurs internes de mouvement, mais non plus nous ne voulons expliquer que I’institution
scolaire est désincarnée dans cette société malienne. Les difficultés de I’école malienne
refletent a leurs maniéres les crises socioéconomique et politique et culturelle que traverse le
pays. Ces difficultés, loin d’étre résolues se sont approfondies par le fait de I'analyse « éco
centrée » d’experts et des décisions des politiques défaisant 1’école de tout son caractére
social ; ce, au point d’affecter aujourd’hui les conditions de vie et de travail des acteurs de
I’institution, toute chose interpellant notre recherche sur le climat scolaire et les interactio ns

sociales a I’école.
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Chapitre V/ L’enquéte:

1. Organisation de I’enquéte :

La recherche sur la violence scolaire, le climat, I'ambiance des établissements est bien
complexe, donc confrontée a des questionnements méthodologiques. « Comment mesurer
I’ambiance ? Peut-on quantifier le diffus, I’impalpable?» s’ interroge par exemple le chercheur
francais Eric Debarbieux.

La réponse a cette difficulté méthodologique repose sur 1’élaboration d’une méthode nourrie
des expériences scientifiques anciennes accumulées dans le méme domaine et autour du
méme objet. C’est dans cette logique que nous nous sommes alignés sur la démarche de
Debarbieux qui opte pour deux questionnaires courts applicables en une vingtaine de minute
I’un aux éleves et autre aux enseignants. S’appuyant sur les choix méthodologiques
efficients opérés antérieurement, notamment aux Etats-Unis et en Angleterre, les
questionnaires comportent huit échelles permettant de tester I’intensité des sentiments de ces
deux acteurs scolaires portés a I'égard de leur école.

L’adoption et 'adaptation du questionnaire « Climat scolaire — Eric Debarbieux » est une
étape importante de cette recherche. En effet, le choix de cet instrument dont la pertinence
scientifique s’est aussi affirmée a travers de rares enquétes du méme type dans le monde
(Debarbieux/Unesco, 2004 au Brésil; Debarbieux/Unicef, 2005 a Djibouti;
Debarbieux/Loumpo au Burkina Faso 2005...) nous offre la perspective d’une insertion des
résultats de notre recherche dans une analyse comparative internationale, toute chose nous
permettant d’échapper a un enferment ethnocentrique.

Aprés une adaptation aux réalités maliennes avant la phase exploratoire de ’enquéte, et une
derniére réadaptation a la suite de cette phase exploratoire, les questionnaires de notre
recherche comportent une trentaine de variables et conservent les caractéristiques essentielles
de l'outil original. Leurs variables sont axées sur : I’appréciation de ambiance générale de
I’établissement ; les relations entre pairs et entre éleves et adultes ; I’existence de la violence a
I’école et autour de 1’école ; les punitions ; le racket ; « ’ethnicisme » ; les abus sexuels ; le
vol ; le jet de pierre; les insultes et les insultes ethnigues.

Nos indicateurs de victimation et de délits sont : racket, insultes, « ethnicisme », vol, coups,
punitions.

Quant aux indicateurs relatifs au climat scolaire, partant de la définition que nous faisons du

concept, elle se résume au sentiment général éprouvé pour I’établissement, pour les relations
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entre éleves, pour les relations éléeves - enseignants, pour les relations éléves - adultes de
I’école, pour le quartier de I’école et a la perception de la violence a 1’école, de I'agressivité
entre éléves et enseignants et enfin a la perception de la fagon dont on apprend.

Les indicateurs du climat scolaire sont portés par des variables comprenant des échelles.

Nous avons-nous méme procédé a la passation de tous les questionnaires nous offrant nous
méme la possibilité d’aller a la découverte des écoles et des informations que peuvent nous
révéler la passation elle-méme. Dans cette logique, ’expérience montre qu’a I'analyse des
données des questionnaires d’importantes interrogations peuvent demeurer non élucidées ou
de nouvelles peuvent simplement apparaitre. A cet effet, I'observation directe dans un
¢tablissement ciblé et des entretiens aupres d’enseignants, ¢leves des divers établissements et
parents d’¢léves se révelent étre utiles. Cet usage de I'approche qualitative constituera ainsi
un moyen de constitution des situations sociales révélées par les deux questionnaires pour une
meilleure lecture du climat scolaire et de la victimation dans les écoles maliennes et
francaises.

Au moyen de nos données quantitatives et qualitatives, nous userons de I’approche
contextuelle telle que développée par Gottfredson & Gottfredson (1985 ; 2001) et Debarbieux
(1996, 1999, 2003). Celle-cia montré comment le contexte contribue a créer de la violence ou
a I’éviter et continue de prouver que la violence scolaire n’est point une fatalité et qu’il n’y a
jamais de déterminisme absolu.

Notre étude se caractérisant par I’association des méthodes qualitative et du
quantitative, 1’option du quantitatif se fonde, entre autres, sur la volont¢ de nous prémunir
contre certains égarements que peuvent nous causer la quasi virginité de la recherche sur la
violence scolaire et la sensibilité du sujet dans ce pays. En effet, parce qu’a travers d’autres
méthodes « la majorité silencieuse reste souvent ...silencieuse » et « les éleves en souffrance
sont souvent les €léves qui se taisent... » (Debarbieux 2001), alors I’approche quantitative par
I’usage du questionnaire sera notre moyen de camper le décor et mettre a I’épreuve statistique
les fausses évidences.

Notre démarche n’est point une « quantophrénie », puisqu’il s’agit pour nous de trouver les
régularités statistiques « objectives » relatives a la violence scolaire en donnant la parole a la
masse sur I’espace scolaire. Puis, de soumettre ces constances qui reposent dans le regard des
acteurs de I’école et dans leurs comportements a 1’épreuve de I’analyse critique découlant de

I’observation et des entretiens.
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Etape exploratoire de la recherche :

Au cours des mois de janvier et fvrier de I’année 2006, nous avons effectué sous la tutelle de
I’Observatoire européen de la violence scolaire la phase exploratoire de cette recherche dans
la capitale du Mali (Bamako) et sa périphérie. Cette premicre phase de I'étude nous a permis
de camper le décor de I’étude en réalisant, a travers notre mémoire de master de recherche, un
travail descriptif, une photographie scientifique de la violence scolaire dans un environnement
sensible.

Les résultats obtenus sont les premiéres données de recherche sur la violence en milieu
scolaire au Mali. Ils nous ont permis les ajustements méthodologiques nécessaires, dont

I’adaptation du questionnaire Debarbieux au contexte malien.

L’échantillonnage :

Pour nous constituer un échantillon sociologiqguement plus représentatif des catégories
d’établissements a é¢tudier, nous avons procédé a un choix raisonné a la fois des régions et des
zones et établissements de I’enquéte.

Ainsi, sur les huit régions du Mali nous avons choisi Mopti, Ségou et le district de Bamako.
Le choix de la région de Mopti, au centre du pays, est motivé par son caractere hautement
cosmopolite, polyglotte et islamique. Quant a Ségou, il s’agit d’une des régions les plus
agricoles, et disposant de la plus grande population scolaire, aprés Bamako. Enfin, la capitale
Bamako, nous a paru representative du milieu avec les meilleures infrastructures scolaire, la
surpopulation de ses classes et ses multiples phénomeénes sociaux tels que le développement
anarchique de quartier (souvent des bidonvilles) et leurs écoles dans sa périphérie.

L’étude aura porté sur 10 établissements scolaires dont 6 publics, 3 prives et 1
communautaire. Ces 10 établissements scolaires se repartissent en zone comme suit : 5 en
milieu urbain, 4 en milieu péri-urbain et 1 en milieu rural.

Ce ciblage avec lequel nous avons effectué notre passation de questionnaire nous aura permis
d’atteindre 1528 étudiants et 94 enseignants.

Aussi, nous avons effectué des entretiens aupres d’un échantillon composé de 19 éleves, 11

enseignants et 4 autres acteurs du systeme éducatif malien.
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2. Etat général du climat scolaire et de la victimation au Mali

En prélude a des analyses plus détaillées du climat scolaire et de la victimation par
classes (7°™M¢, 8°™ et 9°™ années), offre scolaire (publique, privée et communautaire), zones
(urbaine, péri-urbaine et rurale) et une étude des violences particuliéres du second cycle de
I’enseignement fondamental malien, 'on s’attachera a examen global du climat scolaire et de

la victimation dans I’ensemble des colléges étudiés.
2.1. Les victimations scolaires dans le second cycle de I'enseignement fondamental

L’interrogation des 1528 ¢éleves et 94 enseignants de notre étude nous montre une
prévalence considérable de victimations chez les éleves maliens et une quasi inexistence de
violences subies par les éducateurs.

En effet, 'opinion des enseignants est sans appel sur la violence a I’école, elle affirme une
inexistence de violence sur 1’espace scolaire et une paix scolaire quasi-totale : 96,8% des

enseignants estimant qu’il n’y a point de violence a 1’école.

| violence

énormement
beaucoup
moy ennement

un peu

pas du tout 96, 8%

Graphique 1 : Prévalence de violence al’école selon les enseignants

Alors que tous les enseignants interrogés affirment n’avoir jamais été informés d’un cas de
violence subie par un éducateur a I’école, 97,9 % d’entre eux disent n’avoir jamais été victime

de violence et 94, 7% assurent aussi n’avoir jamais été insultés.

Ce rapport des enseignants a la violence sur I’espace scolaire contraste cependant avec celui

des ¢leves des seconds cycles de I’enseignement fondamental.
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Le regard des scolaires révele en effet un réel vécu victimaire a 'analyse de nos différents
indicateurs de victimation et de délits.

Il ressort en premier lieu de cette analyse une importante prévalence de victimation par les
insultes. En effet, 77, 9% des ¢éleves disent avoir subi des injures au cours de I'année. La
propension a I'insulte en milieu scolaire étant particulierement importante, on est amené a
s’interroger : Pourquoi une si forte prévalence ? Quel role jouent les insultes entre acteurs
scolaires ? Quelle est la sensibilité des éleves a cette atteinte ?

Nous pouvons quelque peu comprendre la dynamique de cette victimation en analysant une

des ses variantes : les insultes liées a ’ethnie.

| insulte

0,7%

. Non réponse
. oui
|:| non

Graphique 2 : 1a victimation par I’insulte chez les éleéves.

Partant de la probabilité d’une existence de victimation liée a ’ethnie ou a la race a I'école
malienne, nous avons demandé aux éléves insultés : « si vous avez été insultés, est — ce que
ces injures étaient racistes ? », 36,3% de ces scolaires répondent par I'affirmative a cette
question. Ce pourcentage est assez important dans le contexte scolaire malien ou la différence
raciale est peu remarquable. La société malienne est composée d’une minorité de citoyens de
race blanche (Arabe et Touareg) essenticllement présente dans le nord du pays, c’est donc
plutot a I’ethnie qu’il faut lier les insultes relatives aux origines des personnes. Ce qui fait
que dans le cadre de notre recherche nous privilégions le terme d’insulte ethnique ou

ethnicisme.
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La question de la victimation par I'insulte se révele complexe lorsqu’on observe les réponses
de nos enquétés objets d’insultes liées a I’ethnie a la question « est-ce qu’on t’a déja insulté
cette année ». En effet, il est paradoxal de constater que 20% de ces derniers répondent par la
négative. Est-ce a dire que les propos «ethnicistes » ne sont pas percus par ces victimes
comme des insultes ?

Face a des atteintes verbales aux ethnies des éleves, cependant point considérées comme des
insultes, nous sommes amenés a examiner le phénoméne sous I’angle de la pratique de
parenté a plaisanterie évoquée dans la these de J. D LOMPO (LOMPO 2005). Quelle est la
perception des éleves maliens de la parenté a plaisanterie ? Et quelle articulation existe-t-il
entre la parent¢ a plaisanterie et les insultes liées a I'ethnie : des questions que nous

approfondirons dans un sous-chapitre y étant consacreé.

| insulteur

Non réponse 6,7%

un éleve 30,8%

ton meitre (ou ta mafresse) ) 3%

un autre maitre Iﬂ 12,1%

le directeur ouladirectrice 11,3%

un autre adulte de I'écale 85%

le papa ou la maman d'un éldve _ 7.3%

Graphique 3 : auteurs d’insultes contre éléwes

L’analyse de la victimation par I’insulte chez les ¢léves nous montre une pratique de violence
verbale par diverses catégories d’auteurs scolaires. Il apparait que les éléves sont les plus
fréquents auteurs d’insultes a ’endroit de leurs pairs, puisque 30, 8% d’entre eux disent ainsi
avoir été insultés par un autre éleve. Est-ce le reflet d’une véritable violence du verbe entre
pairs ou la manifestation d’une culture langagicre de génération ?

Avec 23, 3% des éleves disant avoir été insultés par leurs propres maitres et 11,3 % affirmant
avoir ét¢ insultés par le directeur de I’établissement, les adultes de I’école malienne se
présentent comme d’importants auteurs de violences verbales. Quel usage ces éducateurs
font-ils de I’insulte ? Quel sens donnent-ils aux insultes dans I’exercice de leur métier ?

Quoiqu’il en soit le verbe en milieu scolaire malien apparait violent.
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bagarres

pas du tout 61,4%
un peu
moy ennementt

énormément | 3,3%

beaucoup 3,0%

Non réponse 0,7%

Graphique 4 : bagarres chez les éléwes

Notons, La violence s’exprime aussi dans les cours de récréation et autour de 1’école par les
affrontements physiques interindividuels. Dans le cas des colleges maliens, méme si la grande
majorité (61%) des éleves dit ne pas du tout se bagarrer ; il demeure une prévalence
considérable de cette violence physique. Les éléves avouent se frapper a des échelles de
fréquence différentes : 26,3% affirment se bagarrer un peu, 5,6% le font moyennement, quand
respectivement 3,3% et 3% le font énormément et beaucoup. En somme, quelque soit
I’intensité ou la fréquence plus de 38% des scolaires interrogés s’affrontent physiquement sur

I’espace scolaire.

| coups

1,3%

. Non réponse
. oui

35,9% |:| non

62,8%

Graphique 5 : coups d’éléves recus par un éléve

C’est dans cette logique que 35,9% des éleves affirment s’étre déja fait taper par un ou des
¢leves dans leur établissement. On peut donc parler d’une prévalence considérable de violence

physique entre éleves.
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Les entretiens et observations nous permettent de comprendre que la prévalence des bagarres
est inhérente méme a la culture des cours de recréation et en général de I'espace scolaire.
Nombre d’¢leves sont en effet contraints & I'affrontement physique pour s’assurer une image
de «dur » ou simplement de «gars qui ne se laisse pas faire » afin de se prémunir des
nombreuses agressions tels rackets, coups, insultes et vols.

L’adhésion a la bagarre est souvent réfléchie et donc stratégique, dans I’optique de ne point se
définir un statut de « souffre douleur » des cours de récréation, mais aussi peut-elle étre une

réaction simple aux agressions permanentes.

| violencegenre

Non réponse 35,1%
un gargon 27,2%
une fille Iﬂ13,4%

plusieurs gargons en méme temp: Ijlo,g%

des garcons et des filles 7,5%

plusieurs filles en méme temps 5,8%

Graphique 6 : (Eléves) auteurs de coups selon le genre

En réponse a la question « qui t’a tapé ? » on note que les garcons individuellement ou en
groupe sont les plus fréquents auteurs de violence physigque sur leurs pairs. 27% des interrogés
disent avoir été tapés par un garcon et 10 % par plusieurs garcons a la fois.

Il apparait aussi dans ces statistiques que les violences physiques exécutées en groupe
d’¢éleves sur d’autres éleéves sont coutumieres en milieu scolaire malien. En effet, en plus des
10,9% des scolaires victimes de groupe de gargons, on note que 7,5% d’éléves ont subi les
coups de groupes de garcons et de filles et que 5,8% affirment avoir été victimes de groupes
de filles. Avec environ 24% d’¢léves en proie a la violence des groupes, on peut s’interroger
sur la dynamique et I'organisation des groupes et le role des bandes dans la violence en

milieu scolaire malien.
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Coups adultes

jamais 47,1%
1 ou 2 fois
5 fois et plus

3 ou 4 fois

Non réponse

Graphique 7 : Coups portés sur éléves par des adultes de 1’école

La violence physique n’est pas un attribut exclusif de la relation entre éleves. Bien au
contraire. S147% des ¢éleves disent n’avoir jamais été frappés par un professeur ou un autre
adulte de son établissement, I’autre moitié des scolaires (51,9%) affirme avoir été frappée a
des fréquences différentes par au moins un membre du corps éducatif. On retient, en effet, que
34% d’entre eux ont été frappés 1 a 2 fois, 7,1% I’ont été¢ 3 ou 4 fois et 10,1% a 5 reprises et
plus.

Cette considérable violence des enseignants sur les scolaires se rapporte sans doute a la
pratique du chitiment corporel dont la forte prévalence a I'école malienne se révele surtout

par les résultats de notre variable relative aux types de punitions subies par les éleves.

| punition |

2,0%

. Non réponse
. oui
|:| non

41,0%

57,1%

Graphique 8 : Eléves ayant subis des punitions au cours de I’année

A la question « as-tu déja été puni cette année dans ton établissement ? », environ 57% des
scolaires répondent affirmativement, ce qui révele un fort usage des chatiments a ’école. Quel

type de punition cette majorité d’él¢ves subit-elle?
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Tableau 1 : Type de punition subi par les éléves

. Nb. cit. Fréq.
type punition

le maitre m'a mis dehors de la classe 557 36,5%
on m'a donné une mauv aise note 443 | 29,0%
A genoux dans la classe ou en dehors 429 | 28,1%
Non réponse 380 | 24,%
on m'a envoyé chez le directeur 349 22,8%
on m'a frappé avec un instrument (une régle, une baguette, un tuy au. 343 | 22,4%
des lignes a copier 322 | 21,1%
on m'a crié dessus 284 | 18,6%
on m'a tiré les oreilles ou les chev eux ou on m'a pincé 258 | 16,9%
privé de récréation 248 | 16,2%
on m'a donné une gifle ou une fessée 237 | 15,5%
Le pilori 232 15,2%
on m'a donné des devoirs en plus 231 | 15,1%
on a averti mes parents 228 14,9%
on m'a renvoy é de mon école 89 5,8%
TOTAL OBS. 1528

Le nombre de citations est supérieur au nombre d'observations du fait de réponses multiples (8 au maximum).

Toutes les formes de punition proposées par notre questionnaire sont utilisées a I'école

malienne. Parmi celles-ci 'usage du chatiment corporel reste important, en effet 28% des

enfants assurent avoir été mis a genoux dans la classe ou en dehors, 22,4% des éléves disent

avoir été frappés avec un instrument, 16,9% disent avoir été tirés par les cheveux ou les

oreilles ou avoir été pinces, 15,5% affirment avoir été giflés ou fessés et 15% parlent de leur

mise au pilori. L’usage du chatiment corporel pourtant officiellement interdit est un choix

pédagogique de certains enseignants qui le jugent efficace et en phase avec les traditions de

socialisation au Mali.

Nous pouvons noter ici une liste synthétique des sortes de punitions que les enseignants des

colleges maliens avouent infliger & leurs éléves :

- nettoyage de la cour ou des latrines
- demander a I'éléve de recopier plusieurs fois un texte.

- devoir en plus et en classe

- enlever des points dans la note de conduite; arroser les parterres

- lignes a copier

- faire balayer la classe par les filles et faire ramasser les ordures dans la cours de

I'école par les garcons,

111




engueulade,

- tirer les oreilles

- suspension a la récréation;

- texte a copier, mauvaise note

- convoquer les parents, suspension du cours,

- arroser les arbres et plantes de I'école et la terrasse;
- quelques coups de chicotte,

- coups de regle,

- devoir a domicile,

- quelques tapes pour les plus durs,

- petite chicotte pour les plus tétus,

Cette liste vari¢e de sanctions opérées par les enseignants révele I’ingénierie de la coercition a
I’école malienne. On peut en effet constater que ces nombreuses punitions s’articulent a des
objectifs soit didactiques (lignes ou textes a copier), soit civique (travaux d’utilité pour

I’école : nettoyage, ramassage d’ordure..), ou tout simplement, constituent-elles des violences
physiques ou verbales.

Des punitions a caractére vexatoire sont aussi fréquemment pratiquées : 44,2% des éleves
disent avoir été mis hors de la classe par le maitre, 34% affirment avoir recu une mauvaise
note, 30% disent avoir été envoyés chez le directeur, 25% ont eu des lignes a copier, 21,6%
ont vu leurs parents convoqués, 18% ont recu des devoirs en plus et 14, 5% ont été privé de

recréation.

La multiplicit¢ de la sanction a I’école, au-dela de I'usage que peuvent en faire certains
éducateurs sous I’argument d’une facilitation de la transmission du savoir, peut étre pergue
comme la réaction a un réel désordre sur I’espace scolaire et comme une alternative aux
atteintes nombreuses aux regles et normes de I’espace scolaire, et cela d’autant plus que plus

de la moitié des éleves enquétés assure ignorer le reglement intérieur de leur établissement.
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Tableau 2 : Causes des punitions

o Nb. cit. Fréq.
causes punition

Je bav ardais 547 35,8%
pour rien 419 27,4%
Non réponse 413 27,0%
j'ai mal fait mon trav ail 292 19, 1%
je n‘avais pas fait mes devoirs 246 16,1%
je suis venu en retard 227 14,9%
je n'écoutais pas 199 13,0%
je me suis bagarré 199 13,0%
impoli avec le maitre ou un adult 82 5,4%
TOTAL OBS. 1528

Le nombre de citations estsupérieur au nombre d'observations du fait de réponses multiples (4 au maximum).

La cause premic¢re de punition citée par les éléves est le bavardage, 35,8% d’entre eux
estiment avoir €té punis pour ce fait. Ce résultat révéle I’atmosphére bruyante que nous avons
pu constater dans de nombreuses salles de classe, chose liée a la pléthore et a la difficulté de
gestion de ces effectifs par les enseignants. Si la pléthore des effectifs favorise la p unition du
moindre bavardage, elle ne garantit ni la détection facile des fauteurs de trouble, ni la
clémence des enseignants pour les fautes les plus insignifiantes. On comprend donc que des
¢leves soient aisément punis a la place d’autres ou que des enseignants sanctionnent
systéematiqguement des fautes les plus courantes (inattention en classe punie chez 13%
d’éleves, 19% d’autres punis pour un travail mal fait), ce que les éléves formulent en ces
termes « étre puni pour rien » pour exprimer 1’idée d’étre puni pour peu de chose.
L’affirmation « étre puni pour rien » par 27,4% des scolaires sanctionnés pose le probléme de
la justice des punitions.

Il est pourtant étonnant de constater a travers la variable relative a la justice des punitions

infligées que les éléves ne semblent point condamner I’esprit des sanctions qu’ils subissent.
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justice punition

. Non réponse

. Justes
|:| Injustes

|:| Parfois justes, parfois injustes

Graphique 9: Justice des punitions subies par les éléves

Alors que seulement 20% des scolaires punis, estiment leurs sanctions injustes, 31% les

considérent comme justes et 26, 4% comme parfois justes, parfois injustes.

| rackett |
2,2%
- Non réponse
- oui
35,5% I:l non

I:l je ne sais pas

37,0%

Graphique 10 : Victimation par le racket chez les éléwes

Enfin, sur la liste des victimations de I'espace scolaire malien, le terme de racket est trés peu
connu par les éleves. Néanmoins, a I'explication de la notion par I'enquéteur 25% de ces
scolaires affirment son existence, 37% estiment le contraire et 35% ne savent pas si le
phénoméne existe dans leur établissement. La victimation en matiere de racket, certes peu
importante, est une réalité. En effet, 12,7% des scolaires disent en avoir été victime et 7,8%

d’éleves révelent étre auteurs de cette violence.
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Si la majorité des ¢éleves ne décrypte pas le racket comme tel dans les interactions qu’ils
établissent entre pairs et avec les enseignants, certains éleves nous révelent des manifestations
insidieuses du phénomeéne. Le témoignage de Madou, éleve au quartier du fleuve est
révélateur : «Un jour, chaque éléve devait apporter un ceuf pour un cours de biologie, sinon le
maitre lui donnait une mauvaise note dans la matiére. On était presque cent éléves dans la
classe. Un camarade et moi avons été punis parce qu’on n’avait pas d’ceuf. Le maitre est
reparti avec tous les ceufs chez lui. ...Il fait ¢a chaque année et dans beaucoup de classesy.

La question du racket s’articule ainsi a une culture de la corruption, que nous visiterons dans
les prochains chapitres ; une culture qui se cristallise a I’école en touchant le milieu des

éleves.

Des violences particulieres

Outres les victimations généralement évoquées dans la recherche en milieu scolaire,
un certains nombre de violences moins ordinaires prévalent dans les établissements du second
cycle de I’enseignement fondamental malien. Avant de leur consacrer une analyse
approfondie dans les chapitres a venir, nous effectuons ici un apercu de ces violences
scolaires peu ordinaires a savoir : les violences sexuelles, les jets de pierres, le travail abusif

des scolaires et la drogue.

Les questions relatives au sexe en milieu scolaire restent, certes, complexes pour les
enquéteurs parce que, entre autres, embarrassantes pour les enquétés. Mais dans le contexte
africain, au regard de la rareté des enquétes de victimation menées autour du phénomene
(Lompo42, Proteau43), et en raison des extrapolations de l'opinion et des médias sur la
question, 1I’¢élucidation du sujet s’impose comme une impérative a la recherche.

Pour aborder le sujet avec nos jeunes enquétés nous avons posé ainsi la question comme il
suit : «est-ce qu’'on t’as embété pour des histoires sexuelles ». Cette formulation large,
implique tous comportements, paroles, actes, écrits relatives au sexe et affectant
physiquement ou psychologiquement 1’¢1eve.

La réaction des scolaires a cette question est impressionnante : 39% de réponses affirmatives.

La violence sexuelle est ici une réalité.

42 Joseph Dougoudia Loumpo, « Climat scolaire dans les établissements de 'enseignement secondaire du
Burkina Faso », Thése de doctorat, sciences de I’éducation , université Victor Segalen Bordeaux II

43 Laurence Proteau., « itinéraires précaires et expériences singuliéres. La scolarisation féminine en Cote
d’ivoire », L’école et les filles en Afrique — scolarisation sous conditions (Marie-France Lange. dir.), Paris,
Kharthala, 1998.
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Dans ce croisement délictuel du rapport au savoir et du rapport au sexe se révelent les enjeux
du savoir et du dipldme comme facteurs de réussite sociale dans une société en paupérisation,
mais aussi se révele la dégradation de I’institution scolaire a travers des politiques éducatives
portant atteinte a la qualité du personnel enseignant et a I’organisation des écoles.

Notons que la découverte des victimisateurs est importante dans la compréhension de la

construction de cette violence.

| auteursxuel
Non réponse 33, 2%
un gargon 21,%
un groupe de filles (J11,1%
un professeur I 1)10,0%
un adulte hors de I'école 10,0%

un groupe de gargons 9,5%

un autre adulte de I'école_ 4,3%

Graphique 11 : auteur de victimation sexuelle sur un éléve

On note des réponses obtenues que 21,9% des éléves désignent comme des auteurs de leur
victimation des garcons, 11% citent des groupes de filles, 10% désignent des professeurs,
10% parlent d’adultes hors de I'école, 9,5% évoquent des groupes de garcons et 4,3%
mentionnent d’autres adultes de I’école.

Il convient de remarquer que la victimation causée par des pairs est importante : 21,9% par
des garcons, 11% par des groupes filles, 9,5% par des groupes de gar¢ons. S’agit-il entre
éleves de comportements, paroles et écrits abusifs relatifs au sexe ou de violences physiques
sexuelles?

Il ressort des entretiens individuels et de groupe que ce qui apparait sous ces chiffres comme
des victimations sexuelles par les pairs sont essentiellement de traditionnelles boutades et

rixes autour des actions de séduction entre adolescents.

Quant aux adultes, ils détiennent un role capital sur la scéne des violences sexuelles subies par
les scolaires : 10% des éleves dénoncent des professeurs, 10% parlent d’adultes hors de
I’école, 4,3% mentionnent d’autres adultes de I'école. Au regard de la jeunesse des éleves de
cet ordre d’enseignement et sans encore pouvoir déterminer le type de violence sexuelle dont-
il s’agit, on peut déja noter la gravité de ce sujet qui convoque la réflexion sur la pédophilie
dans les colleges maliens.
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Il convient, cependant, d’analyser et comprendre les fondements, le fonctionnement, les
catégories de la violence sexuelle a I’école, mais aussi de mieux connaitre les auteurs et leurs
particularités, les victimes et leur r6le dans le processus de leur propre victimation sexuelle a
I’école ? 1ls’agira aussi d’interroger les travaux évoquant les MST (moyennes sexuellement
transmissibles), le «prix & payer » dans le marchandage et le clientélisme autour des notes
scolaires et diplomes (Proteau 1998, Lompo 2005). Enfin, notre analyse ne devra point

ignorer la corruption de I'institution scolaire et des violences particulieres en découlant.

Tableau 3 : La victimation par jet de caillou sur un éleve

caillou Nb. cit. | Fréq.
Non réponse 25 1,6%
oui 617 | 40,4%
non 886 | 58,0%
TOTAL OBS. 1528 100%

En plus des violences sexuelles, on peut relever la victimation par les jets de pierres comme
violence particuliére de 1’espace scolaire malien. Cette victimation est un sujet interpellant
plutdt la relation entre éléeves. Nous avons pu constater a travers les entretiens que cette
pratique est surtout liée aux gréves et violences de groupe. La prévalence considérable de ce
type de violence (40,4%) trouve sa justification dans les habituelles gréves lycéennes et
universitaires. En effet, dans leurs mouvements de protestations qu’ils ambitionnent toujours
de généraliser a I’ensemble des ordres d’enseignement, les étudiants font couramment usage
de jets de pierres sur les écoles fondamentales (primaires et colleges) afin de les obliger a
I’arrét des cours et d’enrdler les masses de collégiens a leurs manifestations. Par ces pluies de
cailloux qui entrainent parfois de sérieux accidents, les plus jeunes restent toujours

psychologiquement affectés.
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Graphique 12 : le travail des éléves en dehors de I’école

Une des victimations les plus dissimulées subies par les éléves est leur surcharge en activité a
domicile. A la question « quand tu n’es pas a école qu’est ce que tu fais ? » 77,7% des éleves
citent parmi leurs trois réponses les devoirs a domicile, 56 % disent, entre autres, aider leur
mere quand 41 % affirment travailler avec leur pere. Enfin, 33,5% assurent exercer un métier.
Ces statistiques nous permettent de noter que les éleves maliens exercent beaucoup de travaux
domestiques et de petits métiers. Mais aussi peut-on noter que 3,5% des éléves sont mariés ;
une précocité des mariages, au regard de la tranche d’age étudiée, qui pose probleme quant au
rendement scolaire et au mieux-étre de ces jeunes.

Nous analyserons cette suractivité domestique des éléves qui peut constituer une atteinte a

I’équilibre de ces derniers.

| drogue

2,3%

9,0%

. Non réponse
. oui
|:| non

|:| je ne sais pas
25,2%

Graphique 13 : Existence de la drogue al’école selon les éléves
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Enfin, notons que parmi les victimations particulieres, celle relative a la drogue et
singuliérement en milieu scolaire n’est jamais abordée par les acteurs de I’école sans crainte
et méfiance. Il en va de la renommée de I’école et de ses éleves, avons-nous compris.
Interrogé sur I'existence de la drogue dans leur école, environ de 63,5% des scolaires, malgré
la possibilité d’une réponse clairement positive ou négative, ont répondu « je ne sais pas ».
Cette réponse majoritaire maintien le doute sur un syujet déja alimenté dans I’opinion publique
malienne autour des écoles privées « de luxe44» et des écoles de quartiers défavorisés. La
peur de la stigmatisation fonde ces réponses, comme nous l’atteste les entretiens que nous
visiterons autours du sujet.

Toutefois, 9% de nos enquétés attestent 1’existence de la drogue dans leurs établissements

méme si 25% affirment le contraire.

| vol

0,5%

. Non réponse
. oui

|:| non

75,8%

Graphique 14 : victimation par le vol chez les élewes

Apres les insultes (77,6%), le vol constitue la victimation la plus vécue a 1’école malienne
avec une victimation de 75% des éléves interroges.

Ce phénomene pratiqué par de nombreux éléves n’est pas forcément pergu par ceux-Ci comme
une agression, un vol. Les scolaires en parlent inconsciemment comme un jeu ou « un prét
sans l'avis du propriétaire » ; alors I'acte porte a ces occasions sur de petites fournitures
scolaires (stylos, régles...). Par ailleurs, les vols portant sur des objets de valeurs sont
cependant congus comme des agressions par les auteurs et vécus comme tel par les victimes.

Dans les établissements publics offrant en général une diversité de conditions socio-

4411 s’agit d’écoles privées offrant de trés bonnes conditions matérielles et fréquentées par des éléves issues de
familles riches.
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¢conomiques des scolaires, il s’opére de nombreuses frustrations et donc la convoitise des
biens des éleves aux meilleures apparences. Face a cette disparité socio-économique
particulierement visible dans les écoles publiques45 a travers les vétements, les équipements
scolaires personnels et le gotiter, des éléves n’hésitent pas souvent a « Se faire justice » par
des pratiques telles que le vol. Cette victimation est alors affirmée étre une «sanction de
I’exhibition et de la démonstration ». « I/ n'’ya pas de péché a voler les enfants de voleurs »
nous dit un éleve de Mopti qui, comme de nombreux maliens, en raison de la prégnance de la

corruption dans la société, n’hésite pas a taxer d’illicite toute richesse apparente.

Auterme de cette énumération des victimations qui caractérisent les établissements du second
cycle de I'enseignement fondamental au Mali, nous pouvons jeter un regard sur les lieux de

prévalence de ces violences.

Tableau 4 : Les lieux de prévalence de la violence selon les éléves

lieux Nb. cit. Fréq.
la récréation 849 | 55,6%
en dehors de I'école 781 | 51,1%
la classe 694 | 45,4%
le sport 434 | 28,4%
partout dans I'école 419 | 27,4%
nulle part dans |'école 231 | 15,1%
les toilettes 174 | 11,4%
Non réponse 38 2,5%
TOTAL OBS. 1528

Ces lieux ou s’exerce la violence sont descriptifs de la nature et de la dynamique des formes
de violence. Environ 55,6% des éleves interrogés estiment que la cour de récréation est le lieu
ou sévit la violence. Espace charniére entre 1’école et le quartier, la cour de récréation voit
s’affronter les régles et normes de ces deux environnements et devient un espace de liberté

pour certains ou de conquéte d’autorité pour d’autres. Elle est, de ce fait, un lieu d’expression

45 En mars 1991, les mouvements estudiantins, syndicaux, et politiques qui ont, a I’occasion, entrainé la chute
du régime militaire dénoncaient aussi les inégalités socio-économiques trop visibles a I’école. Ils ont par la suite
réussi a mettre fin au port obligatoire de la tenue scolaire devenue un luxe pour la majorité des parents d’éléves
maliens. Sensée, entre autres, effacer les différences sociales a travers les différences vestimentaires, le port de la
tenue scolaire occasionnait a ’école publique une véritable frustration des moins nantis, une foire de haillons
pour les enfants de familles modestes.
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des rapports de force entre éleves, ce qui explique que nombre de ceux-ci la cite comme
premier lieu de violence.

Prés de 51% des scolaires désignent aussi I’extérieur de I’école comme le lieu ou sévit la
violence. Le terme «en dehors de I’école » représente sans doute pour ces éléves les
alentours, le chemin de I’école, le quartier, mais aussi la maison.

Ces lieux de violences évoquent sans doute les bagarres et reglements apres la classe, mais
aussi la prévalence de la violence dans I’éducation des enfants maliens en famille (LE
POTVIN 2008)46 .

Comme troisiéme lieu ou s’exprime la violence 45% des éleves citent la classe. Parce qu’elle
est le lieu ou s’autorise le moins les écarts de comportements, la classe malienne reste
caractérisée par l’autorité du maitre dont I'exercice s’aveére relativement violent selon les
scolaires (voir tableaul).

Aussi, on note que 28% des réponses citent le sport comme lieu d’expression de la violence. 11
apparait, aux dires de quelques éleves, que ce sont la pénibilité de certains exercices sportifs
et l'autoritarisme de professeur de sport des colleges qui conduisent a considérer les cours
d’éducation physique et sportive (EPS) comme lieux de violence.

Retenons que pour la majorité de nos enquétés, il existe « un peu » de violence a I'école et
que cette prévalence de violence sévit surtout en recréation, puis en dehors de I’école et enfin

en classe.

46LE POT VIN Sébastien, « Les fils textuels des violences familiales au Mali », article paru dans Bulletin de
I’APAD, 27 — 28, 2008.
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2.2. Le climat scolaire en général dans le second cycle de I’enseignement fondamental

L’analyse combiné des indicateurs du climat scolaire (intensité des sentiments portés a 1’é gard
des relations entre pairs, des relations avec les autres acteurs de I'école, de I'intensité des
sentiments a I’égard de I'école, de I'intensité de I’agressivité percue entre les acteurs de
I’école, et de la perception de la qualité de I’apprentissage...) a la fois chez les enseignants
que chez les ¢éléves nous permettent d’affirmer qu’il prévaut dans les établissements du

second cycle de I’enseignement fondamental malien en général un climat pacifique.

En effet, lorsque nous interrogeons les enseignants maliens sur la vie scolaire dans leur
établissement, 51% la jugent trés facile et 36% facile et ce, malgré la précarité de leurs
conditions de travail que nous étudierons. Notons aussi que prés de 65% des enseignants

trouvent le quartier de leur établissement agréable et que 28,7 la trouvent trés agréable.

| Vie scolaire

trés facile 51,1%
facile

difficile 7,4%

assez difficile: 5,3%

trés difficile l/ 0,0%

Graphique 15 : Perception de la vie scolaire par les enseignants

Quant a leurs sentiments sur leurs relations entre acteurs de 1’école, les enseignants qualifient
de trés bonnes les relations entre pairs a 94,7%, les relations avec la direction a 94,7%,

I’ambiance entre les éléves a 84% et les relations entre éleves et le personnel éducatif a 88%.

| violence |

énormement
beaucoup
moy ennement
un peu

pas du tout 96, 8%

Graphique 16 : Perception de la prévalence de la violence a I’école par les enseignants
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Les enseignants des colléges maliens sont quasi unanimes (96,8%) sur le fait qu’il n’existe

pas du tout de violence a Iécole.

Ce jugement des enseignants porté sur I’école et la qualité des interactions sociales quis’y

opérent ne differe pas fondamentalement de celui émis par les collégiens maliens.

| générale

génial 43,1%
bien 26,6%

moyen Iﬂ 21,2%

nul f 4,9%

pas terrible 3,7%

Non réponse 0,6%

Graphique 17 : Sentiment général des éléves porté al’égard de I’école

Une trés forte majorité des scolaires interrogés apprécient leur école puisque 43,1 % d’entre
eux la jugent « geniale » et 26,6% I'estiment « bien », soit un total de 66% de jugements les

plus favorables. A I’inverse, seulement moins de 10% des scolaires déprécient I’école.

| quartier
génial 45,2%
bien 27,0%
moyen ﬁ 18, 7%
nul ‘ 5,4%
pas terrible | 3,5%

Non réponse 0,2%

Graphique 18 : Sentiment des éléves porté al’égard du quartier de I’école

Autant que I’école, le quartier est plbiscité par les éleves. 11 apparait méme plus aimé des
¢leves que I'établissement scolaire. En effet, 45% d’entre eux qualifient le quartier de
« genial » et 27% estiment qu’il est « bien ». Cet espace entre I’école et la famille est celui ou
les jeunes se sentent « maitres d’eux méme » ; leur appréciation de ce lieu, qu’il s’agisse d’un
quartier résidentiel, d’une cité de logements sociaux ou d’un bidonville, se fonde sans doute

sur les libertés qu’il leur offre, a I’abri des regles et exigences de 1’école et de la famille.
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Méme si chez la plupart des scolaires maliens ce sentiment favorable peut s’expliquer par le
fait que chaque jour d’école est la rencontre d’un autre monde, d’une autre langue, de
connaissances exotiques, etc, il reste que I'appréciation générale de I’école par I’éleve repose

surtout sur sa perception de ses rapports aux pairs et aux autres acteurs I’ institution.

| éleves

géniale 52, 7%
bonne 25,%

moy enne Iﬂ14, %

nulle f 2,9%

pas terrible l 2,6%

Non réponse 1,2%

Graphique 18 : perception par les éléves de leur relation awvec les pairs

En effet, nous constatons que prés de 53% de nos enquétés jugent « géniale » I'ambiance
entre éleves, 26% bonne et seulement moins de 7% ne la jugent pas favorablement. Cette
statistique révele une ambiance trés positive en milieu scolaire malien et le sacre de la

camaraderie.

| profs

trés bonnes 41,6%
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pas trés bonnes ﬁ 9,9%
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Non réponse 1,0%

Graphique 19 : Perception par les éléwves de leur relation avec les enseignants

41,6% des éleves déclarent que leurs relations avec leurs enseignants sont tres bonnes, 22,2%
les qualifient de bonnes quand 19,5% les jugent par contre moyennes. Méme si le sentiment
des scolaires sur leurs relations avec leurs professeurs est moins enthousiaste et plus
contrastée que celui de 'ambiance entre éleves, les chiffres de cette derniere évaluation
révelent quand méme qu’une importante majorité de scolaires (soit pres de 63,8%) apprécient
leurs relations avec les enseignants. Par contre, faut-il considérer que beaucoup plus d’éléves

(soit 15,7%) déprécient leurs relations avec les enseignants plus que leurs relations entre pairs.
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Graphique 20 : Perception par les éléves de leur relation avec les autres adultes de I’école

La relation avec les autres adultes de 1’école est bien appréciée par les éléves. Avec 43,1 %
des scolaires jugeant le rapport avec les autres adultes de I’établissement scolaire « tres bon »,
22% le jugeant « bon » et 20,2% 1’estimant « moyen ». On constate que cette relation est plus
appréciée par les éleves que leur rapport aux enseignants.

En effectuant un classement de la qualit¢ des relations entre acteurs de I'école selon le
sentiment des éléves, nous pouvons présenter le rapport entre pairs comme la meilleure
relation a I’école, suivi de la relation avec les autres adultes de I’école et enfin celle avec les

enseignants.
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Graphique 21 : Perception par les éléwes de la prévalence de la violence dans leur école

Enfin, on peut noter que la perception des eleves maliens de la prévalence de la violence est
assez surprenante. En effet, malgré la prévalence importante de victimation relevée, plus de
70% des éleves estiment que la violence n’est que peu ou pas du tout présente a I'école, et
11% la disent moyennement existante. Seulement un peu plus de 16% des scolaires affirment
une présence effective de la violence. Quel contenu nos enquétés donnent-ils au terme

violence en répondant a cette question ?
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Graphique 22 : Perception par les éléves de 1’agressivité entre éléves et enseignants

C’est dans cette méme logique que 41% des scolaires affirment qu’il n’existe pas du tout

d’agressivité entre éleves et professeurs, et 34% assurent qu’elle n’existe qu'un peu.

| apprendre

bien 52, 7%
assez bien

moy ennement

mal 4,8%

assez mal 3,8%

Non réponse

Graphique 23 : Perception par les éléwes de la qualité de I’enseignement dans leur école.

Aussi, les éléves poursuivent leur apologie de ’école en affirmant bien y apprendre. Au-dela
des violences évoquées, de la précarité¢ des conditions matérielles d’étude les éleves estiment
en effet a 52,7% apprendre bien et 27,8 % apprendre assez bien, soit plus 80% de jugement
favorable. A I’image de leur position sur la justice des punitions qu’ils subissent, les scolaires

maliens ne condamnent pas leur école et sa maniere de leur transmettre le savoir.

Les chiffres de ces indicateurs du climat scolaire révélent un important paradoxe a
I’école malienne. En effet, les nombreuses recherches menées, notamment par ’Observatoire
européen de la violence scolaire, ont attesté une interdépendance entre les dynamiques de la
victimation a I’école et du climat scolaire. Ainsi, « Il y a une diminution importante de la
perception du climat scolaire, de la confiance aux adultes et du sentiment de sécurité a
mesure qu’augmente la victimation. Plus on est victime, plus le monde semble désorganisé,

hostile, plus [’école est per¢ue négativement » (DEBARBIEUX 2006).
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Cependant, il ressort du cas malien que I’importante prévalence de victimation dans les
colleges telles que les chatiments corporels, les insultes et les violences sexuelles, n’affecte
point le climat scolaire. La paix scolaire malienne contredit les constances révélées les
recherches en milieu scolaire européen.

Ce paradoxe malien que nous analyserons mérite d’étre vérifier a travers Iarticulation du
climat scolaire et de la victimation dans les différents types d’offre scolaire (Publique, privée

et communautaire) et dans les différentes zones (Urbaine, périurbaine et rurale).
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3. Climat et victimations analysés par type d’offre scolaire :

3.1. Le Climat scolaire et la victimation a 1’école publique

Premiere offre scolaire moderne créée, I’école publique I’est aussi par le nombre de
ses etablissements et de ses effectifs. De ce fait, avec un ratio 47 éléves / enseignant les écoles
publiques maliennes vivent des réalités telles que la pléthore des effectifs et la suractivité des
enseignants, la précarité¢ des conditions matérielles d’enseignement, toute chose qui participe
de la construction des victimations et du climat scolaire. Mé&me si cette offre scolaire est riche
de I’essentiel des enseignants de formation, sortis des Instituts de formation des maitres, le
recrutement de ces deux derniéres décennies d’enseignants non professionnel, formé sur le
tas, aura joué considérablement dans 1I’évolution des interactions sociales dans ces écoles.
Nous visitons ici les spécificités de la victimation et du climat scolaire dans les écoles

publiques du second cycle de I'enseignement fondamental.

3.1.1. Les victimations scolaires a I’école publique

Les écoles publiques présentent des taux de prévalence de victimations légérement
inférieurs a ceux de ’ensemble des établissements étudiés. On peut ainsi noter que 76,9% des
¢leves de I’école publique sont victimes d’insultes contre 77,9% de victimation dans

I’ensemble des colleges.

Tableau 5 : prévalence des insultes selon le statut de 1’école

insulte Non oui non TOTAL

Statut ecole reponse

PUBLIQUE 0,6% | 76,% | 22,5% 100%

PRIVEE 1,2% | 79,0% | 19,8% 100%
ECOME 0,0% | 86,8% | 13,2% 100%
TOTAL 0,7% | 77, 9% | 21,3% 100%

De méme, 31% des scolaires du public disent subir des coups d’un autre él¢ve contre 35,9%
dans ’ensemble des colléges.

Dans la méme logique 53% d’éléves publiques assurent n’avoir jamais été frappés par le
maitre et 32% disent ne I’avoir €té qu’une ou 2 fois contre respectivement 47% et 34% dans
I’ensemble des colleges.

Aussi, I’école publique malienne connait une prévalence de punition inférieure a la moyenne
des colleges : onreleve ainsi que 51,6% des éleves du publique sont punis quand 57% le sont

dans I’ensemble des colleges.
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Tableau 6 : prévalence des punition selon le statut de 1’école

punition| Non oui non TOTAL

Statut ecole reponse

PUBLIQUE 1,8% | 51,6% | 46,5% | 100%

PRIVEE 2,1% | 70,5% | 27,4% | 100%
ECOME 2,9% | 55,9% |41,2% | 100%
TOTAL 2,0% | 57,1% | 41,0% | 100%

Méme si pour toute les victimations abordées 1’école publique présente une moindre
prévalence par rapport a I'ensemble des colleges, cette offre scolaire montre cependant une
plus importante prévalence de victimation sexuelle que la moyenne dans le second cycle de
I’enseignement fondamental Il apparait que donc 40% des ¢éleves de I’école publique
affirment avoir ét¢ embétés pour des histoires sexuelles quand 39% 1’a ét¢ dans I’ensemble

des établissements étudiés.

Tableau 7 : prévalence des violences sexuelles selon le statut de 1’école

sexuell Non oui non TOTAL

Statut ecole reponse

PUBLIQUE 1,4% | 40,1% | 58,5% | 100%

PRIVEE 0,9% | 39,6% | 59,4% | 100%
ECOME 2,9% | 19,1% | 77,9% | 100%
TOTAL 1,4% | 39,0% | 59,6% | 100%

Nous remarquons que les écoles publiques développent des facteurs de risque de la
victimation sexuelle tel le recrutement croissant, durant les deux derniéres décennies,
d’enseignants contractuels non professionnels ; la proximité d’age de ces enseignants avec les
¢leves, le désengagement des parents d’éleve des problemes de I’école, la corruption et le
marchandage autour des notes et du diplome, toutes choses que nous visiterons dans ’analyse

spécifique des violences sexuelles et de la corruption dans les colleges maliens.

3.1.2. Le climat scolaire a I’école publique
L’analyse du climat scolaire dans les établissements publics retrouve le paradoxe que nous
avons constaté dans le rapport du climat scolaire et victimation dans 1’ensemble des
¢tablissements du second cycle de I’enseignement fondamental au Mali. En effet, il ressort de

cette analyse que la baisse Iégére de victimation scolaire au niveau du public par rapport a
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I’ensemble des colleges n’entraine aucunement chez les éleves une meilleure appréciation de
I’école, de la relation avec les autres acteurs, du quartier de I’école et de la qualité
d’enseignement. Bien au contraire, on peut méme constater une l€gere dépréciation du climat

scolaire au prorata de la légére baisse de la victimation scolaire dans les écoles publiques.

Tableau 8 : Perception générale de 1’établissement selon le statut de I’école

générale | génial bien | moyen nul pas Non | TOTAL

Statut ecole terrible | réponse

PUBLIQUE | 40,3% | 24,6% | 24,4% 6,3% | 4,0% | 0,5% | 100%

PRIVEE 52,6% | 26,% | 14,6% 2,4% | 2,6% | 0,9% | 100%
ECOME 26,5% | 54,4% | 13,2% 0,0 | 59% | 0,0% [ 100%
TOTAL 43,1% | 26,6% | 21,2% 49% | 3,7% | 0,6% [ 100%

On reléve donc que 40,3% des éléves des établissements publics qualifient I’ambiance
générale de I'école de géniale, et 24,6 d’entre eux la qualifient de bien (soit un ensemble
64,9% de jugements positifs) contre 43,1% d’éléves de I’ensemble des colléges qualifiant
I’ambiance de géniale et 26,6% la qualifiant de bien (soit 69, 7% de jugements positifs dans
I’ensemble des colleges).

De méme, lorsque 78,2% des eleves des colléges publics jugent leur relation avec leurs pairs
géniale et bonne, c’est plutot 78,6% dans I’ensemble des colléges qui jugent positivement

géniale et bonne.

Tableau 9 : Perception des relations avec les pairs selon le statut de I’école

éléves | géniale | bonne | move nulle pas Non TOTAL

Statut ecole nne terrible | réponse

PUBLIQUE 52,1% | 26,1% | 15,0% 2,8% 2,6% 1,4% | 100%

PRIVEE 55,4% | 21,5% | 16,0% 3,5% 2,6% 0,9% | 100%
ECOME 44,1% | 50,0% 2,9% 0,0% 2,9% 0,0% | 100%
TOTAL 52,7% | 25,% | 14,7% 2,9% 2,6% 1,2% | 100%

Il en est de méme pour le rapport des éleves aux adultes : les scolaires du public percoivent
cette relation comme trés bonne a 42% et bonne a 20,3% alors que 43% la qualifient de tres

bonne et 22% de bonne au niveau des colléges en général.
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Tableau 10 : Perception des relations avec les autres adultes de 1’établissement selon le statut de

I’école
autres adultes trés bonnes | movye |pastreés | maw a Non TOTAL
Statut ecole bonnes nnes | bonnes ises réponse
PUBLIQUE 42,0% | 20,3% | 20,4% | 10,5% 6,3% 0,6% 100%
PRIVEE 45,3% | 23,3% | 21,2% 5,9% 3,5% 0,7% 100%
ECOME 47,1% | 39,7% | 10,3% 1,5% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 43,1% | 22,0% | 20,2% 8,8% 5,3% 0,6% 100%

Enfin, selon seulement 45,5% des éléves de 1’école publique il n’y a qu’« un peu» de
violence a Iécole alors que pour plus de 47% des eleves des colléges en général la violence
ne prévaut qu'un peu a I'école. Et au regard de 78% des ¢leves de I’école publique « on
apprend bien et assez » a I'école alors que I’ensemble des collégiens estime a plus de 80%

apprendre bien et assez bien a I'école.

Tableau 11 : Perception de la violence dans 1’¢ tablissement selon le statut de 1°école

violence | un peu | pasdu |movenn| beauc | énom Non TOTAL

Statut ecole tout | ement | oup | ement |reponse

PUBLIQUE 45,5 | 23,2% | 12,4% 9,4% 9,0% 0,7% | 100%

PRIVEE 53,1% | 21,5% | 10,4% 7,1% 7,3% 0,7% | 100%
ECOME 41,2% | 39,7% | 14,7% 4,4% 0,0% 0,0% | 100%
TOTAL 47,4% | 23,4% | 11, %% 8,5% 8,1% 0,7% | 100%

Tableau 12: Perception de la qualité d’apprentissage selon le statut de I’école

apprendre | bien assez [movenn| mal assez Non TOTAL

Statut ecole bien | ement mal | réponse

PUBLIQUE 47,6% | 30,6% | 11,1% 5,6% 4,4% 0,7% 100%

PRIVEE 68,6% | 18,4% 6,8% 3,3% 2,4% 0,5% 100%
ECOME 30,9% | 44,1% | 20,6% 1,5% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52,7% | 27,8% | 10,3% 4,8% 3,8% 0,6% 100%

Nous ne concluons, certes point que la baisse de la victimation entraine la dégradation du
climat scolaire, mais nous relevons ici au niveau des écoles publiques une constance
approfondissant le paradoxe du rapport climat scolaire et victimation tel que vu dans notre

analyse des colléges en général au Mali.
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3.2. Le Climat scolaire et la victimation a ’école communautaire

L’analyse du climat scolaire et de la victimation a 1’école communautaire ne peut omettre
certains problemes matériels et structurels majeurs de cette offre scolaire. Ces problémes qui
influencent sans doute les interactions sociales au sein des écoles communautaires sont en
géenéral :

- la forte précarité des infrastructures scolaires : la majorité des écoles communautaires existe
dans des batisses en banco ou semi dur et manque de cloture. Cette absence de cloture expose
I’école aux mouvements du quartier ;

- La limite des moyen de ces écoles, malgré I'aide de 1’état pose le probléme de la difficulté a
mobiliser des enseignants qualifiés ;

- I'appui limité des services techniques de 1’éducation (CAP et Académie) aux activités de
fonctionnement et d’encadrement technique ;

- 'absence d’encadrement pédagogique des écoles généralement tenues par des directeurs non
qualifiés ou de profils non enseignants ;

Il convient de noter en marge de ces contraintes, une spécificité de I’école communautaire
qui s’avére fondamentale dans son fonctionnement et déterminante dans la dynamique des
interactions sociales en son sein. Il s’agit de l'existence de ’assemblée générale de Ia
communauté et du comit¢ de gestion de I’école, deux entités dont la premiere est a 1’origine
de la création de I’école et la seconde chargée de sa gestion. Ces deux entités marquent
I’ancrage de I’école dans la communauté avec toutes les modificabilités d’interactions

sociales que cela implique au seinde I’école.

3.2.1. Les victimations scolaires a ’école communautaire

Les écoles communautaires présentent une prévalence de victimation importante et supérieure
a la moyenne de I’ensemble des colleges, et ce en raison a la fois de ’adhésion des parents
d’¢leves, trés impliqués dans la vie de I’école, a ’'usage du chatiment corporel et du manque

de formation des enseignants recrutes au sein de cette offre scolaire.
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Tableau 13 : Prévalence de ’insulte selon le statut de 1’école

insulte Non oui non TOTAL

Statut ecole réponse
PUBLIQUE 0,6% 76,90 22,5% 100%
PRIVEE 1,2% 79,0% 19,8% 100%
EC OME 0,0% | 86,8% 13,2% 100%
TOTAL 0,7% 77,9% 21,3% 100%

Ainsi, I'école communautaire connait une importante victimation par I'insulte soit 86,8% des
éleves insultés ; une prévalence supérieure a celle des écoles publiques et de ’ensemble des
colleges.

Sa prévalence de coups portés par un éleve sur un autre est aussi élevée, soit 38% contre 31%

dans les écoles publiques et 35,9% dans I’ensemble des colleges.

14 : Prévalence de coups portés par un pair selon le statut de I’école

coups Non oui non TOTAL

Statut ecole réponse
PUBLIQUE 1,6% 31,7% 66, 7% 100%
PRIVEE 0,7% 46,0% 53,3% 100%
EC OME 0,0% 38,2% 61,8% 100%
TOTAL 1,3% 35,9 62,8% 100%

On note aussi que l'option de la pédagogie du redressement est incontestable a I'école
communautaire comme le montre les statistiques relatives aux coups portés par les adultes de
I’école sur des ¢leves et aux punitions. En effet, seulement 36,8% des €leves de I'école
communautaire affirment n’avoir jamais ét¢ frappés par un adulte de 1’école quand 53% a
I’école publique et 47% dans I’ensemble des colleges étudiés ne I’ont jamais été. Mais encore
plus, alors que seulement 32% des éleves a 1’école publique et 34,7% dans les colleges en
général affirment avoir été frappés une a deux fois, a I’école communautaire plus de 61% des

I’éleves assurent avoir ét¢ tapés une a deux fois.

15 : Prévalence de coups portés par un adulte selon le statut de 1’école

Coups adultes | Non jamais | ou 2 foi¢| ou 4 foi¢|5 fois et [ TOTAL
Statut ecole réponse plus
PUBLIQUE 1,3% | 53,0% | 32,1% 6,7% 6,9% | 100%
PRIVEE 0,5% | 34,4% | 36,6% 9,2% | 19,3% 100%
ECOME 0,0% | 36,8% | 61,8% 1,5% 0,0% | 100%
TOTAL 1,0% | 47,1% | 34, 7% 7,1% | 10,1% 100%
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Le recours a la punition est aussi réaffirmé par 55,9% des éleves (voir tableau 6) ayant déja

subi la sanction a I’école communautaire ; une moyenne supérieure a celle de I'école

publique.
Tableau 7 : prévalence des violences sexuelles selon le statut de 1’école
sexuel Non oui non TOTAL
Statut ecole reponse

PUBLIQUE 1,4% 40,1% 58,5% 100%
PRIVEE 0,9% 39,6% 59,4% 100%
EC OME 2,9% 19,1% 77,9% 100%
TOTAL 1,4% 39,0%% 59,6% 100%

Notons pourtant, le contraste que constitue la trés faible victimation sexuelle a I'école
communautaire par rapport a tout type d’offre scolaire et a la moyenne des colléges. Avec
seulement 19% des éléves de 1’école communautaire affirmant « avoir été embété pour des
histoires sexuelle » contre plus de 40% de victimation sexuelle a I’école publique et 39 %
dans ’ensemble, I'école de la communauté semble plus a I'abrides violences sexuelles.

Cette relative « paix sexuelle » repose sans doute sur la présence des parents d’éleves au sein
de cette offre scolaire qui se confond a la communauté. (Euvrant & 1’école et autour de I’école
a travers 'assemblée générale de la communauté et le comité de gestion, les parents d’¢leves
participent aux dynamiques internes de I’école. Certes, approuvent-ils les violences de la
pédagogie du redressement qui sont ancrées dans leurs traditions éducatives, mais ils ne
peuvent aucunement tolérer les victimations sexuelles sur leurs enfants a I'école. D’autan
plus qu’une des raisons majeures de la sous-scolarisation des filles dans ces communautés

reste le souci de leur préservation des déviations sexuelles avant leur mariage.

3.2.2. Le climat scolaire a I’école communautaire
Méme si le regard des éleves de ’école communautaire sur les acteurs scolaires, I’école et le
quartier est positif, il ne l’est jamais a exceés. Les éleves de cette école expriment
majoritairement leur appréciation du climat scolaire a une échelle en dessous de I’intensité
maximale. Ils qualifient en majorit¢ 1’école, les relations avec les acteurs de I'école, le
quartier de « bien » quand les éleves des autres offres scolaires les trouvent « géniales ou trés

bonnes ».

En effet, 'on peut constater qu’avec seulement 26,5% d’éleves jugeant 'ambiance a I'école

de géniale et plus de 54% des éleves la qualifiant de bien, les éléves de I’école communautaire
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avec plus de 80% de jugements positifs présentent un meilleur regard de 1’école que

I’ensemble des colleges.

Tableau 8 : Perception générale de I’établissement selon le statut de I’école

générale [ génial bien | moyen nul pas Non | TOTAL

Statut ecole terrible | réponse

PUBLIQUE | 40,3% | 24,6% | 24,4% 6,3% | 4,0% | 0,5% | 100%

PRIVEE 52,6% |26,% |14,6% | 2,4% | 2,6% | 0,9% | 100%
ECOME 26,5% |54,4% |13,2% | 0,0% | 59% | 0,0% | 100%
TOTAL 431% | 266% |2L,2% | 49% | 3,7% | 0,6% | 100%

Ilen est de méme de leur perception du quartier de I’école : 88% des éleves (soit 41% comme
genial et 47% comme bien) apprécient le quartier de ’école alors qu’au niveau de ’ensemble

des colleges 72% des éleves y accordent leur jugement positif.

Tableau 9 : Perception des relations avec les pairs selon le statut de I’école

éléves | géniale | bonne | moye nulle pas Non TOTAL

Statut ecole nne terrible | réponse

PUBLIQUE 52,1% | 26,1% | 15,0% 2,8% 2,6% 1,4% | 100%

PRIVEE 55,4% | 21,5% | 16,0% 3,5% 2,6% 0,9% | 100%
ECOME 44,1% | 50,0% 2,9% 0,0% 2,9% 0,0% | 100%
TOTAL 52, 7% | 25,% | 14, ™ 2,9% 2,6% 1,2% | 100%

Les éleves des écoles communautaires ont aussi une meilleure vision de leur relation avec les
pairs que ceux dupublic et du privé, puisqu’ils estiment a 44% que cette relation est géniale et

a 50% qu’elle est bonne (soit 94% de jugements positifs).

16 : Perception de la relation aux enseignants selon statut de 1’école

profs | trés bonnes | move |pastrées| mawa | Non TOTAL

bonnes nnes bonnes ises réponse
Statut ecole P

PUBLIQUE 41,1% | 18,1% | 20,8% | 12,1% 7,1% 0,7% | 100%

PRIVEE 43,6% | 27,4% | 17,7% 6,1% 3,3% 1,9% | 100%
ECOME 36,8% | 51,5% | 10,3% 1,5% 0,0% 0,0% [ 100%
TOTAL 41,6% | 22,2% | 19,5% 9,9% 5,8% 1,0% | 100%
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Tableau 10 : Perception des relations avec les autres adultes de 1’établissement selon le statut de

I’école
autres adultes tres bonnes | moye |pastrés | mau a Non TOTAL
Statut ecole bonnes nnes | bonnes ises réponse
PUBLIQUE 42,0% | 20,3% | 20,4% | 10,5% 6,3% 0,6% 100%
PRIVEE 45,3% | 23,3% | 21,2% 5,9% 3,5% 0,7% 100%
ECOME 47,1% 39, 7% 10,3% 1,5% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 43,1% | 22,0% | 20,2% 8,8% 5,3% 0,6% 100%

Dans la méme logique, plus de 86% des éleves du communautaire jugent positivement leur
relation avec les enseignants contre une moyenne de 63,8% des éléves de I’ensemble des
colleges ; et 86,8% d’entre eux apprécient leurs rapports aux autres adultes de I’école contre
65% dans I’ensemble des colléges.

Enfin, malgré une plus forte prévalence de victimation en son sein, les éleves des écoles

communautaires ont une moindre perception de la violence scolaire a 1’école.

Tableau 11 : Perception de la violence dans 1’établissement selon le statut de 1’école

violence | un peu | pas du |movenn | beauc énorm Non TOTAL

Statut ecole tout | ement oup ément | reponse

PUBLIQUE 45,5% | 23,2% | 12,4% 9,4% 9,0% 0,7% 100%

PRIVEE 53,1% | 21,5% | 10,4% 7,1% 7,3% 0,7% 100%
ECOME 41,2% | 39,7% | 14,7% 4,4% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 47,4% | 23,4% | 11,9% 8,5% 8,1% 0,7% 100%

En effet, 39,7% de ces éleves estiment qu’il n’y a pas du tout de violence a I’école quand dans

I’ensemble des colleges seulement 23,4% des éleves ne percoivent pas la violence.

Tableau 12: Perception de la qualité d’apprentissage selon le statut de 1’école

apprendre bien assez |movenn mal assez Non TOTAL

Statut ecole bien | ement mal | réponse

PUBLIQUE 47,6% | 30,6% | 11,1% 5,6% 4,4% 0,7% 100%

PRIVEE 68,6% | 18,4% 6,8% 3,3% 2,4% 0,5% 100%
ECOME 30,9% | 44,1% | 20,6% 1,5% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52, 7% | 27,8% | 10,3% 4,8% 3,8% 0,6% 100%

I1 découle de ces différents constats, que 30,9% des éleves estiment qu’ils apprennent bien a
I’école et 44,1% qu’ils apprennent assez bien, soit un total 75% de jugement positif sur la

maniere d’enseigner a 1’école.

L’analyse du climat scolaire a I’école communautaire définit encore plus le mécanisme

d’articulation du climat scolaire a la victimation dans les colléges au Mali. Nous pouvons

136



noter que si au niveau de I’école publique la baisse légére de la victimation entraine en
réponse une dégradation proportionnelle du climat scolaire, dans le cas des écoles
communautaires on assiste plutdt a un meilleur climat scolaire en réponse a une prévalence
importante de victimation.

Le paradoxe révélé dans 'analyse du climat scolaire et de la victimation dans 1’ensemble des
colleges en général n’est point fortuite, ni accidentelle. Il s’agit en effet d’une constance qui
se confirme dans les différents sens de I’analyse a 1’école publique et communautaire.

Qu’enest-il donc de la dynamique de ce paradoxe au college privé malien ?
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3.3. Ecoles privées

Caractérisees par la liberté de leurs options et leur penchant commercial, les écoles privées
restent attachées a des pratiques telles que le chatiment corporel, qui participent dans leur
optique de la qualité¢ de leurs résultats scolaires. La pédagogie du redressement, qu’elles
reprouvent officiellement, reste pour nombre d’écoles privées une approche de marketing
visant a assurer de meilleurs résultats scolaires et maintenir sa clientele. Les parents d’éléves
n’ignorent point ce choix de la violence en éducation dans ces écoles, et sans doute y adhere nt
auregard du développement croissant des effectifs de ’enseignement prive.

Il convient aussi de noter que I’offre scolaire privée est marquée par une insuffisance
d’enseignants de formation, ces derniers préférant une carriere de fonctionnaire dans les
établissements publics. Un état de fait ayant forcement une implication dans la construction

des interactions sociales au sein de cette offre scolaire.
3.3.1. Les victimations scolaires a I’école privée
Le college privé au Mali connait la plus importante prévalence de victimation par rapport a

I’ensemble des types d’offre scolaire.

Tableau 5 : prévalence des insultes selon le statut de I’école

insulte Non oui non TOTAL

Statut ecole reponse

PUBLIQUE 0,6% | 76,% | 22,5% 100%

PRIVEE 1,2% | 79,00 | 19,8% 100%
ECOME 0,0% | 86,8% | 13,2% 100%
TOTAL 0,7% | 77,9% | 21,3% 100%

En effet, 79% de ses effectifs affirment avoir été insulté contre une moyenne de 77,9% dans

I’ensemble des colleges.

13 : Prévalence de coups portés par un pair selon le statut de ’école

coups Non oui non TOTAL

Statut ecole reponse

PUBLIQUE 1,6% | 31,7 | 66,7% 100%

PRIVEE 0,7% | 46,0% | 53,3% 100%
ECOME 0,0% | 38,2% | 61,8% 100%
TOTAL 1,3% | 35,9% | 62,8% 100%
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46% des scolaires du privé assurent aussi avoir subis des coups d’un autre ¢léve. Un taux

supérieur a celui des établissements publics et communautaire, et qui révele au-dela de la

pédagogie du redressement 1’importance de la victimation entre pairs a I’école privée.

14 : Prévalence de coups portés par un adulte selon le statut de ’école

Coups adultes Non jamais | ou 2 foi¢f ou 4 foi¢|5 fois et | TOTAL
Statut ecole réponse plus
PUBLIQUE 1,3% | 53,0% | 32,1% 6,7% 6,9% 100%
PRIVEE 0,5% | 34,4% | 36,6% 9,2% | 19,3% 100%
ECOME 0,0% | 36,8% | 61,8% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 1,0% | 47,1% | 34,7% 7,1% | 10,1% 100%

Tableau 5 : prévalence des insultes selon le statut de I’école

punition Non oui non TOTAL
Statut ecole réponse
PUBLIQUE 1,8% | 51,6% 46,5% 100%
PRIVEE 2,1% | 70,5% 27,4% 100%
ECOME 2,9% | 55,% | 41,2% 100%
TOTAL 2,0% | 57,1% | 41,0% 100%

L’option de la pédagogie du redressement est cependant affirmée par les statistiques relatives

aux coups portés par un adulte sur un éleve et celles relatives aux punitions. 1l en ressort que

I’école privée connait la plus importante prévalence de violence physique d’adultes sur un

¢leve avec 36,6% d’éleves battus une a deux fois, 9,2% d’¢éleves battus 3 a quatre fois, et

19,3% frappés 5 fois et plus. Cette prévalence de victimation est supérieure a celle de toutes

les autres offres scolaires.

Aussi, peut-on noter que les punitions sont subies dans les écoles privees par 70% des éleves

quand elles ne le sont que par 51% dans les écoles publiques et 55,9% dans les écoles

communautaires.

Tableau 7 : prévalence des violences sexuelles selon le statut de 1’école

sexuel Non oui non TOTAL

Statut ecole répanse
PUBLIQUE 1,4% | 40,1% | 58,5% 100%
PRIVEE 0,9% | 39,6% | 59,4% 100%
ECOME 2,9% |19,1% | 77,% 100%
TOTAL 1,4% | 39,0% | 59,6% 100%
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Sur la question des violences sexuelles, I’école privée ne s’affiche point cependant comme

leader, méme si elle possede un taux de victimation considérable de 39,6%.

3.3.2. Le climat scolaire a I’école privée
L’école privée, comme les autres types d’offres scolaires, confirme le paradoxe observé dans
cette articulation climat scolaire et victimation au niveau des colléges au Mali. Nous relevons
en effet que le climat scolaire des établissements privés reste trés pacifique alors que sa

prévalence de victimation est la plus importante des offres scolaires du college.

Tableau 8 : Perception générale de I’établissement selon le statut de ’école

générale | génial bien moyen nul pas Non TOTAL

Statut ecole terrible | réponse

PUBLIQUE 40,3% | 24,6% | 24,4% 6,3% 4,0% 0,5% 100%

PRIVEE 52,6% | 26,% | 14,6% 2,4% 2,6% 0,9% 100%
ECOME 26,5% | 54,4% | 13,2% 0,0% 5,9% 0,0% 100%
TOTAL 43,1% | 26,6% | 21,2% 4,9% 3, 7% 0,6% 100%

Nous notons effectivement 79,5% des éleves des établissements privés jugent positive ment
I’ambiance a I’école. Seuls les éléves de 1’école communautaire ont un meilleur regard de

I’ambiance a 1’école.

Tableau 9 : Perception des relations avec les pairs selon le statut de I’école

éléves | géniale | bonne | move nulle pas Non TOTAL

Statut ecole nne terrible | réponse

PUBLIQUE 52,1% | 26,1% | 15,0% 2,8% 2,6% 1,4% 100%

PRIVEE 55,4% | 21,5% | 16,0% 3,5% 2,6% 0,9% [ 100%
ECOME 44,1% | 50,0% 2,9% 0,0% 2,9% 0,0% | 100%
TOTAL 52,7% | 25, % | 14,7% 2,9% 2,6% 1,2% | 100%

Aussi, les sentiments de ces éleves portés a 1’égard de leurs relations avec leurs pairs sont tres
positifs avec des intensités d’appréciation telles que 55,4% géniale, 21% bonne. Ce jugement

positif de la relation avec les pairs reste cependant inférieur a celui des écoles communautaire.

15 : Perception de la relation aux enseignants selon statut de 1’école

profs | trés bonnes | moye |pastrés| mawa | Non TOTAL

bonnes nnes bonnes ises réponse
Statut ecole P

PUBLIQUE 41,1% | 18,1% | 20,8% | 12,1% 7,1% 0,7% 100%

PRIVEE 43,6% | 27,4% | 17,7% 6,1% 3,3% 1,9% 100%
ECOME 36,8% | 51,5% | 10,3% 1,5% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 41,6% | 22,2% | 19,5% 9,9% 5,8% 1,0% 100%
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14 : Prévalence de coups portés par un adulte selon le statut de 1’école

autres adultes trés bonnes | moye |pastrés| mauwa | Non TOTAL
Statut ecole bonnes nnes | bonnes ises | réponse
PUBLIQUE 42,0% | 20,3% | 20,4% | 10,5% 6,3% 0,6% 100%
PRIVEE 45,3% | 23,3% | 21,2% 5,9% 3,5% 0,7% 100%
ECOME 47,1% | 39,7% | 10,3% 1,5% 1,5% 0,0% | 100%
TOTAL 43,1% | 22,0% | 20,2% 8,8% 5,3% 0,6% 100%

Quant a leur regard de leur relation avec les autres acteurs de 1’école, il se présente également
comme tres positif. On note donc que 43,6% et 27,4% des éleves jugent respectivement tres
bonnes et bonnes leur relation avec les enseignants et respectivement 45,3% et 23,3% d’entre
eux qui jugent tres bonnes et bonnes leurs relations avec les autres adultes de 1’école. Ces
jugements de la qualité du rapport aux enseignants et au corps éducatif de I’école restent

cependant moins positifs que ceux des écoles communautaires.

Tableau 11 : Perception de 1a violence dans I’établissement selon le statut de 1’école

violence | un peu | pasdu |[moyenn| beauc | énorm Non TOTAL

Statut ecole tout | ement oup ement | reponse

PUBLIQUE 45,5% | 23,2% | 12,4% 9,4% 9,0% 0,7% 100%

PRIVEE 53,1% | 21,5% | 10,4% 7,1% 7,3% 0,7% 100%
ECOME 41,2% | 39, 7% | 14,7% 4,4% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 47,4% | 23,4% | 11,% 8,5% 8,1% 0,7% 100%

Nous relevons qu’en dépit de I’importante victimation qui prévaut au sein de I’école privée,
les ¢leves de cette offre scolaire estiment a 21% que la violence n’y existe pas, un chiffre
logiquement inférieur a celui des autres offres scolaires. Mais cependant, 53% de ces scolaires
affirment que la violence n’existe qu’un peu dans leur école, une statistique étonnamment

supérieure a celle des autres offres scolaires connaissant une prévalence inférieur de violence

scolaire.

Tableau 12: Perception de la qualité d’apprentissage selon le statut de 1’école

apprendre | bien assez |movenn| mal assez Non TOTAL

Statut ecole bien ement mal | réponse

PUBLIQUE 47,6% | 30,6% | 11,1% 5,6% 4,4% 0,7% 100%

PRIVEE 68,6% | 18,4% 6,8% 3,3% 2,4% 0,5% 100%
ECOME 30,9% | 44,1% | 20,6% 1,5% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52, 7% | 27,8% | 10,3% 4,8% 3,8% 0,6% 100%
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Les collégiens du privé apprécient la « maniére d’apprendre » a I’école qu’ils qualifient de
bien et assez bien, toute conforme a leur logique de négation d’existence de la violence a

I’école et d’appréciation de leur relation avec les enseignants et les autres adultes de 1’école.
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4. Climat scolaire et victimations selon la zone :

4.1. Zone urbaine :

Les zones urbaines caractérisées par

leur surpopulation, jouissent des meilleures

infrastructures scolaires. Il n’empéche que les établissements scolaires de ces zones ont les

ratios éleves/maitre les plus élevés.

16 : prévalence des punitions selon la zone

punition Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIMN 0,9% | 64,3% | 34,7% 100%
URBAIN 3,00 | 49,4% | 47,6% 100%
RURAL 2,9% | 55,9% | 41,2% 100%
TOTAL 2,0% |[57,1% | 41,0% 100%

Le milieu scolaire urbain posséde, cependant, une moindre prévalence de punition, et la

concentration en milieu urbain des enseignants expérimentés et issus des écoles de formation

de maitres dans les différents types d’offre scolaire de la ville n’est point neutre dans cet état

de fatt.
17 : Prévalence des coups portés par des adultes selon lazone
Coups adultes Non jamais | ou 2 foi¢} ou 4 foi¢|5 fois et | TOTAL
ZONE réponse plus
PERIURBAIN 1,1% 50,1% 32,6% 6,5% 9,7% 100%
URBAIN 1,0% 44,9% 34,3% 8,4% 11,5% 100%
RURAL 0,0% 36,8% 61,8% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 1,0% 47,1% 34,7% 7,1% 10,1% 100%

Ainsi, dans ces zones les enseignants ont moins recours aux coups qu’en milieu rural par

exemple : prés de 50% des ¢leves de la ville disent n’avoir jamais été frappé et 34% affirment

avoir été frappés une a deux fois.

18 : Prévalence des insultes selon lazone

insulte 'Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIMN 0,7% 77,1% 22,3% 100%
URBAIN 0,8% 78,0% 21,1% 100%
RURAL 0,0% 86,8% 13,2% 100%
TOTAL 0,7% 77,9%% 21,3% 100%

Méme si un plus important recours aux insultes est constaté dans les zones urbaines, il reste

relativement égal a la moyenne de toutes les zones et s’explique surtout par ’usage des

injures par les pairs, 71% des enfants affirmant avoir été insulté par leurs pairs.
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19 : Prévalence de coups portés par un pair selon lazone

coups ,Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIMN 0,8% 31,3% 67,9%% 100%
URBAIN 2,0% | 40,7% | 57,4% 100%
RURAL 0,0% | 38,20 | 61,8% 100%
TOTAL 1,3% | 35,% | 62,8% 100%

On peut affirmer que la violence entre pairs prévaut plus en milieu urbain, en t¢moigne aussi

la victimation de 40,7% des ¢€leves de la ville par des coups portés par d’autres €leves.

20 : Prévalence des violences sexuelles selon la zone

sexuel ,Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIM 1,1% | 39,% 59,0% 100%
URBAIN 1,6% | 39,9% | 58,5% 100%
RURAL 2,9% | 19,1% | 77,9% 100%
TOTAL 1,4% | 39,00 | 59,6% 100%

La violence sexuelle en milieu scolaire urbain est légerement supérieure a la moyenne de
I’ensemble de zones. Sa prévalence de prés de 40% questionne non pas seulement les abus de
jeunes enseignants contractuels non formés, puisque leurs présences dans les écoles urbaines
est bien moindre qu’ailleurs. Mais, elle interpelle beaucoup plus les manceuvres des jeunes
éleves pour accéder a de meilleurs résultats scolaires et aussi les dérapages de stratégies de

séduction entre jeune en milieu scolaire.

Le climat scolaire en zone urbaine :
Avec une prévalence de victimations par les adultes relativement inférieurs a celle des autres
zones et une plus importante victimation entre éléves, le milieu scolaire urbain présente

cependant un climat scolaire pacifique.
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21 : Perception générale de 1’établissement selon 1a zone

générale | génial bien moy en nul pas Non TOTAL
ZONE terrible | réponse
RURAL 26,5% | 54,4% | 13,2% 0,0% 5,9% 0,0% 100%
URBAIN 46,5% | 25,2% | 19,8% 4,7% 3,1% 0,7% 100%
PERIURBAIMN 41,4% 25,3% 23,2% 5,6% 4,0% 0,5% 100%
TOTAL 43,1% 26,6% 21,2% 4,9% 3, 7% 0,6% 100%

Ainsi, plus de 71,1% des éleves jugent positivement I’ambiance générale de I’école (géniale et

bien), une appréciation meilleure a la moyenne de I’ensemble des zones.

22 : Perception de la relation aux pairs selon lazone

éléves | géniale | bonne move nulle pas Non TOTAL
ZONE nne terrible | réponse
PERIURBAIMN 55,3% | 24,1% | 13,7% 3,2% 3,2% 0,5% 100%
URBAIN 50,7% | 25,4% | 17,0% 2,8% 2,0% 2,1% 100%
RURAL 44,1% | 50,0% 2,9% 0,0% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52, 7% | 25,9% | 14,7% 2,9% 2,6% 1,2% 100%

Quant a la relation entre paires, malgré la forte victimation qu’elle comporte elle reste tres
appréciée : 50,7 la jugeant geniale et 25,4 bonne. Une appréciation moins bonne que celle des

établissements des autres zones.

23 : Perception de la relation aux enseignants selon la zone

profs trés bonnes | move |pastrés | mauw a Non TOTAL

ZONE bonnes nnes | bonnes ises réponse
PERIURBAIM 39,4% | 21,0% | 18,6% | 10,9% 9,2% 1,1% 100%
URBAIN 44.5% | 20,7% | 21,4% 9,8% 2,7% 1,0% 100%
RURAL 36,8% | 51,5% | 10,3% 1,5% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 41,6% | 22,2% | 19,5% 9,9% 5,8% 1,0% 100%

Les relations des scolaires avec les adultes de I’école sont de bonne qualité méme si le niveau

d’appréciation de cette relation ne semble pas bénéficier de la faiblesse de prévalence de

victimation qui prévaut dans ces colleges par rapport aux autres zones.

24 : Perception de la relation aux autres adultes de I’école selon la zone

autres adultes tres bonnes | move |pastrés | maw a Non TOTAL
ZONE bonnes nnes | bonnes ises réponse
PERIURBAIN 42, 7% | 21,00 | 19,1% 9,9% 7,0% 0,3% 100%
URBAIN 43,2% 21,4% 22,2% 8,4% 3,8% 1,0% 100%
RURAL 47,1% | 39,7% | 10,3% 1,5% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 43,1% | 22,0 | 20,2% 8,8% 5,3% 0,6% 100%

145



On note, donc que 65,2% des éleves affirment que leurs rapports aux professeurs sont tres
bons et bons et 64,6% d’entre eux estiment que leur relation avec les autres adultes de I'école

sont trés bonnes et bonnes.

25 : Perception de la violence dans I’établissement selon la zone

violence | un peu | pasdu [movenn| beauc | énorm Non TOTAL
ZONE tout ement oup ément | réponse
PERIURBAINM 48,3% | 26,1% | 11,1% 7,0% 7,0% 0,4% 100%
URBAIN 47,0% | 19,0% | 12,5% | 10,5% | 10,1% 1,0% 100%
RURAL 41, 2% | 39,7% | 14,7% 4,4% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 47,4% | 23,4% | 11,%% 8,5% 8,1% 0,7% 100%

Les ¢léves de la ville reconnaissent plus que ceux des différentes zones I’existence de la
violence a des différentes échelles, méme si la majorité d’entre eux (47%) estime que cette

violence n’existe qu’un peu.

26 : Perception de la qualité d’apprentissage a1’école selon la zone

apprendre bien assez |movenn| mal assez Non TOTAL
ZONE bien ement mal réponse
PERIURBAIMN 54,%% | 26,5% 8,5% 4,9% 4,8% 0,4% 100%
URBAIN 52,4% | 27,6% | 11,3% 5,0% 2,8% 0,8% 100%
RURAL 30,9% | 44,1% | 20,6% 1,5% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52, 7% | 27,8% | 10,3% 4,8% 3,8% 0,6% 100%

Dans cette logique, ces scolaires jugent a 52,4% qu’ils apprennent bien et a 27,6% qu’ils

apprennent assez bien au sein de leur établissement.

En somme le climat de ’espace scolaire urbain ne différe point de celui de I'ensemble des
colleges étudiés. En présentant le méme visage dans larticulation de ses victimations & son
climat scolaire la zone urbaine reproduit le paradoxe de la paix scolaire dans un contexte de

prévalence considérable de victimations.
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4.2. Zone périurbaine

Interface entre les zones urbaines et la campagne, avec son mélange de populations issues de
I’exode rural et celles «exilées économiques de la ville », les zones périurbaines maliennes
sont caractérisées par la forte densit¢ de leur population, et par I’insuffisance des
infrastructures, notamment les salles de classe.

Le milieu périurbain est un des moins nanti au Mali : importante proportion des résidents vit
dans les catégories de population a faible revenu, insuffisance d’enseignants en nombre et en
qualité. Les moins expérimentés de ces peédagogues sont ainsi appelés a faire face aux

problémes inhérents a la pléthore des effectifs et a la pauvreté du quartier et des familles.

On peut noter que les enseignants du milieu périurbain, plus que tout autre, ont davantage

recours a la punition.

16 : prévalence des punitions selon la zone

punition Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIMN 0,9% 64,3% 34,7% 100%
URBAIN 3,0% 49,4% 47,6% 100%
RURAL 2,9% 55,9% 41,2% 100%
TOTAL 2,0% 57,1% 41,0% 100%

64% des éleves de cette zone disent en effet avoir été punis au cours de I’année quand

seulement 49,4% et 55,9% 1’ont été dans les zones urbaines et rurales.

17 : Prévalence des coups portés par des adultes selon lazone

Coups adultes Non jamais | ou 2 fois¢| ou 4 foi¢|5 fois et | TOTAL
ZONE réponse plus
PERIURBAIN 1,1% | 50,1% | 32,6% 6,5% 9,7% 100%
URBAIN 1,0% | 44,9% | 34,3% 8,4% | 11,5% 100%
RURAL 0,0% | 36,8% 61,8% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 1,0% 47,1% 34, 7% 7,1% 10,1% 100%

Malgré son importante option coercitive, I’école périurbaine ne vit pas plus que les
¢tablissements d’autres zones la violence physique des adultes sur les éleves. Dans ces écoles
plus de 50% des éléves disent n’avoir jamais regus de coup porté par un adulte et seulement

32,6% affirment avoir été frappés une a deux fois.
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18 : Prévalence des insultes selon lazone

insulte ,Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIM 0,7% | 77,1% | 22,3% 100%
URBAIN 0,8% | 78,0% | 21,1% 100%
RURAL 0,0% | 86,8% | 13,2% 100%
TOTAL 0,7% | 77,9% | 21,3% 100%

On peut cependant constater un recours considérable aux injures. Les insultes sont ici, selon
56,8% des éleves, pratiquées par leurs camarades éléves et selon 48,7% par I'enseignant de
leur classe. Cette prévalence de la victimation par I’insulte a ’école périurbaine est cependant

relativement moins élevée qu’en zone rurale et urbaine.

La violence physique entre pairs prévaut en milieu périurbain selon seulement 31,3%
d’éleve ; il apparait que cette relation reste moins sujet & la victimation physigque entre éleves

que dans les autres zones.

19 : Prévalence de coups portés par un pair selon lazone

sexuel ,Non oui non TOTAL
ZONE réeponse
PERIURBAIMN 1,1% | 39,% | 59,0% 100%
URBAIN 1,6% | 39,9% | 58,5% 100%
RURAL 2,9% | 19,1% | 77,9% 100%
TOTAL 1,4% | 39,0% | 59,6% 100%

Cependant, il convient de relever que le milieu périurbain posséde comme le milieu urbain le
plus fort taux de prévalence de victimation sexuelle. Un état de fait qui interroge encore la
présence considérable dans les établissements de ces zones d’enseignants assez jeunes et tres
peu formés, mais aussi la question de 1’enjeu exacerbé du résultat scolaire et du dipléme pour
les éleves et les familles dans les zones défavorisées.

La précarité du milieu périurbain est aussi mise en exergue lorsque 56,5% des éleves
affirment aider leur mére a domicile et 35, 8% d’entre eux disent avoir un métier
parallélement a I’école. Une situation qui confirme la difficulté financiere des familles a

recourir a I’emploid’aide a domicile47.

47La majorité des familles maliennes emploie des jeunes rurauxappelés « bonnes » ou « boys » pour les travaux
domestiques, leur r*é munération modique n’est cependant pas a la portée de tous les ménages.
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Le climat scolaire en zone périurbaine :
Au-dela des victimations qui prévalent en son sein, le climat scolaire du milieu périurbain a
I’image de celui du milieu urbain s’avere pacifique comme on peut le constater a travers les

intensités de sentiments portés a I’égard de 1’école et de ses acteurs.

21 : Perception générale de 1’établissement selon 1a zone

générale | génial bien moyen nul pas Non TOTAL
ZONE terrible |réponse
RURAL 26,5% | 54,4% | 13,2% 0,0% 5,9% 0,0% 100%

URBAIN 46,5% | 25,2% | 19,8% 4, 7% 3,1% 0,7% 100%
PERIURBAIM 41,4% | 25,3% | 23,2% 5,6% 4,0% 0,5% 100%
TOTAL 43,1% | 26,6% | 21,2% 4,9% 3, 7% 0,6% 100%

Onreleve ainsi que 66,7% des éleves ont un jugement positif concernant ’ambiance générale
de I'établissement, 41,4% affirmant que cette ambiance est géniale et 25,3 estimant qu’elle est

bien. Toutefois, ce jugement reste inférieur a la moyenne de I’ensemble des zones.

22 : Perception de la relation aux pairs selon la zone

éléeves | géniale | bonne move nulle pas Non TOTAL
ZONE nne terrible | réponse
PERIURBAIMN 55,3% 24,1% 13, 7% 3,2% 3,2% 0,5% 100%
URBAIN 50,7% | 25,4% | 17,0% 2,8% 2,0% 2,1% 100%
RURAL 44,1% 50,0% 2,9% 0,0% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52,7% 25,% 14,7% 2,9% 2,6% 1,2% 100%

La relation entre pairs est ici trés positive, elle apparait porter I’effet de la faible prévalence de
violence physique entre pairs par rapport aux autres zones. 55,3% et 24% des scolaires jugent

donc respectivement que cette relation est géniale et bonne.

23 : Perception de la relation aux enseignants selon la zone
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profs tres bonnes | move [pastres| mauw a Non TOTAL

ZONE bonnes nnes bonnes ises réponse
PERIURBAIM 39,4% | 21,00 | 18,6% | 10,9% 9,2% 1,1% 100%
URBAIN 44,5% | 20,7% | 21,4% 9,8% 2,7% 1,0% 100%
RURAL 36,8% | 51,5% | 10,3% 1,5% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 41,6% | 22,2% | 19,5% 9,9% 5,8% 1,0% 100%

Les relations des scolaires avec les adultes de I'école restent aussi trés bonnes et bonnes selon

respectivement 39,4% et 21% d’¢leve du milieu périurbain.

24 : Perception de la relation aux autres adultes de I’école selon 1a zone

autres adultes trés bonnes | move |[pastrés| mawa | Non TOTAL
ZONE bonnes nnes | bonnes ises | réponse
PERIURBAIN 42, 7% | 21,0% | 19,1% 9,9% 7,0% 0,3% | 100%
URBAIN 43,2% | 21,4% | 22,2% 8,4% 3,8% 1,0% | 100%
RURAL 47,1% | 39,7% | 10,3% 1,5% 1,5% 0,0% | 100%
TOTAL 43,1% | 22,0% | 20,2% 8,8% 5,3% 0,6% | 100%

Quant au rapport avec les autres adultes de ’école, on note que pour un ensemble de 65%

cette relation est trés bonne et bonne.

25 : Perception de la violence dans 1’établissement selon l1a zone

violence | un peu | pas du |movenn | beauc @norm ,Non TOTAL
ZONE tout ement oup ément |réponse
PERIURBAIM 48,3% | 26,1% | 11,1% 7,0% 7,0% 0,4% 100%
URBAIN 47,0% | 19,0% | 12,5% | 10,5% | 10,1% 1,0% 100%
RURAL 41,2% | 39,7% | 14,7% 4,4% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 47,4% | 23,4% | 11,9% 8,5% 8,1% 0,7% 100%

On peut remarquer que les ¢leves affirment a 26% qu’il n’existe pas de violence a I’école et a

48% qu’elle n’existe qu’un peu.

La négation de la violence a 1’école s’articule logiquement a un meilleur regard des éléves sur
la manieére d’apprentissage a 1’école : 54,9% et 26,5% des éléves estiment respectivement

qu’ils apprennent bien et assez a ’école en zone périurbain.
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26 : Perception de la qualité d’apprentissage al’école selon la zone

apprendre | bien assez |movenn| mal assez Non TOTAL
ZONE bien ement mal | réponse
PERIURBAIM 54,9% | 26,5% 8,5% 4,9% 4,8% 0,4% | 100%
URBAIN 52,4% | 27,6% | 11,3% 5,0% 2,8% 0,8% | 100%
RURAL 30,% | 44,1% | 20,6% 1,5% 2,9% 0,0% | 100%
TOTAL 52, 7% | 27,8% | 10,3% 4,8% 3,8% 0,6% | 100%

Enfin, peut-on affirmer que le climat scolaire en milieu périurbain, malgré les contraintes qui

caractérisent la zone, est assez pacifique. La paix scolaire de cette zone est a I'image des

autres zones, construite sur une prévalence considérable de victimation scolaire. Ce constat

nous permet d’analyser le rapport du climat scolaire et de la victimation en milieu périurbain

comme une articulation confirmant le paradoxe déja décelé au niveau de I’ensemble des

colleges.
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4.3. Zone rurale

Avec une faible densité de population, au contraire des villes et des banlieues, les zones
rurales maliennes présentent une homogénéité de la population en termes de valeurs, attitudes
et comportements. Certes, disposent-elles de peu d’infrastructures scolaires, mais elles sont
aussi caractérisées par une demande sociale d’éducation relativement faible. Une importante
proportion des parents d’éleves des zones rurales vit dans les catégories de population a faible

revenu.

La victimation scolaire en milieu rural apparait tres importante selon les scolaires. Cette
réalité¢ peut s’expliquer d’une part par I’acceptation par les mentalités locales de la coercition
conforme aux traditions éducatives dont le milieu rural se veut le gardien, et d’autre part par
la présence massive d’enseignant non professionnels dans ces zones et disposés genéralement

a la pratique de la violence en classe.

Ainsi, peut-on noter que plus de 55% des él¢ves affirment avoir été puni au cours de 'année.

17 : Prévalence des coups portés par des adultes selon lazone

Coups adultes Non jamais | ou 2 foi¢} ou 4 foi¢|5 fois et | TOTAL
ZONE réponse plus
PERIURBAIN 1,1% | 50,1% | 32,6% 6,5% 9,7% 100%
URBAIN 1,0% | 44,9% | 34,3% 8,4% | 11,5% 100%
RURAL 0,0% | 36,8% 61,8% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 1,0% 47,1% 34,7% 7,1% 10,1% 100%

Cette option de la coercition se confirme par une importante prévalence de violence physique
d’adultes sur des éleves : 61,8% des éleves affirmant voir été frappés 1 a 2 fois par un adulte.
Cette prévalence s’affiche comme la plus élevée de I’ensemble des zones. Notons cependant
que le milieu rural connait trés peu de victimations physiques répétées par des adultes sur des
éleves : seulement 1,5% des éléves a été frappé trois a quatre fois et aucun éléve n’a jamais
été frappé plus de cinq fois. Un état de fait quipeut s’expliquer par la disposition des éleves a
se «ranger » des les premieres corrections, conscients du fait que les enseignants ont la

latitude de recourir au chatiment corporel comme leurs parents a la maison.
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18 : Prévalence des insultes selon lazone

insulte ,Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIMN 0,7% | 77,1% 22,3% 100%
URBAIN 0,8% | 78,0% | 21,1% 100%
RURAL 0,0% | 86,8% | 13,2% 100%
TOTAL 0,7% | 77,9% 21,3% 100%

Le milieu rural connait aussi une prévalence trés importante de victimation par 1’insulte : plus
de 86% des éleves ont été insultés. Cette victimation est vécue en milieu rural plus que dans

toutes les zones.

19 : Prévalence de coups portés par un pair selon lazone

coups | Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIM 0,8% | 31,3% | 67,9% 100%
URBAIN 2,0% | 40,7% | 57,4% 100%
RURAL 0,0% | 38,2 | 61,8% 100%
TOTAL 1,3% | 35,% | 62,8% 100%

La violence physique entre pairs reste aussi importante en zone rurale méme si elle est moins

¢levée qu’en milieu urbain.

20 : Prévalence des violences sexuelles selon la zone

sexuel ,Non oui non TOTAL
ZONE réponse
PERIURBAIM 1,1% | 39,% | 59,0% 100%
URBAIN 1,6% | 39,9% | 58,5% 100%
RURAL 2,9% | 19,1% | 77,% 100%
TOTAL 1,4% | 39,0 | 59,6% 100%

Malgré, une certaine licence de la violence a I’école rurale, on y reléve étonnamment une bien
faible prévalence de victimation sexuelle par rapport a Pensemble des zones. Avec seulement
19% d’éleves affirmant leur victimation sexuelle contre 39% en milieu urbain et périurbain, la
zone rurale oriente notre reflexion sur cette victimation particuliére. Certes, il existe une

présence importante d’enseignants assez jeunes et tres peu formés dans les établissements de
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la zone, cependant I'enjeu exacerbé de la réussite scolaire et du diplome favorisant le
marchandage des moyennes scolaires et des faveurs sentimentales ou sexuelles est bien
moindre en milieu rural L’école n’a pas gagné dans le milieu rural tout le capital qu’elle
représente pour les gens de la ville et des banlieues, en témoigne la faible demande sociale
d’éducation qui ne cesse d’étre stimulée par des campagnes gouvernementales ou de la société

civile.

Aussi, faut-il noter que la problématique de la scolarisation des filles pour les autorités de
I’école et celle de la préservation de filles scolarisées contre les risques de déviations morales
et sexuelles pour les parents, font de cette relation adulte — fille scolarisée, généralement banal
en milieu urbain, un réel sujet d’affrontement qui aboutit souvent a ’exigence par les parent

ruraux de la « réparation du tort causé » par le mariage.

27 : Travail a domicile des éléwes selon la zone

travail Non Je fais Je J'aide ma|Je dgarde| Je joue |e fais un| marié TOTAL
réponse mes travaille mere mes m étier
devoirs ivec mor freres et
pére soeurs
ZONE
PERIURBAIMN 0,4% 79,4% 37,9% 56,5% 21,9% 20,7% 35,8% 2, 7% 100%
URBAIN 0,3% | 76,8% 44,2% 57,8% 22,8% 23,1% 29,5% 4,7% 100%
RURAL 0,0% | 67,6% 47,1% 36,8% 35,3% 47,1% 50, 0% 1,5% 100%
TOTAL 0,3% 77,7% 41,2% 56,2% 22,9% 23,000 33,5% 3,5% 100%

L’analyse du travail des scolaires a domicile nous révele une suractivité domestique des
¢leves ruraux. Cette réalité est a la fois le fruit de 'organisation traditionnelle des ménages en
milieu rural mais aussi des stratégies développées par les familles pour palier la limite des
moyens face a certaines contingences.

Nous notons ainsi que les éléves du milieu rural sont moins enclins a faire leur devoir a
domicile que ceux des zones urbaines et periurbaines, notamment en raison de
I’analphabétisme d’un trés grand nombre de parents mais aussi de la surcharge d’activités plus
que les enfants d’autres zones. En effet, plus que les éleves des autres zones, ceux du milieu
rural affirment a 47% travailler avec leur pére, a 35,3% garder leurs fréres et sceurs et surtout

a 50% faire un métier parallelement a ’école.

Le faible taux d’éléves mariés en milieu rural peut certes paraitre étonnant en raison de la

propension connue des familles rurales au mariage précoce de leurs filles, mais il reste
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logique en raison du fait que les charges domestiques liées au mariage dans ces zones

entrainent systematiquement la déscolarisation des éleves mariees.

Le climat scolaire en zone rurale :
Malgré sa prévalence de victimation, la plus importante de toutes les zones, les écoles du

milieu rural présentent les meilleurs regards d’éleves sur les acteurs de I'école, I’école et son

quartier.

21 : Perception générale de 1’établissement selon 1a zone

générale | génial bien moyen nul pas Non TOTAL
ZONE terrible | réponse
RURAL 26,5% | 54,4% | 13,2% 0,0% 5,9% 0,0% | 100%

URBAIN 46,5% | 25,2% | 19,8% 4,7% 3,1% 0,7% 100%
PERIURBAIMN 41,4% | 25,3% | 23,2% 5,6% 4,0% 0,5% 100%
TOTAL 43,1% | 26,6% | 21,2% 4,9% 3, 7% 0,6% 100%

On peut noter que plus de 80% des éleves ont un jugement positif de ambiance générale de
I’établissement, avec 26,5% affirmant que cette ambiance est géniale et 54,4% estimant

qu’elle est bien. Une appréciation supérieure a celle prévalant dans toute autre zone.

22 : Perception de la relation aux pairs selon la zone

éleves | géniale | bonne | move nulle pas Non TOTAL

ZONE nne terrible | réponse

PERIURBAIMN 55,3% | 24,1% | 13,7% 3,2% 3,2% 0,5% 100%
URBAIN 50,7% | 25,4% | 17,0% 2,8% 2,0% 2,1% 100%
RURAL 44,1% | 50,0% 2,9% 0,0% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52, 7% | 25, % | 14,7% 2,9% 2,6% 1,2% 100%

La relation entre pairs est elle aussi meilleure en zone rurale qu’ailleurs, puisque plus de 94%

des éleves la jugent positive.
23 : Perception de la relation aux enseignants selon la zone

profs [ trés | bonnes | moye |pastrés| mawa | Non TOTAL

bonnes nnes bonnes ises réponse
ZONE P

PERIURBAIM 39,4% | 21,0% | 18,6% | 10,9% 9,2% 1,1% 100%
URBAIN 44,5% | 20,7% | 21,4% 9,8% 2,7% 1,0% 100%
RURAL 36,8% | 51,5% | 10,3% 1,5% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 41,6% | 22,2% | 19,5% 9,9% 5,8% 1,0% 100%

Les relations des scolaires avec les enseignants s’affichent également comme trés bonnes et

bonnes selon respectivement 36,8% et 51% d’¢leves du milieu rural.
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24 : Perception de la relation aux autres adultes de I’école selon la zone

autres adultes tres bonnes | move |pastrés | mauw a Non TOTAL
ZONE bonnes nnes | bonnes ises réponse
PERIURBAIN 42, 7% 21,0% 19,1% 9,9% 7,0% 0,3% 100%
URBAIN 43,2% 21,4% 22,2% 8,4% 3,8% 1,0% 100%
RURAL 47,1% 39, 7% 10,3% 1,5% 1,5% 0,0% 100%
TOTAL 43,1% | 22,0% | 20,2% 8,8% 5,3% 0,6% 100%

Il en est de méme des rapports des éléves avec les autres adultes de 1’école qui sont qualifiés

de trés bons par 47% des éléves et bon par 39,7%, toutes considérations supérieures a celles

émises dans les autres zones.

25 : Perception de la violence dans I’établissement selon lazone

violence | un peu | pas du |[movenn | beauc énorm Non TOTAL
ZONE tout ement oup ément | réponse
PERIURBAIMN 48,3% 26,1% 11,1% 7,0% 7,0% 0,4% 100%
URBAIN 47,0% 19,0% 12,5% 10,5% 10,1% 1,0% 100%
RURAL 41,2% 39, 7% 14,7% 4,4% 0,0% 0,0% 100%
TOTAL 47,4% 23,4% 11,9% 8,5% 8,1% 0,7% 100%

On peut voir qu’en dépit des violences qui caractérisent le milieu rural, ses éléves affirment a
39,7% qu’il n’existe pas de violence a 1’école, une considération plus importante qu’elle n’en

est dans les zones relativement moins violentes.

26 : Perception de la qualité d’apprentissage a I’école selon la zone

apprendre bien assez |moyenn mal assez Non TOTAL
ZONE bien ement mal réponse
PERIURBAIN 54,9%% 26,5% 8,5% 4,9% 4,8% 0,4% 100%
URBAIN 52,4% 27,6% 11,3% 5,0% 2,8% 0,8% 100%
RURAL 30,9% 44,1% 20,6% 1,5% 2,9% 0,0% 100%
TOTAL 52,7% 27,8% 10,3% 4,8% 3,8% 0,6% 100%

Cette négation de la violence a I'école invite donc une trés bonne appréciation de la maniere
d’enseigner a I’école : un ensemble de 75% d’¢leves estimant apprendre bien et assez bien en

milieu rural.

Ensomme la zone la plus exposée a la violence scolaire est celle possédant le meilleur climat

scolaire. Les écoles des zones rurales nous certifient qu’il existe un paradoxe qui désarticule
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le climat scolaire de la victimation. Un état de fait qui convoque un approfondissement de

notre compréhension du rapport climat scolaire et victimation.
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5. Des violences scolaires particulieres au college malien

Une variété de violences est traditionne llement connue par la recherche en milieu scolaire. Au-dela de

ces violences classiques comme le racket, les coups entre éleves, les colleges maliens nous ont,
cependant, révélé des formes de victimations bien différentes de ces types habituels ou
s’exprimant sous des formes et/ou des intensités assez particulieres, toute chose qui leur vaut
un regard spécifique.

Nous analyserons ici les victimations telles que les violences sexuelles, le métier et travail
abusifs des éleves a domicile, les « pédagogies du redressement », les insultes, les violences

de la corruption scolaire et aussi celles liées a la tenue scolaire.

5.1. La violence sexuelle a I’école ou les « Moyennes Sexuellement Transmissibles »

A la question « est ce qu’on t’a embété pour des histoires sexuelles ? » 39% des éleves de
I’ensemble des colleéges étudiés répondent par I’affirmative.

Certes, cette formulation large évoque tous comportements, paroles, actes, écrits relatives au
sexe et affectant physiquement ou psychologiquement I’¢leve. Mais, il demeure qu’avec un
tel pourcentage de réponses positives la violence sexuelle est une sérieuse réalité du collége
malien, une articulation délictuelle du rapport au savoir et du rapport au sexe.

Le probléme cependant n’est pas que malien ; comme le révele aussi des études menées a
travers I’Afrique par divers organisme il prévaut une prévalence particuliére de cette
victimation sur le continent.

On note ainsi, selon le rapport de 'UNICEF en 2008 qu’au Ghana, 6% des écolieres
interrogées disent avoir fait ’objet d” « avances » par un de leurs professeurs en échange de
meilleures notes alors que prés d’un garcon sur quatre avoue avoir violé une fille ou pris part
a un viol collectif.

Selon la méme source, au Niger, c’est 48% des écoliers interrogés qui affirment avoir vu des
professeurs exprimer un sentiment amoureux a 1’endroit d’une de leurs camarades alors que
88% des professeurs déclarent que des incidents sexuels se sont déroulés a 1’école entre des
écoliers et des professeurs.

Selon le Rapport de I'Unicef en 2006, au Bénin, un tiers des écoliers interroges dans 10
villages déclarent que la violence sexuelle touche leur école alors que seulement 15% des
professeurs interrogés le reconnaissent.

Au Sénegal, 3% des enfants interrogés admettent de facon anonyme avoir été victimes de
violences sexuelles alors que plus de 8% des filles et 3% des garcons affirment en avoir été

témoins.
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Le phénomene d’abus, d’exploitation et de violences sexuelles des enfants en milieu scolaire
est ainsi un probléme africain d’actualité, qui au Mali se révele, a travers nos données, assez
prononcé.

La problématique des violences sexuelles s’explique a travers les représentations locales du
rapport a la femme. Le phénomene reste fondamentalement ancré dans la société comme les
conséquences dérapant de la place assignée a la femme dans la société. «La violence a
I’égard des femmes traduit des rapports de force historiguement inégaux entre homme et
femme les quels ont abouti a la domination et a la discrimination exercées par les premiers et
freiné la promotion des secondes [...] Elle compte parmi les principaux mécanismes sociaux

auxquels est due la subordination des femmes aux hommes »48

Notons cependant, que I’inféodation de la femme a I'homme n’explique pas toutes les
dimensions de cette victimation. 11 ressort en effet, des recherches de thése de J.D. LOMPO
menées au Burkina Faso que prés d’un tiers de la population sco laire (éléves et enseignants
confondus) reconnait la pratique du chantage sexuel des professeurs sur les jeunes filles, mais
que cette réalitt nommée « Moyennes sexuellement transmissibles » se construit dans une
implication de la victime dans sa propre victimation. Autrement dit, la victime, par la
provocation sensuelle marchande sa victimation contre des faveurs scolaires, telle une

meilleure note de classe.

La question de la victimation sexuelle a ét¢ un des sujets d’un entretien de groupe que nous
avons mené avec une dizaine d’éleves de différents colleges et classe de la ville de Ségou.
L’entretien qui suit est assez révélateur de la complexité des interactions sociales autour de

cette victimation.

Entretien de groupe avec des éleves de la Ville Ségou (MST)
Awa : mon prof de math n'a d’autres choses d faire que de draguer les filles de la classe.
Yacouba : Les MST existent dans mon école. Quand certains ne payent pas les notes de classe ils
s 'organisent comme ¢a avec certains profs. Il y ‘a une fille de ma classe avec laquelle un prof a une
terrible histoire. Tout le monde le sait. Le directeur convoqué le prof a cause de cette histoire. La

direction leur a demandé de ne plus « se voir ».

48 Déclaration sur I’élimination de la violence a 1’égard des femmes, Résolution 48/104 de I’assemblée générale
des Nations unies, 20décembre 1993
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Fily : Moi, un de mes maitres m’a dit qu il était amoureux de moi. J ai trouvé ¢a tres bizarre. Je n’en
ai pas parlé a mes parents parce que j ‘en avais honte. Il a cessé de m’embéter parce que je lui ai dit
que nous ne pouvions pas étre amoureux parce qu’il est mon prof.

Labass : Tu as quel &ge Fily ?

Fily : J'ai 15 ans, je suis en geme.

Labass : Est-ce que vous savez pourquoi ces maitres se comportent comme ca avec des éleves ?
Abdoulaye : lesfilles sont & la base de tout ¢ca a cause de leurs habillements. Il y a des habits qu’on
ne doit pas porter pour aller a I’école. Quand un enseignant voit une fille dans ce genre d habillement
et de comportement, il se dit que la fille la le cherche. Les filles font exprés pour provoquer les
enseignants.

Awa : les enseignants aiment que les filles s habillent sexy.

Assitan : c’est tout le monde qui est responsable de ¢a : les enseignants, la direction et les éléves.
C’est vrai qu’il y a des filles qui s habillent pour provoquer les enseignants et il y'a des enseignants
qui entrent dans le jeu. A partir de la certaines filles sont mieux traitées que d autres ; ce qui fait que
toutes les filles dans la classe méme si elles n’ont pas les moyens de s habiller pour attirer, elles se
débrouillent pour le faire.

Labass : qu 'est ce quifait que ce phénomene qui n’existait pas beaucoup se développe maintenant ?
Assitan : Chez nous c’est parce que les enseignant qui sont venus cette année et l'année derniere sont
Jjeunes. Il ont presque 1’dge des copains de fille des classes de 9°™ . Et puis ils ne sont pas comme les
autres enseignants : ils s habillent bien, il n’y a pas de distance entre eux et les éleves. Ils sont
« branchés » quoi !

Aicha : la direction ne peut empécher les maitres de faire le commerce des notes parce qu ’eux méme
ils le font. Ce commerce de notes entre les filles et les enseignants décourage les gargons dans les
études. Ils sont frustrés et n'ont plus de considération pour ces enseignants et aussi pour certaines
filles.

Labass : Malgré toutes ces choses qui se passent a [’ecole on a I'impression que vous n’en voulez pas
aux enseignants... N'est ce pas un peu bizarre ?

Abdoulaye : Non, parce que ce qui se passe a l’école ¢a fait partie de la vie partout. C’est naturel.
Nous, on peut pas changer ces choses la. Donc ont fait avec. On se dit qu ‘un jour ¢a va finir et surtout
que nous méme en tant qu éléve on est a l'école que pour un moment, le temps d’avoir son diplome.

Donc on ne peut pas vivre avec ces probléemes en permanence dans notre téte.

Cet extrait d’entretien illustre combien la victimation sexuelle prévaut a I'école malienne et

s’articule a la corruption autour du capital scolaire que constituent les notes et le dipldme.
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L’entretien qui suit nous montre que les victimations sexuelles dans la relation éléve — enseignant

restent des facteurs de déchirement, et affrontements au sein et en dehors de 1’école.

Entretien avec un éléve de I’école Kolokanie Groupe B

Labass : Est —ce qu'il arrive que des adultes de 'école embétent des éléves pour des histoires
sexuelles ?

Boua : non!...Ah, oui c’est vrai, il y'a eu [l’histoire de notre jeune maitre, il y a trois ans quand on
était en 7°™ année (classe de 6°™ au collége francais). C’est un vacataire, il était trop bizarre avec
une fille de la classe, et puis le directeur l'a appelé et |’a grondé. Mais, c’est apres qu’on a vu que la
fille était enceinte. Et puis, il ne I'a méme pas marié. Elle, en tout cas, son école a été gatée comme et
elle n’est plus venue a l’école.

Labass : Tu veux dire que les autres maitres ne font pas ces choses 1a ?

Boua : Eux, ils sont vieux. Au contraire ils frappent méme les garcons qui embétent trop les filles.
Nous notre maitre de mathématique, par exemple, il est plus méchant avec les filles que les garcons,
parce qu’il dit qu’elles n’aiment pas les mathématiques. Donc, il n’y a méme pas d’amusement entre
lui et lesfilles. Sauf situ travailles bien.

...C’est vrai ! Cette année on a aussi, notre maitre d ‘anglais, lui aussi c ’est un jeune vacataire, il sort
avec une fille de notre classe. La fille la, c est la troisieme de la classe. Elle travaille bien. Les deux
habitent le méme quartier que moi. Le maitre d anglais, il envoie souvent méme d autres éléves la
chercher jusque chez elle. Donc tout le monde était au courant. On peut dire méme qu’elle était
devenue sa « petite go ». Et puis un jour, il y'a eu une grosse querelle devant la boutique du quartier
entre la femme du maitre d’anglais et la fille. Mais je crois qu’ils sont toujours ensemble.

Labass : Mais et les parents de la fille dans tout¢a ?

Boua : bon, c¢’est une fille touareg, son pére et sa mere ne sont pas la ; il l'ont envoyé émdier a
Kolokani chez le fréve de sa mére, un gendarme. Mais, 'oncle gendarme lui-méme n’est pas au
courant. Quand il va étre au courant, ¢a va chauffer.

Tu vois, ¢ 'est a cause de ¢a que les éleves de la classe ne respectent plus le maitre d’anglais. Quand il
demande aux éleves de faire quelque chose, ils refusent. Bon, personne n’a plus peur de lui, on ne le
respecte pas. Bon, il est obligé de mouiller souvent le chiffon du tableau d’eau et de mouiller les

éleves avec, pour montrer qu il estfaché.

Il reste, cependant, a identifier les auteurs de la victimation sexuelle a I'école et a comprendre
leur role effectif dans le processus de cette interaction. Les adultes de 1’école sont-il
effectivement seuls a la manceuvre ? Combien les éleves participent-ils de leur propre

victimation ? Que sont réellement les victimisateurs ? L’analyse de nos données, certes ne
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pouvant de fagon absolue épuiser ces interrogations, nous permet cependant d’en élucider
certains aspects majeurs.

A la question posée aux victimes de violence sexuelle a 1’école : « si on t’'a embété pour des
affaires sexuelles, ¢ était par qui ? » nous observons que 21,9% des éléves désignent comme
des auteurs de leur victimation des garcons, 11,% citent des groupes filles, 10% désignent des
professeurs, 10% parlent d’adultes hors de 1’école, 9,5% évoquent des groupes de gargons et

4,3% mentionnent d’autres adultes de 1’école.

Notons que la victimation sexuelle causée par des pairs est importante : 21,9% par des
gargons, 11% par des groupes filles, 9,5% par des groupes de gar¢ons. De quoi s’agit-il dans
cette victimation entre éleves ?

Les entretiens avec les éleves nous révelent que I’importance des victimations sexuelles entre
pairs découle essentiellement des boutades et rixes dans les stratégies de séduction.
Cependant, les filles ne sont pas les seules cibles de cette victimation sexuelle entre pairs
puisque 49,2% des victimes sexuelles sont des garcons, contre 50,5% de filles.

Cette considérable victimation sexuelle subie par des gargons n’est pas forcement physique :
elle s’explique d’abord, par I'interprétation de I'expression « étre embété pour des histoires
sexuelles » par les ennuis ou accrochages pouvant survenir a la suite d’une tentative de
séduction ; mais aussi, des menaces ou actes arbitraires infligés par un adulte les considérant
comme un concurrent dans la séduction d’une méme fille.

La victimation sexuelle vécue par les garcons est aussi celle de la moquerie, raillerie, ironie
pour des raisons d’expériences sexuelle ou sentimentales révélées, mais pour une condition
physique et/ou sexuelle particuliere. Cette derniere forme nous interpelle sur les cas de
gargons aux apparences effeminées.

L’extrait d’entretien avec un ¢éléve de Bamako est assez évocateur de cette catégorie de
garcons victimes sexuelles :

Adama : « Il y a un groupe de filles de mon école qui ne m’aime pas beaucoup. Elles se moquent trop
de moi. Moi ¢a me dérange beaucoup. Elles croient que je suis un « gordjiguene49 ». C'est peut-€tre
a cause de ma voix. Comme je ne suis pas costaud, c’est peut-étre ¢a aussi... souvent je n'ai méme pas
envie d aller a I’école a cause de ¢a. Quand je passe, elles et méme d autres aussi rient, vraiment ¢a

me chauffe le coeur. »

49 L’expression qui littéralement signifie « homme-femme » sert & désigner les homose xuels.
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Ce genre de situation de jeunes garcons efféminés ou pas du tout portés sur les jeux et
activites dits de garcons nous ont été évoquees a Segou et a Bamako. Ces victimes qui
subissent les moqueries et humiliations des autres garcons sont aussi souvent la cible de
groupes de filles.

Se pose le probléme du sens de I'école et des curricula pour pallier a ces violences : faut-il
aborder dans les enseignements notamment ceux relatifs a la sexualité la question de
I’homosexualité, qui reste un sujet tabou en tout lieu public. Faut-il transmettre les valeurs
traditionnelles de cette société qui “diaboliseraient” 1’homosexualité et créeraient ainsi un
sentiment de rejet vis a vis des homosexuels chez les jeunes éleves?

L’école a pour role d’affaiblir les différences et non des les entretenir, de préparer chaque
éleve a affronter la vie et le monde du travail avec ses différences sexuelles, physiques,
intellectuelles, morales et religieuses sans les renier et de préparer les autres a respecter ces
différences, or elle apparait ici les reproduire et développer la différence sexuelle et physique.

Le milieu scolaire malien a, en effet, un caractere fort de séparation des sexes : jeux de
garcons et de filles, activités de gargons et de filles (institutionnalisées par I'école et les
pratiques scolaire).

Dans cette séparation des sexes sur I’espace scolaire, il se créé aussi des dynamiques de
groupes chez les filles comme traditionnellement connues chez les garcons. Certains groupes
de filles comme nous réwvelent que les statistiques sont souvent auteurs de victimations.
Stéphanie Rubi (Rubi, 2005) nous le rappelle : « ['oppression peut aussi étre féminine.»

En effet, les recherches sur le school bullying, démontrent qu’a la différence des gargons les
filles, moins portées vers les violences physiques ont tendance a exercer des formes de
violence indirectes telles que la moquerie ou la dissémination de rumeurs. Alors, « loin de la
victimation réifiante qui fait des jeunes filles les objets passifs d’agression subies, nous les
concevons comme des actrices, capables de réagir et de protéger, mais aussi comme des
auteurs, dont le caractére violent est fortement mésestimé par les institutions et des

statistiques publiques. » ( Blaya, Debarbieux et Rubi, 2003)

Comme auteurs des victimations sexuelles a 1’école, et point des moindres, les adultes
détiennent une place considérable : 10% des éleves dénoncent des professeurs, 10% parlent

d’adultes hors de I’école, 4,3% mentionnent d’autres adultes de 1’école.

L’interaction entre adulte et éléves autour de la victimation sexuelle nous raméne a la

question des « moyennes sexuellement transmissibles ». Un recueil d‘entretiens concordants
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nous amene a penser que certaines de filles des colleges maliens, ont une attitude
particulierement décomplexée vis-a-vis de leurs enseignants autour des questions sexuelles et
du commerce des notes. Cependant, il faut noter qu’en raison de leur &ge et de leur
inexpérience beaucoup de ces jeunes €leves sont conduites a cette attitude par I’influence des
adultes. La multiplication des démarches de séduction d’enseignants a ’endroit d’¢leves et
des récits d’aventures entre enseignants et éleves invite les jeunes filles a concevoir leurs
corps comme un capital économique, a s’habiller et a se comporter d’une fagon provocante

avec I’intention de fournir du sexe en échange de faveurs scolaires.

5% des enseignants que nous avons interrogés reconnaissent avoir eu une relation

sentimentale avec une éléve.

28 : Relation sentimentale entre éléwes et enseignants selon les enseignants

_ _ . _ Nb. cit. | Fréq.
relation sentimentale éléve - enseignant
oui 5 5,3%
non 89 [ 94,7%
TOTAL OBS. 94 | 100%

Mais aucun d’entre eux n’avoue cependant avoir eu une histoire sexuelle avec une éleve. Il est
évident que la crainte d’une diffusion de I'information et la géne autour du sujet biaise cette
réponse. La victimation en question est, en effet, bien délictuelle, et particulierement en
raison de la minorité des victimes. Une analyse de I’age des victimes sexuelle nous permet de

constater que 1’age du plus grand nombre de victimes sexuelles se situe entre 13 et 17 ans.

29 : Victimation sexuelle selon 1’ age

Age| Non 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20 TOTAL

sexuel réponse
Non réponse 4,8% 0,0% 48% | 19,0% 95% | 238% | 143% | 143% 4,8% 4,8% 0,0% 0,0% 100%
oui 0,2% 0,2% 1,3% 60% | 121% | 191% | 206% | 206% | 111% 50% 1,8% 1,8% 100%
non 0,7% 0,4% 2.3% 56% | 132% | 189% | 210% | 198% 9,7% 5,6% 1% 1,1% 100%
TOTAL 0,5% 0,3% 2,0% 60% | 12,7% | 190% | 20,7% | 200% | 101% 54% 1,8% 1,4% 100%

Des enseignants n’hésitent pas pourtant a affirmer qu’ils ont été embétés pour des histoires
sexuelles. 6% de nos enquétés affirment, en effet, I’avoir été par des éleves.

Ce qui nous renvoie aux stratégies de réussite scolaire et aux « Moyennes Sexuellement
Transmissibles » évoquées par Proteaux (1998) et Lompo (2005).
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Comment cette expérience victimaire est vecue par les scolaires ? L’exploitation sexuelle a
I’école et autres formes d’abus devraient induire chez les éléves comme effet une crise de
confiance dans le syst¢me éducatif. Pourtant, du fait de ’ancrage de la domination masculine,
de la fondamentale soumission de la femme dans la société malienne, mais aussi et surtout de
I’implication active de nombreuses victimes dans le processus de leur propre victimation, il
apparait que les victimes sexuelles des colleges maliens ne sont point bouleversées par ce
Vécu victimaire. Les réponses des eleves victimes de violences sexuelles a la question « est-il

de la violence a [’école ?» nous 1’ attestent.

30 : Perception de la violence scolaire aI’école selon les victimes sexuelles

violence | Non énorm | beauc |[movenn| unpeu | pasdu [ TOTAL
sexuel réponse | ément oup ement tout
Non réponse | 9,5% 4,8% 0,0% 9,5% | 38,1% | 38,1% 100%
oui 0,3% | 11,6% | 10,9% | 13,1% | 47,3% | 16,8% 100%
non 0,7% 5,9% 7,1% | 11,2% | 47,6% | 27,4% 100%
TOTAL 0,7% 8,1% 8,5% | 11,9% | 47,4% | 23,4% 100%

Méme si, légérement plus que le commun des scolaires, les victimes de violences sexuelles
estiment a 11, 6% qu’il y’a énormément eta 11, 9% qu’il y’a beaucoup de violence a I'école,
il est remarquable que la majorité d’entre elles, soit 47,6% et 16,8% affirment respectivement
qu’il n’y a qu’un peu de violence et pas du tout de violence a I’école.
« Etre embété pour des histoires sexuelles a [’école » n’est —il pas une violence pour les
victimes ?
Nous avons ici deux hypotheses de réponse :
- Les victimes ne congoivent pas cette victimation comme telle puisqu’elles n’y sont
point toujours de passives victimes : I’enjeu du savoir et du diplome et leur promesse
d’un certain statut social incitent certaines victimes a participer elle-méme au

processus de cette victimation par la séduction et la provocation des victimiseurs ...

- L’hypothése d’une désarticulation paradoxale des victimations de I’espace scolaire
aux sentiments des acteurs portés a I’égard de I'école ; toute chose que nous tenterons
de comprendre dans un chapitre prochain sous I’angle d’une incorporation de la

domination.
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Les deux hypothéses ne s’excluant pas mutuellement, elles participent toutes de notre

compréhension de ce probléme.

En somme, la victimation sexuelle dans I'enceinte et autour des colléges maliens
constitue une des violences les plus graves et complexes. Cette violence est le signe d’une
cristallisation de la crise économique et de la corruption au sein de I’école et son mode
opératoire est dissimulé par un ensemble de valeurs et de pratiques culturelles établies dans

les rapports entre adultes et éleves.

On retient que Pexpérience des €léves en matieére de violence sexuelle est fortement li¢e au
genre puisque les éleves filles constituent la majorité des victimes de ces violences. Les
auteurs de ces violences sont les €léves garcons, il s’agit en général dans ces cas de
victimations morales et verbales. La victimation morale et verbale est aussi I’apanage de filles
et groupe de filles auteurs de violences sexuelles, ces derniéres s’exerg¢ant surtout dans les
moqueries et les rumeurs autours d’histoires sexuelles.

Les autres auteurs de la victimation sexuelle a I’école sont des membres du personnel scolaire
et les autres adultes @ méme de fournir des faveurs scolaires ou financieres. La combinaison
d’une « culture du silence » et du statut inférieur des femmes donne a ces adultes, souvent mal
payés et loin de chez eux, ’opportunité de profiter sexuellement des ¢leves en toute impunite.
Avec ces auteurs adultes le probléme se pose donc en termes de violences sexuelles physigues

et de harcélement.

De nombreux éleves en viennent a accepter les violences sexuelles comme un aspect
inévitable du milieu scolaire. Les parents analphabétes et sans moyens s’effacent de la vie
scolaire de leurs enfants leur laissant la latitude d’organiser seuls leur réussite scolaire.

Le phénomeéne de la victimation sexuelle d’éleves par des adultes de 1’école, connus de tous,
s’opére impunément en I’absence de toute réaction des autorités maliennes.

La question absolument absente du discours des politiques de I’école malienne. Ces derniers
qui semblent dépasser par la gravité et Pampleur des nombreuses déviations au sein de I'école
apparaissent surtout préoccupés par I’acuit¢ des problemes de I’acceés (infrastructures,
recrutement et gestion des effectifs enseignants...). Aussi, sont-ils peu disposés a offenser les
puissants syndicats d’enseignants, historiquement importants, et assez amers de la condition
enseignante actuelle, en mettant en place des dispositifs de protection des éleves contre les

violences sexuelles a I’école. Toute chose pouvant étre assimilée par les enseignants a la
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stigmatisation de leur corporation, a I’heure ou les priorités sont ailleurs : la scolarisation des
masses et I’amélioration de la condition enseignante et scolaire. Quoique la victimation
sexuelle reste aussi liees a ces priorités qui integrent a la fois les questions de la formation
initiale et continue des enseignants, du recrutement de personnel éducatif doté d’éthique et de
déontologie du métier...

Au final, il reste que I'importance de la prévalence de la victimation sexuelle a I'école révéle
I'insécurité des filles a I’école, et donc le développement de leur sous scolarisation et de leur

déscolarisation.
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5.2. Métier et travail domestique des scolaires : exploitation ou stratégies éducatives des

familles ?

Il peut paraitre surprenant de voir aborder comme victimation scolaire les métiers et travaux
domestiques des éleves, en raison de leur éloignement de I'espace scolaire et de I'implication
dans leur opération d’acteurs étrangers a 1’école. Alors, le travail en tant que tel est-il une
victimation ? Et, la victimation scolaire peut-elle étre opérée en dehors de 1’espace scolaire ?
Si nous concevons la victimation comme tout acte portant atteinte a une personne ou a ses
biens, le travail peut donc porter ce caractére lorsque I'intensité, la charge physique et/ou
mentale de son exercice en viennent a porter atteinte a son auteur. Cependant, le caractere
scolaire de cette victimation qu’est I'exercice abusé d’un travail reposera a la fois sur
I’appartenance de I’individu objet de cette victimation a 1’espace scolaire et du lien du travail
en question avec la vie scolaire.

Cela signifie que nous considérons comme une violence scolaire tout abus opéré sur un acteur

de I’école, méme en dehors de I’espace scolaire, et influengant la dynamique de I’école.

Il convient de noter que jusqu’a récemment le travail domestique a été différencié¢ du travail
économiquement productif et peu visité par la recherche. Ce en effet, parce que c’est
seulement au début des années soixante-dix que la sociologie s’est effectivement intéressée au
sujet du travail domestique (Le Bourdais et al., 1987 :38).

Les recherches sont aussi peu nombreuses a se pencher sur la question au Mali et en
particulier a en établir le lien de son influence sur la vie scolaire. Au Mali, comme dans la
plupart des pays en développement, les tdches domestiques sont assez importantes, beaucoup
plus importantes a la campagne qu’a la ville (Diallo et Simard, 1990 :72).

Cette idée se fonde sur la disponibilité des services et d’infrastructures pouvant faciliter les
travaux domestiques : eau courante, gaz, ¢lectricité, moulin a grain, recrutement d’aide
ménagere, etc.

Sionconsidere que le fonctionnement des ménages maliens tourne essentiellement autour des
activités domestiques telles que la collecte de bois, la corvée d’eau, le marché quotidien et la
préparation des repas et les activités d’entretien et d’hygiéne telles que (nettoyage de la
vaisselle et des vétements, entretien des lieux, etc.), celles de la garde des enfants et d’autres
membres de la famille (malades, personnes agées, etc.), on en déduit que le travail domestique

au Mali est fondamental a la survie familiale. Cependant, cette dimension de la vie des
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ménages maliens est socialement et culturellement beaucoup banalisée (Barrere-Maurisson,

1992 : 93) et assumée absolument par les femmes et les enfants,

Selon Richard Marcoux en 1985, les jeunes de 8 a 14 ans qui contribuaient principalement a
des activités de production dans les villes du Mali sont aussi nombreux que ceux qui étaient
scolarises, et méme chez les filles, les « travailleuses » étaient plus nombreuses que les
écolieres (Marcoux, 1993 et 1994).

Ces statistiques ont sans doute évoluées avec le temps, mais la réalité est restée la méme. Si la
scolarisation a quelque peu avancée, les données de notre enquéte révelent qu'un exercice

important du travail a domicile prévaut dans la vie des scolaires maliens.

31 : travail a domicile des élewes

. Nb. cit. Fréq.
travail

Non réponse 5 0,3%
Je fais mes devoirs 1187 77, 7%
Je travaille avec mon peéere 630 41,2%
J'aide ma mere 859 56,2%
Je garde mes fréres et soeurs 350 22,9%
Je joue 351 23,0%
je fais un métier 512 33,5%
marié 54 3,5%
TOTAL OBS. 1528

En effet, entre autres, 41% des éleves affirment travailler avec leur pére, 56% disent aider
leur mére a la maison et 33,5 assurent avoir un métier. Il est évident qu’en plus des taches a
domicile qu’exige la formation scolaire (devoirs a domiciles) les nombreuses activités
domestiques des collégiens maliens constituent une surcharge handicapante pour la vie
scolaire. L articulation de la vie scolaire aux activités domestiques s’avere complexe méme
les éleves maliens semblent réaliser 1’équilibrisme que cela comporte.

Le temps et I’énergie consacrée aux activités domestique réduisent le temps et la
concentration requise pour la vie scolaire. Au Mali, un éleve se retrouve a 1’école environ 33
heures par semaine et il doit consacrer quelques heures supplémentaires a ses travaux
scolaires a la maison (Boligaugh, 1972).

Nous pouvons affirmer que, comparativement a un enfant qui ne vit pas une surcharge de
travail & domicile, le collégien malien, en raison de sa surcharge de travail en dehors de

I’école, sera considérablement moins disposé a micux se consacrer a la vie scolaire.
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Notons que cette surcharge de travail a domicile des éléves est cependant sexuée. La
condition domestique des éleves est en effet construite selon le sexe comme nous le montre le

tableau croisé de leurs activités domestiques et de leur genre.

32 : Travail a domicile des élewes selon le sexe

sexe | Non garcon fille TOTAL
travail réponse

Non réponse 0,0% | 40,0 | 60,0% 100%
Je fais mes devoirs 0,2% | 51,1% | 48,8% 100%
Je travaille avec mon pére 0,0% | 73,3% | 26,7% 100%
J'aide ma mere 0,3% | 29,% | 69,7% 100%
Je garde mes fréres et soeurs| 0,6% | 37,7% | 61,7% 100%
Je joue 0,3% | 72,9% | 26,8% 100%
je fais un métier 0,2% | 59,6% | 40,2% 100%
marié 0,0% | 20,4% | 79,6% 100%
TOTAL 0,2% | 51,4% | 48,4% 100%

Il ressort logiquement de 1’analyse du travail domestique des scolaires selon le sexe que la
répartition confine chaque sexe dans les roles traditionnels que leur assigne la société
malienne. Ainsi, 73,3% des éleves affirmant travailler avec leur pere sont des garcons et
59,6% des éleves assurant faire un métier sont aussi des garcons contre 40% de filles. Et,
d’autre part, les filles constituent 69,7% des scolaires affirmant aider leur mére, 61,7% de
ceux qui assurent la garde de leurs fréres et sceurs et 79,6% de ceux qui sont mariés.

Si la surcharge de travail domestique diminue aussi le temps a consacrer a 1’épanouissement
par les loisirs, les filles en sont les plus victimes : elles constituent seulement 26,8% des

éleves qui peuvent consacrer un temps aux jeux a la maison.

L’implication importante d’éleves aux activités domestiques, qui elles mémes s’averent
économiquement importantes dans le fonctionnement des ménages, est en notre sens une
stratégie de survie des familles qui s’articule de facon utilitaire a une stratégie éducative
d’initiation des éléves aux savoir-faire comme complément a un enseignement scolaire trop
théorique et incapable de garantir 1’insertion socio-économique des jeunes.

Marcoux nous affirme que parmi les actifs de 8 a 14 ans au Mali, 85% exercent la totalité ou
une partie de leurs travaux dans le cadre de I'aide familiale, sans rémunération ; une bonne
part des enfants sont donc directement intégrés aux activités de production familiale.

En ce qui concerne les 15% de jeunes actifs autonomes, on peut présumer qu’une partie

importante des revenus qu’ils tirent de leurs activités est versée au ménage. Quand a Iautre
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part des enfants, leur travail est partie intégrante des activités familiales de subsistance

comme I’attestent les travaux de Nangia (1987) et de Myers (1989).

Le caractére assez désincarn¢ de [Iinstitution scolaire par rapport a la réalité socio-
¢conomique explique l'option stratégique des familles. Aussi la pauvreté des ménages n’est
point étrangere a la condition domestique des scolaires.

Nombreuses restent encore les familles réfractaires au recrutement de leurs enfants a I'école a
cause du manque de bras valides que cela entraine dans les activités productives de la famille
(agriculture, élevage et commerce).

Ainsi, ce qui, en d’autres lieux, peut étre catégorisé en terme d’atteinte aux droits des enfants,
est présenté dans la societé malienne comme une “"socialisation de I'enfant” avec I’argument
que l'exercice du travail en question participe de sa formation professionnelle et ne dépasse

pas en général ses capacités physiques.

Les métiers plus pratiqués par les jeunes scolaires en parallele de I'école et en dehors des
heures et jours de classe varient selon les zones. En campagne, il s’agit d’aider les parents
dans les travaux champétres et le jardinage et aussi de faire paitre les animaux domestiques.

En ville, c’est le recours aux petits boulots. Des ¢leves gargons ceuvrent dans les rues comme
cireurs de chaussures, vendeurs ambulants. D’autres ¢leves font l'apprentissage d'un métier,

entre autres, dans la menuiserie, la forge ou la mécanique automobile ou moto.

Parmi les éleves que nous avons interrogés et qui pratique un métier, 40% sont des filles.
Celles-ci ceuvrent en général dans le petit commerce (vente de fruits, friandises ou d’eau
fraiche) et la restauration.

La pratique de métier par les scolaires entre aussi en compte dans la logique d’une stratégie de
scolarisation ; celle permettant ’amélioration de maigres finances familiales afin de pouvoir
assurer les charges de la scolarisation50. Cette option des familles pour assurer
paradoxalement la survie scolaire par I’implication des enfants dans le financement de leur
propre scolarit¢ prend corps dans la division familiale du travail, une organisation
économique de la famille ne signifie point le désengagement des uns et des autres des

différentes spheres de responsabilités familiales, un partage complémentaire des

50 Le Mali est un des rares pays au monde ou les cofits de la scolarisation sont plus élevés qu’une inscription a
l'université.
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responsabilité pour assurer la survie de la famille et les possibilités de sa projection d’avenir,

a travers notamment la scolarisation.

Enfin, nous constatons que les données de notre étude révélent une surcharge de travail des
collégiens en dehors de 1’école, une situation qui constitue un obstacle a leur équilibre pour un
mieux-étre scolaire. Cependant, la pratique du travail des éleves parallelement a leurs études
s’inscrit dans la logique d’une continuité de I’école pour une appropriation de compétences
nécessaires a I'insertion socio-économique, toute chose que I’école a bien de mal a garantir
dans le contexte malien. Aussi, cette activité des scolaires se présente paradoxalement dans
les milieux les moins favorisé, entre autres, comme 1’alternative de survie scolaire de I’éléve a

travers le financement de son parcours éducatif par les bénéfices de son activité productive.
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5.3. La pédagogie du redressement

« Battre pour redresser » telle est I’approche de socialisation que la recherche sur les
violences scolaires nomme « pédagogie du redressement » (Debarbieux). La pédagogie du
redressement consiste en effet a infliger une douleur physique ou autre forme d’ humiliation
aux apprenants dans le but de les contraindre a une meilleure disposition d’apprentissage.

Au collége malien, le chatiment corporel qui fonde cette approche pédagogique est une
réalité. Cristallisée dans les meceurs éducatives, la pratique continue aujourd’hui encore a
inscrire ses zébrures sur le dos de jeunes éléves. Les enseignants ont recours a la pédagogie du
redressement par I'usage de chicotte, martinet, laniere, courroie de mobylette ou, simplement
de leurs mains.

Nombre d’adultes de ’école malienne jugent qu’il est bon de faire pression sur I’apprenant,
quitte a lui administrer quelques coups pour « le maintenir sur le droit chemin ». La pratique
coercitive bénéficie aussi de 1’adhésion de certains parents d’éléves qui n’hésitent pas a
inscrire leurs enfants dans des établissements scolaires réputés simplement pour leur recours
aux chatiments corporels.

Boua, éléve a Kolokani, nous atteste ’approbation de cette violence scolaire par certains
parents d’éleve: « Quand je suis arrivée dans mon actuelle école mes parents ont dit au
enseignants et au directeur qu’ils pouvaient me traiter comme leur propre enfant, donc qu'ils
pouvaient me frapper correctement si je ne me comportais pas bien et aussi pour que

J ‘apprenne bien ».

Si le Mali interdit dans ses textes de loi I’utilisation des chatiments corporels au sein des
établissements scolaires, dans les classes, la réalité est toute autre, les éleves y sont sujet de
violences physiques, et d’humiliations. Les professeurs considérent qu’ils n’ont pas d’autres
possibilités pour imposer leur autorité et faciliter les apprentissages. Il n’apparait point
cependant une véritable confrontation entre la société a ’école et I'état a travers I’institution
scolaire autour de la question du chatiment corporel. « Les textes sont faits pour servir les
hommes et non pour les desservir. L’interdiction du chdtiment corporel c’est juste pour
mettre des limites aux exces » nous affirme ce directeur d’école a Bamako qui nous confirme
combien les acteurs chargés d’ceuvrer au nom de I’institution sont profondément ancré dans
leur société et ses pratiques.

Cependant, il reste bien difficile pour les enseignants de se définir des limites dans la pratique

du chatiment corporel et se préserver des réactions des parents d’¢léves, ayant méme
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approuvé la pratique, lorsque dégénere le recours a cette violence scolaire. Le témoignage de

M. Diarra, enseignant a Mopti nous révele cet équilibrisme complexe :

Entretien avec M. Diarra enseignant a Mopti
Labass : comment se passent les relations éleves-maitre dans votre école
Enseignant : quand des adultes et des jeunes se rencontrent, il y a naturellement un petit conflit de
génération. Sinon a part ca tout va bien. Il faut user de quelques fermetés pour ramener les enfants a
la raison et alors tout marche.
Labass : Le chdtiment corporel, qu est ce que vous en pensez ?
Enseignant . Bon, le chatiment corporel, comme la loi ’a interdit, nous on s ’est tenu a ¢a. « 1l est
interdit de chatier » mais, il y a un probleme d’interprétation : un enfant qui est distrait, pour le
ramener a la raison souvent, alors il y a de petites fessées. Dans les familles méme il y a cela. Et
[’enfant méme ne trouve pas ¢ca méchant.
Mais maintenant, il y a certains parents la aigris, je ne sais pas pourquoi, qui profitent d 'un rien pour
trainer des enseignants devant les autorités.
Moi, je suis enseignant depuis longtemps. Certes, on dit comparaison n'est pas raison, mais le
gouvernement a été obligé de demander d arréter les chditiments corporels parce qu’il y a certains
enseignants qui exagéraient. Sinon, si ¢’est pour faire raisonner les enfants je pense qu’il y 'a besoin
de faire un usage mesuré du chatiment. Sinon, je vous assure d’expérience, il y a des enfants qui ne
raisonnent que par la peau. »

Les ¢éleves dusecond cycle de I’enseignement fondamental ont en général un regard diversifié
sur la pédagogie du redressement. Des opinions divergentes, mais point une condamnation

absolue de la pratique comme atteste cet extrait d’entretien avec des éléves a Ségou.

Entretien de groupe & des éléves de 7°™, 8°™ et 9°™ Ségou
Chaka : il y a des enseignants qui, parce qu’ils n ‘aiment pas votre téte ne cessent pas de vous frapper.
De toute facon, la direction ne va jamais sanctionner un enseignant parce qu’il a frappé un éléve. La
direction méme frappe plus. Quand on est convoqué a la direction, on a beaucoup de chance d’étre
frappé.
Assitan : il y’a aussi des gar¢ons qui ne fonctionnent pas a la chicotte, pourtant, nous on a un prof qui
frappe tout le monde et tout le temps.
Yacouba : je pense que si les maitres n’ont plus le droit de frapper a l'école les éléves n apprendront
plus.
Assitan : non, je pense qu’il y’a des éléves qu’il faut frapper et d autres non. Par exemple des éleves

quin aiment pas [’école. Quand on frappe ceux-Ci, ils détestent encore plus [’école. Alors, les parents
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les forcent a partir a [’école alors que la-bas ils craignent la chicotte. C'est comme ¢a qu’ils font
[’école buissonniere.

Abdoulaye : Moi, je pense qu on doit sanctionner a I’école, il peut y avoir toute forme de punitions a
[’¢cole, mais on doit cesser de frapper.

Karamoko : Dans mon école (Franco-arabe, Medersa) cest tout le temps la chicotte. Frapper n’est
pas interdit la-bas. Au contraire, ¢ ‘est comme ¢a qu 'on enseigne la-bas a la medersa. En tout cas, moi
J ai décidé de quitter [’école cette année, c’est parce que j’'ai envie de travailler pour aider mes
parents ; mais aussi parce qu 'on frappe trop a [’école. On te frappe, et puis tu ne gagnes rien ! Mo, je
préfere maintenant aider mon pere. »

Nous notons que la pédagogie du redressement dans les colleéges maliens s’exprime de fagon
remarquable par l'usage du chatiment corporel comme le montrent ici la prévalence de
violences physiques opérées par les enseignants : 51,9% des éleves affirment en effet avoir été
frappés par un professeur ou un autre adulte de son établissement, 34% de ces victimes de
violences physiques portées par un enseignant, ont fait 'expérience de cette victimation 1 a 2
fois, 7,1% l’ont fait 3 ou 4 fois et 10,1% a 5 reprises et plus au cours de la méme année.
D’autre part, 57% des éléves des colleges étudiés ont été punis et évoquent des punitions les
affectant physiquement (voir tableau 1).

On releve ainsi comme atteintes physiques faites aux éleves a travers les punitions : la mise a
genoux en la classe subie par 28% des €leves, les coups portés par un instrument vécus par
22,4% des scolaires, les pincées, les oreilles ou les cheveux tirés endurés par 16,9% d’entre

eux.

La pédagogie du redressement n’est cependant pas qu’un exercice de la violence physique sur
les éleves, elle s’opere aussia travers des humiliations et brimades.
En évoquant leurs méthodes coercitives les enseignants des colléges maliens nous ont livré un

ensemble de punitions desquelles nous avons dégagé quelques unes vexatoires :

- nettoyage de la cour ou des latrines

- demander a I'éléve de recopier plusieurs fois un texte.
- devoir en plus et en classe ou a domicile

- enlever des points dans la note de conduite;

- lignes a copier

engueulade,
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- suspension a la récréation;
- convoquer les parents, suspension du cours,

- arroser les arbres, plantes, parterres et terrasses de I'école;

Nous avons aussi eté frappé par cette expérience dans une école de Sébénikoro (Bamako) : le
directeur de I’école nous a affirmé qu’il sanctionnait la pratique du chatiment corporel dans
son école alors qu’il nous accompagnait dans une classe pour la passation de notre
questionnaire. Cependant, s’est-il muni d’une chicotte en nous accompagnant, et cela « juste
pour faire peur aux indisciplinés » nous a-t-il assuré. Et aussitdt dans cette classe, le directeur
s’est empressé de vanter la pédagogie de la sanction « non violente » prévalent dans cette
classe. Il s’agit de la division de cette classe en deux parties : trois rangées de bancs nommées
«Mogbbougou » (village des humains) et deux rangées de bancs constituant « Falibougou »
(village des anes). « Mdgbdbougou » sacre alors les éleves ayant eu la moyenne au cours du
trimestre écoulé, et « Falibougou » sanctionne les él¢ves n’ayant pu décrocher cette moyenne
du trimestre. « Le village des humains » jouit donc du respect des enseignants et lorsque « le
village des anes » se voit imposer des taches supplémentaires pour entrer dans les graces de

I’enseignant.

Un autre exemple assez fréquent d’humiliation de groupe d’éleves consiste a regrouper dans
la méme classe les redoublants et souvent les éléves difficiles, afin de préserver les éleves
passants de la contagion des facteurs de I’échec scolaire.

Ces expériences qui constituent des procédés d’humiliations extrémes pour les jeunes
apprenants ne sont point isolées dans le second cycle de ’enseignement fondamental malien
ou de nombreux enseignants dépourvus de formation redoublent d’efforts dans I’ingénierie de

la pédagogie du redressement.

La pédagogie du redressement pose un probléme de philosophie de I’éducation : I'option
coercitive dans I’enseignement suppose qu’il suffit de battre ou brimer I'éleve pour qu’il
accepte de s’ouvrir au savoir ou a un meilleur comportement ; cette option omet cependant le
postulat selon lequel I’acquisition de tout savoir et savoir-étre repose d’abord et surtout sur la
qualité de son mode de transmission. En somme, 1’échec ou la réussite de la transmission du
savoir et du savoir-étre ne repose-t-elle pas plus sur la valeur de la pédagogie choisie et la

dextérité de ’enseignant plutot que sur la qualité¢ de I'enseigné ?
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La pédagogie du redressement bien qu’interdite reste a la fois une pratique quotidienne au
Mali impliquant une complicit¢ de certains parents avec les acteurs de I’institution. Le
développement de la pratique prend source, entre autres, dans la multiplication du nombre

d’enseignants dépourvus de formations préparatoires a I’exercice de leur fonction.
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5.4. Les insultes : violence verbale ou culture langagiere de génération ?

Les insultes constituent la plus importante victimation des colleges maliens avec 77,9%
d’¢leves affirmant I'avoir subie. Et les premiers auteurs de cette victimation sont les éléves

mémes, 64,5% des collégiens affirmant avoir été insultés par d’autres él¢ves.

| insulte |

0,7%

. Non réponse

Graphique 2 :1a victimation par I’insulte chez les éléwes.

Cette victimation majeure de la relation entre pairs découle en fait de I’existence d’un langage
propre aux jeunes et intégrant une place aux injures comme instrument d’expression ; mais
aussi, la pratique des violences verbales s’accomplit dans combats des oratoires qui ont
souvent pour but d’éviter I’affrontement physique par un affrontement verbal pouvant adjuger
un vainqueur. Aussi ces offenses verbales peuvent avoir un caractéere ludique, ou méme

quelque fois amical, en exprimant la proximité des liens.

Les jeunes ont en effet un langage bien a eux qui, par sa richesse d’expressions offensantes,
révele une intelligence créative, une éloquence, certes obscéne. Le vocabulaire grossier des
scolaires est, cependant, une vieille culture propre a la jeunesse au Mali. Ce mode
d’expression qu’ils abandonnent avec la maturité est enrichi par chaque génération qui y
apporte ses injures ancrées dans son époque. Ainsi, il continue d’exister dans ce riche
vocabulaire violent et obscéne un ensemble d’injures encore usuelles mais dont les usagers
ignorent totalement le sens reel.

Au-dela de T'uniformité apparente du langage violent chez les éléves, nous observons, par

contre, au prisme de la diversité des couches socioéconomiques une diversification du langage
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violent. Nous avons remarqué que dans des établissements privés, avec des populations
scolaires originaires de familles relativement aisées, le langage grossier integre plus d’injures
frangaises, américaines et d’influence hip-hop. Les chaines paraboliques, la télévision

numérique et I’internet, entre autres, participent de cette influence occidentale.

Nombre d’acteurs de I’école conviennent que le langage violent est inhérent a la jeunesse,
puisqu’elle constitue une arme, un jeu, une fagon d’exister par I’expression de sa différence.
Pour M. Kouyaté, enseignant dans un college public de Bamako, les ¢léves n’ont pas la méme
conception des insultes que les adultes : « J'ai l'impression qu’ils ne se rendent pas compte
du sens de mots qu’ils utilisent. Pour nous autre, ¢a parait assez violent, mais pour eux c’est
vraiment tres banal. »

Cependant, les ¢leves comme les enseignants conviennent que cette culture langagiére n’est
point conventionnelle, qu’il s’agit d’incivilités, donc reprouvées en classe et face aux adultes.
De ce fait, le langage des éleves vis-a-vis des adultes est plus naturel. Ils ont bien établit la
démarcation entre leur monde et celui «conventionnel » quant a la pratique du langage

offensant.

33 : Auteurs insultes a I’endroit d’éléves

insulteur Nb. cit. | Freq.
Non réponse 214 | 14,0%
un éléve 986 | 64,5%
ton maitre (ou ta maitresse) 745 | 48,8%
un autre maitre 387 | 25,3%
le directeur ou la directrice 360 | 23,6%
un autre adulte de I'école 272 | 17,8%
le papa ou la maman dun éléve 233 | 15,2%
TOTAL OBS. 1528

La prévalence des insultes a I’école n’est point une exclusivit¢ des éleves. Les adultes de
I’école sont, aux dires des éléves, des auteurs importants de la victimation verbale : prés de
49% des eleves affirment avoir été insulté par leur propre maitre, 25,3% disant ’avoir été par
un autre enseignant, 23,6% par le directeur, 17,8% par un autre adulte de I'école.

La pratique de I’insulte n’est point I’expression d’un langage de génération. La plupart des
enseignants avouant user des insultes pour sanctionner, vexer a défaut de taper. La pratique de
I’insulte s’integre a la pédagogie du redressement comme un instrument coercitif. En effet,

certains enseignants pensent trouver en I'insulte une vertu de stimulation par I’effet d’une
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remise en cause de soi et par conséquent 1’éveil d’une volonté de s’émanciper des qualificatifs

dégradants.

Mais aussi, nous pouvons noter que la pratique de I’insulte chez les adules des colléges
maliens n’est pas toujours dans un but de sanctions ou de vexation, il releve aussi souvent de
I’objectif de transmission aux jeunes d’une certaine pratique culturelle. Il s’agit d’un exercice
socialement utilitaire de la pratique de I’insulte, trés ancrée dans les us des adultes maliens : le
« synankouya » ou la parenté a plaisanterie.

Cette pratique sur laquelle nous reviendrons vise le double objectif d’une construction du lien
de parenté par la banalisation de I'insulte entre des personnes d’ethnies, de villages et de
familles possédant un pacte ancestrale pour ce faire.

La non maitrise de cette pratique par certains éléves entraine chez eux une perception

négative des insultes pratiquées par des adultes dans ce cadre.
Nous pouvons, noter que la prévalence de la victimation par les insultes en milieu scolaire

malien est beaucoup plus celle liée a I'exercice de pratiques verbales particuliéres de culture

et sous-cultures de la société malienne et des chocs de sens quien découlent.
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5.5. Les violences de la corruption scolaire

L’observation, les entretiens a lorigine de cette étude révelent la cristallisation de la
corruption dans I’institution scolaire malienne. La corruption s’affiche au sein des colleges
comme un terme inévitable d’échanges autour du savoir et comme un facteur majeur de
renforcement des inégalités scolaires.

En effet, la négociation de notes, le trafic du dipléme ou de la place au college (Lanoue,
2004), le commerce sexuel entre enseignants et éleves (Proteau, 2002) montre la diversité des
pratiques liées a la corruption dans les colleges. Cependant, ce phénoméne ne fait pas que des
heureux. La grande majorité des éléves ne bénéficie pas des avantages de ce commerce autour
du savoir, ou plutét autour du dipldome. Les inégalités entre éleves autour des notes sont par
exemple durement ressenties chez les éleves, dont la plupart exprime constamment leurs
souffrances liées a la question.

La corruption au sein de 1’école malienne participe du dysfonctionnement de 1’institution par
la mise en place de réseaux et de voie paralleles de la réussite scolaire. Il faut posséder les
moyens d’entrer dans ce commerce : il s’agit donc pour I'éleve garcon de faire valoir de
l’argent ou quelque autre avantage quelconque et pour la jeune fille d’étre disposée a des

offres sexuelles.

Le probleme de la corruption dans les colleges maliens est socialement ancre, il implique des
¢léments de toutes les catégories d’acteurs de I’école : des enseignants véreux, des éléves et
parents d’éleves arrivistes, mais aussi des agents de ’administration scolaire complices dans
la falsification des notes, la fuite de syjet... Le phénomeéne contribue désormais de facon
criarde a la chute du niveau scolaire, en témoigne, entre autres, le niveau actuel d’expression
écrite et orale en frangais des jeunes collégiens maliens et les taux de réussite de plus en plus
faible au Diplome d’Etude Fondamental (D.E.F) (32,89% d’admis a I’examen de juin 2010).

Une autre conséquence du phénomeéne, en lien avec les interactions au sein de I’école est la
«décrédibilisation » de I’école, de son administration et de ses éducateurs, et I’échec de la
culture du travail et de I’effort récompensé.

La mercantilisation du champ scolaire n’est point étrangére a celle de la société malienne elle-
méme ; elle nous rappelle que ’école est un microcosme en lequel se condensent les biens
nombreuses caractéristiques de la société d’origine.

L’esprit de la corruption au sein de cette école s’apparente a une culture, puisque sa pratique

ne constitue point une géne pour ses auteurs, et parait normale aux yeux de nombreux acteurs
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de Iécole. En effet, nous avons maintes fois assisté, au cours d’examens du DEF, a
I’organisation par les parents des jeunes candidats de festins offerts aux surveillants
d’épreuves ; et par la suite a la distribution d’un appui illicite des candidats par les

surveillants.

Si ’argent constitue aujourd’hui une source essentielle de déconfiture de I'école parce qu’il
contribue a saper dangereusement toutes les normes éthiques indispensables au
développement harmonieux du systeme, la floraison des écoles privées et la gestion qu’en
font certains promoteurs posent probleme. En effet, la véritable motivation de nombreux
promoteurs est aujourd’hui plus ’appat du gain que le souci de contribuer & ’lamélioration de
la qualité de I’éducation. Pour preuve, on constate au niveau de certaines écoles privées une
stratégie de marketing a ’endroit des parents d’éleves a travers une gratification de leurs
¢léves de moyennes de classes surévaluées. Il s’agit pour eux de démontrer par 1a que leurs
établissements offrent de meilleures garanties de succes scolaire.

Ainsi, il n’est point rare de constater que des candidats de ces écoles privées arrivent aux
examens avec des moyennes de classe de 16/20, comptant pour un tiers dans la moyenne
finale de I’examen ; ces candidats se retrouvent souvent paradoxalement avec des moyennes
de 6 a 8 a ’examen. Ces situations assez couranteS, on aujourd’hui tendance a disqualifier des
colleges privés obnubilés par la recherche d’une clientele.

Cette perte de crédibilité de I'école est remarquable méme dans le regard des éléves. Leurs

anecdotes et opinions sur la question en témoignent ici :

Entretien de groupe (Ségou): (éléves des classes de 7°™, 8°™ et 9°™)

Labass : Comment voyez-vous [’école ?

Yacou : Actuellement il y a plus d’intérét a partir a I’école. Mes parents, eux ils croient en [’école.
Méme les maitres n’ont pas le niveau, donc on n'’y apprend pas grand-chose.

Djénéba : tout est marchandé, les notes se vendent et s ’achétent, donc il ne peut pasy avoir de niveau.
Je connais quelqu’un qui s est arrété en 7°™, son pére lui a acheté un peu plus tard un dipléme et il
enseigne maintenant.

Assitan : De toute fagon l’école est une obligation pour nous autres enfants de pauvre. Quelque soit
ce qui sy passe on est obligé de réussir a 'école. L’école c’est notre voie de réussite méme si cela ne
vaut plus rien.

Djénéba : sans l’école tu ne peux rien faire, tu ne peux pas t’en sortir, tu ne peux entrer nulle part.
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Awa : nous, dans notre école il y'a un enseignant méme quand il a des enfants malades chez lui, il
vient présenter des ordonnances a certains éleves. Du coup, les éleves qui ['aident a régler son
probléme sont mieux traité a la fin du trimestre.

De la chute de la morale, de I'éthique sur l'espace scolaire les ¢éleves sont affectés,
particulierement ceux d’entre eux, qui voient les bénéficiaires de la corruption réussir a leur
détriment. Cependant au-dela des lamentations et condamnations, ils «comprennent »
l’attitude des auteurs de ces pratiques facteurs d’inégalité et s’invitent a tout un code de
conduite pour vivre avec le phénomeéne.

Un extrait de entretien de groupe mené a Ségou nous le certifie :

Entretien de groupe (Ségou): ( éléves des classes de 7°™, 8°™ et 9°™)
« Chaka : aussi on fait payer 5000 F CFA pour gonfler les notes de certains éleves. Ca aussi ¢a fait
du mal aux gens.
Labass : Mais est-ce que ce n’est pas des rumeurs ¢a !
Chaka: Non, ils le font le vraiment. J ai méme vu !
Labass : Pourquoi ces parents et éléves payent pour les notes ?
Chaka : c'est a cause de la pauvreté. Si ce n'est pas l'école, les gens vont toujours rester pauvres .
Labass : Pourquoi les enseignants acceptent-ils de vendre des notes ?
Chaka : c¢’est pas tous, mais certains. C’est aussi a cause de la misére des enseignants...
Du coup, moi je ne respecte pas les enseignants qui se laissent corrompre et favorisent des
éleves contre d’autres.
Assitan : Quand on découvre ce genre de comportement, le respect qu’il y a entre
I’enseignant et nous disparait. On ne peut plus le regarder de la méme maniere. Méme si tu
as envie de le respecter, tu ne peux plus.
Abdoulaye : De toute fagon [’enseignant s’en fout de notre regard. Il faut méme faire
attention de ne pas trop montrer qu’on n’est pas content, sSinon il va vite enterrer ton avenir

avec de trés mauvaises notes dans sa matiere.

Le champ éducatif est désormais un marché sur lequel sont permanemment négociés,
réévalués les valeurs des biens et titres scolaires et ou la qualité des rapports entre acteurs
n’est plus déterminée par critéres strictement scolaires, mais bien plus par le sexe et 1’origine
socio-économique. Un cadre déloyal par excellence, caractéristique majeure de 1’école ouest
africaine comme le montre Laurence Proteau dans cette peinture des stratégies des lycéens

ivoiriens : « Les parcours scolaires incertains et instables, sont soumis aux « réegles » d’un
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marché sur lequel I’accés a la « réussite » scolaire demeure trés largement déterminé par le
capital social et capital économique du groupe familial. Parfaitement au fait des pratiques
« illégales » ou des recours utilisés par leurs familles pour les maintenir dans le cursus
scolaire, les éléves se représentent [’école comme un espace de concurrence déloyale, dans
lequel chacun ne dispose pas des mémes atouts ou « chances » en fonction de son origine
sociale. En complément de [l’action des parents, qui se réalise de maniére ponctuelle a la
rentrée des classes, les lycéens ont leurs propres techniques de survie : tricherie,
« prostitution », « fayottage », négociation, etc. 51»

En somme, parce qu’elle constitue une atteinte majeure a la personne et aux biens de la
majorité des acteurs du college malien, la corruption est une victimation importante de
I’espace scolaire dont le sens et I’impact négatif ne sont pas percus pareillement par tous.

Nombreux acteurs scolaires restant convaincus d’y trouver leur compte.

51Laurence Proteau, « Le champ scolaire abidjanais : stratégies éducatives de familles et itinéraires
probables », Les stratégies éducatives en Afrique subsaharienne In Cahier des sciences humaines vol. 31 — n°3
— 1995, p 650
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5.6. Les violences de la tenue scolaire

L’exclusion, la discrimination, I'exacerbation des inégalités sociales sont des atteintes
symboliques a la personne que peut entrainer une certaine organisation de la tenue
vestimentaire a 'école. La tenue scolaire peut aussi, dans une certaine pratique, constituer une
atteinte aux meeurs.

Rappelons tout d’abord que I'uniforme fut obligatoire dans les colléges maliens jusqu’en
1991. Cependant, a 'analyse des acteurs de 1’école elle aura établit plus de désordre qu’elle
ne devait en évacuer.

En effet, I’uniforme obligatoire n’empéchait pas de voir le sac de classe, les stylos et classeurs
de margue que pouvaient se payer seulement certains eleves.

Il apparaissait ainsi qu’étre pauvre ou riche, ne pouvait étre caché par 1’uniforme puisque les
familles aisées pouvaient payer a leurs enfants 3 ou 4 ensembles différents afin de se changer
souvent. Et il y a des familles modestes, dans lesquelles il faut parfois compter sur la
réutilisation des affaires du grand frére/ de la grande sceur. Dans ces familles I'uniforme
unique du collégien est soumis a une permanente lessive dans laquelle s’évanouissent les
couleurs et la qualité du vétement.

L’uniforme fut ainsi, le meilleur marqueur social, celui-méme qui exposait les éleves
d’origine sociale modeste en haillons comme tenue scolaire et les plus aisés a une exhibition
de leurs différences socio-économiques. Notons aussi que le port obligatoire de I'uniforme
était synonyme pour les familles de ’achat de tissus et la couture couteuse d’une seule tenue
quand quelques moindres frais leur auraient permis d’accéder a une meilleure dotation de
friperies décentes.

Ainsi, en mars 1991, les mouvements estudiantins, syndicaux, et politiques qui ont, a
I’occasion, entrainé la chute du régime militaire dénongaient aussi les inégalités socio-
¢économiques trop visibles a I’école par le port obligatoire de I'uniforme scolaire. Ils ont par la
suite réussi a mettre fin au port obligatoire de la tenue scolaire devenue un luxe pour la
majorité des parents d’éléves maliens. Sensée, entre autres, effacer les différences sociales a
travers les différences vestimentaires, le port de la tenue scolaire occasionnait a I’école
publique en particulier une Véritable frustration des moins nantis, une foire de haillons pour

les enfants de familles modestes.

Aujourd’hui, I’absence de I'uniforme au college et donc I’instauration de la tenue libre ont
entrainé des conséquences négatives. Les acteurs de I’école, parlent tous, a ce sujet du cadre

d’un libertinage favorisé par la trop grande liberté dans la tenue vestimentaire des eleves: les
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enseignants affirment étre agressés par les indécences vestimentaires des jeunes collégiennes,
cette accusation est aussi reprise par de nombreux garcons.
Cet extrait d’entretien avec un éléve de Ségou relatif a la victimation sexuelle est évocateur de

la place de la tenue vestimentaire scolaire dans la construction des violences sexuelles :

Labass : Est-ce que vous savez pourquoi ces maitres se comportent comme ca avec des éleves ?
Abdoulaye : les filles sont a la base de tout ¢a a cause leurs habillements. Il y a des habits qu 'on ne
doit pas porter pour aller a [’école. Quand un enseignant voit une fille dans un genre d’habillement et
de comportement, il se dit que la fille 1a le cherche. Les filles font expres pour provoquer les
enseignants.

Aussi, beaucoup plus qu’a I’époque de I’uniforme obligatoire, la culture vestimentaire
actuelle au colléege malien favorise la mise en exergue des inégalités sociales assez importante
dans la société malienne et surtout a I’école publique. L’exhibition de la richesse familiale
dans de nombreux colleges conduit & la frustration des enfants de couches sociales
défavorisees.

En somme, la qualité d’organisation de la tenue scolaire dans les colléges maliens participe de
la dynamique des discriminations et inégalités socioéconomiques a 1’école, mais aussi « les
incivilités vestimentaires » des éléves filles entrant en jeu dans les stratégies de séduction

constituent des facteurs de violences sexuelles.
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6. Les paradoxes du climat scolaire au Mali ou I’incorporation de la domination

Notre analyse de I’articulation des victimations au climat scolaire dans les colleges en général
au Mali, dans les différentes offres scolaires (publiques, privées et communautaires) et dans
les différentes zones (urbaines, périurbaines et rurales) a révélé un paradoxe : I’importance de
la prévalence de la violence dans ces colleges n’entraine point systématiquement une
dégradation du climat scolaire.

Le paradoxe, s’approfondit lorsque notre analyse des écoles privées et communautaires
montre que plus il y’a de violence au college, plus le climat scolaire s’avere positif.

Le paradoxe malien qui s’oppose a la logique révélée dans les recherches européennes et
d’ailleurs découle sans doute d’une intériorisation et d’une relative accoutumance au vécu de
la violence, toute chose que nous exprimerons ici comme Bourdieu par le concept de
I’incorporation de la domination.

Le méme phénomene avait été remarqué par Debarbieux (Debarbieux 2006) dans son analyse
du terrain bresilien : « Une autre explication de cette « paix scolaire » pourrait étre
sociologiquement et psychologiquement valide : elle est celle de [lincorporation de la
domination vécue par les classes sociales les plus matériellement défavorisées de la planéte.
Autrement dit, I'acceptation de I'ordre mondial inégal est telle que la révolte méme n'est pas
concevable, car il y a croyance en la fatalité naturelle de celle-ci, croyance renforcée par des
siécles de colonisation et d'esclavage tant en Afrique qu'au Brésil, un des tous derniers pays a
avoir aboli I'esclavage. »

Le rapport de la société malienne a la violence en éducation est séculaire, et comme nous le
rappelions plus haut, I’éducation traditionnelle dans ce pays fut chargée de faconner la
jeunesse en usant de la violence pour lui permettre de s’accoutumer a la souffrance. Cet état
de fait et I’histoire de domination qu’a connu le pays a travers les guerres tribales, I’esclavage,
les colonisations arabo-islamique et francaises et les dominations économiques actuelles entre
couches sociales participe de cette incorporation de la domination; un état qui se traduit a
I’école par une complicité passive des victimes dans le processus de leur propre victimation.

« Lorsque les domines appliquent a ceux qui les dominent les schémes qui sont les produits de
la domination, ou, en d’autres termes, lorsque leurs pensées et leurs perceptions sont

structurées conformément aux structures méme de la relation de domination qui leur est
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imposée, leurs actes de connaissance sont, inévitablement des actes de reconnaissance, de
soumission.52 »

Le regard des scolaires sur leur propre victimation est assez révélateur de cette incorporation
de la domination. On note par exemple que 35% des collégiens maliens jugent justes les
punitions subies a 1’école, 26% d’entre eux estiment que ces punitions sont parfois justes et

parfois injustes.

30 : Perception de la violence scolaire al’école selon les victimes sexuelles

violence | Non énorm | beauc |movenn| unpeu | pasdu | TOTAL
sexuel réponse | ément oup ement tout
Non réponse | 9,5% 4,8% 0,0% 9,5% | 38,1% | 38,1% 100%
oui 0,3% | 11,6% | 10,9% | 13,1% | 47,3% | 16,8% 100%
non 0,7% 5,9% 7,1% | 11,2% | 47,6% | 27,4% 100%
TOTAL 0,7% 8,1% 8,5% | 11,9% | 47,4% | 23,4% 100%

Mais surtout peut —on noter que les victimes sexuelles a I'école estiment a 47,3% qu’il

n’existe qu’'un peude violence a I'école et a 16,8% qu’il n’y existe pas du tout de violence.

L’articulation paradoxale du climat scolaire et de la victimation au Mali est le fruit de la
cristallisation d’un conditionnement et d’un assujettissement que Bourdieu explique comme :
« pouvoirs qui parvient a imposer des significations et a les imposer comme Iégitimes en
dissimulant les rapports de force qui sont au fondement de sa force » (Bourdieu & Passeron,
1970, 18).

Le paradoxe des colleges maliens apparait alors logique si nous partons de la
contextualisation de I’étude de la violence scolaire en concevant le college malien comme la
partic d’un tout global qu’est la soci¢té malienne53. L’incorporation de la domination est
donc inhérente a la société malienne et installée dans la structure mentale des jeunes éleves ;
ce que Bourdieu explique ainsi : « les produits dominés d'un ordre dominé par des forces
parées de raison ne peuvent qu'accorder leur acquiescement a larbitraire de la force
rationnalisée » (Bourdieu, 1997, p.99). Une réalité que nous confirme Latchoumanin dans le

contexte réunionnais « ... A la Réunion, [’histoire ancienne de nos familles est faite de misere

52 Bourdieu P, La domination masculine, Edition Seuil 1998, p 19, 20

53 La société reste aujourd’hui fortement confrontée a des formes de domination trés ancrées : la pratique de
I'esclavage dans le nord du pays, la survivance des castes dans le reste du pays. La force d’ancrage de ces
dominations est telle que les dominés, loin de se révolter accusent souvent les militants de leur émancipation de

déracinement culturel.
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humaine, sociale et économique, de maladies et de malheurs, de sorcellerie et de
superstitions, d’alcoolisme, d’isolement et de violences, de beaucoup de violence ! Et quand
la violence s’exerce a [’état brut, ’autorité ne se discute pas, elle s’abat. Mieux, elle est
intériorisée et vécue comme normale. Les figures multiples de I'autorité et du pouvoir (pere,
prétre, guérisseur...) ont parfois usé de rétorsion morale, d’humiliation et de chdtiment

corporel pour faire plier le rebelle et le fautif.» (Latchoumanin 2007 : 156)

En somme, la condamnation de leurs victimations et la non traduction de ces victimations
dans les sentiments qu’ils portent a 1’égard de I’école et de ses acteurs nous renvoie a la
pensée de La Boétie selon laquelle la premiére raison de ’acceptation d’une domination est
I’habitude : "On ne regrette jamais ce qu'on n'a jamais eu.". Les collégiens maliens, de la
famille a I'école, en passant par le quartier, ayant grandit dans un rapport permanent a la

violence et a la coercition en éducation.
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7. Facteurs de risque et de protection de la violence scolaire au Mali
7.1. Les facteurs de risques de violence scolaire

L’étude de la violence scolaire par la détection des facteurs de risque, est au Mali comme
ailleurs, une approche pragmatique a la fois pour une meilleure compréhension du phénomene

et pour la mise en place de dispositifs pour la prévention.

7.1.1. La précarite des conditions matérielles des établissements

Le college malien est en geénéral en état de précarité au plan des infrastructures et des
¢quipements. Cette situation n’est pas neutre dans la construction des violences et du climat
scolaire. L architecture de ces établissements est relativement simple, elle se compose le plus
souvent de salles de classes, d’un local pour la direction ou se réunissent les membres de la
direction et du corps enseignant.

Aussi, les colleges ne possedent pas souvent de cloture, ni de salle d’animation. Si I’analyse
des écoles communautaires nous permet d’affirmer que I"'ouverture de I’école au quartier est
favorable a la paix scolaire ; il s’agit d’une ouverture structurelle et organisationnelle ; celle
qui consiste en une implication et responsabilisation des membres de la communauté a la vie
scolaire. L’ouverture physique de 1’école qui consiste en I’absence de cloture autour de
I’établissement pose quant a elle le probléme de la violation de I’espace scolaire par des
acteurs étrangers a I’école, toute chose favorisant la dégradation du climat scolaire par
I’affrontement possible des regles de I’école et de celles propres a la rue, méme si comme

nous le verrons la rue et quartier sont loin d’€tre intrinséquement porteuses de violence.
Aussi, une caractéristique matérielle majeure du college malien est la pléthore des effectifs
que cause I’insuffisance de salle de classe et de table-bancs. Notre entretien avec Boua, éleve

a Kolokani, ttmoigne des conflits que cette situation peut occasionner :

Entretien individuel : Boua, éléve a Kolokani :

Boua : Dans notre classe, nous sommes assis a 5 par petite table — bancs, et méme a 8 par
grande table — banc, or la petite est prévue pour 2 éleves et la grande pour 4. Alors, chaque
fois que le maitre sort, il y’a des éléves qui vont s’asseoir a sa place, un peu de temps pour
étre bien assis.

Chaque matin, il y’a de petites querelles de places, parce que si tu ne viens pas tot tu peux

perdre ta place. D’ailleurs maintenant beaucoup d’éleves mettent de signes pour marquer
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leur place ; mais ¢a n’empéche pas les querelles. Je connais des éléves qui ne se parlent plus
a cause des histoires de place. Tout ¢a c’est parce que nous sommes trés nombreux dans
notre classe, nous sommes 109 éléves.

Labass : en dehors de /’histoire de places, y ‘a-t-il souvent des conflits, violences entre éleves
dans ton école ?

Boua : Non, pas beaucoup. C’est vrai que des garcons qui sont « bandits » mais comme ils
ont peur des profs... guand les profs sont la ils restent tranquilles.

Mais en classe c’est les petites querelles pour le livre ou les histoires de bic (stylo) volé ; ¢ca

quand méme c’est toujours.

L’état matériel limité, précaire et dégradé, des batiments et des locaux créeé des conditions de
vie dans les colleéges affectant le climat d’apprentissage. Un apprentissage dont la pédagogie
est affectée par I’insuffisance des équipements et matériels didactiques. Le savoir transmis se
présente donc généralement sous une forme théorique, abstraite, toute chose qui développe le
désintérét des cours chez les éleves et contribue a détériorer la qualité des rapports éleves —
maitre.

Aussi, peut-on noter, le manque de moyens au niveau du personnel éducatifs. Démunis de
salle, le personnel éducatif se retrouve, en dehors des heures de cours, a la direction ou sous
les arbres. Leurs effectifs limités doivent gérer des classes pléthoriques. Le poste de
surveillant, est quant a lui assez problématique, puisque généralement confié a un membre du
corps enseignant moins apte a ’enseignement pour des raisons de maladie ou d’age avancé.
Cette inaptitude a I'enseignement dans les classes, ne lui permet pas non plus d’assurer les
taches essentielles de surveillance du portail, quand il existe une cléture a 1’école, et d’écoute
des eleves en souffrance.

7.1.2. La méconnaissance ou le non respect du reglement intérieur et de la loi

Dans I’ceuvre de Platon « les Lois » I'athénien, personnage a travers lequel I'auteur exprime
sa pensée, affirme « une déclaration préliminaire s’impose a propos de tous les actes de
violence. La voici : “ les hommes doivent nécessairement établir des lois, sinon rien ne permet
de les distinguer des bétes les plus sauvages a tous égards. La raison en est la suivante : aucun

étre humain ne possede, en vertu de sa nature, le don de connaitre ce qui est le plus profitable
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aux hommes en tant que citoyen ; et méme s’il le connaissait, il ne serait pas toujours en
mesure de vouloir et de faire le meilleur 54”.

L’espace scolaire comme tout cadre de vie sociale fonde la cohésion, I’harmonie de son
organisation sur des régles établies. Le réglement intérieur scolaire définit ainsi les droits et
devoirs des membres de la communauté scolaire. La maitrise de ce texte permet d’évacuer
chez I’¢leve toute ambiguité dans sa relation aux pairs, aux enseignants et a 1’institution.
Donc, la définition du niveau de connaissance de ce texte par I’éleve est importante dans
I’analyse du climat scolaire et de la victimation et cela, d’autant plus que toute incivilité ou
autre violence peuvent découler de la non assimilation par I’¢leve des codes et normes de la
relation a autrui et I’ institution scolaire.

Dans le contexte malien, la non assimilation des codes et régles de I’école est préjudiciable au
climat scolaire puisqu’il existe parfois un décalage entre les régles apprises en famille et
celles du milieu scolaire. Le « droit d’ainesse » qui donne aux plus agés sur les plus jeunes a
la fois le droit de sanction (méme physique) et le devoir de protection, est un exemple de

pratique admise en famille mais point réglementaire en milieu scolaire.

34 : Connaissance du réglementintérieur par les éléves

Nb. cit. Fréq.

R.I. )

Non réponse 18 1,2%
oui 778 | 50,9%
non 732 | 47, %
TOTAL OBS. 1528 100%

Pourtant, notre enquéte révele que 47,9% des éléves ne connaissent pas le regle ment intérieur
de leur établissement. Notons que ’essentiel des réponses que représente ce chiffre évoque
surtout une méconnaissance méme de la notion de réglement intérieur. Aussi les 51% d’éléves
affirmant connaitre le reglement intérieur de leur établissement, expriment par cette réponse
plutét une connaissance de la notion de réglement intérieur et de I’existence d’un réglement
intérieur au sein de 1’établissement, mais point une maitrise du contenu de ce texte. Il semble
donc que la maitrise des regles, des codes de conduite en milieu scolaire ne soit pas chez les
éleves maliens la chose la mieux partagée.

L’espace scolaire comme espace régi par un principe de justice n’est pas une réalit¢ de la

majorité des établissements scolaires etudies.

54 Platon, Les lois (extraits) — Pourquoi les lois sont nécessaires, ed Gallimard, 1997, p.195 -6
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La méconnaissance du réglement intérieur comme porteuse de violence a 1’école n’est pas une
exclusivité des seules éléves ; en effet, les adultes de I'école ont une importante confrontation
a la violation des textes de I'école, notamment a travers la pratique du chatiment corporel. La
violence de I’institution et d’une partie de ses agents est elle-méme en totale contradiction
avec le reglement intérieur et les lois régissant le systeme éducatif. Des témoignages évoquent
ainsi les abus de pouvoir de la part du personnel scolaire et I’absence de recours des éléves.
La violence, morale ou physique, de certains agents scolaires, est également mentionnée

comme découlant la méconnaissance et de la non application de la loi sur I’espace scolaire.

7.1.3. Les difficultés de la condition du personnel enseignant

La condition enseignante dans le second cycle de I’enseignement fondamental est peu
valorisée, une situation qui handicape I'exercice de la fonction enseignante, affecte a la fois
I’éthique et la déontologie du métier, la qualité des enseignements, la nature des rapports
éleves — maitre ; toutes choses entrant en compte dans la dynamique des victimations et du
climat de I’espace scolaire.

On peut noter qu’une des difficultés fondamentales de la condition enseignante porteuses de
violence est I’insuffisance ou le manque de formation chez des éducateurs. Sur un total de
12106 enseignants en classe dans le second cycle de I’enseignement fondamental, 3466 n’ont
aucun diplome, seulement 6476 sont sortis des écoles de formation d’enseignants, et 2084 ont
subi la SARPES5 (en moins de 6 mois) et 369 ont subi la SARPE avec de 6 mois au moins.

La gestion du parcours du personnel enseignant est d’autant plus importante que nous
pouvons remarquer les enseignants les moins qualifiés (en terme d’expérience et de qualité de
formation) sont ceux la méme qui sont mis en service dans les zones les plus difficiles, celles
marquées par la pléthore des effectifs et la précarité des infrastructures, du matériel
pédagogique et de la pauvreté des populations environnantes.

La condition enseignante aussi constitue un facteur de victimation scolaire dans le sens ou la
précarité des salaires de la fonction expose de nombreux enseignants a des déviations telles
que la corruption, la marchandisation des faveurs scolaires. Le contexte malien est pourtant
marqué par la limite des ressources éducatives, les choix politiques d’ajustement économique

qui ont conduit a des restrictions sur les salaires du corps éducatif. Un état de fait qui se

55 La SARPE est la Stratégie A lternative de Recrutement du Personnel Enseignant qui consiste au recrutement
de non diplomés de I’enseignement et de leur formation sur le tas au métier de I’éducation, sur période de trois a
sixmois.
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traduit aujourd’hui par le développement d’une culture de la gréve et de la crise syndicale

permanente dans I’enseignement fondamental.

7.2. Les facteurs de protection contre la violence scolaire au Mali
I1prévaut dans I'enseignement fondamental malien certains dispositifs de protection contre la
victimation. Ces dispositifs, qui tentent d’aborder le phénomeéne a sa racine, sont inhérents
soit a la culture locale ou sont mis en place, de facon utilitaire, par les acteurs méme de
I’école. Nous visiterons ici la parenté a plaisanterie et la bonne gouvernance scolaire comme

facteur de protection contre la violence scolaire

7.2.1. Laparenté a plaisanterie ou le « Sanankuya » comme un facteur socioculturel
de protection face a la violence scolaire

La charte de Kurukanfuga (cf annexe) est la constitution fondatrice de I’empire du Mali en
1236, parmi ses 44 articles qui traitent de tous les aspects fondamentaux des droits de
I’homme (droit a la vie, protection et respect de la femme et de I'enfant...), la charte consacre
son article 7 a la pacification des rapports sociaux entre les membres de I’empire comprenant
quasiment toutes les communautés ouest-africaines, et ce par I'institution de la parenté ou
cousinage a plaisanterie.
La parenté a plaisanterie appelé « Sanankuya » construit entre les acteurs sociaux des rapports
de convivialité, de solidarité, de tolérance et d’acceptation de la différence. Elle forme un
ensemble de liens privilégiés et permanents dépouillés de toute aigreur ou conflit et
fonctionnant sur la base de ’humour et de la dérision courtoise. 11 consiste, en effet, en une
dédramatisation, banalisation des affrontements et conflits dans les relations interindividuelles
et interethniques. L engagement ancestral de la dérision de I’insulte, de la provocation et de la
domination se traduit dans les relations interindividuelles par le bannissement entre parents
plaisants de toute forme de violence, au risque d’une « malédiction ancestrale ». La parenté plaisante
s’applique a presque toutes les structures de la société : la famille, la classe d’age, les alliés
par mariage, les générations alternées, les villages voisins, les territoires voisins, les groupes
ethniques voisins.
Ce pacte sacré vieux de plusieurs siécles est ancré dans les schémes de pensée et d’actions des
adultes maliens.
Au collége malien la parenté a plaisanterie est une réalité entre adultes qui avouent qu’elle
joue beaucoup dans la qualité de leurs relations. La quasi absence de conflit ou la facilité de

résorption de litige entre enseignants, direction et les parents d’éléves peuvent trouver aussi
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leur source dans la pratique du « Sanankuya ». Cependant, le vécu de la parenté a plaisanterie
est tout autre de chez les él¢ves. La majorité d’entre eux connait le principe de cette pratique
socioculturelle mais ignore les ethnies, et les familles constituant leurs parents plaisants, ou
simplement n’adhére t-il pas a la pratique du pacte sacré. Un état de fait, qui peut sans doute
constituer certains malentendus entre adultes de I’école et éléves autour de tentatives de
chahuts et désirions des ces adultes a ’endroit d’¢leves supposés €tre leur parents plaisants.

Le «sanankuya» qui est une réalité ancrée localement et faisant sens chez les adultes, mais pas
tres largement partagé chez les éleves, reste un véritable facteur de protection contre les

conflits en milieu scolaire.

7.2.2. Labonne gouvernance de I’école
Lorsque toutes les voies d’expression sont bouchées, la violence s’affiche comme moyen de
communication des victimes. Au regard des réalités de I’espace scolaire malien, la bonne
gouvernance s’avere €tre fondamentale pour la réduction de la violence et I’amélioration du
climat scolaire. Nous visitons ici deux expériences de bonne gouvernance favorisant la paix
au sein des colléges maliens a savoir le « gouvernement des enfants » et les comités de

gestion scolaire.

Le gouvernement des enfants est une initiative d’implication des ¢éle¢ves dans la gouvernance
de Técole. Lorsque nous interrogeons Bakari de I’école ECOMA de Bamako sur le
« gouvernement des enfants » dont il est membre, il nous explique que : « les éleves ont élu
dans les classes leurs représentants qu’on appelle les "ministres” ou les "conseilleurs
spéciaux". Ces élus forment un gouvernement et doivent travailler pour [’hygiéne, la Sécurité,
ou la santé au sein de [’école. Nous apprenons comme ¢a a gérer nous méme l’école avec les
conseils et le soutien de la direction et des enseignants.... Récemment, notre gouvernement a
décidé d’interdire a une vendeuse la vente de sandwich dans notre école a cause de son

manque d’hygiene et de trois cas de diarrhée qu elle a causé a parmi les éléves ».

L’initiative du gouvernement des enfants est née du projet "I’école amie des enfants, amie
des filles" introduite par 'UNICEF. Les éleves des colleges qui le pratiquent s’en sont
aujourd’hui appropri€s et le corps pédagogique I’apprécie. Cet exercice de la gouvernance a
aussi I’avantage de favoriser I'expression des jeunes sur toutes les questions qui peuvent
sembler difficile & aborder dans un autre contexte : telles les violences sexuelles et la

corruption.
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Ce gouvernement qui met en place son programme d’activités et rend compte aux éleves et
aux enseignants est un bon outil pédagogique et democratique favorisant la responsabilisation
et la conscientisation des éleves, et les mettant a 1’abri des déviations.

Cette initiative qui est expérimentée dans certains colleges maliens permet aussi de déceler et

d’endiguer des victimations vécues par des €éleves.

L’expérience de la mise en place des comités de gestion pour une bonne gouvernance
scolaire est, quant — a elle, une initiative gouvernementale en phase de généralisation dans le
cadre de la décentralisation de I’éducation. Il s’agit d’un organe de fonctionnement
démocratique et de participation a la gestion de I'école des acteurs de 1’école. 11 est installé par
les collectivités territoriales qui lui déléguent ainsi une partie de leurs compétences en matiere
de gestion de [léducation. Le comité de gestion scolaire gere lécole, sensibilise les
populations, formule des propositions relatives a 'organisation de la vie scolaire. Il entretient
les infrastructures et participe au recrutement des éleves et des maitres entre autres.

Ce programme cherche a faire de I'école « un lieu ouvert sur la communauté » par le siege en
son sein des représentants des parents d’¢leves, des ¢leves, des enseignants et de la direction.
Et ce, a I'image des écoles communautaires premiéres usageres du concept de Comité de
gestion scolaire.

Le comité de gestion scolaire se présente comme un instrument de meilleure gestion de
I’école et de paix scolaire parce que permettant, dans la concertation et la consultation
permanente des acteurs scolaires, un examen des différents problemes de I’espace scolaire,

dont ceux liées a la violence et leur résorption.
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8. Dynamiques sociopolitiques face a la violence en milieu scolaire au Mali

La violence scolaire au Mali est une problématique tres en lien avec les tribulations politiques.
Nous tenterons ici de comprendre la dynamique du climat scolaire et des victimations de

I’école découlant de I’interaction entre les champs politique et éducatif.

8.1. Jeuxetenjeux politiques autour de la violence scolaire

Les violences scolaires entretiennent, sans nul doute, un lien avec les agitations du monde
politique. Si les évenements de mars 1991 ont marqué le point culminant de cette interaction
souvent dangereuse, il reste aujourd’hui encore dans l'esprit des acteurs de 1’école la
conviction persistance de I’immixtion de la politique sur le champ scolaire, notamment a

travers les mouvements syndicaux du monde éducatif.

Le phénomene est africain : a Khartoum en 1964, a Tananarive en 1972 et a Addis Abéba en
1974, les éleves et étudiants sont entrés en conflit avec les pouvoirs politiques. Des conflits
qui ont souvent conduit a des victimations physiques importantes. Les mouvements scolaires
sont ainsi craints et apparaissent plus sensibles aux yeux des régimes pouvoirs politiques que
les oppositions, ce qui fait que la stratégie de nombreux partis d’opposition africain consiste a
faire adhérer les acteurs scolaires a leur cause et ou inversement a partager le discours
contestataire des éleves et étudiants. Dans cette méme dynamique, le rapport des mouvements
d’¢léves au pouvoir politique se manifeste par leurs critiques et leurs contestations des

politiques éducatives.

Au Mali, ces évenements de la «révolution du 26 mars 1991 » ont scellé le lien entre la vie
scolaire et la politique par, entre autres, I'intégration de 1’Association des Eleves et Etudiants
(AEEM) au sein de I'instance politique supréme du régime de transition. L’AEEM s’était
ainsi construit un statut Association au dessus de la loi, un privilege découlant de son réle
dans la chute du régime dictatorial militaire (DIAKITE, 2000). Deés lors la volonté de
s’approprier cette organisation historique s’installe chez les acteurs politiques qui n’hésitent
pas a envahir le champ scolaire par la manipulation des crises scolaires au profit de leurs
desseins politiques.

La multiplication des manipulations de ’AEEM, a engendré I’émergence de tendances rivales
au sein du mouvement scolaire et estudiantin, et par |a méme a renforcer le caractere radical

de ses prises de position. Ces rivalités intestines au sein de lassociation des ¢léves ont
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souvent engendré a des affrontements sanglants sur ’espace scolaire. Une situation qui a
conduit les autorités publiques a interdire I'existence de ' AEEM dans le second cycle de
I’enseignement fondamental.

Pourtant, les colleges restent toujours les cibles pour PAEEM pour sa mobilisation de
manifestants ; une mobilisation des collégiens que I’association des scolaires opére par jets de

pierre systématique sur les colleges.

Dans la crainte retourner 'AEEM contre son pouvoir et favoriser le rapprochement de
I’organisation scolaire avec une quelconque force politique, les autorités de I'école restent
laxiste face a la situation et multiplie les négociations et les signatures d’accord pour épargner
I’école de toute violence de masse.

Si la racine des violences syndicales et de liens avec le monde politique réside surtout dans la
mal gouvernance de I’école et dans le non respect de la loi sur I’'espace scolaire, les autorités
du systeme éducatif restent enfermées uniquement dans la conviction d’un «complot
politique permanent » qui présiderait au déclenchement des troubles. Un regard lié au
survivance des mentalités traditionnelles chez les élites, pour lesquelles « rien de mal

n’advient seul, ex-nilo ».
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8.2. L’administration scolaire face aux violences a I’école : le black out autour des violences

subies par les éléves

Malgré la prévalence importante de violence a I'école, I’autorité scolaire malienne ne dispose
d’aucun mécanisme d’information sur le phénoméne. Cette absence de dispositif de
recensement de la violence scolaire ne releve non pas d’un manque de prise de conscience sur
le probléme par I’administration scolaire, mais plutot traduit-elle une stratégie éludation du
phénomeéne aux yeux de l'opinion. Cette absence d’information autour des violences
scolaires, et plus particuliérement des micro-violences, s’explique surtout par le désintérét des
population vis-a-vis de la problématique, mais aussi par la crainte d’une décrédibilisation de
I’institution scolaire aux yeux des partenaires sociaux, technigues et financiers.

La quéte d’une autorisation de recherche pour notre enquéte de victimation scolaire fut pour
nous une expérience révélatrice de I'esprit qui caractérise 1’approche du phénoméne des
violences scolaires par I’administration de I’école. En effet, I'étiquette « Observatoire
européen de la violence scolaire » que portait notre demande aura constitué un motif de
rétraction de 'administration sensées nous accorder le permis de recherche. 11 s’agissait plus
précisément de la crainte d’autoriser un organisme européen a une mesure de la victimation a
I’école malienne mais aussid’évaluer les pratiques pédagogiques coercitives locales.

Le black-out autour de la violence scolaire est servi par 1’autocensure qui prévaut au niveau
des agents de l’administration scolaire. Si aucune directive de lautorité administrative
scolaire n’invite a la collecte d’information et de statistiques autour des violences scolaires,
aucune ne I'interdit non plus. Cependant, les administrations scolaires sensées procéder a la
collecte de cette information travaillent avec la conviction qu’elle dessert les intéréts de
I’institution et de la hiérarchie.

C’est dans cette logique que les éléves victimes ne sont point disposés a informer leur
administration scolaire de leur victimation.

En somme, la mesure de la violence scolaire au Mali repose essentiellement sur la recherche,

et notre étude constitue a cet effet la premiere du genre dans ’enseignement fondamental.
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8.3. Les médias impliqués dans la violence scolaire : un regard partiel et partial ?

Lorsqu’on aborde le rapport des médias a la violence scolaire on évoque le rdle des
nombreuses images médiatiques de violences dans la construction d’une certaine
représentation du phénomeéne chez les jeunes.

Cet angle généralement étudié n’est pas ce sur lequel nous mettons I’accent dans I’analyse du
rapport des médias maliens a la violence scolaire. Dans le cas du Mali qui n’échappe, certes,
pas a I’exposition des jeunes a la violence des écrans, nous évoquons plutét le silence des
médias sur le phénoméne, ou plus exactement leur silence sur les micro-violences scolaires,
une realité prévalent fortement au quotidien dans les colléges.

En effet, les médias maliens ont en général un regard sensationnel du phénomene. Leur
analyse reste donc cantonnée autour des violences de masse, celle circonstanciel et
évenementiel découlant en général des mouvements syndicaux de 1’école.

Notons que méme ces violences de masse, circonstancielles et événementielles sont elles
mémes insuffisamment rapportées et bien souvent biaisées.

La guerre médiatique n’est point rare autour de la violence scolaire, elle oppose les politiques
entre eux, les clans a I'intérieur de ’AEEM, et les syndicats enseignants autour de sujets
relatifs aux revendications syndicales et aux marches, casses et jets de pierre qui s’en suivent.
Et elle mobilise surtout les radios et les journaux qui, de la méme facon que ’administration,

font table-rase des micro-violences scolaires.
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Conclusion Intermédiaire : Régne violences scolaires sous un climat apaisé

L’analyse du climat scolaire et de la victimation dans les colleéges maliens révele le vécu
d’une variété de violences scolaires au sein de ces établissements : des violences scolaires
ordinaires (lignes a copier, privation de recréation) aux violences les plus particuliéres
(violences sexuelles). Cette étude nous présente une option coercitive importante dans les
colleges, une approche en total contradiction avec les textes régissant 1’école malienne, mais
cependant en phase avec la culture éducative des communautés locales.

Les violences de la pédagogie du redressement, sont en effet encouragéees par les parents
d’¢leves et peu dénoncées par les autres acteurs scolaires. Le collége s’avere €tre aussi exposé
a la mercantilisation du savoir et des interactions éleves — adultes de 1’école, ce que traduisent
les MST (Moyennes sexuellement transmissibles) et toutes autres formes de corruption
scolaire.

La constance majeure décelée dans les colleges maliens par cette étude est la particularité de
I’articulation du climat scolaire et de la victimation. En effet, ces établissements présentent un
une importante prévalence de victimation se traduisant paradoxalement par un climat scolaire
trés positif. Cela nous améne a conclure que la prévalence d’une intensité considérable de
victimation ne conduit pas forcément un climat scolaire dégradé. Cette articulation singuliere
du climat scolaire et de la victimation au college malien se confirme dans toutes les offres
scolaires de ce ordre enseignement (communautaires, privées et publiques) et dans toutes les
zones (urbaines, périurbaines et rurales).

Cet état du climat et de la victimation prouve ce que nous nommons le paradoxe de
I’incorporation de la domination. En effet, la fréquence des violences, leur importance
numérique et la gravité de certaines d’entre elles (comme les violences sexuelles) juxtaposant
a un climat scolaire «trés pacifique » convoquent une analyse des schémes de pensée des
acteurs scolaires, plus spécifiquement des éléves. Nous déduisons de cette analyse que le
capital social et culturel s’étend indubitablement & ’environnement scolaire. Les dynamiques
socioculturelles malienne introduisent l’autoritarisme et les structures hiérarchiques sur
I’espace scolaire et entrainent une légitimation de la violence comme la voie idoine de
maintien de la discipline et de la transmission du savoir.

L’acceptation des violences des adultes de I’école sur les éléves comme inhérente a la
tradition éducative expose a la légitimation d’autres pratiques : le travail abusif des éleves a

domicile comme stratégies familiales pour la survie scolaire et/ou la survie tout court des
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familles; mais aussi le «commerce sexuels » des éleves contre des faveurs scolaires en terme
de notes ou de frais scolaires.

Nous ne manquerons de rappeler qu'un élément majeur du développement de la victimation
au college est I'approche assez utilitariste qu’ont les politiques publiques de 1’école. En
privilégiant I’acces massif a 1’éducation sans tenir suffisamment compte de la nécessité
d’améliorer la qualit¢ de I’éducation, les décideurs de [Pinstitution scolaire favorisent la
multiplication des victimations. Les enseignants sans formation et sous formés sont recrutés
sous des statuts trés précaires (vacataires, contractuels)... aucun dispositif de recensement des
victimations scolaires n’est en place, et le phénomeéne reste absents du discours de
I’administration scolaire, des politiques publics et de la presse. Toutes choses, révélatrice de

la place de la problématique dans les politiques éducatives maliennes.

Enfin, nous aurons compris au fil de cette analyse des victimations et du climat scolaire que le
college malien est confronté une précarité de ses conditions existence, mais aussi et surtout
aux non respects des régles et lois sur son espace ; ce qui constituent les véritables facteurs de
développement de la violence en son sein.

L’¢tude nous révele cependant des facteurs de protection de la violence scolaire au sein des
colléges. Certes, ne sont —ils pas une panacée, mais ils peuvent contribuer a I’'amélioration du
climat scolaire dans les colleges maliens. Il s’agit d’abord de cette pratique socialement
ancrée qu’est le cousinage a plaisanterie qui vise a adoucir les rapports sociaux par une
banalisation de la violence. Et aussi, des dispositifs visant a moraliser et réglementer la vie de

I’école :tels le « gouvernement des enfants » et les comités de gestion scolaires.
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Chapitre VI/ Climat scolaire et victimation: une analyse

comparative entre colleges maliens et francais

1. Une photographie comparative de la violence scolaire dans les colléges au Mali et

en France

Au regard du caractere mondial de la violence scolaire et de la convergence de notre
recherche avec celles menées par ’observatoire international de la violence scolaire en France
notamment a partir de la mobilisation d’outils méthodologiques communs (questionnaire
Debarbieux), nous réalisons ici une comparaison du climat scolaire et de la victimation entre
les colléges maliens et ceux de Zones d’éducation prioritaire (ZEP) francais.

Parce que « il ne peut y avoir de savoir total sur la chose violence — sur le fait social violence
a l’école — car nous ne pouvons en avoir que des représentations partielles, et il faut
l’accepter pour tel, sauf a s’enfermer dans le fantasme de [’omniscience. On remarque la une
premiére possibilité de dépasser certains clivages et certaines divergences, en montrant que
les différences de point de vue permettent une pluralité d’éclairage et de représentations,
I"approche internationale est en cela d’'une immense richesse, en contribuant a relativiser les
certitudes ethnocentriques, et ce relativisme la est une nécessité. Une définition trop
restreinte n’est-elle pas un colonialisme culturel ? Une méthodologie unique n’est-elle pas un

appauvrissement scientifique ?56 »

Nous avons choiside limiter I’échantillon frangais aux seuls établissements classés en ZEP.
L’exercice de la comparaison entre ces deux pays aux profils socio-économiques et aux
conditions de scolarisation aussi différentes que la France et le Mali, nous fait courir le risque
d’un relativisme permanent qui, s’il reste possible malgré cette restriction d’échantillon, est
peut-étre atténué par notre démarche.

D’abord parce que ces établissements entretiennent une forme de proximité dans les
populations qu’ils accueillent avec celle qui compose le public traditionnel de I'école
malienne. Méme si ces populations scolaires ne sont pas homogenes. Ensuite, on peut
imaginer que la composition ethnique des établissements ZEP se rapproche en partie plus que

celle de la moyenne des établissements scolaires de la population malienne. 1l est difficile de

56 Debarbieux E. La violence a I’école : un défi mondial ? A. Colin, Paris, 2006, p107
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préciser ces propos puisque les statistiques ethniques sont indisponibles en France. Reste que
de nombreux travaux attestent de la forte présence d’éleéves issus de I’Afrique de I’Ouest dans
les établissements de ZEP et que cette proximité culturelle atténue la distance méme sielle est
tres loin de la supprimer. Enfin, on peut considérer qu’en utilisant I'échantillon des
établissements classés en ZEP, la proximité dans le rap : une école en crise au Mali qui
cherche encore une voix vers une forme de démocratisation et de qualité des apprentissages
qui puissent répondre aux défis contemporains. Une crise en France dans 1’égalité d’acces a
des savoirs reconnus et a des conditions de scolarisation satisfaisantes que trop peu

d’établissements classés en ZEP connaissent.

Pour mieux situer les analyses qui vont suivre, il convient de revisiter la notion de ZEP.

Dans le systeme éducatif francais, les zones d'éducation prioritaires sont, des zones dans
lesquelles sont situés des établissements scolaires (écoles ou colleges) munis de moyens
supplémentaires et d'une plus grande autonomie pour faire face a des difficultés d'ordre
scolaires et sociales. Ce dispositif consiste a réparer des inégalités en « donnant plus a ceux
qui en ont le plus besoin », ce qui constitue une exception dans I'égalitarisme qui caractérise
systeme éducatif frangais.

Les ZEP qui sont déterminées par le ministére de I’Education nationale ont été créées en 1981
par une circulaire interministerielle proposée par le ministre de I'éducation de I'époque, Alain

Savary, dans le but de lutter contre I'échec scolaire.

Selon une étude de I'lnsee portant sur la période 1982-1992 57, « la mise en place des zones
d’éducations prioritaires n’a eu aucun effet significatif sur la réussite des éléves ». Cette étude
en affirmant que les moyens supplémentaires des ZEP profitent aux enseignants et non
directement aux éleves, suggere que de ce fait découle la persistance des problémes, la baisse
du nombre d'éléves dans les établissements de ZEP, avec les stratégies de contournement de

ces zones par les parents d’¢leves.

57 Roland Bénabou (Princeton, CEPR et NBER) Francis Kramarz (Crest-Insee et CEPR) et Corinne Prost
(Crest-Insee, EHESS-Jourdan) , rapport d’étude INSEE : « Zones d'éducation prioritaire : quels moyens pour
quels résultats ? Une évaluation sur la période 1982-1992 »
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Le rapport Moisan-Simon de 1997 s8 préconise comme solution aux problemes des ZEP la
stabilisation des équipes éducatives. Cependant, il constate que les primes ne suffisent pas
pour cela.

La politique des ZEP, aprés de multiples plans de relance, est reformée en 2006, avec un
pilotage accrue au niveau académique, et envisage une plus grande efficacité et efficience par
la réduction du nombre d'établissements concernés afin de concentrer les moyens sur les
colleges les plus en difficulté.

Le Réseau ambition réussite (RAR) s'articule en 3 niveaux (epl, ep2, ep3). Son objectif est de
favoriser l'égalité des chances et larticulation du projet entre lécole, la famille et les

partenaires.

Au regard des enseignants, les ZEP se caractérisent d'abord par l'origine sociale de leurs
éleves : la majorité de ces éleves sont issus de milieux populaires mais, surtout, une grande
partie d'entre eux appartiennent a des familles issues de I'immigration et touchées par le
chdbmage ou la précarité.

Ces enseignants des colleges de ZEP sont investis dans le domaine pédagogique et dans le
role d'éducateurs. Et nombre d’entre eux évoque la pénibilité de ’exercice de leur métier en
ZEP. Leur investissement pédagogique supplémentaire s’effectue par une plus importance
activité en équipe a travers I'initiation de projets pédagogiques.

Les attentes des acteurs des établissements de ces zones portent sur lattribution de moyens
supplémentaires en postes de personnel enseignant et non enseignant mais aussi en temps

pour la concertation et la formation.

Méme si certains travaux pointent une attention ancienne pour la question des disparités
territoriales de réussites scolaires (Chartier 2006), la mise en place de politiques
compensatoires a été formalisée en France par la circulaire du 1 juillet 1981 sur les Zones
d’Education prioritaire (ZEP). L’arrivée de la gauche au pouvoir s’accompagne alors d’un
certain nombre de mesures dans I’éducation nationale visant a réduire les inégalités sociales
de réussite scolaires (Pair 2006). Des moyens supplémentaires sont attribués, appuyés par de
nouvelles dispositions réglementaires visant a une intervention ciblée que formalise la mise en

place des ZEP. La circulaire rappelle ainsi :

58 Moisan, Catherine, Simon, Jacky. Les déterminants de la réussite scolaire en zone d’éducation prioritaire.
Inspection générale de I’administration de I’Education nationale. Ministéere de I’Education nationale, de
I"Enseignement supérieur et de la Recherche, 1997. La Documentation francaise.
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« La création par le gouvernement de 11625 nouveaux emplois
dans [’éducation nationale (...) n’a de sens que si elle s’inscrit
dans une politique de lutte contre l’inégalité sociale. Son but
prioritaire est de contribuer a corriger cette inégalité par un
renforcement sélectif de l’action éducative dans les zones et les
milieux sociaux ou le taux d’échec est le plus élevé ». Extrait

Circulaire n° 81-238 du 1 juillet 1981

La question de la correction des inégalités apparait comme un élément central de la mise en
place des ZEP. Les travaux de la sociologie critique des années soixante-dix ont largement
contribué a pointer les inégalités sociales de réussites scolaires et le poids de I'école dans leur
construction. La mise en place du “collége unique* en 1973 et la généralisation de 1’acces a
I’enseignement secondaire n’empéchent pas I'avénement d’une forme de démocratisation
ségrégative qui révele des inégalités sociales de scolarisation plus tardives, mais toujours
problématiques (Merle 2002). Le climat politique des années soixante-dix et quatre-vingt
favorise de fait 'émergence d’une forte préoccupation sur la question du traitement des
inégalités sociales de réussites scolaires qui devient, de maniere plus large, un enjeu
démocratique majeur dans de nombreux pays occidentaux (Giddens & Diamond 2005). La
France s’illustre cependant par une approche différenciée de celle que I’on peut alors trouver
autour des politiques compensatoires en Angleterre ou aux Etats-Unis par exemple (Meuret
2000). Les premiers textes officiels qui précisent les modalités de mise en place des ZEP en
France, reconnaissent ainsi le r6le de I’école, comme institution susceptible de produire des
inégalités, et le manque de ressources disponibles sur certains territoires, comme éléments
centraux de la construction des difficultés scolaires de certaines catégories d’éleves. Il ne
s’agit donc pas d’expliquer I’échec scolaire dans certains territoires par la concentration de
populations « a probleme », mais bien de considérer les modalités sociales de construction de
ces difficultés. L’allocation de moyens supplémentaires et la promotion de nouvelles formes
d’organisation de 1’école dans les ZEP visent justement a dépasser ces difficultés pour assurer
la réussite de tous les éleves sur le territoire national.

Méme si les ZEP ont connu de nombreux plans de relance et remaniement, les spécialistes de
la question s’interrogent sur ’efficacité de cette politique, tout en restant sceptique sur la
possibilité¢ de produire une évaluation sérieuse de ce dispositif avec le peu de moyen
consacrer a cette question en France. Les ZEP n’ont peut-étre pas radicalement transformées

les conditions d’apprentissages des ¢leves des zones défavorisées, sans que I’on sache ce qu’il
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serait advenu de certains établissements si cette politique n’avait pas ét¢ mise en place
(Rochex, 2009). Reste que dans le cadre de notre recherche et pour ne pas trop nous écarter de
notre sujet, la classification des ZEP et le mode de ciblage sur certaines catégories
d’établissements nous permet de nous focaliser sur une partie seulement de la population
scolaire frangaise qui propose un profil socio-économique et des formes de proximité
culturelle —au moins pour une partic d’entre elle- qui nous paraissent plus probante dans
I’exercice de la comparaison que si nous considérons I’échantillon francais dans son

ensemble.

La comparaison que nous proposons ici est une photographie croisée du climat scolaire et de
la victimation autour de 23 variables qui sont axées sur: I'appréciation de I’ambiance
générale de I’établissement ; les relations entre pairs et entre éleves et adultes ; ’existence de
la violence a I’école et autour de I'école ; les punitions ; le racket ; le vol ; les insultes et les
insultes racistes ou ethniques.

Nos données associées France — Mali ont pour indicateurs de victimation : le racket, les
insultes, le vol, les coups, les punitions.

Nos indicateurs relatifs au climat scolaire restent le sentiment général éprouvé pour
I’établissement, pour les relations entre éléves, pour les relations éléves - enseignants, pour les
relations éléves - adultes de I’école, pour le quartier de 1’école, la perception de la violence a
I’école, de I’agressivité entre éleves et enseignants et enfin a la perception de la fagon dont on
apprend.

La comparaison entre les établissements maliens et les colleges de ZEP nous exige des
informations supplémentaires qualitatives sur les établissements de banlieue.

Ainsi, pour affiner notre compréhension des interactions sociales dans les colleges francais
nous avons en plus des données de I’enquéte de victimation scolaire de I'OIVS dans les zones
d’éducation prioritaire, effectué 6 entretiens auprés d’éleves des colleges Joliot Curie de
Bagneux, Henri-Dunant de Meaux et Arenc Bachas de Marseille. Bien s0r, par leur nombre
réduit, ces entretiens ne peuvent pas étre considérés comme des données significatives. lls ont
plutdt ét¢ un moyen d’aller a la rencontre de la population scolaire francaise pour tenter de
mieux cerner quelques aspects élémentaires des conditions de scolarisation en France, que

nous avons croiser avec 1’abondante littérature scientifique disponible sur la question.
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1.1.  Les victimations scolaires dans les colléges au Mali en France

L’analyse comparative de la victimation dans les colléges maliens et frangais montre en
général une prévalence importante de punitions dans les deux pays soit 57% des collégiens
maliens affirmant subir des punitions quand plus de 70 % les subissent en France. Le recours
des adultes de I’école a la punition traduit une 1’importance de la transgression des regles de
I’école.

Tableau 35 : prévalence de la punition dans les colléges maliens et francais

punition Non oui non TOTAL
SOURCE réponse
Mali 2,0% 57,1% 41,0% 100%
Colleges France 1,8% | 70,5% 27,7% 100%
TOTAL 1,9% 66,1% 32,0 100%

Ce qui signifie que I’espace scolaire frangais des zones d’éducation prioritaire connait une

plus grande désobéissance et infraction des éleves d’ou le recours plus important a la sanction

en France.
Tableau 36 : Causes de punitions dans les colleges maliens et francais
causes punition Non Je bav ar|ai mal failje n'écou| impoli [e me suis|pour rien |e n'avais| ie suis TOTAL
réponse dais mon | tais pas | avec le | bagarré pas fait |venu en
travail maitre ou mes retard
un adulte dev oirs
SOURCE
Mali 27,0% 35,8% 19,1% 13,0% 5,4% 13,0% 27,4% 16,1% 14,9% 100%
Colleges France 34,006 | 32,3% 14,5% 5,6% 7,8% 3,7% | 12,0% 0,0% 2,2% 100%
TOTAL 31, 7% 33,4% 16,0% 8,0% 7,0% 6,7% 17,1% 5,3% 6,3% 100%

Au Mali, la cause de punition la plus évoquée est le bavardage en classe, 35,8% éleves
maliens affirmant avoir été puni pour cette raison. Une cause de sanction qui révele la
difficulté de gestion des classes pléthoriques et les nuisances sonores qui en decoulent.
Toutefois, cette méme difficulté de gestion des classes est perceptible dans les colléges
francais, avec 32,2 % des éleves francais punis pour le bavardage. Les classes des colleges
frangais disposant d’effectifs trés réduits d’éleves, la difficulté de gestion de ces classes est
alors imputable & la propension des ¢leves a transgresser I’ordre de la classe. On note qu’un
nombre supérieur (7,8%) d’¢léves frangais avoue avoir été puni pour des « impolitesses »

quand 5,4% des collégiens maliens sont sanctionnés pour cette raison.
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Tableau 37 : Types de punition dans les colleges maliens et frangais

SOURCE Mali  |Colleges | TOTAL

type punition France
Non réponse 36,006 | 64,0% 100%
on m'a donné une mauv aise note 22,8% | 77,2% 100%
des lignes a copier 54,2% | 45,8% 100%
privé de récréation 25,1% | 74,%% 100%
on m'a crié dessus 19,6% | 80,4% 100%
on m'a donné une gifle ou une fessée 23,4% | 76,6% 100%

on m'a frappé avec un instrument (une regle, une baguette, un tuyau..| 99,4% 0,6% 100%

on m'a tiré les oreilles ou les chev eux ou on m'a pincé 97,4% 2,6% 100%
on a averti mes parents 27,3% 72, 7% 100%
on m'a donné des devoirs en plus 68,3% | 31,7% 100%
le maitre m'a mis dehors de la classe 37,4% | 62,6% 100%
A genoux dans la classe ou en dehors 97,9% 2,1% 100%
Le pilori 95,1% 4,9% 100%
on m'a renvoyé de mon école 49,4% | 50,6% 100%
on m'a envoyé chez le directeur 98,3% 1,7% 100%
TOTAL 32,8% | 67,2% 100%

En explorant les types de punitions auxquels ont recours les équipes éducatives des colleges
maliens et francais, nous constatons une absolue différence entre les pratiques de punitions
dans ces deux pays. Nous notons en effet, que les enseignants francais privilégient des types
sanctions symboliques : 77,2% des éléves ont été sanctionnés par des mauvaises notes, 74,9%
ont eté privés de recréation et 62,6 % de ces éleves ont ¢t¢ mis hors de la classe...

Ce qui apparait pourtant comme une culture de I’institution scolaire frangaise caractérisée par
le respect des textes scolaires et la réprobation de la coercition doit étre nuancé.

Si les violences dans les pratiques pédagogiques sont interdites en France depuis 1852, les
chiffres de cette étude nous un recours certes timide a ces violences notamment a travers la
fessee et la gifle.

Si I’école frangaise reprouve le recours a la coercition, il apparait cependant que cette
situation n’est point toujours aisée pour certains enseignants dans des situations d’interaction
sociale particuliere. Debarbieux nous affirme a cet effet que « C’est une expérience courante
d’entendre des enseignants se dire partagés entre une demande de fessée par les parents et la
peur que, s’ils tapent méme légerement un enfant, ces mémes parents portent immédiatement
plainte » (E. Debarbieux, 2006, p.205).

La gestion des questions disciplinaires et des punitions est assez complexe en milieu scolaire
francais. Alors que dans les colleges maliens les pratiques de la punition sont beaucoup plus

celles de violences physiques et de vexation. Elles révelent des chiffres importants et méme

209



surprenant liés aux chatiments corporels et moraux : ainsi, 99,4% des collégiens maliens punis
ont ét¢ frappés avec un instrument (régles, batons, tuyaux...), 97,4% d’entre eux ont été tirés
par les oreilles, les cheveux ou méme pincés, 97,9% de ces éléves ont été mis a genoux et
95% ont été mis au pilori...

Ces chiffres qui placent I’école malienne a I’autre extréme de I’école francaise en maticre de
coercition posent un certain nombre de question sur le réle des politiques éducatives pour
limiter la victimation, assurer le respect de I’ordre, et des régles sur I’espace scolaire.

Soyons clairs sur ce point. Il nous semble que la volonté politique malienne sur ce point est
extrémement limitée. Les gouvernements successifs se sont plutdt mobilisés sur des faits de
violence spectaculaires sans s’intéresser vraiment aux micro-violences et aux effets néfastes
d’une forme de pédagogie du redressement, comme nous I’avons déja évoqué.

Cependant, la dynamique de I’acteur politique éducatif francais a ce sujet est assez
intéressante. Certes, n’est-elle pas encore concluante pour assurer a ’enseignant 1’autorité
adéquate pour ’exercice serein de son métier, mais elle garantie a I’éleve, le préservation de
ses droits en milieu scolaire.

Cette dynamique de l’acteur politique éducatif francais dans la quéte d’un ajustement
nécessaire entre la responsabilité et ’autorité enseignante et les droits de 1’éleve est témoignée
par les dispositifs éducatifs en marche ces dix derniéres années.

On note, a cet effet, que le Bulletin Officiel de I’Education Nationale (BOEN) du 13 Juillet
2000 préparé sous le ministre de 1’éducation C. Allegre annongait le grand retour du droit et
proposait une lecture juridique des faits d’indiscipline. Ce décret envisageait de faire de la
sanction un instrument éducatif pour rappeler a 1’éléve ses responsabilités mais aussi le sens
et I'utilité de Ia loi.

C’est dans cette logique que les réglements intérieurs de tous les établissements on repensé la
sanction disciplinaire en y développant quatre grands principes du droit pénal: la
premicrement consistant a la proportionnalit¢ des sanctions a la gravit¢ de I'acte commis, la
seconde étant la 1égalité des sanctions et des procédures, troisiemement 1’individualisation des
sanctions et quatriemement le principe du contradictoire qui exige que toutes les parties en
cause puissent étre entendues....

Aussi, en 2008, X. Darcos présentait les axes du « code des regles de vie scolaire » une
réorganisation disciplinaire de I’école. Le code repose sur trois principes : la recherche
systématique de la responsabilité civile lorsque des dégradations sont commises, I’abandon du
recours a I'exclusion des éléves et la création d’une commission disciplinaire permettant de

réagir plus vite qu’un conseil de discipline formel.
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Méme si lautorit¢ éducative francaise travaille a la mise en place de dispositifs
réglementaires de 1’espace scolaire réactifs vis-a-vis de Iindiscipline I’enseignant des

colleges de ZEP reste démuni face aux nombreuses incivilités peu perceptibles par les textes.

Nous pouvons affirmer la différence d’approche entre colléges maliens et frangais sur la
question de la coercition : une licence de la violence physique chez les enseignants maliens et
une option de la « sanction douce » et la réprobation de la pédagogie du redressement chez les

enseignants francais.

Mais au dela de la communauté éducative, la violence est aussi celle des pairs. L’espace
scolaire est aussi un espace d’interaction juvénile et nous relevons & ce niveau une

considérable victimation entre éleves, particulierement prononcé au Mali.

Tableau 38 : Coups portés par des pairs dans les colleges maliens et frangais

coups ’Non oui non TOTAL

SOURCE réponse
Mali 1,3% 35,9% 62,8% 100%
Colleges France 2,2% 25,0% 72,8% 100%
TOTAL 1,9% 28,6% 69, 5% 100%

Il apparait dans les deux pays une brutalité des rapports entre éleves : prés de 36% des éleves
maliens disent avoir été battus par, au moins, un autre éleve ; et 25% des collégiens de ZEP
ont aussi ét¢ frappés par des pairs. Ce développement de la violence physique n’est point une
exclusivité des garcons en France ; les filles adoptent des comportements masculins pour se
défendre et sont aussi auteurs de coups sur les pairs (S. RUBI 2005).

Si au Mali comme en France les violences physigues entre pairs sont commises a la fois dans
l'établissement et dans ses alentours immédiats, elles s’opérent surtout dans ’enceinte des

établissements (la cour de récréation, les couloirs et escaliers).

Ces affrontements physiques sans armes dans les colleges des deux pays confirment une
certaine culture de la bagarre inhérente a toutes les cours de récréation et a communauté de
collégiens. Une facon, de définir des hiérarchies, de construite une image de soi.

La prévalence importante de violence de violence physique entre éléves pairs s’accompagne

du racket.
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Ce vol avec violence, intimidation ou chantage est beaucoup plus présent sur I’espace scolaire

francais.
Tableau 39 : Prévalence du racket dans les colléges maliens et frangais
rackett ‘Non oui non e ne sais| TOTAL
SOURCE réponse pas
Mali 2,2% 25,3% 37,0% 35,5% 100%
Colleges France 1,7% 40,7% 20,2% 37,4% 100%
TOTAL 1,8% 35,7% 25,7% 36,8% 100%

40,7% des éleves de ZEP affirment I’existence du racket dans leur établissement quand
seulement 27,3 des éleves maliens attestent son existence. Par qu’il est une violence qui
affecte profondément ceux qui en sont victimes, le racket a l'école fait partie de ces faits de
victimation difficiles a quantifier en raison du silence des victimes qui se sentent humiliées et

craignent des représailles.

Tableau 40 : éléves rackettés dans les colléges maliens et francais

rackette Non oui non TOTAL
SOURCE reponse
Mali 1,7% 12,7%0 85, 6%0 100%0
Colléges France 4,3% 7,4%0 88,3%0 100%
TOTAL 3,5%0 9,1%0 87,4% 100%%

On note de ce fait que seulement 7,4% des collégiens francais et 12,7 des éleves maliens

révelent leur victimation.

Tableau 41 : prévalence de vol dans les colleges maliens et frangais

vol ’Non oui non TOTAL

SOURCE reponse
Mali 0,5% 75,8% 23,8% 100%
Colleges France 2,2% 49, 6% 48, 2% 100%06
TOTAL 1,6% 58, 2% 40,2% 100%

Aussi, on peut relever le vol comme victimation majeure des milieux scolaires malien et
frangais. Plus importante dans les colléges maliens (75% d’éleves victimes), cette victimation
est aussi subie par 49,6% des collégiens des ZEP. Dans ces colleges francais, elle porte des
appareils électroniques, gadgets a la mode : téléphones portables, baladeur MP3... comme

nous le confirme Mohamed éleve au collége Arenc Bachas de Marseille : « ce sont les vols de
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téléphones portables qui sont fréquents ; et puis ¢ca se passe aux heures de gymnastique. Les
voleurs profitent souvent des heures de sport pour aller fouiller dans les sacs des autres...»
Marie, €leve au college Juliot Curie de Bagneux nous affirme cependant que la multiplication
des vols s’explique par le fait que des ¢leves de son établissement sont envieux des objets de
valeur que détiennent certains de leurs camarades.

Ainsi, il existe une communauté de motifs de vols dans les colléges en France et au Mali :
envies, pauvreté des familles et mauvaises fréquentations. Aussi, la communauté de
caractéristiques de ces vols en milieu scolaire s’étend sur la nature des objets volés ; méme si
au Mali, en plus des appareils et gadgets, les vols portent sur des fournitures scolaires de base,
toute chose qui met I’accent sur les disparités et la précarité des populations scolaires de ce

pays.

Tableau 42 : prévalence d’insulte dans les colléges maliens et frangais

insulte ‘Non oui non TOTAL
SOURCE reponse
Mali 0,7% 77,9% 21,3% 100%b6
Colleges France 1,7% 74,9% 23,4% 100%0
TOTAL 1,4% 75,9% 22,7% 100%

Parmi les victimations scolaires, les injures constituent les plus grandes constantes
quotidiennes du climat violent des établissements scolaires francais et maliens. Au regard des
chiffres des violences verbales, il est évident que les agressions verbales et les injures sont
une réelle préoccupation internationale. La prévalence de victimation par I’insulte chez les
éleves des colleges maliens est de 77,9% et de 74,9% chez les éleves francais.

Nous comprenons ainsi qu’il existe un réel mécanisme interactionnel et humain de la «
violence verbale » dans les colleges de ces pays. Ce mécanisme fait référence au langage et a
ses signifiants relationnels et sociaux. Autrement dit, nous constatons une culture du langage
jeune, une culture qui pose probleme parce que constituant une rupture des codes de socialité
sur un espace tres conservateur et réglementé, 1’école. (Lepoutre, 1997)

La gravité de la victimation verbale découlent dans ces colleges dans la non maitrise de cette
culture langagiére de génération. De ce fait, le phénoméne prend dimension plus importante
dans le milieu scolaire francais ou les cibles de ces victimes peuvent étre des enseignants ou
membres du corps éducatif. Dans ces colleges francais, le « verbe d’agression » a un
caractéere autant victimaire quand il reconnue comme une atteinte a la communauté, a la

religionoua la raison.
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Notons que les insultes et autres agressions verbales des espaces scolaires francais et maliens
constituent une inquiétude sur la civilité, et ce, en raison la banalisation qu’elles incorporent
désormais. On peut remarquer, en effet, dans le langage des éléves des expressions qui
perdent tout le choc et 'agression de leur sens originel : telles « Niquer » en France, et « my
nigger » au Mali.

Comme, nous le suggérions, si crispation est moindre autour des injures interpersonnelles, il
y’a par contre plus de tension autour de Iatteinte verbale a la race, a la communauté ou a la
religion. Pour le cas francais, Felouzis rappelle que « Dans certaines situations, les relations
interethniques se conjuguent sur le mode du racisme qui n’est souvent que la résultante d’un
sentiment de déclin d’individus relégués dans les espaces urbains et scolaires marqués par la
pauvreté et ’exclusion. Ce phénomene traduit la détresse des milieux populaires face a la
crise de la société industrielle et a la menace d’exclusion qui pese sur eux ou qui, pour
certains, est déja effective. Il procéde d’une logique de « bouc émissaire » qui fait des
« immigreés » les responsables des maux dont la société est victime. Si ce racisme est souvent
externe au systéeme scolaire, ['école crée elle-méme les conditions de son renforcement, voire
son apparition. » (Felouzis 2005 :80)

Méme si la prévalence de I'insulte raciale ou ethnique est plus importante au Mali (36,3 %)

qu’en France (24,8%), il convient de relativiser notre regard sur ces chiffres.

Tableau 43 : Prévalence d’insultes raciste ou ethnique dans les colléges maliens et fr ancg ais

racisme ,Non oui non TOTAL
SOURCE reponse
Mali 1,5% 36, 3% 62,2% 100%6
Colleges France 6,6%0 24,8% 68, 620 100%0
TOTAL 4,9% 28,5% 66, 5% 100%6

En effet, les injures ethniques au Mali sont contrastées et dédramatisées par la pratique de la
parenté a plaisanterie (cf annexe) comme évoqué ci-dessus, et par I’absence de tensions
interethniques.

Cependant, le phénomene beaucoup moins bien vécu dans les colleges des ZEP en raison du

climat de communautarisme latent des banlieues francaises.
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Tableau 44 : Prévalence de la drogue dans les colléges maliens et francais

drogue ,Non oui non e ne sais| TOTAL
SOURCE réponse pas
Mali 2,3% 9,0% | 25,2% 63,5% 100%
Colleges France 1,4% | 15,5% 32,7% 50, 4% 100%
TOTAL 1,7% 13,3% 30,3% 54,7% 100%

La question de la consommation de la drogue sur I’espace scolaire est assez problématique.
Le phénoméne est d’autant plus pernicieux qu’il s’articule aux autres victimations, en cela
que son usage peut participer de la construction de comportements sociaux déviants. Mais la
consommation de la drogue en milieu scolaire suppose I’existence de réseau de trafic du
stupéfiant au sein de I'établissement ou I’existence de lien entre acteurs de I'école et milieux
de la drogue dans les quartiers.

9% des éléves interrogés sur le sujet nous revelent que le phénoméne existe bien dans les
colleges maliens et plus de 15% des éleves francais affirment sa consommation dans les
colleges de zones d’éducation prioritaire.

L’existence de la drogue en milieu scolaire rappelle simplement que 1’école n’est pas un
sanctuaire, elle reste toujours perméable a son environnement social. Ce qui implique que les
racines de nombreuses victimations scolaires restent incrustées dans les quartiers. La violence
scolaire est aussi et d’abord la violence de la société, elle est la cristallisation des

représentations, situations, crises de la société dans le microcosme scolaire.
En somme, nous notons que les colleges maliens et francais de ZEP connaissent tous une

importante prévalence de violence diverses, méme si I’ampleur de ces victimations est plus

remarquable au Mali qu’en France.
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1.2. Des climats scolaires divers et paradoxaux

Les colleges maliens et francais de ZEP malgré leur rapport de victimation relativement
similaire, présente des climats scolaires bien différents.

Nous analysons d’abord ici les différents indicateurs du climat scolaires dans ces deux pays.
L’évaluation du climat scolaire nous permet, en effet, de constater que les écoliers maliens ont
une adhésion enthousiaste a leur école avec une grande majorité des éleves (43 ,1%) qui

qualifie leur établissement de génial et 26,6% des ces éleves qui le de bien.

Tableau 45 : Sentiment général des éléves porté al’égard de I’école dans les colléges maliens et frangais

générale | Non nul pas moy en bien génial | TOTAL
SOURCE réponse terrible
Mali 0,6% 4,9% 3, 7% | 21,2% | 26,6% | 43,1% 100%
Colleges France | 0,5% | 21,7% | 27,4% | 29,5% | 16,3% 4,7% 100%
TOTAL 0,5% | 16,2% | 19,6% | 26,7% | 19,6% | 17,3% 100%

Le sentiment générala I'égard de I’école est a I'inverse bien négatif dans les colleges francais.
La majorité des collégiens de ZEP estime que leur établissement (21,7%) est nul et pas
terrible (27,4%) et seulement 4,7% de ces collégiens jugent leur établissement génial et 16,3%
le qualifie bien.

Le désamour des collégiens frangais traduit ’image négative qu’ils ont de leur école et les

frustrations de la différence que révelent les particularités de leurs établissements.

Tableau 46 : sentiment des éléves porté par I’égard du quartier dans colléges maliens et frangais

quartier Non nul pas moyen bien génial | TOTAL
SOURCE réponse terrible
Mali 0,2% 5,4% 3,5% | 18,7% 27,0% | 45,2% 100%
Colleges France | 2,4% | 20,8% | 19,1% | 20,8% | 24,1% | 12,8% 100%
TOTAL 1,7% | 15,8% 14,0% 20,1% 25,1% 23,4% 100%

La perception du quartier de I’école par les éleves maliens et francais est aussi tres différente.
On releve que 45,2% des maliens estiment que le quartier est génial et 27% d’entre eux le
considérent « bien ». Par contre, les collégiens francais montrent leur désaffection pour le
quartier de leur école en le qualifiant a 20,8% de « nul » et a 19,1% de « pas terrible ». Le

désamour du quartier s’articule a celui de I’école, les deux constituant pour les €leves un
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« tout global » dans leurs représentations d’eux-mémes et de leur environnement scolaire. En
effet, la stigmatisation de la banlieue se cristallise souvent autour de la réputation des écoles
mémes. L’image ici reflétée chez les éléves de banlieues révele le stigmate ressenti au sujet de
leur quartier qui se présente de plus en plus comme synonymes de problémes sociaux, de

communautarisme et d’insécurité.

Tableau 47 : Perception de la relation avec les pairs dans les colleges maliens et francais

éléves Non nulle pas move | bonne | géniale | TOTAL

SOURCE réponse terrible nne
Mali 1,2% 2,9% 2,6% | 14,7% | 25,% | 52,7% 100%
Colleges France | 0,8% 6,8% | 13,00 | 25,8% | 32,3% | 21,3% 100%
TOTAL 1,0% 5,5% 9,6% | 22,2 | 30,2% | 31,6% 100%

Au niveau de I’indicateur de climat scolaire qu’est la perception de la relation entre pairs,
nous notons qu’au collége malien, les é¢leves ont un regard trés positif de rapports aux autres
étudiants avec 52,7% des collégiens jugeant géniale cette relation et 25,9% la jugeant bonne.
Le sentiment des éleves francais des ZEP sur leurs relations avec les pairs est cependant plus
modéré : quand 21,3% des collégiens qualifient la relation entre pairs de génial, 32%

I’estiment bonne et 13% la considére comme «pas terrible ».

Tableau 48 : Perception de la relation avec les enseignants dans les colléges maliens et francais

profs Non mauv a |[pastrés| move | bonnes trés TOTAL

SOURCE réponse ises bonnes nnes bonnes
Mali 1,0% 5,8% 9,9% 19,5% 22,2% 41,6% 100%
Colleges France 1,1% 12,2% 16,0% 33,5% 27,0% 10,2% 100%
TOTAL 1,1% 10,1% 14,0% 28,9% 25,4% 20,5% 100%

La relations éléves-enseignants est quant-a elle jugée tres bonne par 41,6% des éléves maliens
et bonne par 22,2%. Au niveau des colleges frangais, cette relation est percue comme tres
bonne par seulement 10,2% des éléves et bonne par 27% d’entre eux.

L’appréciation des ¢leves francais est, sur cette relation aussi, modérée et differe de celle des
collégiens maliens. Les sentiments des ¢leves maliens a I’égard de leurs enseignants
paraissent assez surprenants par rapport aux victimations qu’ils subissent de la part de ces
éducateurs. A l’inverse, les enseignants francais qui ne sont point auteurs d’importantes

victimation sur leurs éléves jouissent d’une moins bonne appréciation de ces derniers.
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Tableau 49 : Perception de la relation avec les autres adultes dans les colléges maliens et francais

autres adultes Non mauwv a |pastrés | move | bonnes tres TOTAL
SOURCE réponse | ises bonnes nnes bonnes
Mali 0,6% 5,3% 8,8% | 20,2% | 22,0% | 43,1% 100%
Colléges France 1,3% | 12,00 | 12,000 | 28,3% | 31,3% | 15,1% 100%
TOTAL 1,1% 9,8% | 11,0% 25,6% 28,2% | 24,3% 100%

La perception de la relation aux autres adultes de I'école reste similaire pour les éleves
francais et maliens a la perception de leurs relations avec les enseignants. On note en effet, un
meilleur regard de la relation chez les éleves maliens et une appréciation plus modérée des
collégiens francais.

Cependant, méme si I'appréciation des scolaires frangais de leurs relations avec les autres
adultes de 1’école est moins positive que celle des collégiens maliens, leur perception de cette
relation reste cependant meilleure que celle de leur rapport aux enseignants.

La qualit¢ de sentiment des éléves frangais a I’égard des enseignants et des autres adultes de
I’établissement peut aussi s’expliquer a travers I’instabilit¢ du personnel, le niveau de

qualification et d’expérience des maitres des Zones d’éducation prioritaire.

Tableau 50 : Perception de I’agressivité dans les colléges maliens et francais

agressivité [ Non énorm | beauc |movenn| un peu | pasdu | TOTAL
SOURCE réponse | ément oup ement tout
Mali 0,5% 7,5% 6,3% | 10,1% | 34,4% | 41,3% 100%
Colleges France | 2,3% | 15,0% | 19,0% | 22,9% | 32,3% 8,5% 100%
TOTAL 1,7% | 12,5% | 14,8% | 18,7% | 33,0% | 19,3% 100%

On note que malgré I'absence de violences physiques d’enseignants sur des ¢leves dans les
ZEP, les collégiens frangais estiment a 15% qu’il existe entre les adultes de I’école et eux
énormément d’agressivité et a 19% qu’il existe beaucoup d’agressivité. Cependant, les éleves
maliens, en dépit des violences physiques et autres qu’ils ont subis de la part des enseignants
affirment a 41% qu’il n’existe pas du tout d’agressivité entre maitre et éleves et 34,4% qu’il
n’en existe qu’un peu.

Il apparait une réelle différence dans la signification, perception et la représentation de la

notion d’agressivité chez les jeunes francais et maliens.
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Tableau 51 : Perception de la qualité d’enseignement dans les colléges maliens et fr ang ais

apprendre Non mal assez [movenn | assez bien TOTAL
SOURCE réponse mal ement bien
Mali 0,6% 4,8% 3,8% | 10,3% | 27,8% | 52,7% 100%
Colleges France | 2,1% 8,4% 7,9% | 26,2% | 26,4% | 29,1% 100%
TOTAL 1,6% 7,2% 6,6% | 21,0 | 26,8% | 36,8% 100%

Malgré les conditions matérielles précaires des colleges maliens et le recours de ces
enseignants a la pédagogie du redressement, la qualité de la transmission du savoir dans ces
établissements est appréciée sans équivoque par les éleves : 52,7% des collégiens affirment
qu’ils apprennent bien dans leur école et 27,8% estiment qu’ils y apprennent assez bien.

Les sentiments des collégiens francais sur le méme sujet apparaissent plus contrastes et moins
passionnés, mais avec un jugement positif de la qualité de I’enseignement : 29,1% des éleves
estiment qu’ils apprennent bien a I'école, 26,4% affirment qu’ils apprennent assez bien et 8,4

disent mal apprendre.

Tableau 52 : Perception de la violence dans les colléges maliens et frangais

violence ,Non énorm beauc |movenn | un peu | pas du | TOTAL
SOURCE réponse | ément oup ement tout
Mali 0,7% 8,1% 8,5% | 11,9% | 47,4% 23,4% 100%
Colleges France 1,7% | 18,2% 22,4% 24,3% 28,5% 4,9% 100%
TOTAL 1,3% | 14,9% 17,% 20,2% 34, 7% 11,0% 100%

Enfin, sur le dernier indicateur de climat scolaire qu’est la perception de la violence dans
I’établissement, les éléves maliens qui vivent une victimation scolaire plus importante
affirment paradoxalement a 23,4% qu’il n’existe pas du tout de violence dans leur
¢tablissement et a 47,4% qu’il n’existe qu’'un peu de violence a I’école. Cette perception est
en déephasage avec celle des éleves frangais. Nous notons effectivement que 93,4% des
collégiens frangais estiment qu’il existe de la violence a I’école ; méme s’ils restent partagés
sur l'intensité de cette prévalence : ainsi pour 28,5% elle existe un peu; pour 24,3%

moyennement, 22,4% beaucoup et 18,2% énormément.

219



La combinaison des indicateurs du climat scolaire (intensité des sentiments portés a 1’égard
des relations entre pairs, des relations avec les autres acteurs de I'école, de I'intensité des
sentiments a 1’égard de I'école, de I'intensité¢ de I’agressivité pergue entre les acteurs de
I’école, et de la perception de la qualité de I’apprentissage...) révele dans cette étude
comparative entre college frangais des ZEP et colleges maliens deux climats différents et aux
logiques contradictoires et paradoxales. Au sein des écoles maliennes le climat semble trés
pacifique, couvant cependant des victimations importantes subies par les éléves. La
perception que les éleves maliens se font du climat scolaire semble éclipser les ressentiments
de leur victimation, si ressentiments il y’a.

Paradoxalement le climat scolaire francais est relativement négatif dans un contexte scolaire
marqué par une quasi absence de violence des éducateurs sur les éleves, de respect des regles
régissant la vie de 1’école, de condition matériclle de travail et d’approche pédagogique de
qualité.

Les représentations des collégiens frangais int¢greraient sans doute d’autres considérations
plus ou moins extrascolaires dans la construction de leur regard sur I’école. A ce sujet, nous
pensons que le caractére marginal que peuvent présenter les colléges de ZEP, en raison des
caractéristiques socio-ethniques de leurs éleves et de la paupérisation de son environnement
social proche, participent, entre autres, de la construction de cette image négative du climat
scolaire chez les éleves. A cet effet, G. Felouzis affirme que « Les acteurs de [’école, familles,
éleves et enseignants, percoivent le monde scolaire a l'aide de catégories parmi lesquelles la
composition ethnique des classes et des établissements est un élément déterminant. »
(Felouzis, 2005 :11)

Cette perception négative du climat scolaire chez les collégiens des ZEP est sans doute liée a
la position des éléves sur I’échiquier social de leur pays : stigmatisés et relégués, 1’origine
étrangere d’un certains nombre d’eux et le traitement qu’ils subissent en consequence
renforcent encore leur amertume envers une €cole qui n’assure plus le rdle d’ascenseur social
qu'on leur a promis. sans doute leur a I’école (Lorceric 2003). Ainsi, : « La citoyenneté,
principe fondateur du lien social, ne résiste pas longtemps a des contextes scolaires (et
simultanément urbains) ségrégués, ou par la force des choses, les individus sont définis par
leur origine ethnique et culturelle, bien plus que par leur appartenance a la nation.

....Il demeure toutefois un « malaise » lié a la question ethnique, essentiellement parce que le
décalage entre la conception officielle de [’école et la réalité vécue par les acteurs est trop
grand pour ne pas discréditer [ 'ensemble d’un systéeme qui est pourtant encore, et a plus d’un

titre, un puissant facteur d’intégration. » (Felouzis 2005 :13)
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En somme, la comparaison des climats scolaires des colleges maliens et des colleges de ZEP
francais contredit la constance logique que les nombreuses recherches européennes autour du
climat scolaire et de la victimation mettent en perspective : « 11y a une diminution importante
de la perception du climat scolaire, de la confiance aux adultes et du sentiment de sécurité a
mesure qu’augmente la victimation. Plus on est victime, plus le monde semble désorganise,

hostile, plus [’école est per¢ue négativement » (DEBARBIEUX 2006).
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2. Les politiques éducatives dans la construction de la violence et du climat scolaire dans

les colléges maliens et francais

2.1. La condition enseignante et scolaire face au climat scolaire

Comme nous l'avons affirmé dans la présentation des victimations et du climat scolaire
comparés en France et au Mali, la condition des enseignants et de I'école joue un role
important dans la représentation que les acteurs peuvent se faire de I’école.

Méme si le climat des colléges de ZEP n’est pas meilleur que celui des colleges maliens, cela
n’implique pas pour autant que la qualité de la condition enseignante et scolaire en ZEP n’est
pour rien dans la construction d’un meilleur climat dans ces colléges frangais. On peut méme
se demander si le climat scolaire en ZEP ne serait pas encore plus délétére sans I’engagement
actuel des enseignants et des conditions d’exercice plus favorable qu’ailleurs.

A cet effet, nous revisitons ici brievement, cette condition des enseignants et des
établissements scolaires en ZEP.

Ilapparait évident que les politiques publiques francaises cherchent a faire des ZEP des pbles
d’innovation, d’expérimentation éducative, non pas d’échecs et de violences. Dans cette
logique, la relance de la politique de 1’éducation prioritaire en 2006 ambitionne d’offrir a tous
les mémes chances en s’attachant a la progression des ¢leves et en mettant accent sur
I’innovation pédagogique qui doit permettre de travailler au plus prés des besoins et

d’individualiser les enseignements.

Concernant les conditions du personnel enseignant en ZEP, on peut tout d’abord noter qu’a la
différence du Mali, les enseignants des ZEP sont des professionnels par leur formation. En
effet, tous les enseignants de ces établissements ont une formation initiale effectuée en IUFM.
Quand a leur formation continue, des outils sont créés en fonction des demandes formulées et
des groupes de travail, des groupes de recherche et d’accompagnement répondent aux
différents besoins de formations. Cette formation continue est d’autant plus nécessaire que
d’une maniére générale, les enseignants ne sont guere prepares a la réalité du terrain. La
méconnaissance des structures du réseau d’éducation prioritaire, les problémes liés a
I’hétérogénéité des publics, au comportement de certains, a la difficult¢ de travailler en
équipe, aux contacts avec les familles sont, en effet, souvent évoqués par les personnels

sortant de 'TUFM comme par ceux déja en poste.
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I convient de relever que les conditions des colleges en ZEP se caractérisent aussi par la
jeunesse du personnel enseignant et I’instabilité des effectifs. Ce manque de stabilité des
équipes ne permet évidement pas de favoriser la construction d’un climat d’établissement
serein, d’affirmer une cohérence pédagogique durable.

On peut aussi relever que les enseignants des ZEP bénéficient de mesures attractives (primes,
effort en faveur de I'habitat sur place) dans le but de maintenir la motivation du personnels et
I’envie de former les éleves de ces quartiers. En effet, selon leur catégorie, les personnels des
ZEP bénéficient automatiquement de certaines mesures indemnitaires, statutaires et relatives
au mouvement. 1l existe, ainsi, plusieurs mesures en faveur des personnels exercant en ZEP :
I’ISS-ZEP (indemnité de sujétion spéciale), la NBI (nouvelle bonification indiciaire), des

mesures statutaires et des mesures relatives au mouvement.

La condition des ZEP est aussi caractérisée par des effectifs de classes assez équilibrés. Le
nombre moyen d’éléves par classe est ainsi de 21,5, mais ce chiffre varie de 15 a 26 éleves
d’une école a lautre (écart-type de 2,5) et les classes situées en ZEP sont en moyenne moins
chargées (20 éleves en ZEP contre 22 en hors ZEP). 59

Sur le plan pédagogique, les enseignantes des ZEP ont recours a une discipline souple, et sont
en général soudées, réunies en équipe autour du de projet éducatifs innovants.

Un rapport de la cours des comptes 60 conclut sur la condition systéme éducatif en affirmant :
« le paradoxe d’une stigmatisation des résultats du systéme scolaire dans un double contexte
de forte augmentation des moyens et de baisse du nombre d’é¢léves ». Un paradoxe qui

semble bien refléter la situation des colleges de ZEP.

Au Mali la précarité des conditions de gestion, de rémunération, de travail, et de soutien
professionnel des enseignants est percue par ces derniers comme le facteur de déegradation de

leur autorité a I’école.

59 Extraits du rapport intermédiaire de Christine Leroy-Audouin et Bruno Suchaut (Irédu-CNRS et Université
de Bourgogne) de janvier 2005, sur la constitution des classes dans les écoles : contraintes de contexte ou
stratégies d’acteurs ?

60 Le Monde de I’éducation, mai 2003, n° 314 « L’éducation doit apprendre a compter » Diane Galbaud
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autorité enseignant

s'est affaiblie 83,0%
s'est renforcée
n'existe plus

est restée la méme

Graphique 24 : perception chez les enseignants maliens de ’évolution de leur autorité al’école

83% des enseignants sont convaincus que leur autorité s’est affaiblie et 4,3% d’entre eux
estiment que cette autorité n’existe plus. La mise en lien de leur condition matériel de travail
et r’émunération avec leur autorité résulte de la dévalorisation qu’ils ressentent dans 1’exercice
du métier au regard, entre autres, de la modicité de leurs salaires, de la surpopulation de leurs
classes, et de I'absence de toute aide pédagogique. Ce dysfonctionnement de la condition
matérielle et de 1’organisation de I’école joue en effet un rdle important dans la démotivation
des acteurs de I'école mais aussi et surtout dans la dégradation de la qualité des interactions

sociales.

| niv eau élev es

faible 42,6%
moyen 24,5%

bon ()19,1%

trés faible f 7,4%

assez bon 6,4%

Graphique 25 : Perception du niveau des éléves par les enseignants maliens

42 ,6% des enseignants maliens estiment que le niveau scolaire des éleves est faible et 7,4%
affirment qu’il est trés faible. La condition enseignante et scolaire est cependant jugée par les
enseignants comme le facteur de fondamental de la dégradation du niveau scolaire mais
comme le vecteur de la violence scolaire. Faut-il en effet encore rappeler que ce sont les
revendications enseignantes et estudiantines autour de la précarité des conditions matérielles
de I'école qui ont entrainé un embrasement social et par conséquent la chute du régime

politique en 1991 ?
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En invitant les enseignants maliens par notre questionnaire a faire des propositions pour
améliorer la vie scolaire, nous avons collecte 94 suggestions diverses qui tournent
essentiellement autour :

- de larestauration de ’autorité de ’enseignant

- de 'augmentation des salaires, instauration de primes

- de larestauration de la discipline et du sens de la responsabilité chez tous les acteurs ;

- dudéveloppement du dialogue entre acteurs de I’école ;

- de I'implication des familles a 1’éducation de leurs enfants;

- dudéveloppement I’assistance des CAP aux écoles ;

- dudéveloppement de la formation continue ;

- de laréduction les effectifs des classes ;

- de lacloture I’école ;

- de I'équipement de I’école en matériel didactique ;

- dudéveloppement du recrutement des enseignants de formation

- de opérationnalisation les comités de gestion

- Douverture de nouveaux instituts de formation de maitres IFM

Ilapparait donc que selon les enseignants maliens, ce dont leur école a le plus besoin pour la
construction d’une meilleure vie scolaire est justement ce qui ne manque pas au college
francais en ZEP a savoir : formation, recrutement et condition salariale des enseignants,

qualité des infrastructures et équipements, suivi et organisation pédagogique des enseignants.

Au cceur de ces suggestions d’amélioration de la vie scolaire, une suggestion particuliere
revient : il s’agit « la 1égalisation de I’usage du chatiment corporel » qui rappelle la conviction
de ces enseignants que la violence scolaire physique peut étre un outil pédagogique.

La question des options pédagogiques nous amene aux clivages des enseignants entre les
géenérations (les anciens et les jeunes) et entre les statuts (enseignants de formation vs
enseignants SARPRE ; contractuels vs fonctionnaires...). Un ensemble de confrontation des
pratiques, de I'éthique et de la déontologie du métier résultant surtout de I'absence d’une

réelle politique de formation, de gestion et de recrutement du personnel éducatif.

Notons que la condition scolaire c’est aussi le vécu des éléves dans les établissements. Au
Mali, ce vécu différe en fonction des zones et des catégories d’école. M.L Lange le rappelle :

« La violence que constitue la mise a l’école est d’autant plus importante que les conditions
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de vie et d’enseignement de la majorité des enfants africains ne sont guere favorables (Lange
et al., 2002). La journée de l’éléve africain commence souvent par de longues marches pour
rejoindre ’école et ces trajets s’averent non seulement fatigants, mais parfois perilleux que
ce soit en milieu rural ou en milieu urbain. Le droit d étre inscrit a [’école ne garantit pas de
pouvoir disposer de locaux scolaires conformes, ni de matériel mobilier adapté ou de moyens
didactiques suffisants. » (Lange, 2003).

En effet, les locaux sont parfois peu fonctionnels en raison de I’insalubrit¢ ou de Ia
dangerosité qui caractérise leurs murs souvent fait de banco, exigu ou peu aérés. De méme,
I’absence de matériel mobilier pose probléme au fonctionnement des cours. Et méme
I’absence de table-bancs, oblige souvent des éleves a adopter des positions, préjudiciables a

leur santé et source de fatigue.

En somme, le college frangais en ZEP n’est certes pas I’idéal scolaire en termes de condition
matériel et de fonctionnement. Cependant, le cadre de sa comparaison avec le college malien
qui définit les termes de sa présentation ici nous permet d’affirmer que le college francais de
ZEP est un établissement suffisamment doté en personnel, équipement, infrastructure et en
soutien pédagogique par rapport au college malien pour palier la dégradation du climat

scolaire.
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2.2. Reforme curriculaire et pédagogique face a la violence scolaire au Mali, en France?

L’école frangaise n’a eu cesse de se confronter au renouvellement de ses approches
pédagogiques. La place des pédagogies nouvelles ou plus spécifiquement a 1’éducation
nouvelle est aujourd’hui plus forte dans la tradition de I’école frangaise que dans celle de
I’école malienne. Courant pédagogique qui défend le principe d'une participation active des
individus a leur propre formation, ’éducation nouvelle déclare que lapprentissage, avant
d'étre une accumulation de connaissances, doit avant tout étre un facteur de progres global de
la personne. Elle préconise de ce fait, de partir des centres d'intérét de 1’apprenant et de
s'efforcer de susciter I'esprit d'exploration et de coopération. En partant des dispositions de
I’apprenant et en I’impliquant dans le processus d’acquisition du savoir I’éducation nouvelle
situe I’apprenant au centre de la dynamique éducative.

Le courant s’est intégré dans 1’éducation nationale frangaise dés les années 30 a travers des
écoles de plein air, des centres de vacances et des écoles maternelles. Sous des concepts
divers : éducation active, pédagogie de projet, ouverture de I’école, I’école francaise a
développé a la dynamique pédagogique nouvelle.

Plus récemment, la mise en place d'un temps pour un travail libre personnel, partant des
intéréts réels de I'éleve, n'est jamais vraiment passée dans les meeurs scolaires, en dépit de la
loi Jospin de 1989 placant « I'enfant au centre du systéme ». Le « puérocentrisme » est mis en
exergue dans Iarticle premier de cette loi d’orientation en ces termes : « le service publique
de I’éducation est congu et organisé en fonction des éléves et étudiants le rapport annexé
relatif aux missions et aux objectifs fixes stipule « I’enfant au centre de 1’éducation ».

Cette conception de I'apprenant par le systeme éducatif frangais révele toute la protection
dont I’¢leve frangais bénéficie dans son rapport a I'enseignant, tout en nous rappelant aussi la
marge de manceuvre limitée dont dispose I'enseignant frangais dans son rapport a ’éléve.
Nombre de pédagogue critique de cette option n’hésite pas a parler du culte de I'enfant-roi
disposé a étre rebelle a toute discipline. Debarbieux nous rapporte a ce propos une flexion sur
un site Internet (jeunesplus.org) sous le titre sans ambiguité « la pédagogie, source de
violence ? » : « La violence semble commencer de plus en plus tét. Des enfants réputes plutot
calmes deviennent agités a [’école. Faut-il en déduire quelque chose ? La révolution
pédagogique qui a traversé le systeme scolaire francais ces trente derniéres années pourrait
bien étre responsable de nombreuses frustrations et violences. Le site de I'OIPEF explique
combien certains enfants ont été mis en échec par des approches inadaptées leur demandant

des efforts dont ils n’étaient pas capables.
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A cela, il faut ajouter le fait que ces péedagogies ont mis [’accent sur le sentiment aux dépens
de la réflexion. Beaucoup de jeunes n’ont ni les mots, ni la capacité de réflexion qui leur
permettrait d’exprimer ce qu’ils ressentent. De la difficulté a se faire comprendre a la
violence, il n'’y a qu'un pas que beaucoup franchissent. » (Debarbieux 2006 : 146 — 147)

Cette opinion qui interpelle met en cause les nouvelles pédagogies et interroge leur réle dans

la crise de I’autorité que connait I’école et ses effets sur la violence des jeunes a I’école.

Si certaines critique des pédagogies nouvelles en France suggére plus d’autorit¢ pour
I’enseignant dans le processus éducatif comme voie d’une amélioration du climat scolaire,
c’est bien le schéma inverse qui est préconisé au Mali. En effet, I'innovation pédagogique en
marche au Mali pour une amélioration de la qualité du savoir, projette un cantonnement de
I’enseignant malien dans un rdle d’accompagnateur dans le processus éducatif.

L’autorité politique éducative malienne engage effectivement dans son systeme éducatif une
reforme curriculaire par ’approche par les compétences. La reforme curriculaire malienne est
inspirée des pédagogies actives, avec pour objectif de rendre lapprenant acteur de ses
apprentissages, afin qu'il construise ses savoirs a travers des situations de recherche. Loin
d’étre un simple bouleversement pédagogique, la reforme curriculaire bousculent 1’enseignant
dans son statut traditionnel d’omniscient et de détenteur de la chicotte. Elle met fin a la
pédagogie frontale traditionnellement liée a la coercition: « La pédagogie frontale, souvent en
pratique dans les écoles africaines, les punitions corporelles, parfois encore utilisées, ne
constituent pas non plus des facteurs d’épanouissement. Le style cognitif en application dans
les écoles primaires et secondaires est encore plus proche de celui en vigueur au sein des
¢coles coraniques, des espaces informels de 1’apprentissage ou de ceux de la famille que des
¢coles européennes. Il repose essentiellement sur ’écoute, la mémorisation, la répétition dans
un proces de transmission des savoirs ou l’acquisition de ceux-ci n’implique que le
mimétisme ; la réflexivité, D’analyse critique sont souvent absentes, a I’exception

d’expériences éducatives marginales.61 »

Au Mali, les fondements et les orientations du nouveau curriculum dans I’enseignement
fondamental convoquent en effet une redéfinition de la démarche et de la position de

I’enseignant et de I’¢leve dans le processus éducatif ; toute chose entrainant un certain impact

61 M.F. Lange, C. Zoungrana, Y. Yaro « Education, enfants et sociétés de demain. Exemples africains ». In
« Enfants d’aujourd hui, diversité des contextes, pluralité des parcours » (actes du colloque de Dakar, 2002)
Association Internationale des démographes de langue de francaise
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sur cette part importante de la violence scolaire des colleges maliens a savoir : la pédagogie
du redressement.

Notons d’abord que le curriculum par I’approche par les compétences qu’instaure le reforme
pédagogique se fonde sur deux théories : le constructivisme et le socio-constructivisme. La
logique constructiviste congoit qu’il n’y a de connaissance que construite par ’expérience.
Cette approche met en avant ’activité et la capacité inhérentes a chaque apprenant, lui
permettant d’appréhender la réalit¢ environnante. Le constructivisme estime que la
connaissance de chaque individu est le produit d’une construction de la réalité et non un
enregistrement de cette réalité. 11 s’intéresse chez le sujet aux mécanismes et processus de la
construction de la réalité.

Le socio-constructivisme qui caractérise le curriculum par I’APC tel que congu au Mali,
avance I’idée que les connaissances sont fortement corrélées avec I’environnement social de
la personne qui apprend. La construction du savoir bien que personnelle s'effectue donc dans
un cadre social. Les informations sont ainsi en lien avec le milieu social, le contexte et
proviennent a la fois de la propre pensée du sujet et de la modificabilité interne engendrée par
les interactions sociales.

Ce double ancrage théorique suggere le positionnement central du role de I'apprenant dans le
processus d’apprentissage. Celui-ci s’appuyant, comme nous l'avons évoqué, sSur une
démarche individuelle (ses ressources d’ordre cognitif et affectif) et sur ses interactions
sociales avec le milieu et les autres éleves. De ce fait, il induit a la fois une redefinition du
statut de ’erreur, plus pergu comme négatif ; et logiquement une redéfinition de la place de
I’enseignant, désormais accompagnateur dans le processus et détenteur de la chicotte pour
sanctionner ’erreur.

A la place d’une logique de contenus, de mémorisation par cceur, de cloisonnement des
disciplines, de méthodes passives, le nouveau curriculum de 1’éducation de base propose des
méthodes actives, centrées sur I’enfant, sur son épanouissement et sur son développement
personnel (avec notamment beaucoup plus d’é¢tudes de cas, de simulations, de discussions et

de jeux de r6les, de mise en situation probleme).

Si la reforme curriculaire par ' APC se présente comme lalternative a une pédagogie de la
violence telle que vécue dans les classes maliennes, il convient qu’elle trouve le juste
équilibre qui lui permettra dans son exercice sur I’espace scolaire de se prémunir de toute
dérive surprotectrice, par conséquent permissive pour I'éléve malien. Une prudence

nécessaire pour ne point tomber dans la dérive démagogique que Debarbieux évoque ici : «
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La démagogie a déclaré que ['Eléve devait étre heureux en classe et que la transmission de
connaissances n’était qu 'une des missions secondaires de [’Ecole. C’est ce jour la que le
Maitre a perdu ce qui faisait son autorité. Les jeunes qui veulent apprendre crient
aujourd’hui leur besoin d’étre encadrés, dirigés, véritablement enseignés : ils veulent des

maitres qui aient les moyens de se faire respecter. » (Debarbieux 2006 :147)
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3. Des facteurs sociaux dans la construction de la violence scolaire au Mali et en France

3.1. Lanotionde I’autorité en transformation

La problématique de la violence scolaire s’articule fondamentalement a la dynamique de
l’autorité des acteurs de I’espace scolaire. Au Mali comme en France, on assiste a une
évocation permanente de cette problématique de lautorité particulierement chez les
enseignants. Les acteurs de I’école parle d’une crise de 'autorité, qui n’est point seulement a
leur sens celle des seules enseignants, mais de tous les acteurs éducatifs adultes (personnel
éducatif, administration scolaire parents d’éléves).

Dépendamment du pays, les raisons de la crise de l'autorit¢ sont diverses. Au Mali la
dévalorisation de l’autorité des adultes aux yeux des enfants se construit a travers la
paupérisation, la corruption des acteurs, et le manque de niveau de certains enseignants...

Une situation qui rime avec le déclin des moyens de I’institution scolaire et la perte de

I’éthique et de la déontologie du métier d’enseignant.

| autorité enseignant

s'est af faiblie 83,0%

s'est renforcée
n'existe plus
est restée la mém

Graphique 24 : perception chez les enseignants maliens de ’évolution de leur autorité al’école

Nous relevions dans les chapitres précédant que 83% des enseignants estimaient que leur
autorité s’est affaiblie. L’affaiblissement de ’autorité enseignante, dans un contexte ou ces
derniers jouissent d’une latitude a la violence et du silence complice de I'autorité scolaire,
s’explique surtout par de nombreuses actions dévalorisante qu’ils ménent sur I’espace
scolaire. On notera a cet effet, que la précarité des conditions de vie des enseignants conduit
certains de ces acteurs a solliciter couramment I’aide matérielle et/ou financier de certains ou
de leurs parents. Une autre catégorie d’adultes de I’école est dévalorisée par la corruption a
travers les falsifications de notes scolaires pour les agents de ’administration scolaire et a

travers des échanges de priviléges de privileges scolaires contre des faveurs sexuelles...
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Enfin, Pincapacité de certains jeunes enseignants sans formation adéquate a pouvoir assurer
les enseignements scolaires en classe participe ausside la perte de crédit et d’autorité face aux

éleves.

On peut aussi noter que la crise de I'autorité sur ’espace scolaire subit I’impact du recul du

role de la famille dans I’éducation de jeunes.

| év olution importance famille

moins bien 68,1%
mieux

aussi bien

beaucoup moins bien

Graphique 26 : évolution de I’importance de la famille par rapport au passé selon les enseignants maliens

En effet, pour 68% des enseignants la famille joue aujourd’hui moins bien son réle dans
I’éducation que par le passé. Les enseignants entretiennent la conviction que les incivilités
dans I’espace scolaire et la dégradation de leur autorité, en somme la crise de ’école malienne
prend source dans I’absence de complémentarité entre 1’école et la famille dans le processus
éducatif. Une position partagée par I'historien malien Drissa Diakité : « La situation
d’instabilité chronique que connait 1’école malienne depuis maintenant deux décennies ne
manque pas en effer les parents d’éléves face aux comportements de leurs enfants et face a
leur engagement vis-a-vis de [’institution scolaire. Leur réle ne saurait se limiter a des efforts
d’investissements (construction de salles de classes, équipement...) et de prise en charge
financiére partielle de leurs enfants scolarisés. 1ls ont aussi un devoir moral a assumer qui
devrait se traduire par une surveillance accrue de la conduite de leurs enfants a [’école, par
un engagement actif de la vie de l’école et également par un intérét permanent manifesté a la
scolarité des enfants. C’est seulement de cette maniere que I’éducation scolaire et [’éducation
familiale pourraient étre complémentaires. Or aujourd’hui, la famille elle-méme semble
traverser une crise profonde, et la faillite de ['autorité parentale a des répercussions
incalculables sur [’école. Tout se passe comme si les parents, préoccupés par la survie
quotidienne (condiments, habitat, santé, céréales), avaient relégué la question éducative au
second plan, tombant ainsi dans une sorte d’inertie et d’attentisme face aux sorties

intempestives et repétées de leurs enfants » (Diakité 2000:13).
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La chute de ’autorité est une vision partagée dans la société francgaise et particulicrement dans
le milieu éducatif. Alain Landy 62dans une recherche relative a la place du pere dans la
socialisation des jeunes dans de quartiers populaires évoque I’articulation de cette crise de
lautorité a la crise socio-économigque « comment un pere qui doit subvenir aux besoins
matériels de la famille, peut-il transmettre les valeurs attachées au travail quand il est lui-
méme au chdémage ? » s’interroge t-il. Aussi lie t-il la question de ’autorité a la redéfinition
des normes et valeurs sociales : « le modele d’une famille hiérarchisée ou les enfants doivent
obéir aux parents et la femme au mari, ou les conflits dans le couple sont réglés d’office par
la primauté de I’homme, ne correspond plus aux aspirations égalitaires. »

Landy, parle d’une redéfinition des réalités et roles du pére et de la mere dans la
transformation de leur autorité : « le pere absent était un bon pere ; plus il était absent,
meilleur il était, parti au travail. Aujourd’hui, la nouvelle logique de la concurrence de roles

maternant pere-meéere, entraine les péres dans des voies qu’on pouvait croire inexplorées. »

Malgré la crise de I’autorité le réle de I’enseignant comme prescripteur de normes et de regle,
régent de l’espace scolaire reste encore intact a I'école malienne, du moins jusqu'a la
redéfinition de sa place dans le processus éducatif avec I’effectivité de la reforme curriculaire

évoquée plus haut.

En somme, I'autorité est en transformation sur 'espace scolaire parce que les mécanismes
producteur de T'ordre que la famille, le pére, les institutions publiques telle I’école sont de

plus en plus en mutation ou simplement inopérantes.

62 LANDY A. « La place du pére dans la socialisation des jeunes de quartiers populaires » in « la violence en
milieu scolaire » Education et francophonie, volume xxxii :1 printemps 2004
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3.2.  Des stratégies sociales éducatives vectrices de violences scolaires ?

3.2.1. Le communautarisme en France et le communautaire au Mali

Le climat des colléges francais semble affecté par le repli de certaines communautés
scolaires sur elles-mémes ou par le cantonnement d’établissements autour de certaines
communautés ethniques, religieuses ou socio-économiques. Cette « dérive communautariste »
telle qu’elle est qualifiée en France n’a cesse d’alimenter le débat autour du climat scolaire,
mais aussi de la préservation du caractere républicain de la societé francaise.

Il apparait en effet que des individus soient en quasi rupture avec la société globale mais
cependant bien intégrés dans une communauté particuliere dont il partage les valeurs et
normes avec les autres membres. Le repli des individus et des groupes sur eux-mémes résulte
des dynamiques de la ghettoisation a travers la réunion des situations problématiques sur un

espace commun aux périphéries de la société.

Le communautarisme autour des colleges francais interpelle la responsabilité des politiques
éducatives et urbaines. Selon Félouzis, ces politiques sont, en effet, en cause dans la
construction du stigmate : « Les acteurs de [’école, familles, éléves et enseignants, percoivent
le monde scolaire a ['aide des catégories parmi lesquelles la composition ethnique des classes
et des établissements est un élément déterminant. Dans le cadre des politiques scolaires elles-
mémes, on considere comme un indicateur important le taux d’étrangers et d’origine
étrangére dans un établissement pour le classement en ZEP, ou encore pour définir un

établissement « sensible » » (Felouzis, 2005:11)

On note que cette stigmatisation de la couleur, de I’habitat, du culte, fonde le repli de ces

communautés sur elle-méme au sein de 1’école.

Le communautarisme devient effectivement un obstacle a la paix scolaire lorsque les regles et
normes de la communauté sont défendues sur I’espace scolaire et se révélent antagoniques a
celles de I'école républicaine.

Cette confrontation des regles et valeurs constitue une réalité du climat scolaire des colléges
de ZEP. Felouzis affirme a cet effet que : « le choc entre ces deux visions contradictoires du
monde et des identités individuelles est d’autant plus fort que cela fonctionne comme un

«retour du refoulé » - [affirmation communautaire se nourrit du décalage entre les
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négations officielles et les discriminations réelles, entre la non — reconnaissance de soi
comme appartenant a une communauté et la ségrégation urbaine qui crée les regroupements
communautaires. » (Felouzis 2005 :18)

On peut relever qu’il existe une multiplicité des situations de chocs des normes sur I’espace
scolaire ou des pratiques «communautarisantes » en milieu scolaire sont nombreuses.
L’exemple du collége Henri-Dunan de Meaux ou la cantine ne propose jamais de porc, les
¢leves majorité des ¢léves étant d’origine malienne et musulmans est assez parlant.

L’on peut aussi évoquer au sein des établissements lorganisation de "classes ghettos” qui
rassemblent les éleves en fonction de leur appartenance ethnigue

Dans ce contexte, dans la plupart des colleges ZEP les interactions scolaires sont avant tout
pensées par les acteurs scolaires au travers de catégorie ethnigues.

La cristallisation du sentiment d’exclusion chez les scolaires des ZEP issues de I’immigration

favorise chez ces derniers la contestation de 1’ordre scolaire et sociale.

Pour Debarbicux la violence scolaire qui a toujours existé s’est amplifiée par la montée du
chdmage et de lexclusion. Une corrélation entre exclusion sociale et violence scolaire qui
marque bien la condition des ZEP et de ses communautés.

Aussi, peut-on noter que la stigmatisation grandissante des ZEP ne participe pas seulement de
la dégradation du climat scolaire, mais contribue aussi au développement de stratégies

d’évitement des colleges de ces zones par les parents d’éleves.

Ensomme I'homogéneéité ethnique des colleges de ZEP et son corollaire, le communautarisme

constitue une dérive de 1’école et un obstacle a la paix scolaire.

Si le cantonnement de 1’école autour de communautés particuliéres est un facteur de
dégradation du climat scolaire en France, au Mali les écoles congues et gérées par une
communauté spécifique et scolarisant exclusivement les enfants de cette méme communauté,
révele paradoxalement un meilleur climat par rapport aux autres types d’école.

Les écoles dites communautaires, opérant dans des conditions matérielles et de
fonctionnement beaucoup plus précaires que celles des écoles publiques et privées présentent

en effet une meilleure qualité d’interactions sociales et de climat scolaire que ces dernieres.
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Notre enquéte de victimation dans les écoles communautaires montre la force du sentiment
d’appartenance des différents acteurs de 1’école a la communauté locale.

Dans ces écoles communautaires créées et gérées par les communautés, I’implication des
acteurs dans la vie de I’école justifie la qualité du climat scolaire.

Les membres de la communauté au-dela de participer a I’obtention des ressources financiéres
et matérielles de 1’école, sont concernés par la vie scolaire avec toutefois une attitude passive
sur les questions purement scolaires qu’ils estiment exclusivement dévolues aux enseignants.
Cependant, il convient de noter que si la paix scolaire des écoles communautaires se construit
dans une complicité entre corps éducatif et parents d’éleves composant le comité de gestion et
I’assemblée générale fondatrice de I'école, cette complicité des partenaires de I'école
communautaire implique une licence de I'usage de la violence dans le processus éducatif, une
forme de témoignage pour les parents d’éleves de leur confiance au corps enseignant dans

I’éducation de leurs enfants.

Il nous apparait qu’un partenariat entre I'école et la communauté est un facteur déterminant
dans la construction d’un climat scolaire positif. Les travaux de B. Moignard nous suggerent
en effet que I’ouverture communautaire est une assurance de tranquillité scolaire et favorise la
diminution des conduites délinquantes dans les colleges. Le chercheur frangais nous démontre
qu’au Brésil, « le collége est pergu comme un espace de protection alors qu’il est clairement
engagé dans une dynamique d’ouverture a la communauté de vie du quartier. La nature des
relations entre les professeurs et les éléves, mais aussi entre les éléves, atteste d’un climat
particulierement favorable malgré un environnement largement détérioré sur le plan de la

violence. 63 »

En somme, nous disons que les écoles communautaires ont certes la caractéristique d’exister
dans la périphérie des villes maliennes et dans le milieu rural, d’étre fréquentées par des
populations frappés par 1’exclusion économigque, mais école communautaires ne sont point
des écoles communautariste. Méme focalisées autour d’une communauté, les écoles
communautaires ne sont point pas en rupture avec les normes, les valeurs et les sens de la
société globale malienne.

Aujourd’hui au Mali, dans le cadre de la politique de décentralisation de I’éducation, et

travers elle la généralisation des comités de gestion impliquant les parents d’éleves a la vie de

63 Benjamin Moignard. L école et la rue : fabriques de délinquances. Presses universitaires de France. 2008
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I’école dans I'ensemble du pays, I'autorité éducative fait la promotion du concept et de la
démarche de I’école communautaire. Une initiative qui vise essentiellement I’avénement d’un

climat scolaire plus serein dans I’ensemble des écoles maliennes.
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3.2.2. Larue et la construction de la violence au Mali et dans les banlieues francaises

Dans la construction de la violence a I’école, la rue, le quartier, et la famille sont souvent
incriminés. Nous avons en effet vue I'existence du discours autour de la mauvaise éducation
découlant de la panne de I’éducation familiale comme facteur d’incivilité¢ a I’école. Ici, nous
interrogeons 1’interaction entre I'école et la rue dans la construction du climat et des
victimations scolaires en France et au Mali.

Si a priori, en France les « quartiers difficiles » dans lesquels se situent en général les ZEP
constutue influences négatives probables contre la paix scolaire, des recherches nous prouvent
que la realité se situe a ailleurs. Plutot que la rue introduise la violence a I'école B. Moignard
(Moignard 2008) nous montre gqu'en France, le collége peut-étre un facteur aggravant dans la
construction de la délinquance, d’une part en favorisant le développement les attitudes
d'opposition a 1'école par le biais de la mise en place d'une logique répressive, et d’autre part
obstruant les opportunités d'insertion sociale et d'accés aux savoirs scolaires d'adolescents des
colleges, et de ce fait en les conduisant a la construction des bandes.

Moignard, présente les bandes des quartiers leur délinquance comme une conséquence de
I’échec de I’école dans sa mission d’insertion sociale.

Ainsi, méme si I’école n’est pas a I’abri du milieu social, elle contribue elle-méme a la
construction de la délinquance juvénile a travers les situations et interactions du milieu
scolaire et les modificabilités internes qu’elles y induisent.

Ainsi, Moignard met par exemple en cause les classes « classes de niveaux » qu’il présente
comme étant souvent un « prétexte de mise a I'écart des éléves qui se trouvent étre pour la
plupart issus de l'immigration ». Le ressentiment de 1’exclusion qui en découle est tel qu’il
évoque cette d’un ¢leve qui interprete le terme de «classe européenne » comme « classe
réservé aux €leves européens, donc excluant les éléves d’origines étrangere ».

Cependant, Le quartier et rue sont présentés comme un entre-soi qui permet aux jeunes de se
protéger des effets stigmatisation de la société globale. La violence des colleges francais de

ZEP n’est donc pas forcément celle de la rue et du quartier, quoique sensibles qu’ils soient.
Relativement a I'image du rapport des colléges frangais a la rue dans la construction de la

délinquance juvénile, l'interaction de I’école malienne a la rue et au quartier n’est

fondamentalement pas porteuse de violence.
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Nous avons vu dans les chapitres précédant que ’ouverture de 1’école pouvait étre physique
par I’absence de cloture ou organisationnelle par une implication des parents et ou du quartier
a la vie de I’école a travers, par exemple, la mise en place de comité de gestion.

Dans le contexte malien, nous remarquons que 1’école reste en lien avec la rue et le quartier
quelgue soit sa fermeture (physique ou organisationnelle) a son environnement. En effet, le
phénomeéne des « grins », reproupements de jeunes sur I’espace et prolongeant sur la rue met
en cause au Mali le caractere de monastére ou de citadelle traditionnellement porté par
I’institution. La cité scolaire, entretien au Mali lien permanent avec la rue a travers ces
regroupements d’¢léves nommés « grins », dont les effets sont cependant constitutifs de la
sérénité du milieu scolaire.

Cette entité sociale peut trouver son origine dans les associations générationnelles de gargons
de la société traditionnelle malienne. Les jeunes garcons de cette époque, a partir du processus
de leur circoncision en groupe, restaient ensemble pour traverser les différentes autres étapes
de leur socialisation jusqu’a I’age adulte. En accomplissant les expériences de la confrontation
a la douleur et a la violence, étape indispensable de leur socialisation, ces jeunes
développaient entre eux un esprit de solidarité et de fraternité genérationnelle, qui obligeait a
une protection mutuelle et participait méme de la consolidation des liens entre les familles.
Toute chose, prévenant ou favorisant le reglement des conflits.

Aujourd’hui, la mobilité des familles aidant, et ’avenement de I’école comme espace de
socialisation des jeunes est telle que la constitution du « grin » s’accompli en général sur
I’espace scolaire, sa composition reste assez dynamique et ne correspond plus exactement au
club de génération de la société traditionnelle. Cependant, les « grin » de jeunes a I'école,
autour de I’école et dans la rue se construisent dans le méme esprit que le grin traditionnel.
Avec comme caractéristique de la définition d’un lieu fixe de rencontre et de sie¢ge du groupe,
au sein de I’école ou dans les alentours, les « grin» sont multiples dans tous les colléges
maliens, et prolongent leur existence dans la rue et autour de la famille. Il réunit des
collegiens sur les bases de la camaraderie, excluant toute considération ethnique ou socio-

économique.

La vie du «grin » est surtout faite de causerie autour des expériences divers, de jeux
communs dans la cours de récréation ou dans le quartier, mais aussi du jeu du « Kara » (le jeu
durisque et de la confrontation a la souffrance).

Si le «grin » est traditionnellement une affaire de gargon, I’école a favorisé la mise en place

de cette structure de la camaraderie chez les filles, avec une reproduction des principes du
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«grin » des garcons, a seule différence qu’en dehors de ’espace scolaire le « grin » des filles
se reconstitue non pas dans la rue mais autour des familles.

La dynamique interrelationnelle du « grin» révele un lien entre certains « grins » répondant a
des logigques de tutorat entre un grin de jeunes éleves et celui de leurs grand freres ou
d’alliance entre un grin de garcons et celui comportant certaines de leurs copines ; toute chose
qui autorise a I’école ou en dehors un certain rapport de controle, surveillance, de conseil et

d’amitié entre grins, grins des « grands freres », des « tontons » ou des « copines ».

La dynamique intergénérationnelle qu’il implique, la facilitation de la relation
interindividuelle suscite font de cette entité un espace de démocratie, de socialisation, de vivre
ensemble. Cependant, le grin s’avere étre instrument reproducteur de certaines regles
fortement traditionnelles tels le droit d’ainesse ou le pouvoir des plus d4gés et 1’organisation
sexée de la société.

En fixant les jeunes sur un espace précis a I'école et en dehors de I’école autour du thé local,
en favorisant leur controle par des grins d’adultes ou de grand fréres, mais surtout en facilitant
les interactions interindividuelles, le « grin » peut étre considérer comme cet élément social

symbole du lien entre 1’école et la rue et aussi comme un vecteur de la paix scolaire.
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Conclusion intermé diaire : Une communauté de faits et une diversité d’interprétation

Ce chapitre consacré a la comparaison internationale entre les colleges maliens et francais de
zones d’éducation prioritaire aura enrichi notre compréhension du climat scolaire et de la
victimation au Mali dans le miroir des colléges francais.

Nous pu noter tout d’abord dans une photographie comparative des victimation et du climat
scolaires des colleges des deux pays que les colleges maliens et francais de ZEP connaissent
tous une importante prévalence de violence diverses, bien I'intensit¢ de prévalence de ces
violence plus prononcée au Mali qu’en France. Aussi, ressort-il que les violences scolaires
maliennes sont aussi celle d’une pédagogie du redressement quand celles du college frangais

relévent surtout de I’interaction entre pairs.

La comparaison des deux climats scolaires est aussi un moment important de cette analyse.
Elle nous aura montré que les colleges maliens et francais de ZEP malgré leur rapport a la
victimation relativement similaire, présente des climats scolaires différents mais tous deux
paradoxaux. Ces deux climats scolaires contredisent la constance qui ressort des études
internationales selon laquelle la prévalence importante de victimation scolaire entraine une
diminution importante de la perception du climat scolaire, de la confiance aux adultes et du
sentiment de sécurité & mesure qu’augmente la victimation. En effet, au Mali il prévaut un
climat scolaire tres positif articulé a une importante prévalence de victimation scolaire quand
en France il prévaut un moins meilleur climat scolaire dans un contexte de quasi absence de
violence des adultes et d’existence d’une qualit¢ de conditions matérielles et de

fonctionnement de ’école.

Le chapitre aura permis de visiter les politiques éducatives dans la construction de la violence
et du climat scolaire dans les colleges maliens et francais. A travers laquelle analyse nous
avons évoqué condition enseignante et scolaire face au climat scolaire. Une condition des
enseignants et de I’école qui nous a parut jouer un réle important dans la représentation que
les acteurs peuvent se faire de 1’école. Ainsi, découvrons que la qualité de la condition
enseignante et scolaire en ZEP ou dans les colléeges maliens n’est pas neutre dans la
construction d’un meilleur climat scolaire. Un état de fait, mis en exergue au Mali par
I’impact de la précarité des conditions de gestion, de remunération, de travail, et de soutien

professionnel des enseignants dans le processus de dégradation de leur autorité a 1’école.
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Aussi avons nous percu les reformes curriculaires et pédagogiques comme déterminant dans
la construction de la violence scolaire au Mali et en France.

Au Mali comme en France les réorganisations des politiques éducatives et pédagogiques
orientent vers une redéfinition du role et de la place de I'enseignant et de I'éléve autour du
savoir, un repositionnement des choses qui projette un nouveau rapport la coercition en

¢ducation au Mali et a I’autorité de I’enseignant dans les deux pays.

En abordant la communauté de facteurs sociaux dans la construction de la violence scolaire au
Mali et France, nous avons pu voir dans ce chapitre que la notion d’autorité, en marge méme
des reformes pédagogiques, est en transformation dans le milieu éducatif des deux pays. Nous
concluons sur la question que I’autorité est en transformation sur ’espace scolaire parce que
les instances qui I’incarne dans la société sont, dépendamment des pays, en mutation ou
simplement inopérationnels ; et donc que la crise de l'autorit¢ favorise la dynamique de

transgression de I'ordre scolaire.

Enfin, 'analyse de ces stratégies sociale en éducation nous a conduit & I'évocation du
communautarisme en France et le communautaire au Mali. L’évocation des deux phénoménes
nous aura permis de mesurer la nécessité d’une mise en lien harmonieuse de I'école et de la
communauté dans le respect des normes, valeurs et regles de la société globale, une condition
sinqua nunde la paixscolaire.

Le rapport de I’école a la communauté fut aussi 'occasion d’interroger : La rue et le quartier
dans la construction de la violence au Mali et dans les banlieues frangaises. A cette
interrogation nous avons répondre par laffirmation que le rue en France ne constitue pas
forcément un espace de la construction de la violence scolaire ; une réalité que confirmé au
Mali par I’expérience interactive du « grin » entre le college et la rue, une expérience porteuse

de paix scolaire.

En somme, ce chapitre ce nous aura permis de définir les similitudes et les différences de la
dynamique du climat scolaire et de la victimation en France et au Mali. Mais surtout nous a-t-
il permis de comprendre la relativité qui caractérise cette dynamique des phénomenes de
climat scolaire et de victimation. Cette relativité caractéristique des études de victimation

repose sur les spécificités contextuelles.
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Les contextes maliens et francais sont certes différents, a la fois sur le plan social et
économique, mais la dynamique de leurs climats et de leur victimations scolaires présente des

similitudes et des différences.

Nous pouvons surtout retenir de cette comparaison entre colléges frangais et maliens qu’il n’y
a pas de discours ou de régle universelle possible autour de cette problématique du climat et

de la victimation scolaire.
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CONCLUSION GENERALE

Le contexte scolaire malien est marqué par une violence ancrée dans les meeurs éducatives,
des structures éducatives traditionnelles a I'école actuelle, en passant par I’école coloniale. La
cristallisation et la normalisation de cette violence a I'école se construit a travers les
nombreuses crises qui mine I’école.

La précarisation de I’institution scolaire et la dévalorisation de 1’enseignant favorisent certes
une confrontation des acteurs scolaires a la violence symbolique quotidienne, mais aussi le
rapport séculaire de cette société a la violence éducative les démunit des moyens d’une autre
lecture du monde. Le monde est tel qu’il a toujours été, et ne peut-&tre autrement. Et comme
le suggere La Boetie, comment ces acteurs pourraient-ils regretter ce qu’ils n’ont jamais
connu.

La perception que les acteurs scolaires maliens ont de leur college est celle qui découle de
leurs schémes de pensées. La paix scolaire qu’ils affirment exister malgré leur expérience
victimaire importante correspond a I’interprétation qu’ils ont de la qualité attendue du rapport
a leur environnement scolaire.

Nous devons retenir que 1’école n’est pas une entité ex nilo, elle s’incarne en la société
globale et porte ses souffrances, ses repéres, ses sens et ses normes. Les difficultés de I'école
malienne reflétent a leurs maniéres les crises socioéconomiques et politiques et culturelles que
traverse le pays. Ces difficultés, loin d’étre résolues, se sont approfondies au travers des
analyses «éco centrée » d’experts et des décisions des politiques défaisant 1’école de son
caractere social ; ce, au point d’affecter fondamentalement aujourd’hui les conditions de vie et

de travail des acteurs de I’institution.

Pour présenter une prévalence importante de violence scolaire et corollairement un climat
scolaire positif, I’institution scolaire apparait elle-méme avoir incorporé la domination.
Comme I'individu scolaire victime, I’institution opere un silence sur toutes ses victimations a

savoir sa précarisation, celles de ses acteurs et les violences subies par ses acteurs...

Le paradoxe de la perception des acteurs scolaires maliens de leur victimation et du climat
scolaire nous conduit a revisiter les particularités du capital social et culturel malien, construit

dans la rencontre des valeurs occidentales et de I’islam et des traditions locales. Parce que ces
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sources maliennes de reperes, de sens et de normes sont antagoniques sur bien de points,
I’homme malien et plus particulierement le scolaire apparait comme déchiré entre des normes
et des valeurs, ce qui font de lui un « schizophrene ».

Le regard paradoxal de I’acteur scolaire malien est donc construit de ses propres contractions
internes et mais aussi de I'influence du contexte scolaire particulier. Comment cet acteur
scolaire pourrait-il lire ses interactions en rupture avec les significations que lui livrent son
Vécu et son contexte ?

En affirmant un r6le déterminant de I’environnement scolaire et social dans la construction
des victimations et du climat scolaire nous suggérons que le contexte malien favorise une
légitimation de la violence comme la voie de maintien de la discipline et de la transmission du
savoir. Dans cette logique la pédagogie du redressement est concue comme une violence
Iégitime, une violence normalisée. Toutefois, cette légitimation de la violence comme mode
d’expression offre le cadre d’une banalisation des victimations découlant de la décadence de
I’institution : le «commerce sexuels » des éléves contre des faveurs scolaires en terme de
notes ou de frais scolaires ; les diverses corruptions scolaires et le travail abusif des éleves a
domicile comme stratégies familiales pour la survie scolaire et/ou la survie tout court des

familles.

IIconvient, cependant de ne pas voir en I’état du climat scolaire et des victimations au Mali la
logique d’une fatalité. Les acteurs de I’école et la société malienne mesurent les enjeux et les
risques autour du climat et des victimations scolaires. Leur contexte est aussi riche de
mécanismes qui, jusque la, ont jugulé la violence dans certaines mesures, et ce, malgré la
réunion de conditions extrémes favorables a I’embrassement social dans un autre contexte.

Il s’agit, entre autre, du cousinage a plaisanterie qui vise a adoucir les rapports sociaux par
une dérision de la violence ; de I'organisation des «grins » ; mais des dispositifs nouveaux
ambitionnant la moralisation et une meilleure réglementation de la vie de 1’école : tels le

« gouvernement des enfants » et les comités de gestion scolaires.

Cependant, le réle du politique et de la société globale reste essentiel face a la prévalence
importante de victimation scolaire au Mali. Le rétablissement d’une école de qualité par la
reconstruction de conditions matérielles idoines, de ressources humaines qualitatives et
guantitatives et la mise en place d’un code éthique et morale sont, entre autres, des mesures
qui participeraient a une réduction importante des victimations scolaires et au renforcement de

la qualité du climat scolaire.
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Sans pour autant trancher la question la place et la responsabilit¢ déterminante de 1’individu
scolaire, de I'institution ou de la soci¢té globale dans la construction des victimations et du
climat des colleges maliens, nous affirmons notre conviction de la nécessit¢ d’un
approfondissement de la recherche sur cette prob lématique ancrée dans son contexte.

En effet, la comparaison internationale, celle avec les colleges francais de zones d’éducation
prioritaires, nous montre qu’il n’y’a pas de standard type pour une compréhension du climat
scolaire et de la victimation et que la dégradation du climat scolaire découle d’une
combinaison de facteur et combinaison qui n’a de sens que par rapport au contexte et a ses
réalités.

De ce fait, une analyse de la dynamique évolutive du climat scolaire et de la victimation au
regard de I'évolution des conditions, du role des différents acteurs, pourra permettre une
meilleure comprehension du climat scolaire et de la victimation au Mali. C’est dans cette
logique que concluons en partageant avec de Debarbieux (Debarbieux 2006 : 65) cette
réflexion: « Tout le monde- sauf le FMI sera d’accord sur le fait qu’il faut investir sur
I’éducation en Afrique. Mais faut- il investir prioritairement contre la violence a [’école car
¢’est une des sources d 'une possible mauvaise qualité de I'enseignement ? Ou faut-il surtout
consacrer les ressources a des équipements scolaires ou a la réduction de la fracture
numérique ? Quelle statistique fiable peut aider le décideur a trancher ces questions

budgétaires concretes ? »
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Annexe 1 : Questionnaire adressé aux éléves

== — —

—'—\"05

Enquéte Internationale Vie Scolaire

2005/2006 - copyright : Eric Debarbieux

Ce questionnaire essaie de mieux connaitre le climat des écoles dans le monde, et les problémes de viol

qui peuvent arriver. Nous avons besoin de tes réponses, merci de nous aider. Nous te garantissons que
questionnaire ne sera lu que par nous et qu'il ne sera montré G aucune autre personne.

Observatoire Européen de la Violence Scolaire
Université Victor Segalen Bordeaux 2

3 Ter Place de la Victoire

33000 Bordeaux

L. Connais-tu le réglement intérieur de ton établissement
scolaire?

@ 1L.oui O 2non

1. Comment trouves-tu ton établissement?
O Lnul O 2 pastemible ® 3 moyen
O 4.bien O 5 génial

3. Comment trouves-tu I'ambiance entre éléves?
O Lnulle © 2 pastemble @ 3 moyenne
O 4. bonne O 5. géniale

4.les relations avec les enseignants sont en général :
O Lmauvaises @ 2. pas trés bonnes O 3. moyennes
O 4, bonnes O 5.trés bonnes

5. Les relations avec les autres adultes (direction, surwilants
etc) sont en général

O 1. mauvaises
O 4.bonnes

@ 2. pas teés bonnes O 3. moyennes
O 5.1rés bonnes

6. Est-ce qu'il y a de la violence dans ton étallissement
scolaire?

O I.énomément O 2 beaucoup O 3. moyennement

& 4.un peu O 5. pas du tout

7. Ot y a t-il de la violence?
O 1. les toilettes B 2 laclasse
O 3. ta récréation O 4. le sport

O 5.en dehors de I'école
O 7. nulle part dans l'école
Vous pouvez cocher plusieurs cases (4 aw maxinum)

[ 6. partout dans I'école

8. As-tu été puni cette année dans ton établissement ?
® lLowi O 2non

9. Quelle sorte de punition as tu subie?
O 1. on nia donné une mauvaise note
& 2. des lignes & copier
0 3. privé de récréation
O 4. on m'a crié dessus
0 5. on m'a donné une gifle ou une fessée

B 6. on m'a frappé avee un instrument (une régle, une
baguette, un tuyau...)

0 7. on mia tiré les oreilles ou les cheveuxou on mia pi

[ 8.on a averti mes parents
03 9. on ma donné des devoirs en phus
R 10. le maitre m'a mis dehors de la classe
[ 11. A genouxdans la classe ou en dehors
0O 12, Le pilori
O 13. on mia renvoyé de mon école
O 14. on mia envoyé chez le directeur
Vous pouves cocher plusieurs cases (8 aw maximum)

10. On t'as puni pourquoi?
O 1. Je bavardais
O 2. j'ai mal fait mon travail
0 3. je nécoutais pas
O 4 impoli avec le maitre ou un adulte
03 5. je me suis bagaré
B 6. pourrien
& 7. je n'avais pas fait mes devairs
B 8. je suis venu en retard

Vous powvez cocher plusieurs cases (4 au maximum)

11 Combien de fois as-tu été puni?

O 1. jamais ® 21a2fois O 3.344fois
O 4, 5fois et +

12, Est-ce que ces punitions étaient :
O 1. Justes
® 3 Parfois justes, parfois injustes

O 2 Injustes

13. Est-ce que quelquefois tous les éléves de la classe sor

punis?
K l.oui O 2.non



14. Comment trouves-tu le quartier (le vilage)oi se trouve ton
établissement?

O Lnul O 2pastemble O 3.moyen
& 4.bien O 5 génial

15, Est-ce que tu as peur sur le chemin de I'école?
O 1. énomément O 2.beaucoup O 3.moyennement
O 4.un peu @ 5. pas du tout

16. Quand tu n'es pas a I'école qu'est-ce-que tu fais?
B 1. Je fais mes devoirs
O 2 Je travaille avec mon pére
0O 3. raide ma mére
@ 4.Je garde mes fréres el soeurs
O 5. Je joue
0 6. je fais un métier
0 7. mané

Vous pouvez cocher pluticurs coses (3 au maximum).

17, Y-a-t-il de la drogue dans ton établissement?
O lLout @ 2non O 3 jene sais pas

I8. Y-a-t-il du racket dans cet établissement?
@& loui O 2non O 3.jene sais pas

19. As-tu été racketté cette année dans cet établissement?
O 1.oui & 2 non

20. As-tu participé & un rackett?
Q Loui ® 2non

21. Est-ce qu'on t'a déji insulté cette année?
R lLoui O 2non

22. Est-ce que 'étaient des injures racistes?
O loui ® 2 non

23, Qui t'as insulté dans cette école?
R 1 un éléve
O 2. ton maitre (0w 1a nuitresse)
0 3. un autre maitre
0O 4. le directenr ou la directrice
™ 5. un avtre adulte de école
O 6. le papu ou la maman d'un éleve
Yous powvez cocher plusieurs cages (4 au maxintum )

24. Est-ce que tu te lagarres dans cette école?
O 1 énomément O 2 beaucoup
O 4.un peu ® 5. pas du tout

O 3. moyvennement

25. Est-ce que tu t'es déja fait taper dans cet établissement par
un ou des éleves ?

& Louwi O2non

26. Qui t'as frappé?
B 1. un gargon
& 2 plusicurs gargons en nméme temps
0O 3. une fille
O 4, phusieurs filles en néme temps
O 5. des gargons et des filles

Vous pouves cocher plusienrs cases (4 au maxim um)

27. Est-ce que tu 'es déja fait frapper par un professeur (ou un
adulte) dans cet établissement?

O 1. jamais ® 21ou2fois O 3.30udfois
O 4.5 fois et plus

28. ESt-ce qu'on as déja lancé une pierre (un caillou) sur toi
dans cette école?

O lLoui ® 2 non

29. ESt-ce qu'on t'as embeté pour des histoires sexuelles?
& l.oui O 2non

30. Si on t'as embété pour des affaires sexuelles ¢'était par
B 1.un gargon
0 2.un groupe de gargons, une fille
O 3. un groupe de filles
0O 4. un professeur
0 5. un autre adulte de l'écale
& 6, un adulte hors de Fécole

Vous pouves cocher plusicurs cases (4 aw maximum)

31. Estce qu'on t'a déja volé quelque chose dans cet
établissement ?

@ l.oui O 2non

32. Y-a-t-il de I'agressivité entre éléves et professeurs?
O Lénomément O 2. beaucoup
O 4, un peu & 5. pas du tout

O 3. moyennement

33. D'aprés toi dans ton école on apprend

O I.mal O 2assezmal O 3.moyennement
O 4.assezbien W 5 bien

34. En quelle classe es-tu?

L’i’- uis €l 9¢ Annee 4 T

]

35. Es-tu une fille ou un garcon?
® 1Lgargon O 2 fille

36. Quel fige as-tu?
QLo 0211 0312 Oa3
Os514 Rels 0716 O817
Q918 O W19 CI1.20

37, Quelle est ton ethnie?

& 1. Bambara O 2 Peul O 1 Songhrai

Q 4. Maure: Tovareg O $_autres {precise) O 6. malinké

O 7.dogon O 8. sarakolé O 9.senoufo
38. code école
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Annexe 2 : Questionnaire adressé aux enseignants

—

'66'& 'G'
Lngulte

< A o e Y P
BICTuaUioinee ¢

2006-2007 « OEVS - Université de Bordeanx 2

Powr-miewx mesurer l'évolution et la réalité du climar scolaire dans les établissements de
nous interrogeons dans le cadre de notre thése et sous l'égide de

2 )

Es

HITaT 7

tous tvpes sociaux,
lobservatoire européen de la violence

scolaire les éléves et les membres du personnel d'érablissements du second cycle de l'enseignement
Jondamental au Mali. Nous vous remercions de bien vouloir répondre a nos questions et vous garantisons le
total respect de vorre anonymat et de celui de votre établissement.

1. lavie scolaire dans wtre établissement est-clle?
O I.tres difficile O 2.difficile O 3.assez difficile
O 4. fucile & S res facile

2. Pourquoi?
Vel emle

3. Comment est en général I'ambiance entre éléves? ‘
O l.mauvaise O 2 pas trés bonne @ 3. bonne
O 4.trés bonne

4. les refations des éléves avec les enseignants vous paraissent
en moyenne:

O 1. mauvaises
QO 4.trés bonnes

O 2. pas trés bonnes @ 3, bonnes

5. les relations des éléves avec la direction et les autres
membres du personnel de I'école vous paraissent en
moyenne
O 1. mauvaises
& 4.trés bonnes

O 2. pas trés bonnes O 3, bonnes |

6. Est-ce qu'il y'a de Ia violence dans votre établissement
scolaire?

O 1. Enommement O 2 Beaucoup
O 4, un peu ® 5. pas du tout

© 3. Moyennement

7. quelle sorte de violence s'il y'en a?

|

8.0 y'a t-il de laviolence s"il y'en a ?

9. Y'a t-il eu depuis le début de I'année ou I'nnnée derniére des
intrusions d"éléments extérieurs i I'établissement?

Q 1 Plusieurs fols © 2 une fois @ 3. jumais

10. 5"l y'a eu des intrusions s'agit-il
O 1. d'ékments inconnus O 2 danciens éléves
O 3. de parents d'ékves  [J 4. autres { précisez)

Vour pauvez cocher plusiowrs caves (3 aw maximum)

1'1. Dans votre écoles certains enseignants ou autres adultes
ont-ils été victimes de violence?

O Loui @ 2 non

12. Avez-vous été victime de violence dans le cadre de wire
travail ces deux derniéres années?

Q L trés souvent QO 2 assezsouvent
O 3. occasionnellement & 4. jamais

13. i oui, de quel type de violence?

14. Vous arrive t-il de punir les éléves?
O 1L.trés souvent O 2.assczsouvent & 3. quelque fois
O 4 jamais

15. quelles sortes de punition leur infligez-vous?

)iwo-n.két = ‘-TQP‘U_—*“ g\.!' L Sl e PR ‘-I"..'.qo.u,v) ’
oo Leas \exle

16. Quels sont les motifs des punitions éventuelles?

-

PENAA 1O W.Q\\ﬁf_kg\ \.4\;.. |

[ |
17. Pensez-vous que dans cet établissment la discipline est:
O 1. Plutdt sévérement appliquée

& 2. Plutdt trop appliquée
O 3. comectement appliquée

L ) . ¢
)'k(‘ -~ Q\\AW&'S Yo A \-L-A(KLA.;_\\A
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L
.
P85 Commmrnr Trouse SN T quirtie 1 od S @ trouwe volre
éraldissement?
O 1. trés désngréablke
O 3. un peu agréable

£ 5.trés agréable

C 2 désagréable
G 4, agréable

19. Pourquoi?

\'e,u‘eu\r Ar S‘V U‘U‘\b;-v-c\ra\

20. Y'a t-il de 1a drogue dans cet établissement?
O Lovi ® 2non O 3_jene sais pas

21. Y'a t-il du racket dans cet établissement?
O lLoui ® 2non O 3 jene sais pas

22. Y-a-t-il de I'agressivité entre les éléves et les professeurs?
O Lénonmément O 2beaucoup O 3, moyennement
O 4.unpeu ® 5. pas du tout

23. Dans cefte écoleavez wus été injurié par des éleves?
QO 1. souvent O 2. assezsouvent
Q© 3.occasionnellement @ 4. jarmais

24. Avez-vous é1é bousculé ou frappé par un éléve?
QO lLovi © 2 non

25. Vous étes wus fait wler quelque chose dans cet
établissement scolaire?

& loui O Znon

26. Votre vehicule s"est-il fait endommager auprés de cefte
école?

O Loui O Znon/

27, Avez-vous déja eu une relation sentimentale avec un ou une
Eldve?
O Loui @ 2non

28. Awez-wus déji eu une histoire sexuelle avec un on une
Elbve?

O lLoui @ Znon

29, Avez-wous déja été embété pour des histoires sexuelles
dans wotre établissement scolaire?

O Loui ® 2non

o TP, . T O LB P - x

B

- ” .

. > Vi
(L TITIOR B 4

|, Un enyeiznant

2 une enscignante

3. ke directeur

4. la directrice

5. un nutre adulte de I'“tablisement

O 6. une éléve

O 7. un éléve

O 8. une personne étrangére & Tétablis sement

Vous powwez cocher plustewrs cases (3 au maximum)

ooool

31 Avez-vous été pris i partie par des parents d'éléves?
O loui & 2non

32. Le niveau scolaire des éléves est-il plutdt:
& I.trés faible O 2. faibke O 3.moven
O 4.assezbon O 5.bon

33. Les relations entre les différents enseignants de
I'établissemnt sont en général:

O 1. Plutdt mauvaises O 2. pas trés bonnes
O 3. plutdt bonnes @ 4 bonnes

34. Les relations avec I'équipe de direction sont plutét:
O 1. plutdt mauvaise O 2. pas trés bonnes
O 3. plutétbonnes @ 4 bonnes

35. Par rapport au passé, Ia famille joue t-elle aujourd hui
O 1. Beaucoup moins bien & 2. moins bien
O 3. aussibien O 4. mieux

36. Les relations avec les parents d éléves sont plutdt:
O 1. Plutdt mauvaises O 2 pas trés bonnes
® 3. inexstantes O 4. plutét bonnes
O 5. bonnes

37, L'autorité de I'enscignant ces derniéres années:
O 1. Neexiste plus & 2. s'est affaiblie
O 3 estrestée laméme © 4. s'est renforcée

38. L'équipe éducative ( corps enseignants et I direction) vous
parait-cile

QO 1.1rés éclatée
O 3. indifférente
O 5.trés soudée

O 2 assezconflictuslie
& 4. assezsoudée
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;Jw- proposeriez-vous pour ameHorer-n vie de

Cembdissement :
' Ex

A0 hedte ext wtre forciiom s ——————
® I ensewnant O 2 direcion O 3 suryveillam

- 4L Quel estyotre dge? »L'g :

42, Quel estvotre sexe
R 1. Masculin O 2. Féminin

43, Accepteriez vous un entretien avee un chercheur sur In vie
de votre établissement?

£ lovi O 2.non

44. Si oui, merci d'inscrire wotre nom et numero de teléphone

ou autre adresse '\

T Ve \Rv‘wm’ e
‘ Ao o Na L
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Annexe 3 : Guide d’entretien — éléve

Guide d’entretien /Eleve '

Comment sont vos rapports avec les enseignants ?

Comment sont vos rapports avec vos camarades éléves ?

Comment voyez-vous /’école ?

Est — ce qu’il y’a de la violence dans votre école ?

Si oui, quels sont les formes de violences qui existent dans votre école?

Est-ce qu’il y ’a beaucoup de punitions a I’école?

Que pensez-vous ces punitions?

Comment vos parents reagissent-ils par rapport aux punitions [’école ?

Quels sont vos occupations apres [’école?

Est — ce que ces occupations perturbent vos études ?

Est —ce qu’il arrive que des adultes de [’école embétent des éleves pour des histoires

sexuelles ?

Avez-vous Vécu une experience de ce genre ?

Comment réagissent les parents face a ce probléeme?

Le chatiment corporel, qu’est ce que vous en pensez ?

Pour quelle raison les maitres frappent-ils a [’école ?
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Est-ce qu il y 'a de la corruption dans votre école ?

Qu est-Cce que vous pensez-vous de la corruption ?

Pourquoi des parents ou des éléves payent-ils pour des notes ?

Pourquoi selon-vous les enseignants acceptent-ils de vendre des notes ?

Est-ce que les conditions de travail a ’école entrainent des situations de violences ?

Si, comment ?

Qu’est-ce qui selon vous peut faire que les gens s’entendent bien dans votre école?
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Annexe 4 : Guide d’entretien — enseignant

Guide d’entretien /Enseignant :

Comment sont vos rapports avec les éleves ?

Comment sont vos rapports avec les autres enseignants et [’administration scolaire?

Comment voyez-vous [’école ?

Pensez-vous qu il y 'a de la violence dans votre école ?

Si oui, quels genres de violences?

Avez-vous recours aux punitions a l’école?

Comment les parents réagissent-ils par rapport aux punitions l’école ?

Avez-vous recours aux chatiments corporels ?

Comment les parents d éleves reagissent-ils par rapport a la pratique du chatiment ?

Est —ce qu il arrive des histoires sentimentales ou sexuelles entre des adultes de I’école et des

éleves?

Avez-vous Vecu une expérience de ce genre ?

Que pensez-vous de ces situations ?

Comment réagissent les parents d’éleves face a ce probleme?

Est-ce qu il y ’a de la corruption dans votre école ?

Qu’est-ce que vous pensez de la corruption ?
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Pourquoi des parents ou éléves payent-ils pour des notes ?

Pourquoi selon-vous les enseignants accepteraient-ils de vendre des notes ?

Est-ce que les conditions de travail a I’école entrainent des situations de violences ?

Si, comment ?

Quels sont selon vous les facteurs qui favoriseraient les tensions ou violences a [’école ?

Quels sont selon vous les facteurs d’amélioration du climat scolaire?

265



Annexe 5 : Loin°® 99 — 046 du 28 dec 1999 portant Loi d’orientation sur I’éducation au Mali

q e PF .
ne A UE

i1 TR

-y oW

LOI N°9S - 043 / DU 28 DEC. 1999
: PORTANY LOI D'ORIUMNYATION SUR L'EDUCATION.

i LU'Azsembide Nattonale a déiiberé el adople un sa séanca du 16 décembre 1099 .
Le Prasident de la Républivte promulgue |a- ol dont (@ tanaur sult

TITRE 1 : DES DlL’:OG‘:!TlONS GENERALES

-y Article premier : La pdsente i lixo les grandes anentations de ia politique nationale dens & damai

= ne de 'éducation &t de a formation

Article 2 : L'éducation est une pricrité nationale. Le service public de 'éducation est congu @t arga-
nisé en fonrtion des appronants et en tenant campte fes objectits de développement at des vaieurs

socioculturtiizs du Mali. Il contnbue a 'agaité des chances
CHAPITRE ! : DES DEFINITIONS

‘ Articie 3 : Cans ia présente lor, on antend par
% e - Appranant : una personne an situation d'apprantissage |,

- Centre d'animation pédagogique (CAP) : (a structure d'appul et d'encadrement des mailres qui

remplace lnspection d'anseignement fondamantal actualls ;

- Communaulé éducative | 'ensamble des personnes qui participent, d'une fagon ou d'une autre &

l'accomplissement des activités d'éducation el de formation (les apprenants, les ensaignants,

parents d'éléves, le personnel d'administration, da gestion ot.d'appui pédagogique) ;
- Compétence : un ansemble de savoirs, de savoir- faire et de savoir-atre constatés et mesurés,
mettant & une personne d'accomplir de fagon adaptée une tache ou un ansembie de 1&ches |

prend des salles de classe, une bibliothéque, une salle d'activités pratiques, un point d'eau, une
de jeux, des latrines, une cldture, un magasin, des bureaux de I'administration, une infirmerle,
salles pour les enssignants ; ' :
-'Edmmn de base : I'éducation préscolaire, I'anselgnement fondamental ot I'éducation non
ormelie; o3 ,
- Education Informelle : I'éducation qui se fait de fagon fafluite et di Qur prin
vehicules la collule familiale, les groupes sociaux, les madias communaut autres
:am de eordr:nl:muon, les divers mouvements associatifs, la com
w. . ‘_'; Jelarue; d
- Education non formelle '

les

W.

- Curriculum : I'ensemble des dispositifs (finalites, programmes, emploi du temps, matérisls didac-
tiques, méthodes pédagogiques, modas d'évaluation) qul, dans le systéme scolaire ot universitaire,
permet d'assurer ja formation des apprenarts |
- Ecole : un sétablissement d'snseignement desting & assurer la formation da I'apprenant. Il com-
alre
des
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de l'écols ;
- Etudiant/a : calle ou celur qui regoit un enseignement dans un établiss at supérieur
- Langue maternelle : la langue que l'entam paris couramment v, ... »angue dominante de

son milleu de vie ;

- Langues nationales : les langues telles que définies par la loi portant modalités de promotion des
langues naticnales ;

- Langue officielle : la langue de |' Administration et des Institutions de I'Etat :

- Programme : un ensemble structuré de compétances, d'objectifs &t de contenus d'apprentissaga
visant a orienter et faciliter ia formation des apprenants et 'évalualion de leur progression :

- Programme Décennal de Développement de I'Education (PRODEC) : la planification straté-

gb@.n?e de la politiqua nationale de refondation du systéme éducatif pour la période allant de 1998 a
8.

CHAPITRE 2 1 CER PBINCIPES

Article 4 : Le drolt & I'déducation est garanti @ chaque citoyen. |l s'exerce a travers l'accés a I'édu-
cation ! la fréquentation des établissements d'enseignement publics ou privés.

Article § : L'école est le cadre de création, de transmission, de construction et de développement
des connaissances. A ce Utre, elle a pour mission d'éduquer, dinstruire, de socialiser et de quali-
fiar les tammes et les hommes en vue de leur permettre de conduire leur vie personnelle et collec-
tive, civique at protessionneiie.

Article 6 : L'enseignement est obligatoira dans las conditions déterminées par la lol.

Article 7 : L'enseignemen! public est gratuit &1 laic. L'enseignement privé est reconnu et s'exerce
dans les conditions définies par ia loj

Article 8 : |l peut étre dispanseé un enseignement religieux dans les 2coles privées sous raserve qu'l
ne porte pas att@inte aux droits at libertes dafinies par la Constitution at les lois de la République.
Un décret pris on consall das ministres fixe les modaktés d'organisatian de I'enseignement religieux.
Article 9 : Le droit d'allar a I'école s'exerce sans discrimination fondée sur le sexe, l'origine sociale,
la race ou la reiigion

Articie 10 : L'anseignemant est dispensa dar® la langue officielis ot dans les langues nationalas
.25 modalités o'utilisation des langues natonaios of dfrangéres dans 'angaignement sont ixaes par
arrétas das Ministres an charge de l'aducation,

CHAPITRE 3 1 DES OBJECTIFS

Article 11 : Le systéme &ducatil malien a pour linalité de former un citoyen patriote e1 batissaur
d'une sockéte democratique, un acteur du déaveloppement profondément ancré dans sa culture et
ouvert & la civilisation univarselia, maitrisant les savoir-faire popuialres et aple a intégrer les connais-
sances ot compétences lides aux progrés scientifiques, techniques et a la technologie modeme.

A ce titre, le systéme éducatif a pour objectifs de :
- faire acquérir 4 I'apprenant, au niveau de chagque ordre d'anseignement, das compétences lul par-
mettant de s'insérer dans la via active ou de poursulvre ses études |
- doter I'apprenant des instruments de l'expression et de la communication parlée, écrite, graphique
&t symbolique, développer ses capacités de compréhension, d'analyse, de raisonnement formaei et
de résoiution de problemes ;
- amener l'apprenant & analyser, appréciar at exploiter I'histoire et la cullure de son pays, les carac-
téristiques principalas de son organisation politique, sociale et économique &t l'informer des potentia-
lités at das parspectives de développement dans un contexte de mondialisation |
- développer les capacilés de |'apprenant & planifier et a organiser ses apprentissages et son perfac-
tionnement culturel en lui loumissant les outils de base de son propre travall intellectuel autonome ;
- asseoir chez I'apprenant, par la pratique des méthodes actives, participatives et le dialogue et par
I'organisaticn de la classe et de la vie sociale, I'apprentissage de la vie en commun, du travall en
&quipe et des bienfaits de 1a coopération ; 8
- entrainer |'apprenant & connaitre et & pratiquer tant les prérogatives que les obligatic  d'un
membre actif d'une sockélé démocralique respectueuse de la paix et des droits fondame~ ux de
I'homme et du citoyen ;
- rendre I'apprenant attentif et sensible aux valeurs de I'engagement parsonnel et de ia solldarité
tamiliale et sociale, de la responsabilité parentale, de la préservalion de la santé d'autrui et de la pro-
loctgde!'envi hez | : 'esprit d'initiativi d'entreprise
- créer et stimuler cl ‘apprenant I'esprit d'initiative.et d' H
- fournir & 'apprenant, tout au long de la scolarits, notamment dans les années terminales de chaque
ordre ou type d'enseignemant, toute information apte & I'éclairer et & 'orienter sur ies débouchés pos-
sibles dans la vie active et faciliter ainsl un cholx consclent et responsable de ses ael'uvus futures |
- répondre aux besoins du pays en cadres ayant un niveau élévé de savoir-faire, d '‘expertise et de
recharcha scientifique et technologique.
Article 12 : Pour I'horizon 2008, 1a nation malienne se fixe les objectifs spécifiques suivents :
- porter le taux brut de scolarisation au niveau de i'enseignement fondamontal & au moins 75%, dont
70% pour les filles ;
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+ 50% des jeunes déscalanses et non scolarisds dgés de 9 & 15 ans d'acos-
minimum ;
etisation des adultes & au mains S0 % dont 40% pour les femmes ;

‘ment professionnel agapté aux besoins de I'économie et portar le taux

"1 DES DROITS EY OBLIGATIONS
¥S LE SYSTEME EDUCATIF
t DES ELEVES ET DES ETUDIANYS

Héves el les studiants, en tant qua bénéficiaires qu servica de l'éducation et o la
5, ont des droits et des obligations, ¢
“es et les étudiants ont drolt & 1'éducation et 4 1a formation.

5 eaves el les dtudiants sont mambres de la communaulé éducative des Slablisse-
ments u.  -ation et de formation. A ce tire, iis sidgent dans les instances délibérantes ol leur
représantation est requise.
Les réglements Intérisurs des dtablissements délerminent, pour chaque niveau du systéme dduca-
Wi, les conditions de leur raprésentation et les modalités de leur participation,
Article 16 : Les &léves du secondaire et les &tudiants ont le drolt de s'organiser en associations pour
fa d ‘ense da leurs intéréts matériels st moraux et le développamant de leur Stablissement -
L'exercice de ce drolt se fait dans le strict respect des 10is et régiemants en vigueur.
Article 17 : Dans la limita de ses moyans, |'Etal ou la callectvité paut accorder une aide & I'appre-
nant sous forme d'allocation ou de prét.
Un décret pris en Consell des Ministres déterming les conditions d'allocation de cette aide
Article 18 : Les organismes privés peuvent agalement offri des allocations ou des préts aux édves
et éluckants, Les conditions d'octrol de cas aliocations ou préts sont définies a travers des conventions
enlre les autorités scolaires a1 los donataurs.
Article 19 : Les obligations das apprenants consistent 4 accomplir les taches inharentes a leur édu-
cation et a leur formation, Ces obligations incluent ia ponctualité, l'assiduitg, le respect du maitre,
celui des régles de fonctionnement et de vie collective des établissements.
En tant que membras de la communauté edgcative des Sgblissements, les apprenants ont 'obliga-
tion e contriouer & créer les mellisures conditions pour Yorganisation des activités éducatives
lis panicipent & la préservation at & I'amalioeation de leur cadre de vie et de travall dans les &a-
blssemeants
Las apprenants S0t tenus de prendre soin des maténels mis a lour disposition &1 de contribuer &
la sauveqgarde du domaine scolisle

CHAPITRE 2 ;: DES ENSEIGNANTS

Article 20 : Les anseignants occupent une place do plemier ordre dans la communauté éducative
des &tablssemens

Article 21 : | 'Elal lixe les normies reguises pour &re enselgnant et délivre, Ip cas échdant, das auto-
risations d'enseigner.

Article 22 : Les anseignants sont ‘es principaux responsables des activités pédagogiques des dldves
at dtudiants. |is ont le devoir d’assurer I'education, I'enseignement of I'évaluation conformament aux
objawsdéﬂnlspatlesprogranmesoﬂidalsetdansbmpeddolbbbcﬁviﬁésﬁamﬁqwetdesow-
gations professionnelies et morales. fis contribuent & la ré ation des programmes et méthodes péda-
gogiques et partcipant aux activités d'assistance pedagogique, de formation continue, de recharche,
de production du matariel didactique et plus oénaraiemant, & 'animation de 12 vie scolaire.

Article 23 : Les enseignants ont droit 4 la formation et & f'encadrement,

... CHAPITRE 3 : DU PERSONNEL D'ADMINISTRATIO

9% GESTION, D'ENCADREMENT ET D'APPUI PERAGOGIGUE
Article 24 : Las personnels d'sdministration, de gestion et le personnel d'appw pédagegique sont
membres da la communauté éducative. Il dolVemgwooMt des missions d'éducation et de forma-
tion. lis contribuent 2 assurer la fonctionnement des atabissaments,

Le parsonnel d'administration et de gestion et le personnel d'appul pédagogique assurent, chacun
dans le cadre de ses attributions, |'organisation et 'animation Ce la vie scolave ot universitaire, ia

tion et dg;'aml; des collectivités locales et des parents d'éiéves.
Article 25 : Le personnel d'sncadrement ogique assure l'animation et I'encadrement des
enseignants en formation initiale et compém

CHAPITRE 4 ; DES PARENTS

Article 26 : Le droit & I'éducation crée une obligatian parents dinscrire leurs enfants & I'éco-
bddeboymmmmhs]uw‘::m |pourm fondama '

sdovar ‘ensgignement ntal.
zmd'maamarw&mmmwmwmmm
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tion et & I'animation des établissements. s sibgent aux différentes '
tutions éducativas dans des conditions fixees par la réglementatior
Article 28 : Les parents ont droit & la formation en vus de lour po

Un arrété des ministres en charge de I'education tixe les modali"

TITRE [l : DE L'ORGANISATION DU
CHAPITRE 1 : DES ORDRES ET TYF

Article 29 : Le systdme éducatlf en République du Mali comprend les o) sment sul-
vants

- 'éducation préscolaire ;

- l'enseignement fondamental ;

- l'enseignament secondaire ;

- 'enseignement supériaur,

Article 30 : Le systéme éducatif en République du Mali comprand ies types d'enseignement suivanis:
- I'éducation non formelie ;

- I'éducation spéciale :

- l'enseignement normal ;

- la formation technique et protessionneile.

SECTION 1 : EDUCATION PRESCOLAIRE
Article 31 : L'éducation préscolaire a pout objet de développer les capacités physiques, morales
intellectuelias des anfants afin de faciliter Jaur sosialisation at leur intégration & l'école.
Article 32 : L'éducation préscolaire s'adresse aux entants d04s da 0 a 6 ans. Elle est assurée par
des Institulions spécialisées dont les conditions ¢= création, d'cuverture of los modalités de fonc-
tionnameant sont fixées par voie réglementaire.

SECTION 2 : ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL
Article 33 : L'enssignemant fondamanial 4 powr objet da développer cnez les sioves des apprentis
sagas fondamentaux qui contribusiont dev—.‘nmwmsenl progressit de laur amonomin intellactuas-
l2, pnysiqua et marale afin de leur permettie de poursuvre lsurs éludes ou de s'inserer oans 4 vie
aciive.
Article 34 : Lanseignement fondamental ast ur: bloc ureque de 9 ans il accueille les enfants & par-
lir de 6 ang
Article 35 : 'snsegnement fondamental est sanauonné pa: la dipldme d'Etudes Fondamamaiec
(DEF)
Art'sie 36 organisation of los modaites o tonctonnemant do I'ansaighemant fonoamienta sonl
tixéas car decrat pris an Consell des Ministres

SECTION 3 : ENSEIGNEMENT SECONDAIRE GENERAL ET TECHNIQUE
Article 37 : Usnzgignement socondaite ganaral of tachnique a soul mission de faire asquéric alx
#éves des connaissancas génarales ot techivgues, théorquas ot pratiquas, des modas et des
meyens de pensee constituant la base commune des diverses spacialités du Savoir, en vue de feur
permetire de poursuivre des éludes supérieures ou de s'insérar dans 1a vie active.
L'enseignement secondaire ganéral et technique est dispensé dans les lycées.
Article 38 : L'enseignement secondaire gensral et technique ast sanctionné par le baccslauréat.
Article 39 : L'organisation &1 lss modalités de fonctionnement de I'enseignement secondaire sont
fixées par décret prie en Conseil des Ministres.

SECTION 4 : ENSEIGNEMENT SUPERIEUR
Article 40 : L'enseignement supérieur prépare pour 1oules Jas branches de I'activité nationale des
spécialistes hautement quallfiés el des chercheurs capables de réaliser un travall eréatsur dans tous
les domaines de la science et de ia technologie. Il prépare aux dipidmes du pramier ot du sacond
cycle de l'enseignemant supérisur et aux dipldmes post-universitaires. L'enseignemant supérieur es!
dispense dans les Instituts, les Facuités et las Grandes Ecoles.
Article 41 : L'organisation et les modalités de fonctionnement de I'snseignement supérieur sont
fixées par décret pris en Conseil des Ministres.

SECTION 5 : EDUCATION NON FORMELLE
Article 42 : L'aducation non formelle a pour but de mettre en osuvra toute forme appropride d'édu-
cation de jeunes non scolarisés ou déscolarisés at d'adulies en vue d'assurer leur promotion socia-
le, culturelle et économique.
Article 43 : Le développement des Cantres d'Education pour I Développement (CED) se fait & par-

Ve, tir du vécu des communautes 4 la base &t dans le cadre d'une politiqua nationale & fa hauteur de

l'importance accordée a I'enssignement fondamental.
mmu:mwmmmmmmﬁMnmmbW(cm)

o celles de I'école formelie doivent s'enrichir mutueliement pour permettre 'émergence d'une école
endogéne plus ancrée dans les réalités socioculturelies et économiques des communautés & la
base. :
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Article 49 : L'enssignemant
~ I'tducation préscolaire et I'anseignement fondamental,

normal & pour mission d'assurer ia formation des enseignants pour

~. L'enseignement est dans les structures spécialisées dans 1a formation des maitres.

| Articie 50 : L'orga on et les modalités de lonctionnement de l'ensaignament normal sont fixées
p '/,_ par decret pris an Consall des Ministres

Zin

SECTION 8 : FORMATION TECHNIQUE ET PROFESSIONNELLE
Article 51 : La formation technique &t pecfessionnelle a pour objet de développer les compétences
', requises pour l'exarcice d'un emplol ou d'un méticr.
La formation technique ot professionnalie ast donnée dans les centres de formation, les instituts et
les antreprisas,
Article 52 : L'organisation et les modalités de fonctionnement da la formation technique i profas-
sionnello son! fixdes par décret pris en Cansell des Ministres,

SECTION S : EDUCATION INFORMELLE
Article 53 : En raison de linfluence considérable qu'axarce Iaducation informells sur Nndividy, les
groupes sociaux of la population dans son ensamble 'Etal gvec & concours de la callule tamillale
il des graupes SOCIaUN, exerce un contrile sur les cansux de sa diffusion of sur e massages di-
luses afin que soient raspactées les valours socales et cullurolies de la soniaté

7O CHAPITRE 2 : DES D!gPOSITIONS COMMUNES

Article 54 : Les modaltés da déliviance des diplomes, des tires of certificats sanctiennant les
fudes du niveau des ordres et types d'ensaignement sont fixdes par voie régiemantaire
Article 55 : Les handicapés gers sonl accuelllis dans les ditferants ordras &t types d'anseigne
mant. lls reqoivent les mémes apprentissages que les apprenants non handicapés en mams temps
< Quills bénsficiant de soins educatifs spdciays.
=+ ae  Articie 56 : La conception, I'édition et fa distrinution du lives scolaire at universitairs g'organisent
NETNEL dans le cadra d'une politique nationale en vuo d'en assurer 1a disponibilite.

CHAPITRE 3 ;
DE L'ETABLISSEMENT SCOLAIRE ET UNIVERSITAIRE

Article 57 : Latablissement scolare a! universitans ast un espace qul offra aux ddves ot aux Su-
. diamis les services éducalifs prévus par I2 oy,
- Article 58 : Il est institus dans chaque établissement scolaire et unlversitaire un organe de gestion,
- Article 59 : L'organisation et les modalités de fonctionnemant des établissements scolaires a1 uni-
\ 4 varsilalrasatOesomnmdegestmsomﬁxéespuw&lédesmMMsmdmpedaIEdwaﬁon.

7Lt Article 80 : Les fonctions de chel d'dtablissement, de consaillar pedagogique, dinspactaur et de

... directour de Centre d'Animation Pédagogique (CAP) sont soumises & un concours.
X i’a gwwmammhwawm“mm“qu

1 CHAPITRE 4 1 DE L’ESPACE PARTENARIAL

. Mebm'uanﬁéﬁmmdocomwmnmmm ar f'égu-
) -m@mtmmdeorMndhthumm-&'
culation de linformation el d'aider & des prises de décisions pertinentes ; '

Article 62 : Le fonctionnement d ‘cet aspace partenarial, les dles et las responsabilités des diifé-

GONSEIL SUPERIEUR DK L/EDUGATION
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CEMENT ET DE'LS GESTION PE LEDUCATION
.~ Article 65 : Le financament da |'édiication et de Ia formation est assuré par 'Etat. les coliectivitds
.. terrtoriales, les communautés et fe prive.

¢ Article 67 : Les modaiités d'intervention de I'Etat, des collsctivités termiloriaies. des communautés ot du
“. privé dans le financement da 'bducation seront déterminées par un décret pris en Conseil des Ministres.
i Article 88 : L'Etat vaille & assurer une aliocation équilibrée des ressources destindes a faire face aux
|1 charges d'éducation et de formation avec comme priorités I'ensaignement fondamental, les Centres
s« d'Education pour le Développement (CED) et la formation technique et professionnetle,

. mu:mammMMmmmmmmumwmw.

TITRE V : DE L'EVALUATION DE L’EDUCGATION

Article 70 : L'évaluation vise le contréiz des connaissances académiques ainsi que |'atteinte des
buts et objectifs de la politique éducative.

CHAPITRE 1 : DE U'EVALUATION DES APPRENTISSAGES

Article 71 : Les enselgnants procédent périodiquemeanl el de fagon continue & I'dvaluation des
apprantissages. Les resullats de cos dvaluaticns doivent &tre portds & la connaissance des appre-
nants, des parents ou das tutaurs
7%= Les ministres charges de I'Education détarminenl. pour les diffétents ordres &t typas d'ensaigne-
A ment, les modalités de cos évaluations
Article 72 : L'évaluation porta sur les corgoatences,
Article 73 : L'4valuation das apprentissages at 'organisation des @xamens et concaurs relévent de
3 la compétence exclusiva des corps et des struchres commis 4 catte tache
i. Article 74 : A partic de I'ensesgnement fondamental, e passage d'un ordre d'znssignament a un
, autre est subordonné a au moine la détention du dipldma terminal de 'ocdra infdrisur,
Les modaites et conditions d'accés aux dffarants ordres sont fixées par arrélé des minstres en
charge ge I'Education

£ K CHAPITRE 2 : DE L'EVALUATION DU SYSTEME EDUCATIF
2

Article 75 : L'avaluation du systéme éducatit doit se faire périodiquement par les corps et structures
commis A catle tache.

Article 76 : Les ministres an charge de I'Education présentent, annuellement, devanl le Consell
"~ Supérieur de I'Education un rapport sur I'application de la présents loi. Ce rapport est rendu public
“.  en début d'annéa scolaire. Ampliation de ce rapport est faite & '"Assambiée Nationale ot au Conseil
. Economique, Scocial et Culturel.

Article 77 : Un premier rapport d'application de |a présenle lol est adressé au Premier ministry, wols
ans apres son adoption. Ce rapport est rendu public.

TITRE Vi: DES DISPOSITIONS TRANSITOIRES ET FINALES

Articie 78 : Les options fondamentales, les objectifs et les stratdgies du Programme Décennal de

Développement de I'Education constituent des 4léments d'application de la présents lol.

Article 79 : La politique nationaie en matidre d'éducation pour la péricde alfant de 1966 & 2008 est

énoncéa dans le document portant sur les Grandes Orientations de la politique éducative du
Décennal de Développement de |'Education et les amendements y afférents.

010 du 24 mars 1994 portant réorganisation de IEnselgnement en République du Mal
Bamako, le 28 Décembra 1869

L2 Président g€ s République,
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Annexe 6 : Arrété portant réglement intérieur des établissements de ’enseignement

fondamental au Mali

e CA }j- &xv?\.*mx-%‘—\sﬂ

) of f’l'./',"- /

ARRETE N°1006 88 LN-SG

FIXANT REGLEMENT INTERIEUR DES ETABLISSEMENTS
DE L'ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Le Ministre de [Education, de CAlphabétisation et des Langues Nationales,

La Constitution ;

la Loi N°99-046 du 28 décembre 1999 modifiée, portant loi d’Qrientation sur-
I’Education ;

I'Ordonnance N°20/CMLN du 20 avril 1970 portant réorganisation de
I’Enseignement en République du Mali ; E -

le Décret N°235/PG-RM du 04 octobre 1962 portant organisation de
I"Enseignement Fondamental en République du Mali ;

le Décret N°314/PG-RM du 26 novembre 1981 portant réglement de
I"obligation de la fréquentation scolaire ;

le Décret N°90-200/P-RM du 17 mai 1990 fixant I'organisation et les modalités
de fonctionnement de la Direction Nationale de I"Enseignement Fondamental ;
le Décret N°09-157/P-RM du 09 avril 2009 portant nomination des membres
du Gouvernement ;

& § § § § &3

ARRETE :

CHAPITRE | : DES DISPOSITIONS GENERALES

Article 1% : Le Réglement Intérieur des Ecoles Fondamentales est fixé conformément
aux dispositions du présent arrété. '

Article 2: Le Réglement Intéricur des Ecoles Fondamentales répond aux objectifs
suivants :

1 — Créer les conditions d’une vie collective et la rendre agréable ; —

2 — Favoriser une participation responsable de tous les acteurs de P’école a la vie'et au
fonctionnement de 1'établissement par la conjugaison harmonicuse du savoir et du
savoir faire en vue d'instituer un savoir-étre positif,

A cetitre, il vise a:
- Assurer le calme et la sérénité nécessaires & un bon rendement scolaire ;
- Sauvegarder et protéger le patrimoine de |’établissement (locaux, matériels
didactiques, installations de toutes sortes) ; -
. < = Prévenir les accidents ; . .
o T e e — "'Z._‘“ e ’,g_f. —
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- Assurer la formation intellectuelle, physique, civique et morale des éléves en
mettant ["accent sur le respect d'autrui et du patrimoine national.

Article 3 : L’administration de 1'école reléve de la compétence exclusive du personnel
enseignant : directeur d'école, surveillants généraux, maitres d’écc dans
son domaine. Tes" gardiens, les manceuvres, le personnel des scolaires et
autres constituent les auxiliaires de l‘adsntnmranon de I'école.

Article 4 : L’administration de I"école est chargée de veiller A "application correcte des
lois et réglements régissant la vie de I'école. A ce titre, elle regoit les instructions des
instances hiérarchiques dont elle dépend.

~__ CHAPITRE Il : DES INSTITUTIONS ET DES PARTENAIRES

Article §: Les institutions et les partenaires des établissements de I"enseignement
fondamental sont : . <
Le directeur,

Le directeur adjoint,

Le surveillant,

Le conseil des maitres,

- Le conseil de discipline,

- Le Comité de Gestion Scolaire (CGS),

- L'Association des Parents d’Eléves (APE),

- La commission culturelle et sportive,

- Les syndicats.

Article 6 : Les institutions et les partenaires ci-dessus cités pourraient étre élargis.

1 . L) .

CHAPITRE 11l : DU DOMAINE SCOLAIRE

M:Udomninescohimcompmnd:laclassu,hmalawm

Article 8 : Le domaine scolaire est inviolable, Nul n'a le droit de troubler la quiétude &

P’école. Les locaux et les dépendances ne peuvent étre utilisés sans I'autorisation
préalable du Directeur. .

Article 9: Les éléves sont sous la responsabilité du directeur de I"école durant les
. heures de cours. ' S :

Article 10: Les maitres doivent étre présents a I'école avant I'heure pour la préparation
matérielle de la classe.

m:nmwuwmelmwmﬁmmmla.

i e % - e IR . ———
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Article 12 : Tous les maitres sont tenus de présenter leurs préparations au Directeur
conformément & un calendrier établi par lui. Les documents officiels et affichages
réglementaires doivent &tre tenus 4 jour avec le plus grand soin.

Article 13 : Les éléves et les maitres doivent prendre soin des fournitures, des mobiliers
et de I'environnement scolaires. - “_—

Atticle 14 : La propreté et I'embellissement de I’école, I'entretien des arbres et des
parterres incombent 4 tous les acteurs de I"école : maitres, éléves, Comité de Gestion
Scolaire, Association des Parents d’Eléves et auxiliaires de |"administration de I'école.
chahyagetsecatiéviteralegspiﬂagedel'meainhdh.

CHAPITRE IV : DE LA FREQUENTATION SCOLAIRE

anm&wsomﬁx&eomaﬁt:
. Maﬁn:dc?h-iSminHthlujmouvnbludel'éeole.
* Aprés midi:de 15ha 17h lSmin.Lundi.Mardi,MercmdietVendndi.

Les €léves bénéficient d’une récréation de 15 minutes le matii de 10h 00 4 10h 15
min et I"aprés midi de 16h 00 & 16h 15 min

'
|
1
|}

Mﬂ:mmmm&m'l&m&mﬂ.uma |
semaineoulemeﬂhmg&x&alordonnelummulasorﬁ ) p |

les classes pendant les heures de cours.

Article 19: En cas d'empéchement d’un éléve de se rendre & I'école, les parents sont
tenus d’en informer I'administration scolaire le plus tdt possible. En cas d’absence non

Justifiée d'un éléve a I"école, passé 48 heures, I"administration scolaire est tenue d’en
informer les parents.

Article 20 : Tout éléve malade doit se faire inscrire dans le cahier de visite médicale ou
- surune fiche délivrée a cet effet.

Article 21 : Tout repos médical concernant un maitre ou un léve n’est valable que
l«squ'ﬂestmnoﬁsépul’mitémpétum.

Atticle 22: En cas d’épidémie, le directeur est tent @'informer les autcrités sanitaires
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CHAPITRE V : DE LA DISCIPLINE
Article 23 : Les rapports entre éléves, entre éléves et professeurs, entre éléves et

pamnddeservice.mélevesumembmdchDMondmmemanpmmsde
correction dans les propos, actes et attitudes.

Article 24: Les maitres sont responsables du maintien de la discipline sous la
supervision du Directeur de 1'école, du Surveillant Général et du maitre de semaine.

Article 25 : Le port de la tenue est obligatoire. Les éldves doivent se présenter a I'école
dans des habits propres dont la décence ne heurte pas la culture du milieu.

Article 26 : Les chitiments corporels sont formellement interdits.

Article 27: Les éléves doivent &tre obéissants et disciplinés vis-d-vis des maitres,
respectueux entre eux.

‘Article 28 : Sont interdits & I'école : lumjmu.voh,eonpsetjamviolum,lep«t
d’objets pointus, tranchants ou jugés dangereux.

Mromlm;emmélévacoumemmo)ummdoﬁ&eporwiln
connaissance du directeur de I"école.

Article 30 : Les cas d’indiscipline caractérisée reldvent du conseil de discipline.
Article 31 : 11 est formellement interdit aux éléves de fumer dans 'enceinte de I’école.

Article 32: 11 est interdit de satisfaire les besoins naturels en dehors des lieux
appropriés, d’écrire ou de cracher sur les murs, les battants et les tables-bancs, et
d’avoir toyt comportement contraire aux régles d'hygiéne, .

Article 33: Les déchets et les ordures doivent étre déposés dans des récipients
appropriés ou dans des endroits aménagés & cet effet.

Article 34 : Les imprimés et tous documents contraires aux bonnes moeurs sont intérdits
d"école.

Article 35 : L'mnhmnmdutéiéphmepomblemmmdxmencm Beea

muwdednciphncsummmmd'xmdpﬁmm&imgmms
par un €léve dans son établissement et diment constatés.

- Article 37 : Le conseil de discipline est présidé par le Directeur de I’école ou son
remplagant désigné a cet effet.

b T TR S w2 R o
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Le Conseil de Discipline :
1-COMPOSITION :

PRESIDENT :
Le Directeur d’école.
RAPPORTEUR :
- Un Adjoint.
MEMBRES :
- 2 maitres,
- un représentant du Comité de Gestion Scolaire (CGS),
—~  -un représentant de |’ Association des Parents d’Eléves (APE),

- un délégué des éldves,
- le surveillant général.

2~ PROCEDURE : :
< Le directeur d'école instruit le cas disciplinaire et dépose un rapport
. b s
= Le Conseil entend 1'éléve et ses témoins ; ™
- Le directeur d"école dirige, en sa qualité de Président, les débats et ordonne
* toute action nécessaire pour éclairer complétement le conseil de discipline ;
- Les délibérations du conseil de discipline sont secrétes ;
- Le conseil de discipline se prononce & la majorité absolue de ses membres et
au scrutin secret. Le partage des voix est au bénéfice de I'éléve.

‘Article 38 : Le conseil de discipline se réunit sur convocation du Directeur de I'école
m&hdamdedehmnjoﬂﬁ’simp!edsmeimdel'éuhwnﬂége
chaque fois que les circonstances I’exigent. ,

M:IAmmpeadqdispmiﬁmmwg!minmmmmd&émme
une faute et est sanctionnée comme telle.

Sanctions :

2) Sanctions du Premier Degré : BT L -

-Les sanctions suivantes sont infligées pour les fautes ci-aprés :
- Retards successifs et non motivés - avertissement aux parents ;

E et A A A = M
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- Inscription sur les murs, les portes et les fenétres- retenue de § points sur la
note de conduite ;

- Introduction de publications ou de revues portant atteinte & la morale et & la
discipline - retenue de 5 points sur la note de conduite,

| —— —
b) Sanctions du Second Degré :
Les sanctions graves suivantes sont proposées par le Conseil de discipline pour les
fautes ci-aprés :
- lereﬁnscollwtifdefaimunehnmgaﬁonécﬂteoumdcvoir: Ia note zéro
(0) dans la matiére concernée ;
- Ievol:exclmiontemponhcde&jm;
- les actes de vandalisme et de dégradation du matériel : réparation du ==
matériel par les parents ; ‘ .
- Vincitation aux mouvements collectifs de révolte et de ‘désobéissance :
exclusion temporaire de 8 jours ;
- Pintroduction et/ou la consommation de stupéfiants : exclusion temporaire-
de 8 jours ; ’ k
- l'introduction d’armes : exclusion définitive 3
les agressions, les coups et blessures : exclusion temporaire de 8/jours ;
l’amchagedcm:bummcmpﬁonmdouiﬂ';
Pinscription de grossidretés sur les murs, les tableaux: blime avec
inscription au dossier. .
Les sanctions ci-dessus citées sont infligées sur décision du Conseil de Discipline
par:
- ledirecteur de I'école : exclusion temporaire de 3 jours ;
le directeur du Centre d’ Animation Pédagogique : exclusion temporaire de 8
Jours ;
le directeur d’Académie d*Enseignement : exclusion temporaire de 1 mois ;
le Ministre de I'Education, de I'Alphabétisation et des Langues Nationales :
exclusion définitive.
CHAPITRE VII : DES RECOMPENSES

.M:‘Lwélémmﬁmsmn&dhm 1Dt toutauulong-deﬁnéepu?:__ W S
- Vencouragement ; s -

- letableau d’honneur

= les d ons .

- La distribution éventuelle des prix consacrant |'effort des éléves méritants sur le

plan du traveil, de la conduite, des activités culturelles et sportives.

- e

P SRS T . ‘
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CHAPITRE VIl : DES COOPERATIVES SCOLAIRES

Article 41 : La coopérative scolaire est une institution obligatoire au niveau de toutes
les écoles fondamentales du Mali.

w..  Article 42 : La coopérative scolaire a pourbut:
1°) d’apprendre aux enfants le sens des responsabilités ;
2°) de créer entre les membres un climat de confiance, de solidarité et d’entraide ;
3°) de donner aux éléves des notions élémentaires de gestion et de cultiver en eux
I’esprit d’initiative ;
4°) de permettre & I'école de fonctionner et de pamctper aux ceuvres de
bienveillance et de secours mutuels ; —

Sﬁ&aﬁm&lam&nugﬂce&cmcﬁewmmmuﬁelusmdeh
relativité et le respect de ’autre

6") d’embellir I'école en vue de la faire aimer ;

7°) d’entretenir et d’améliorer, entre autres, la bibliothéque et le musée scolaire, le
matériel de jeux ;

8”) d'orgnmser des fBtes scolaires et sportweo. des voyages d'études et des
excursions ;

99) de préserver les liens de solidarité entre I'école et les familles.

——

Article 43 : Tous les éléves d’une école sont d’office membres de la coopérative de
ladite école. Les anciens éléves et les amis dé I"école peuvent participer  la vie de la
coopérativc en tant que membres d"honneur.

Article 44 : Les responsables de classe réunis en assemblée générale élisent le bureau
de I'école,

Le Directeur d’école et un représentant de 1'Association des Parents d’Eléves et du-
Comité de Gestion Scolaire (CGS) sont membres de droit du bureau. Ils sont chargés
de veiller & la sécurisation des fonds.

Article 45 : Le montant de la cotisation est fixé 4 500 (Cmq Cent) Francs par an et par
éléve,

Article 46: La coopérative est dirigée .par un bureau composé de :

- un Président,
- un Trésorier Général,
- un Trésorier Adjoint,
- mCommmireauxCompm a
e -
e = STl
FES——
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Article 47: Les ressources de la coopérative proviennent des cotisations des membres,
des dons, subventions, legs, secours et autres contributions en nature ou en espéces, les

produits des fétes, kermesses, bals et toutes autres manifestations organisées par les
éléves.

Article 48 : La gestion des ressources de la coopérative reléve des éléves, du directeur
et du CGS.

Le Directeur de I'école est chargé du contrdle de la coopérative.

Article 49: Au niveau du bureau de la coopérative de I'école sont tenus trois (03)
registres :

1°) Registre de la liste des membres ;
2°) Registre de recettes et dépenses ;
3°) Registre de la situation des membres du point de vue du payement des cotisations.

Les registres visés au précédent alinéa sont tenus par les membres du bureau
conformément & leurs attributions sous le contrle du Directeur d’école.

Article 50: Chaque bureau de classe dispose d'un carnet 4 souches destiné 4 la
délivrance des regus en bonne et due forme pour les paiements des cotisations.

Articlé 51 : Les cotisations pergues par les trésoriers des bureaux de classe sont versées
wTr&onerGénémldubnmdeheoop&aﬁwdel‘éooleemmmenbmea
due forme établis & partir d’un camnet & souches.

Article 52: Les ressources de la coopérative ne sauraient en aucun cas étre utilisées 4 .
des fins personnelles.

Afticle 53: Les responsables de la coopérative doivent a toute réquisition de
I"administration scolaire donner la situation exacte de la caisse.

Atticle_54: Chaque directeur d’école doit informer le CGS de la situation de la
coopérative de son école.

Article §: Chaque Directeur d’école adresse 4 son chef hiérarchique un comptc rendu
mensuel sur la situation de la coopérative: 3

. APITRE IX : DES DISPOSITIONS FINALES

~ Articles §6 : Le directeur d’école, en coljaboration avec les adjoints, les responsables

mmmmmmceammmdnmmmmﬂm
Momemmtdesonéubﬁsmnmmm&:Blepéthm
_ Intérieur. Il en rend compte 4 son chef hiérarchique.

- — -— . — — e

& w < P 33 "%»-g:,‘!l.. U= lJ R < -
e e
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9

Article 57 : Le présent arrété qui abroge toutes dispositions antérieures contraires,
notamment celles de I"Arrété N°94-4856/ MEB-CAB du 08 avril 1994 fixant le
réglement intérieur des établissements de ’enseignement fondamental, sera publié et
communiqué partout ol besoin sera./.,

r
AMPLIATIONS Banise 1 2 W 200
B o a N kb y s aoid 01
- P.RM-AN-CS-CC-CESC-SGG- HCCT....07 Le Ministre
- PRIM. et tous MiniSteres.........ccvuvreernne 30
L e e e AR .09 //M’f//
S T e RO B X M 3 T 15
- Ttes Dtions Natles/MEALN...........cuve 05 - Pr.Salikou SANOGO
- Etablissements............cccccomuerrmmennnees 12 Officier de I'Ordra National
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Annexe 7 : Texte Charte de Kurukanfuga relative a la parenté a plaisanterie

LA CHARTE DE KURUKAN FUGA

Les représentants du Mandé traditionnel et leurs alliés, réunis en 1236 & Kurukan Fuga actuel
cercle de Kangaba (République du Mali) aprés I’historique bataille de Kirina ont adopté la

charte suivante pour régir la vie du grand ensemble mandingue.

I. DE L’ORGANISATION SOCIALE

Article ler:

La société du grand mandé est divisée ainsi qu’il suit :
* Seize (16) « Ton ta djon » ou porteurs de carquois ;
* Quatre (4) Mansa si » ou tribus princiéres ;

* Cinq « Mori Kanda » ou classes de marabouts ;

* Quatre (4) « Nyamakala » ou classes de métiers.

Chacun de ces groupes a un role et une activité spécifiques.

Article 2 : les « Nyamakala » se doivent de dire la vérité aux Chefs, d’étre leurs conseillers et

de défendre par le verbe, les regles établies et ’ordre sur I’ensemble de I’'Empire.

Article 3 : les « MoriKanda » sont nos maitres et nos éducateurs en islam.

Tout le monde leur doit respect et considération.
Article 4 : la société est divisée en classes d’age. A la téte de chacune d’elles est élu un chef.
Sont de la méme classe d’age les personnes (hommes ou femmes) nées au cours d’une période

de trois années consécutives.

Les « Kangbé » (classe intermédiaire entre les jeunes et les vieux) doivent participer a la prise

des grandes décisions concernant la société.

Article 5 : chacuna le droit & la vie et a la préservation de son intégrité physique. En

conséquence, tout acte attentatoire a la vie d’autrui est puni de mort
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Article 6 : pour gagner la bataille de la prospérité, il est institué la « Kénégben Wol6 » (un

monde de surveillance pour lutter contre la paresse et I’oisiveté).

Article 7 : il est institué entre les « Mandenkas le Sanankunya » (cousinage a plaisanterie) et
le « Tanamanydya » (forme de totémisme).

En conséquence, aucun différend né entre ces groupes ne doit dégénérer, le respect de ’autre

étant la regle.

Entre beaux- fréres et belles-soeurs, entre grands-parents et petits-enfants, la tolérance et le

chahut doivent étre le principe.

Article 8 : la famille KEITA est désignée famille régnante sur I’Empire.

Article 9 : I'éducation des enfants incombe a I’ensemble de la société. La puissance

paternelle appartient par conséquent a tous.

Article 10 : adressons-nous mutuellement les condoléances.

Article 11 : quand votre femme ou enfant fuit, ne le poursuivez pas chez le voisin.

Article 12 : la succession étant patrilinéaire, ne donnez jamais le pouvoir a un fils tant qu’un

seul de ses peres vit.

Ne donnez jamais le pouvoir a un mineur parce qu’il possede des biens.

Article 13 : n’offensezjamais les « Nyaras » (paroliers attitrés).

Article 14 : n’offensez jamais les femmes nos méres.

Article 15: ne portez jamais la main sur une femme mariée avant d’avoir fait intervenir sans

Succes son mari.

Article 16 : enplus de leurs occupations quotidiennes, les femmes doivent étre associées a

tous nos Gouvernements.
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Article 17 : les mensonges qui ont vécu et résisté 40 ans doivent étre considérés comme des

VErités.

Article 18 : respectons le droit d’ainesse.

Article 19 : tout homme a deux beaux-parents : les parents de la fille que ’on n’a pas eue en

mariage et la parole qu’on a prononcée sans contrainte. On leur doit respect et considération.
Article 20 : ne maltraitez pas les esclaves, accordez- leur un jour de repos par semaine et
faites en sorte qu’ils cessent le travail a des heures raisonnables. On est maitre de I’esclave

mais pas du sac qu’il porte.

Article 21 : ne poursuivez pas de vos assiduités les épouses : du chef, du voisin, du marabout,

du féticheur, de ’ami et de 1’associé.

Article 22 : la vanité est le signe de la faiblesse et I’humilité le signe de la grandeur.
Article 23 : ne vous trahissez jamais entre vous. Respectez la parole d”honneur.
Article 24 : ne faites jamais du tord aux étrangers.

Article 25 : le chargé de mission ne risque rien au Mandén.

Article 26 : le taureau confié ne doit pas diriger le parc.

Article 27 : la jeune fille peut étre donnée en mariage dés qu’elle est pubére sans
détermination d’age. Le choix de ses parents doit étre suivi quel que soit le nombre des
candidats.

Le jeune garcon peut se marier a partir de 20 ans.

Article 28 : la dot est fixée a 3 bovins : un pour la fille, deux pour ses pere et mere.

Article 29 : le divorce est toléré pour I'une des causes ci-apres :
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* Pimpuissance du mari ;

* la folie de I'un des conjoints ;

* 'incapacité du mari a assumer les obligations nées du mariage.
Le divorce doit étre prononcé hors du village.

Article 30 : venons enaide a ceux quien ont besoin.

Article 31 : respectons la parenté, le mariage et le voisinage.

Article 32 : tuez votre ennemi, ne 1’humiliez pas.

Article 33 : dans les grandes assemblées, contentez-vous de vos lggitimes représentants et

tolérez-vous les uns les autres.
Il. DES BIENS
Article 34 : il ya cinq fagons d’acquérir la propriété : ’achat, la donation, 1’échange, le

travail et la succession. Toute autre forme sans témoignage probant est équivoque.

Article 35 : tout objet trouvé sans propriété connu ne devient propriété commune qu’au bout

de quatre ans.

Article 36 : la quatrieme mise bas d’une génisse confi¢e est la propriété du gardien.

Article 37 : unbovin doit étre échangé contre quatre moutons ou quatre chewvres.

Article 38 : unoeuf sur quatre est la propriété du gardien de la poule pondeuse.

Article 39 : assouvir sa faim n’est pas du vol sion n’emporte rien dans son sac ou sa poche.

I1l. DE LA PRESERVATION DE LA NATURE

Atrticle 40 : la brousse est notre bien le plus précieux, chacun se doit de la protéger et de la

préserver pour le bonheur de tous.
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Article 41 : avant de mettre le feu a la brousse, ne regardez pas a terre, levez la téte en

direction de la cime des arbres.

Article 42 : les animaux domestiques doivent étre attachés au moment des cultures et libérés

apres les récoltes. Le chien, le chat, le canard, et la volaille ne sont pas soumis a cette mesure.

IV. DISPOSITIONS FINALES
Article 43 : Balla Fasseké KOUY ATE est désigné grand chef de cérémonies et médiateur
principal du mandéen. Il est autorisé a plaisanter avec toutes les tribus, en priorité avec la

famille royale.

Article 44 : tous ceux qui enfreindront ces regles seront punis. Chacun est chargé de veiller a

leur application sur 'ensemble du territoire impérial.
Transcrit par :

Monsieur Siriman KOUYATE
Conseiller a la Cour d’Appel de Kankan (République de Guinée)
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Annexe 8 : Texte de 1I’Accord de partenariat pour une école apaisée et performante au Mali

ACCORD DE PARTENARIAT
POUR UNE ECOLE APAISEE

ET PERFORMANTE

JUILLET 2005
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PREAMBULE

Depuis quelques années, I’école figure parmi les priorités de I’action gouvernementale. La
part du budget d’Etat consacrée a 1I’Education a augmenté et représente 30,06 % des charges

de fonctionnement de I’Etat contre 10 % au secteur de la santé.

Le taux brut de scolarisation a évolué de 28,8 % en 1992 pour atteindre 70 % en 2004.

Le Gouvernement a recruté, au cours des dernieres années, de nombreux enseignants, qui

constituent aujourd’hui les deux tiers du personnel payé sur le budget consacré a I’Education.

Il a réalis¢ dans toutes les Régions et dans le District de Bamako, d’importantes

infrastructures scolaires et universitaires et leur équipement.

En dépit des efforts fournis par le Gouvernement et les partenaires techniques et financiers,
I’école malienne connait une situation de crise permanente. La qualit¢ de la formation

dispensée se détériore progressivement.

Dans le cadre de la recherche d’une solution adéquate a cette grave situation, le
Gouvernement a entrepris en février 2005 une série de concertations avec ses partenaires dans
la gestion de I’école, dans toutes les Régions et dans le District de Bamako. Le diagnostic
établi a I’issue de ces concertations fait ressortir de nombreux problémes, généraux ou

specifiques, qui entravent le fonctionnement normal de | ‘école. Ce sont notamment :

- le manque ou la Vétusté des infrastructures et des équipements scolaires et
universitaires ;

- les problemes d’ordre pédagogique et académique ;

- les dysfonctionnements des administrations scolaires et universitaires ;

- D’inobservation des régles de discipline et de déontologie ;

- les problémes d’insécurit¢ et de violence dans les établissements scolaires et
universitaires ;

- D’intrusion de la politique dans I’espace scolaire et universitaire.
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Les participants aux différentes concertations sur 1’école (administrations scolaires et
universitaires, syndicats d’enseignants, organisations de la société civile et Association des
Eleves et Etudiants du Mali) ont proposé au Gouvernement des solutions de sortie de crise
dont la mise en ceuvre nécessite la mobilisation d’importantes ressources financieres et

I’accompagnement de ’ensemble des partenaires de I’école.

Ces propositions traduisent la volonté commune de 1’ensemble des parties prenantes a créer
les conditions optimales indispensables pour I’accomplissement correct par I’école de sa

mission d’éducation et de formation.

A cet effet, le Gouvernement et ses partenaires dans la gestion de 1’école :

- convaincus de la nécessité d’agir de concert pour sauver I’école malienne ;

- convaincus de la nécessité¢ de réduire 1’influence des enjeux politiciens sur la gestion
des affaires de 1’école et d’un traitement moins partisan des problémes identifiés ;

- soucieux des moyens limités de I’Etat ;

- soucieux de la qualité et de la performance du systeme éducatif ;

- considérant I’importance et la complexité des défis a relever ;

- considérant les difficultés économiques que traverse le Mali, notamment les effets du
déficit pluviométrique, I’invasion des acridiens en 2004, la chute du cours des
principaux produits d’exportation tels que le coton et l'or, la situation de crise
politique et institutionnelle qui prévaut dans certains pays ouvrant I’acceés du Mali a la

mer, la flambée du prix hydrocarbures ;

ONT CONVENU ET ARRETE CE QUI SUIT :
I. DISPOSITIONS GENERALES

Article 1°": Le présent Accord pose les principes de base de partenariat entre le

Gouvernement et ses partenaires dans la gestionde I’école.

Article 2 : Le Gouvernement et ses partenaires s’engagent a jouer exclusivement le role qui
est traditionnellement reconnu a chacun dans la gestion de 1’école.
En outre, ils s’engagent a combattre la fraude et la corruption dans I’espace scolaire et

universitaire.
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Article 3 : Toutes les actions a mener visent a reéaliser les objectifs de la loi n°99-046 du 28

décembre 1999 portant loi d’orientation sur I’Education et du Programme Décennal de

Développement de 1I’Education.

Il. LES PARTIES PRENANTES

1. LE GOUVERNEMENT

Article 4 : Le Gouvernement s’engage a :

poursuivre la construction et/ou la réhabilitation des  infrastructures;

poursuivre la dotation des établissements d’enseignement en équipements et en
matériels didactiques adéquats ;

corriger les disparités d’accés a I’éducation entre filles et gargon ;

accélérer le transfert des compétences et des ressources de I’Education aux
collectivités territoriales ;

entreprendre la relecture des textes législatifs et réglementaires sur 1’éducation
apparus inadaptés, en assurer la codification, la diffusion et 'application ;

clarifier le rble et les attributions de chacun des intervenants dans la gestion de
I’école ;

élaborer un réglement intérieur adapté a la situation actuelle des écoles ;

entreprendre 1’évaluation des innovations pédagogiques ;

poursuivre la politique volontariste de formation initiale des enseignants a travers les
instituts de formation des maitres ;

planifier et renforcer la formation continue des enseignants et des conseillers
pédagogiques ;

poursuivre le recrutement de personnels enseignants ;

améliorer les conditions de travail des enseignants ;

veiller a une gestion rationnelle du personnel enseignant ;

¢laborer une véritable politique en matiere d’enseignement supérieur et de recherche
scientifique ;

¢laborer une politique de I’éducation non formelle et un mécanisme d’appui aux
écoles communautaires et privées ;

procéder a I'évaluation, a la coordination et au renforcement des actions des

organisations non gouvernementales ceuvrant dans le domaine de 1I’Education ;
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- assurer la sécurité a I’école ;

- développer I’enseignement de I’éducation civique et morale a 1’école ;

- poursuivre la mise en ceuvre des engagements préalablement pris avec les
organisations syndicales ;

- veiller au respect des franchises universitaires.

Article 5 : Le Gouvernement s’engage a créer un cadre de concertation permanent entre lui et
ses partenaires dans la gestion de I'école et a promouvoir une politique d’information,

d’éducation et de communication autour des enjeux de 1’école.

Article 6 : Le Gouvernement s’engage a augmenter le niveau actuel des ressources publiques

allouées a I’Education.

Article 7 : Les administrations scolaires et universitaires veilleront au respect strict de la

législation scolaire, universitaire et du reglement intérieur dans les écoles.

Elles procéderont a I'évaluation constante des enseignants.

Article_8: Le Rectorat de I'Universitt de Bamako et la Direction Nationale de
I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique, en relation avec les Facultés, les
Grandes Ecoles et les Instituts, procéderont a la mise en place d’un syst¢tme de gestion
informatisé et transparent des flux d’étudiants, de leur cursus scolaire et universitaire ainsi

que des bourses scolaires et universitaires.

2. LES PARTENAIRES DU GOUVERNEMENT DANS LA GESTION
DE I’ECOLE

Article 9 : Les partenaires du Gouvernement dans la gestion de I’école, a savoir les syndicats
d’enseignants, les organisations de la société civile et I’Association des Eleves et Etudiants du
Mali (AEEM), s’engagent a s’impliquer aux cotés du Gouvernement dans la recherche de

solutions durables aux problemes de 1’école.

A cet effet, ils s’accordent a inscrire dans la durée la mise en application des propositions de

solution issues des concertations.
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2.1. Les syndicats d’enseignants

Article 10 : Les syndicats d’enseignants s’engagent a faire observer par leurs adhérents les

regles d’éthique et de déontologie de ’enseignement.

2.2. Les organisations de la société civile

Article 11 : Les associations de parents d’éléves et les organisations de la société civile
s’engagent a apporter leur concours au Gouvernement dans la mise en ceuvre de sa politique
d’information, d’éducation et de communication en direction du monde scolaire, a
accompagner la mise en application des recommandations issues des concertations, a jouer

I’intermédiation entre le Gouvernement et les autres acteurs de 1’école.

2.3. L’ Association des Eléves et Etudiants du Mali (AEEM)

Article 12 : L’Association des Eléves et Etudiants du Mali s’engage a :

sensibiliser les éleves et les étudiants a observer scrupuleusement le reglement

intérieur des écoles ;

- respecter I'autorité de I'administration scolaire et universitaire ;

- s’interdire tout recours ou toute menace de recours a la violence comme moyen de
revendication catégorielle ;

- dénoncer tout acte de violence perpétré dans I’espace scolaire et universitaire ;

- privilégier la concertation avec I’administration scolaire directement concernée pour la

recherche de solutions aux problemes posés.
Article 13 : L’association et ses structures de base s’engagent a respecter le droit a
I’éducation et 4 la formation des éleves et étudiants et s’abstiennent de recourir a la

violence pour faire aboutir leurs revendications.

Elles s’engagent a épuiser toutes les voies de dialogue et de négociation instituées avant

toute décision unilatérale.
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Elles s’engagent a tenir des assemblées générales a des heures compatibles avec les heures

de cours.

Toutefois, en cas de nécessité, les assemblées générales peuvent se tenir apres

concertation avec ’administration scolaire directement concernée.

292



I1l.  DISPOSITIONS FINALES

Article 14 : Le rapport de synthése des recommandations des partenaires de I’école pour une

sortie de crise fait partie intégrante du présent Accord.

Article 15 : Le Gouvernement ¢élaborera, de commun accord avec les partenaires de I’école,
un chronogramme de mise en application des recommandations issues des concertations.
Ledit chronogramme pourra faire 1’objet de révisions annuelles consensuelles pour tenir

compte de I’évolution de la situation économique.

Article 16 : Le Ministre de I’Education nationale est chargé du suivi de la mise en ceuvre

desdites recommandations.

Article 17 : Le présent Accord entre en vigueur pour compter de la date de sa signature par

les parties.
Pour toutes questions non précisées, il est fait référence d’une part aux documents relatifs aux
concertations, et d’autre part aux orientations de la politique du Gouvernement dans le
domaine de I’Education.

Fait a Bamako, le 15 juillet 2005

ONT SIGNE

POUR LE GOUVERNEMENT

- Le Premier ministre : Ousmane Issoufi MAIGA

- Le Ministre de I’Administration Territoriale et des Collectivités Locales :
Général Kafougouna KONE ;

- Le Ministre de la Fonction Publique, de la Réforme de I’Etat et des Relations
avec les Institutions : Badi Ould GANFOUD ;

- Le Ministre de I’Education Nationale : Mamadou Lamine TRAORE ;
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Le Ministre de la Promotion des Investissements et des Petites et Moyennes

Entreprises, Ministre de I’Economie et des Finances par intérim : Ousmane
THIAM ;

Le Ministre de la Sécurité Intérieure et de la Protection Civile : Colonel Sadio
GASSAMA ;

POUR LES PARTENAIRES DU GOUVERNEMENT

La Fédération de I’Education Nationale (FEN) : Youssouf GANABA, Secrétaire
Général ;

Le Syndicat National de I’Enseignement Supérieur (SNESUP) : Lassana B.
TRAORE, Secrétaire Général ;

Le Syndicat National de I’Education et de la Culture (SNEC) : Tibou TELLY,
Secrétaire Général ;

L’Association Malienne des Droits de ’Hommes (AMDH) : Amadou Bocar
TEGUETE, Secrétaire Général ;

La Fédération Nationale de ’Education, des Sports, des Arts, de la Recherche et
de la Culture (FENAREC) : Abdoulaye BATHILY, Secrétaire Général ;

La Fédération Nationale des Associations des Parents d’Eléves et Etudiants du
Mali (FENAPEEM) : Mamadou Lamine DIARRA, Président ;

Le Haut Conseil Islamique du Mali (HCIM) : Thierno Hady Boubacar THIAM,
Président ;

L’ Association Malienne pour I’Unité et le Progrés de I’Islam (AMUPI) : Issiaka
TRAORE, Président ;

La Conférence Episcopale du Mali : Monseigneur Jean-Gabriel DIARRA, Président

L’Association des Groupements d’Eglises et Missions Protestantes du Mali :
Pasteur Maurice SOGOBA, Délégué Général Adjoint ;

Le Conseil National de la Jeunesse du Mali (CNJ-Mali) : Siriman TRAORE,
Secrétaire Exécutif ;
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La Ligue Nationale des Ecoles et Etablissements d’Enseignement Privé (LINEP) :
Cheick Salla MAIGA ;

L’Amicale des Anciens Militants et Sympathisants de I’Union Nationale des
Eléves et Etudiants du Mali (AMS-UNEEM) : Oumar Arboncana MAIGA,
Secrétaire Général Adjoint ;

La Coordination des Associations et ONG Féminines (CAFO): Madame
TRAORE Oumou TOURE, Secrétaire Exécutive ;

L’Association des Eléves et Etudiants du Mali (AEEM) : Safoune TOGO,
Secrétaire Général ;

L’ Association des Ecoles Privées Agréées du Mali (AEPAM) : Ibrahima Remy
DOUMBIA, Secrétaire General.
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Annexe 9 : Procédures disciplinaires relatives aux établissements publics francais

d’enseignement

Bulletin Officiel du ministére de
I"Education Nationale et
du ministére de la Recherche

h on'Tighe.en ligne.o8 ligne SpéClal N°8 du 13ju|”et
www.education.gouv.fr/bo/2000/special8/proced.htm - vague mestre@education.gouv.fr

PROCEDURES DISCIPLINAIRES

DECRET MODIFIANT LE DECRET N°85-924 DU 30

AOUT 1985 RELATIF AUX ETABLISSEMENTS
PUBLICS LOCAUXD'ENSEIGNEMENT

D. n°2000-620 du 5-7-2000. JO du 7-7-2000
NOR : MEN E0001587D

RLR :520-0

MEN - DESCO - INT

Vu Code électoral ; L. n° 83-663 du 22-7-1983, mod. not. par L. n° 85-97 du 25-1-1985 ; L. n°® 89-486 du 10-7-
1989 mod. ; D. n° 85-924 du 30-8-1985 mod. ; avis du CSE des 1-7-1999, 16-12-1999 et 10-3-2000

Article 1 - Le décret du 30 ao(it 1985 susvisé est modifié conformément auxarticles 2 & 10 du présent décret.

Article 2 - A larticle 3, il est inséré aprés le 5° deux nouveauxalinéas ainsi rédigés :

"Le reglement intérieur comporte un chapitre consacré a la discipline des éleves. Les sanctions qui
peuvent étre prononcées a leur encontre vont de l'avertissement et du blame a I'exclusion temporaire
ou définitive de l'établissement ou de l'un de ses services annexes. La durée de I'exclusion temporaire
ne peut excéder un mois. Des mesures de prévention, d'accompagnement et de réparation peuvent
étre prévues par le reglement intérieur. Les sanctions peuvent étre assorties d'un sursis total ou
partiel. 11 ne peut étre prononcé de sanction ni prescrit de mesure de prévention, de réparation et
d'accompagnement que ne prévoirait pas le reglement intérieur.

Toute sanction, hormis I'exclusion définitive, est effacée du dossier administratif de I'éléve au bout
d'unan."

Article 3 - Auxarticles 3-1, 3-2 et 3-3, aprés les mots : "le conseil des délégués" sont ajoutés les mots : "pour la
vie lycéenne".

Article 4 - L'article 8 est modifié comme suit :
I- Auc)du1° les mots :"le conseil des délégués des éleves” sont remplacés par les mots : "la conférence des
délégués des éléves et le conseil des délégués pour la vie lycéenne™.

Il - Aue) du 2°, la deuxiéme phrase est remplacée par les dispositions suivantes : "A I'‘égard des
éleves, il peut prononcer seul, dans les conditions fixées a larticle 3, les sanctions suivantes :
l'avertissement, le blame ou l'exclusion temporaire, de huit jours au plus, de I'établissement ou de l'un
de ses services annexes ainsi que les mesures de prévention, d'accompagnement et de réparation
prévues a cet article."
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Article 5 - L'article 19 est modifié comme suit :

I - Avant la derniére phrase du premier alinéa, est ajoutée la phrase suivante :

"Pour chaque titulaire, un suppléant est élu dans les mémes conditions."”

Il - Les deuxderniéres phrases du dernier alinéa sont remplacées par la phrase :

"Sontseuls éligibles les éleves des classes d'un niveau égal ou supérieur a la classe de quatriéme."

Article 6 - L'article 25 est remplacé par les dispositions suivantes :
"Article 25 - Nul ne peut étre membre du conseil d'ad ministration s'il a été frappé d'une des incapacités
mentionnées auxarticles L. 5, L. 6 et L. 7du Code électoral.”

Article 7 - La section IV est remplacée par une section IV ainsi rédigée :

"Section IV - La conférence des délégués des éléves et le conseil des délégués pour la vie lycéenne.

Article 29 - Dans les lycées, une conférence des délégués des éléves est réunie a l'initiative du chef
d'établissement au moins trois fois par an. Formée par I'ensemble des délégués des éleves, elle est présidée par le
chefd'établissement. Le ou les adjoints du chef d'établissement, les conseillers principaux d'éducation et les
conseillers d'éducation assistent auxréunions.

La conférence des délégués des éleves donne son avis et formule des propositions sur les questions relatives a la
vie et au travail scolaires.

Article 30 - Dans les lycées, un conseil des délégués pour la vie lycéenne est composé de dix lycéens, dont trois
élus pour un an par les délégués des éléves au scrutin uninominal a deu x tours et sept élus pour deuxans par
l'ensemble des éleves de I'établissement au scrutin plurinominal majoritaire a deux tours.

Pour chaque titulaire, un suppléant est élu dans les mémes conditions. Lorsque le titulaire élu par I'ensemble des
éleves de I'établissement est en derniere année de cycle d'études, son suppléant doit étre inscrit dans une classe
de niveau inférieur. Un membre suppléant ne peut siéger qu'en l'absence du titulaire. Lorsqu'un membre titulaire
cesse d'étre éleve de I'établissement ou démissionne, il est remplacé par son suppléant pour la durée du mandat
restant a courir.

Le mandat des membres du conseil expire le jour de la premiéere réunion qui suit I'¢lection de la catégorie a
laquelle ils appartiennent.

Assistent, a titre consultatif, aux réunions du conseil des délégués pour la vie lycéenne, des représentants des
personnels et des parents d'éléves dont le nombre est égal a celui des membres. Les représentants des personnels
sont désignés chaque année, pour cing d'entre eux, parmi les membres volontaires des personnek d'enseignement
et d'éducation et, pour trois d'entre eux, parmi les membres volontaires des personnels administratifs, so ciauxet
de santé, techniques, ouvriers et de service de I'établissement, par le conseil d'administration du lycée, sur
proposition des représentants de leur catégorie au sein de ce conseil. Deux représentants des parents d'éléves sont
élus, en leur sein, par les représentants des parents d'éléves au conseil d'administration.

Le conseil est présidé par le chef d'établissement. Les représentants des lycéens élisent, parmi eux, un vice-
président pour une durée d'un an.

Le président peut, a son initiative ou a la demande de la moitié des membres du conseil, inviter a participer a la
séance toute personne dont la consultation est jugée utile.

Aurticle 30-1 - Le conseil des délégués pour la vie lycéenne exerce les attributions suivantes :

1° Il formule des propositions sur la formation des représentants des éléves et les conditions d'utilisation des
fonds lycéens.

2° Il est obligatoirement consulté :

a) sur les questions relatives auxprincipes généraux de l'organisation des études, sur l'organisation du temps
scolaire et sur I'élaboration du projet d'établissement et du régle ment intérieur ;

b) sur les modalités générales de l'organisation du travail personnel et du soutien des éléves, sur l'information
lie a l'orientation et portantsur les études scolaires et universitaires, sur les carriéres professionnelles ;

c) sur la santé, I'hygiene et la sécurité, sur I'aménagement des espaces destinés a la vie lycéenne et sur
l'organisation des activités sportives, culturelles et périscolaires.

Ses avis et ses propositions, ainsi que les comptes rendus de séance, sont portés a la connaissance et, le cas
échéant, inscrits a l'ordre du jour du conseil d'administration et peuvent faire l'objet d'un affichage dans les
conditions de l'article 8-1.

Le conseil des délégués pour la vie lycéenne se réunit, sur convocation du chef d'établissement, avant chaque
séance ordinaire du conseil d'ad ministration. Il est, en outre, réuni en séance extraord inaire, a la demande de la
moitié de ses membres ou a celle de la conférence des délégués des éléves. L'ordre du jour est arrété par le chef
d'établissement. Sont inscrites a l'ordre du jour toutes les questions, ayant trait auxdomaines définis ci-dessus,
dont l'inscription est demandée par au moins la moitié des membres du conseil.

Le conseil ne peut siéger valablement que si la majorité des lycéens est présente. Si le quorumn'est pas atteint, le
chef d'établissement doit procéder a une nouvelle convocation du conseil dans un délai de trois jours au
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minimum et de huit jours au maximum. Le conseil délibere alors valablement quel que soit le nombre des
membres présents.

Article 30-2 - Le chef d'établissement assure l'organisation et veille au bon déroulement des élections de
I'ensemb le des représentants lycéens au conseil des délégués pour la vie lycéenne. Celles-ci doivent avoir eu lieu
au plus tard avant la fin de la septieme semaine de l'année scolaire.

Pour les sieges a pourvoir au suffrage direct, le chef d'établissement recueille les candidatures qui doivent lui
parvenir dix jours au moins avant la date du scrutin. Chaque candidature doit comporter le nomd'un titu laire et
celui d'un suppléant. La majorité absolue est exigée au premier tour ; il est procédé, s'ily a lieu, a un second tour
a la majorité relative. En cas d'égalité des voix, le plus jeune des candidats est déclaré élu.

Les contestations sur la validité des opérations électorales sont portées dans un délai de cinq jours ouvrables, a
compter de la proclamation des résultats, devant le chef d'établissement qui statue dans un délai de huit jours."

Article 8 - Les dispositions de l'article 31 sont remplacées par les dispositions suivantes :

"Article 31 - | - Le conseil de discipline de I'établissement comprend :

- le chef d'établissement ou son adjoint, président ;

- un conseiller principal d'éducation ou un conseiller d'éducation désigné par le conseil
d'administration, sur proposition du chef d'établissement ;

- le gestionnaire de I'établissement ;

- trois représentants des personnels dont deuxau titre des personnels d'enseignement et un au titre des
personnels administratifs, sociauxet de santé, techniques, ouvriers et de service ;

- trois représentants des parents d'éleves dans les colleges et deuxdans les lycées ;

- deuxreprésentants des éleves dans les colleges et trois dans les lycées.

Les représentants des personnek sont élus chague année en leur sein par les membres du conseil
d'administration appartenant a leurs catégories respectives. Cette élection a lieu, pour les personnels
d'enseignement au scrutin proportionnel au plus fort reste et pour le représentant des personnels
administratifs, sociauxet de santé, technigques, ouvriers et de service au scrutin uninominal a un tour.
Les représentants des parents et des éléves sont élus chaque année, par leurs représentants au sein du
conseil d'ad ministration au scrutin proportionnel au plus fort reste.

Pour chaque membre élu du conseil, un suppléant est élu dans les mé mes conditions.

Il - Le conseil de discipline est saisi par le chef d'établissement. I1a co mpétence pour prononcer a
l'encontre des éléves I'ensemble des sanctions et des mesures mentionnées a l'article 3, dans les
conditions fixées par ce méme article.

En cas de partage des voix, le président a voix prépondérante.

Il - Lorsque, pour des faits d'atteinte grave aux personnes ou auxhbiens, un chef d'établissement
engage une action disciplinaire a I'encontre d'un éléve quia déja fait l'objet d'une sanction d'exclusion
deéfinitive de son précédent établissement ou est I'objet de poursuites pénales, il peut, s'il estime que la
sérénité du conseil de discipline n'est pas assurée ou que l'ordre et la sécurité dans I'établissement
seraient compromis, saisir le conseil de discip line départe mental.

IV - Le conseil de discipline départemental est présidé par I'inspecteur d'académie, directeur des
services départementaux de I'éducation nationale ou son représentant. Les autres membres sont deux
représentants des personnels de direction, deux représentants des personnels d'enseignement, un
représentant des personnels administratifs, sociaux et de santé, techniques, ouvriers et de service, un
conseiller principal d'éducation, deux représentants des parents d'éléves et deux représentants des
éleves, ayant la qualité de membre d'un conseil de discipline d'établissement. lls sont nommés pour
un an par le recteur d'acadé mie."

Article 9 - Aprés l'article 31, il est inséré des articles 31-1 et 31-2 ainsi rédigés :

"Article 31-1 - Toute sanction d'exclusion supérieure a huit jours prononcée par le conseil de
discipline ou par le conseil de discipline départemental peut étre déférée, dans un délai de huit jours,
au recteur d'académie, soit par le représentant Iégal de I'€léve ou par ce dernier s'il est majeur, soit par
le chef d'établissement. Le recteur d'acadé mie décide aprés avis d'une commission académique.
Article 31-2 - Un décret fixe les modalités de la procédure disciplinaire, les modalités de
fonctionnement du conseil de discipline, et du conseil de discipline départemental ainsi que la
composition et les modalités de fonctionnement de la commission académique d'appel.”

Article 10 - Les quatriéme et cinquieéme alinéas de l'article 33 du décret du 30 aolit 1985 susvisé sont remp lacés
par lalinéa suivant : "Le chef d'établissement réunit, au cours du premier trimestre, les responsables des listes de
candidats qui ont obtenu des voix lors de I'élection des représentants de parents d'éléves au conseil
d'administration, pour désigner les deux délégués titulaires et les deuxdélégués suppléants des parents d'éleves
de chaque classe, a partir des listes qu'ils présentent a cette fin. Le chef d'établissement répartit les sieges compte

298



tenu des suffrages obtenus lors de cette élection."

Article 11 - Le ministre de l'intérieur, le ministre de I'éducation nationale et le ministre délégué a I'enseignement
professionnel sont chargés, chacun en ce qui le concerne, de I'exécution du présent décret qui sera publié au
Journal officiel de la République frangaise.

Fait a Paris, le 5 juillet 2000
Lionel JOSPIN

Par le Premier ministre :

Le ministre de l'intérieur
Jean-Pierre CHEVENEM ENT

Le ministre de I'¢ducation nationale
Jack LANG

Le ministre déléguéa I'enseignement professionnel
Jean-Luc MELENCHON

DECRET MODIFIANT LE DECRET N°85-1348 DU 18

DECEMBRE 1985 RELATIF AUX PROCEDURES
DISCIPLINAIRES DANS LES COLLEGES, LES
LYCEES ET LES ETABLISSEMENTS D'EDUCATION
SPECIALE

D. n°2000-633 du 6-7-2000. JO du 8-7-2000
NOR : MEN E0001588D

RLR :551-2

MEN - DESCO B6

Sur le rapport du ministre de I'éducation nationale ; Vu L. n°® 89-486 du 10-7-1989 mod. ; Vu D. n° 85-924 du
30-8-1985 mod. ; Vu D. n° 85-1348 du 18-12-1985 ; Vu l'avis du CSE du 10-3-2000 ;

Article 1 - Le décret du 18 décembre 1985 susvisé est modifié conformément aux articles 2 a 6 du présent
décret.

Article 2 - Les dispositions de l'article premier sont remplacées par les dispositions suivantes :

"Les sanctions et mesures a caractere disciplinaire qui peuvent étre prononceées a l'encontre des éléves, la
composition du conseil de discipline ainsi que les compétences respectives en matiere dis ciplinaire du chef
d'établissement et du conseil de discipline sont fixées par les alinéas 2 et 3 de l'article 3, le €) du 2° de l'article 8
ainsique par les I et 1l de l'article 31 du décret du 30 ao0t 1985 susvisé."

Article 3 - L'article 6 est modifié comme suit :

I- Aprés le premier alinéa, il est inséré les alinéas suivants :

"Lorsque le chef d'établissement, saisi par écrit d'une demande de saisine du conseil de discipline émanant d'un
membre de la communauté éducative, décide de ne pas engager de procédure disciplinaire, il luinotifie sa
décision motivée.

Le conseil de discipline peut, sur décision de son président, étre réuni dans un autre établissement scolaire ou
dans les locaux de I'inspection académique."

Il- A la troisieme ligne du cinquieme alinéa, les mots : "s'il est majeur ses parents, sauf dans le cas ou ceux-ci ont
déclaré I'¢leve responsable de sascolarité" sont supprimés.

299



Article 4 - Apres l'article 7, il est inséré un article 7-1 ainsi rédigeé :

"Les conditions de saisine et la composition du conseil de discipline départemental sont fixées parle Il et le 1V
de larticle 31 du décret du 30 aolt 1985.

Les dispositions des articles 2 a 7 du présent décret sont applicables au conseil de discipline départemental, sous
réserve de celles relatives aux compétences exercées par le chef d'établissement pour le conseil de discipline de
I'établissement, en application des alinéas 4 & 6 de l'article 6 et de l'article 7, qui sont transférées a l'inspecteur
d'académie, directeur des services départementaux de I'éducation nationale."”

Article 5 - L'article 8 du décret du 18 décembre 1985 susvisé est modifié comme suit :

I- A la premiére ligne du premier alinéa, aprés les mots "conseil de discipline” sont ajoutés les mots "ou du
conseil de discipline départemental” et, a la deuxieme ligne, les mots "alinéa 2" sont remplacés par les mots
"alinéa 4".

II- A la premiére phrase du deuxiéme alinéa du méme article, aprés les mots "sous sa présidence", sont ajoutés
les mots "ou sous celle de son représentant”. A la deuxiéme phrase du méme alinéa, aprés le mot "recteur" sont
ajoutés les mots "ou son représentant”.

Article 6 - L'article 9 du décret du 18 décembre 1985 susvisé est rédigé comme suit :

"Lorsqu'un éléve est traduit devant le conseil de discipline ou le conseil de discipline départemental et fait lI'objet
de poursuites pénales en raison des mémes faits, l'action disciplinaire peut, en cas de contestation sérieuse sur la
matérialité de ces faits ou sur leur imputation a I'éléve en cause, étre suspendue jusqu'a ce que la juridiction
saisie se soit prononcée.”

Article 7 - Le ministre de I'¢ducation nationale et le ministre délégué a l'enseignement professionnel sont
chargés, chacun en ce qui le concerne, de I'exécution du présent décret qui sera publié au Journal officiel de la
République francaise.

Fait a Paris, le 6 juillet 2000
Lionel JOSPIN
Par le Premier ministre :

Le ministre de I'¢ducation nationale
Jack LANG

Le ministre délégué a I'enseignement professionnel
Jean-Luc MELENCHON

ORGANISATION DES PROCEDURES

DISCIPLINAIRES DANS LES COLLEGES, LES
LYCEES ET LES ETABLISSEMENTS REGIONAUX
D'ENSEIGNEMENT ADAPTE

C. n°2000-105 du 11-7-2000
NOR : MENE0001706C
RLR :551-2

MEN - DESCO - DAJ

Réf. : L.n° 89-486 du 10-7-1989 mod. ; D. n° 85-924 du 30-8-1985 mod. ; D. n° 85-1348 du 18-12-1985 mod. ;
C.n°97-085 du 27-3-1997

Texte adressé aux rectrices et aux recteurs d'académie ; au directeur de I'académie de Paris ; aux inspectrices et
inspecteurs d'académie, directrices et directeurs des services départementaux de I'éducation nationale ; aux
inspectrices et inspecteurs de I'éducation nationale ; aux chefs d'établissement
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PREAMBULE

Les équipes éducatives éprouvent des difficultés sans cesse accrues pour porter remede aux comporte ments
inadapteés et parfois violents de certains éleves. Les sanctions prononcées varient considérablement d'un
établissement a l'autre et les exclusions sont de plus en plus nombreuses. Il convient donc de pouvoir mettre en
ceuvre des dispositifs mieux adaptés, pour répondre a ces comportements.

En outre, il a paru utile de renforcer les réponses apportées par les établissements a ces difficu ltés, en vue d'éviter
un recours systématique auxprocédures des signalements a la justice qui, a terme, risquent de ne plus produire
les effets escomptés.

La circulaire n® 97-085 du 27 mars 1997 a amorcé I'évolution des pratiques en matiere de sanctions vers plus de
cohérence et d'efficacité en définissant des mesures alternatives au conseil de discipline. Au vu de l'expérience
acquise depuis la mise en ceuvre de ce texte, il a paru nécessaire de consolider cette procédure en lui conférant
une base réglementaire. Tel est l'objet des modifications qui viennent d'étre apportées au décret du 30 ao(t 1985
relatif aux établissements publics locaux d'enseignement et au décret du 18 décembre 1985 relatif aux procédures
disciplinaires dans les colléges, les lycées et les établissements d'éducation spéciale.

La cohérence, la transparence et l'effectivité du régime des sanctions sont, en effet, des conditions indispensables
a l'acceptation par I'éléve des conséquences de la transgression qu'ila commise et a I'instauration d'une valeur
formatrice et pédagogique de la sanction, qui s'inscrit ainsi dans la mission éducatrice de I'école.

Le respect des principes générauxdu droit permet de conforter les pratiques démocratiques dans la mise en
ceuvre des sanctions et des punitions dans les établissements scolaires. Il permet d'éviter également, chez les
éleves et parfois dans les familles, I'incompréhension et le sentiment d'injustice qui contribuent a fragiliser la
notion méme d'autorité, comme sa légitimité, et peuvent en conséquence générer des manifestations de violence.
Il n'est pas acceptable en effet, que les punitions ou sanctions disciplinaires échappent a la regle, parce qu'elles
ne sont pas prévues au reglement intérieur ou infligées en dehors du cadre d'une procédure préalable ment établie.
Il s'agit donc de présenter le nouveau régime des sanctions et des actions disciplinaires, mais aussi de mieux
I'inscrire dans une logique éducative visant a imp liquer I'¢léve dans une démarche de responsabilité vis a vis de
lui-méme comme vis a vis d'autrui, tout en assurant la justice et la pertinence des réponses apportées par la
communauté éducative aux manquements a la regle.

Le conseil de discipline de chaque établissement devient une instance autonome distincte de la commission
permanente et est allégé dans sa composition. Ce conseil pourra prendre d'autres sanctions que celles quiont
pour objet I'exclusion de I'établissement. Il pourra également assortir ses décisions de mesures alternatives qu'il
revient au reglement intérieur de définir.

Ilen va de méme pour le chef d'établissement qui, en outre, pourra dans certaines circonstances décider de réunir
le conseil de discipline en dehors de I'établissement et, dans des cas exceptionnels, saisir non pas le conseil de
discipline de I'établissement, mais un conseil de discipline départemental. Ce dernier est doté des mémes
attributions et se réunit sous la présidence de l'inspecteur d'académie, directeur des services départementauxde
I'Education nationale ou de son représentant. Les décisions de ces deux instances restent soumises aux mémes
procédures d'appel aupres du recteur d'académie.

Les dispositions de la présente circulaire entreront en vigueur de maniéere progressive et au plus tard au ler
janvier 2001.

En effet, chaque établissement devra en conséquence modifier son réglement intérieur pour tenir compte des
nouvelles dispositions réglementant la procédure disciplinaire. Par ailleurs, les membres du conseil de discipline,
dans sa nouvelle composition, seront élus au cours de la premiére réunion du conseil d'ad ministration mis en
place au titre de I'année scolaire 2000-2001.

| - RAPPEL DES PRINCIPES GENERAUX DUDROIT

Si la mise en oeuvre de la procédure disciplinaire releve de l'organisation propre au x établissements scolaires,
elle ne saurait en revanche ignorer les principes générauxdu droit qui s'appliquent a toute procédure.

1.1 Principe de lalégalité des sanctions et des procédures

Déterminer l'ensemble des mesures et des instances disciplinaires par voie réglementaire et fixer la liste des
punitions scolaires et des sanctions disciplinaires dans le réglement intérieur de chaque établissement scolaire
relevent du principe de légalité des sanctions et des procédures. Inscrites dans un cadre légal, les sanctions ne
sauraient s'appliquer de fagon rétroactive et peuvent faire l'objet d'un recours administratif interne, et, pour celles
quiont pour effet d'interrompre de maniére durable la scolarité de I'éléve, d'un recours devant la juridiction
administrative.

Le respect de ce principe général du droit met chacun en mesure de savoir ce qu'il risque lorsqu'il commet une
transgression. C'est dans ces conditions seulement que lI'adage "nul n'est censé ignorer la loi" peut trouver son
application a I'école.
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Il permet en outre de proscrire en matiére de punition scolaire et de sanction disciplinaire les pratiques
individuelles et marginales qui sont susceptibles de contredire le projet éducatif de I'établissement et de générer
de I'incompréhension chez les éléves et leurs familles.

1.2 Principe du contradictoire

Avant toute décision a caractere disciplinaire, qu'elle émane du chef d'établissement ou du conseil de discipline,

il est impératif d'instaurer un dialogue avec I'é€1éve et d'entendre ses raisons ou arguments. La sanction doit se
fonder sur des éléments de preuve qui peuvent faire l'objet d'une discussion entre les parties. La procédure
contradictoire doit permettre a chacun d'exprimer son point de vue, de s'exp liquer et de se défendre.

Le ou les représentants légauxde I'éléve mineur concerné sont informés de cette procédure et sont également
entendus s'ils le souhaitent. Il est rappelé que devant les instances disciplinaires, I'éleve peut se faire assister de la
personne de son choix, notamment par un éleve ou un délégué des éleves.

Toute sanction doit &tre motivée et expliquée.

1.3 Principe de la proportionnalité de la sanction

La sanction doit avoir pour finalité de promouvoir une attitude responsable de I'éléve et de le mettre en situation
de s'interroger sur sa conduite en prenant conscience des conséquences de ses actes.

Il est donc impératif que la sanction soit graduée en fonction de la gravité du manquement a la régle et du fait
d'indiscipline. Ainsi, le fait qu'un éléve ait déja été sanctionné ne justifie pas a luiseul qu'une sanction lourde soit
prononcée pour un nouveau manquement de moindre gravité.

Il convient a cet effet d'observer une hiérarchie entre les atteintes auxpersonnes et les atteintes auxbiens, les
infractions pénales et les manquements au réglement intérieur, pour ne pas aboutir a des confusions ou des
incohérences dans I'échelle des valeurs a transmettre.

Il sera utile de se référer au registre des sanctions disciplinaires qui constitue un gage de cohérence interne
spécifique de I'établissement afin d'éviter des distorsions graves dans le traitement d'affaires similaires et permet
de se situer dans un créneau de mesures possibles.

1.4 Principe de I'individualisation des sanctions

Toute sanction, toute punition s'adressent a une personne ; elles sont individuelles et ne peuvent étre, en aucun
cas, collectives.

Individualiser une sanction, c'est tenir compte du degré de responsabilité de I'éléve, de son age et de son
implication dans les manquements reprochés ainsi que de ses antécédents en matiére de discipline. On ne
sanctionne pas uniquement en fonction de l'acte commis, mais également et surtout s'agissant de mineurs, en
considération de la personnalité de 1'¢léve et du contexte de chaque affaire.

Mais la réponse apportée en fonction de la gravité des faits reprochés ne doit pas aboutir & une "tarification" des
sanctions, car il serait alors porté atteinte au principe de I'individualisation des sanctions.

La sanction doit avoir en effet pour finalité :

- d'attribuer a I'éléve la responsabilité de ses actes, et de le mettre en situation de s'interroger sur sa conduite en
prenant conscience de ses conséquences ;

- de lui rappeler le sens et l'utilité de la loiainsi que les exigences de la vie en collectivité (respect de la société et
des individus, nécessité de vivre ensemble de maniére pacifique).

I1- LES PUNITIONS SCOLAIRES ET LES SANCTIONS DISCIPLINAIRES

Par commod ité de langage, les punitions scolaires sont distinguées des sanctions disciplinaires proprement dites.
Ainsi, dans un établissement scolaire, des faits d'indiscipline, des transgressions ou des manquements aux régles
de la vie collective peuvent-ils faire l'objet soit de punitions, qui sont décidées en réponse imméd iate par des
personnels de I'établissement, soit de sanctions disciplinaires qui relévent du chef d'établissement ou des conseils
de discipline.

Cest pourquoi il est demandé que le réglement intérieur de chaque établissement comprenne des dispositions
relatives tant auxpunitions scolaires susceptibles d'étre prononcées qu'auxsanctions disciplinaires proprement
dites. Une telle rédaction des réglements intérieurs est susceptible de donner au régime disciplinaire la cohérence
qui est indispensable a l'acceptation par les éleves des conséquences des fautes qu'ils peuvent commettre.

Les sanctions ne prennent en effet sens et efficience que lorsqu'elles s'inscrivent réellement dans un dispositif
global explicite et éducatif, au travers duquel se construisent respect d'autrui, sens de la responsabilité et respect
de la loi.

Il convient de prévoir également des mesures positives d'encouragement prononcées par le conseil de classe, qui
pourront étre définies dans le cadre du reglement intérieur.

2.1 Conditions de mise en ceuvre
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A toute faute ou manquement & une obligation, il est indispensable que soit apportée une réponse rapide et
adaptée : par une réaction et une explication immédiates, il importe de signifiera I'€leve que l'acte a été pris en
compte.

Dans le méme temps, le ou les responsables légauxdes mineurs doivent étre informés et, s'ils le demandent,
pouvoir rencontrer un responsable de I'établissement.

Pour assurer cohérence et harmonisation des pratiques en matiere disciplinaire, aussi bien dans la durée qu'entre
les différentes classes d'un méme établissement, une échelle des punitions et des sanctions figure au réglement
intérieur.

Les punitions scolaires doivent étre distinguées des sanctions disciplinaires :

- les punitions scolaires concernent essentiellement certains manquements mineurs auxobligations des éléves, et
les perturbations dans la vie de la classe ou de I'établissement. Elles sont fixées par le réglement intérieur ;

- les sanctions disciplinaires concernent les atteintes aux personnes et auxbiens et les manquements graves aux
obligations des éléves. Le réglement intérieur doit reprendre la liste des sanctions fixées par les 28 me et 3éme
alinéas de l'article 3 du décret du 30 ao0t 1985 mod ifié.

2.2 Les punitions scolaires

Considérées comme des mesures d'ordre intérieur, elles peuvent étre prononcées par les personnels de direction,
d'éducation, de surveillance et par les enseignants ; elles pourront également étre prononcées, sur proposition
d'un autre membre de la communauté éducative, par les personnels de direction et d'éducation.

La liste indicative ci-aprés peut servir de base a I'€laboration des reglements intérieurs des établissements :

- inscription sur le carnet de correspondance ;

- excuse orale ou écrite ;

- devoir supplémentaire assorti ou non d'une retenue ;

- exclusion ponctuelle d'un cours. Elle s'accompagne d'une prise en charge de I'éléve dans le cadre d'un dispositif
prévu a cet effet. Justifiée par un manquement grave, elle doit demeurer tout a fait e xceptionnelle et donner lieu
systématiquement a une information écrite au conseiller principal d'éducation et au chef d'établissement ;

- retenue pour faire un devoir ou un exercice non fait.

Toute retenue doit faire I'objet d'une information écrite au chef d'établissement.

Les devoirs supplémentaires effectués dans I'établissement doivent étre rédigés sous surveillance.

Les punitions infligées doivent respecter la personne de I'éléve et sa dignité : sont proscrites en conséquence
toutes les formes de violence physique ou verbale, toute attitude humiliante, ve xatoire ou dégradante a I'égard
des éleves.

Il convient également de distinguer soigneusement les punitions relatives au comportement des éléves de
I'évaluation de leur travail personnel. Ainsi n'est-il pas permis de baisser la note d'un devoir en raison du
comportement d'un éleve ou d'une absence injustifiée. Les lignes et les zéros doivent également étre proscrits.

2.3 Les sanctions disciplinaires

Les sanctions sont fixées dans le respect du principe de légalité et doivent figurer dans le réglement intérieur de
I'établissement.

L'échelle des sanctions est celle prévue par le décret du 30 ao(t 1985 modifié :

- avertissement,

- blame,

- exclusion temporaire de I'établissement qui ne peut excéder la durée d'un mois, assortie ou non d'un sursis total
ou partiel,

- exclusion définitive de I'établissement assortie ou non d'un sursis.

Le blame constitue une réprimande, un rappel a I'ordre verbal et solennel, qui explicite la faute et met I'éléve en
mesure de la comprendre et de s'en excuser. Adressé a I'éleve en présence ou non de son ou ses représentants
légauxpar le chef d'établissement, il peut étre suivi d'une mesure d'accompagnement d'ordre éducatif.

Lorsque le sursis est accordé, la sanction est prononcée, mais elle n'est pas mise en exécution, dans la limite de la
durée du sursis, en cas de sursis partiel. 11 est précisé que la récidive n'annule pas le sursis. Elle doit donner lieu a
I'engagement d'une nouvelle procédure disciplinaire.

Le chef d'établissement transmettra au recteur d'académie, sous couvert de I'inspecteur d'académie, directeur des
services départementaux de I'éducation nationale, les procés verbauxdes conseils de discipline et un état
trimestriel des exclusions éventuellement prononcées avec leurs motifs.

Des lors que les punitions et les sanctions qui peuvent étre prononcées dans I'établissement scolaire sont
clairement définies, toute mesure qui a pour effet d'écarter durablement un éléve de l'acces au cours et qui serait
prise par un membre des équipes pédagogique et éducative en dehors des procédures réglementaires décrites
dans la présente circulaire, est assimilable a une voie de fait susceptible d'engager la responsabilité de

I'ad ministration.
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2.4 Les dispositifs alternatifs et d'accompagnement

2.4.1 Les commissions de vie scolaire

Les commissions de vie scolaire mises en place en application de la circulaire du 27 mars 1997 peuvent
utilement compléter le dispositif prévu par les nouvelles dispositions. Il est souhaitable que I'ensemble des
membres de la communauté éducative soit représenté dans ces commissions, y compris les personnels ATOSS.
Dans les conditions définies par le conseil d'ad ministration, leur champ de compétence pourrait étre étendu, par
exemple a la régulation des punitions, au suivi de l'application des mesures d'accompagnement et de réparation,
ainsi qu'a I'examen des incidents imp liquant plusieurs éléves.

Elles pourraient également assurer un role de modération, de conciliation, voire de médiation. Elles pourront
enfin donner un avis au chef d'établissement concernant I'engagement de procédures disciplinaires.

2.4.2 Les mesures de prévention, de réparation et d'accompagne ment

Le réglement intérieur peut prévoir des mesures de prévention, des mesures de réparation prononcées de fagon
autonome. Il peut également prévoir des mesures de réparation ou d'accompagnement prononcées en
complément de toute sanction.

Ces mesures peuvent étre prises par le chef d'établissement ou le conseil de discipline, s'il a été saisi.

Les mesures de prévention

Il s'agit de mesures qui visent a prévenir la survenance d'un acte répréhensible (exemple : la confiscation d'un
objet dangereux). L'autorité disciplinaire peut également prononcer des mesures de prévention pour éviter la
répétition de tels actes : ce peut étre d'obtenir 'engagement d'un éléve sur des objectifs précis en termes de
comportement. Cet engagement donne lieu a la rédaction d'un document signé par I'éléve.

Les mesures de réparation

Comme l'a précisé la circulaire du 27 mars 1997, la mesure de réparation doit avoir un caractére éducatif et ne
doit comporter aucune tache dangereuse ou humiliante. L'accord de I'éleve et de ses parents, s'il est mineur, doit
étre au préalable recueilli. En cas de refus, l'autorité disciplinaire prévient l'intéressé qu'il lui sera fait application
d'une sanction.

Le travail d'intérét scolaire,

Mesure de réparation, il constitue également la principale mesure d'accompagnement d'une sanction notamment
d'exclusion temporaire ou d'une interdiction d'accés a I'établissement.

En effet, cette période ne doit pas étre pour I'€léve un temps de désoeuvrement, afin d'éviter toute rupture avec la
scolarité. L'éleve est alors tenu de réaliser des travaux scolaires tels que legon, rédaction, devoirs, et de les faire
parvenir a I'établissement selon des modalités clairement définies par le chef d'établissement en liaison avec
I'équipe éducative.

L'éleve doit pouvoir a cette occasion rencontrer un membre de I'équipe pédagogique. En effet, un éléve
momentanément écarté de I'établissement reste soumis a l'obligation scolaire. Il convient donc de prévenir tout
retard dans sa scolarité et de préparer son retour en classe.

L'ensemble de ces mesures place ainsi I'éleve en position de responsabilité. Elles ne peuvent étre prescrites quesi
elles sont prévues au réglement intérieur.

2.5 Laréintégration de I'élewve

Il convient de veiller a ce que toute décision d'exclusion temporaire ou définitive soit accompagnée de mesures
destinées a garantir la poursuite de la scolarité de I'éleve et a faciliter sa réintégration.

Ainsi, dans tous les cas ou une mesure d'exclusion aura été prononcée, des modalités de dialogue et de médiation
tant aupres des éleves que des enseignants devront étre prévues :

- pour faciliter le retour de I'éleve dans sa classe ou une autre classe de I'établissement, s'agissant d'une exclusion
temporaire ;

- pour permettre une bonne intégration dans un autre établissement, en cas d'exclusion définitive. Ily a lieu a cet
effet de s'appuyer, en particulier, sur le service social en faveur des éléves.

Une bonne réintégration aprés une exclusion suppose que I'éléve fasse l'objet pendant la période d'exclusion et a
sa réintégration d'un suivi éducatif.

Pour des situations particulierement difficiles, les dispositifs relais peuvent constituer une réponse adaptée a la
prise en charge des éléves pendant ces périodes.

Il est rappelé qu'un éléve exclu définitivement, méme s'il n'est plus soumis a l'obligation scolaire, doit pouvoir
terminer le cursus scolaire engagé, en particulier lorsque I'éIéve est dans une classe qui se termine par un
examen. Le nouvel établissement d'affectation doit étre déterminé par l'inspecteur d'académie, le plus tdt possible
apres le prononcé de la sanction.

2.6 Le suivi des sanctions

2.6.1 Le registre des sanctions

Il est demandé a chaque établissement de tenir un registre des sanctions infligées comportant I'énoncé des faits,
des circonstances et des mesures prises a I'égard d'un éléve, sans mention de son identité.
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Ce registre est destiné a étre mis a la disposition des instances disciplinaires a l'occasion de chaque procédure,
afin de guider l'appréciation des faits qui leur sontsoumis et de donner la cohérence nécessaire aux sanctions
qu'elles décident de prononcer.

Véritable mémoire de I'établissement, il constituera un mode de régulation et favorisera les conditions d'une
réelle transparence.

2.6.2 Le dossier administratif de I'éleve

Toute sanction disciplinaire constitue une décision nominative qui doit étre versée au dossier administratif de
I'¢leve. Ce dossier peut, a tout moment, étre consulté par I'¢leve ou par ses parents, s'il est mineur. Hormis
I'exclusion définitive, toute sanction est effacée automatiquement du dossier ad ministratif de I'€léve au bout d'un
an.

Il est rappelé que les lois d'amnistie concernent aussi les sanctions administratives et donc les sanctions
disciplinaires prononcées par une autorité administrative. Elles entrainent l'efface ment des sanctions prononcées.
Les faits commis avant la date qu'elle fixe ne peuvent plus faire I'objet de poursuites disciplinaires. Les sanctions
prononcées avantson entrée en vigueur sont regardées comme n'étant pas intervenues, de sorte que si un éleve
qui a fait I'objet d'une exclusion définitive d'un établissement sollicite une nouvelle inscription, cette demande ne
peut étre rejetée au motif de ladite sanction a laquelle I'ad ministration ne peut plus faire référence.

111 - INSTANCES ET PROCEDURES DISCIPLINAIRES

Afin d'améliorer les conditions de fonctionnement des instances disciplinaires, la composition du conseil de
discipline est modifiée. En outre, la possibilité est donnée au chef d'établissement de le délocal iser et une
nouvelle instance est créée, le conseil de discipline départemental, qui doit permettre a titre exceptionnel la prise
en compte adaptée de situations locales particulieres.

3.1 Les instances

3.1.1 Le chef d'établissement

Cest au chef d'établissement qu'il revient d'apprécier, s'il y a lieu, d'engager des poursuites disciplinaires a
I'encontre d'un éléve. Il s'entoure a cet effet des avis de I'équipe pédagogique et, le cas échéant, de la commission
de vie scolaire prévue ci-dessus (2.4.1).

Les décisions qu'il prend a ce titre ne sont pas susceptibles de faire l'objet de recours en annulation devant le juge
administratif, soit que le chef d'établissement renonce a poursuivre, soit qu'il décide d'engager une procédure
disciplinaire.

Lorsque le chef d'établissement, saisi par écrit d'une demande de saisine du conseil de discipline émanant d'un
membre de la communauté éducative, décide de ne pas engager de procédure disciplinaire, il lui notifie sa
décision motivée.

Comme précédemment, le chef d'établissement peut prononcer, seul, c'est-a-dire sans réunir le conseil de
discipline, les sanctions de l'avertissement ou de I'exclusion temporaire de huit jours au plus de I'établissement
ou de l'un de ses services annexes. Il peut également prononcer une nouvelle sanction qui est le blame et
appliquer les mesures de prévention, de réparation et d'accompagnement prévues par le réeglement intérieur.

3.1.2 Le conseil de discipline

Le conseil de discipline de I'établissement, qui n'est plus '€ manation de la commission permanente comprend : le
chefd'établissement ou son adjoint, président, un conseiller principal d'éducation ou un conseiller d'éducation
désigné par le conseil d'ad ministration sur proposition du chef d'établissement, le gestionnaire, trois
représentants des personnels dont deuxau titre des personnels d'enseignement et un au titre des personnels
administratifs, sociauxet de santé, techniques, ouvriers et de service, trois représentants des parents d'éleves et
deux représentants des éleves dans les colléges, et deux représentants de parents d'éléves et trois représentants
des éléves dans les lycées.

Le conseil de discipline peut entendre, en tant que de besoin, des personnels qualifiés, susceptibles d'éclairer ses
travaux : adjoint au chef d'établissement, directeur adjoint de SEGPA, représentant de la commune ou de la
collectivité de rattachement, assistant(e) de service social, infirmiére, médecin, conseiller d'orientation
psychologue...

Les représentants des personnek sont élus chaque année en leur sein par les membres du conseil d'ad ministration
appartenant a leurs catégories respectives. Cette élection est faite, hormis pour le représentant des personnels
administratifs, sociauxet de santé, techniques, ouvriers et de service qui est élu au scrutin uninominal a un tour,
au scrutin proportionnel au plus fort reste. Pour chaque membre élu du conseil, un suppléant est élu dans les
mémes conditions.

Comme précédemment, le conseil de discipline peut, sur rapport du chef d'établissement, prononcer I'exclusion
temporaire supérieure & huit jours et I'exclusion définitive de I'établissement. Toutefois, I'exclusion temporaire ne
peut excéder la durée d'un mois. En outre, dés I'instant ou le conseil de discipline a été saisi par le chef
d'établissement, il peut désormais prononcer les mémes sanctions que lui, ainsi que toutes les sanctions prévues
au réglement intérieur. La procédure de renvoi de I'¢1éve devant le chef d'établissement est ainsi supprimée.
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Le conseil de discipline peut également prescrire les mesures de prévention, de réparation et d'accompagnement
prévues au reglement intérieur.

3.1.3 Le conseil de discipline délocalisé

Apres avis de I'équipe éducative ou de la commission de vie scolaire, le chef d'établissement, en fonction de son
appréciation de la situation et des risques de troubles qu'elle est susceptible d'entrainer dans I'établissement et a
ses abords, peut décider de délocaliser le conseil de discipline dans un autre établissement ou, le cas échéant,
dans les locaux de I'inspection académique.

3.1.4 Le conseil de discipline départemental

Il est apparu que, dans certains cas particulierement difficiles, ou situations potentiellement violentes, le fait de
réunir dans sa composition habituelle le conseil de discipline risque d'entrainer un accroissement des violences.
Cest pourquoi il a été décidé d'instaurer un conseil de discipline départemental, que le chef d'établissement,
disposant de l'opportunité des poursuites, peut saisir en lieu et place du conseil de discipline d e I'établissement,
dans les conditions prévues a l'article 31 du décret du 30 aolt 1985 modifié.

En cas d'atteinte grave portée par un éléve auxpersonnes ou auxbiens, et lorsque le chef d'établissement estime
que la sérénité du conseil de discipline n'est pas assurée ou que l'ordre et la sécurité dans I'établissement seraient
compromis, il peut saisir le conseil de discipline départemental dans les cas suivants :

- I'éleve a fait I'objet d'une sanction d'exclusion définitive de son précédent établissement

ou

- il fait parallélement I'objet de poursuites pénales en raison des mémes faits.

Cette procédure doit conserver un caractere exceptionnel.

Le conseil de discipline départemental a les mémes compétences et est soumis a la méme procédure que le
conseil de discipline de I'établissement.

Il comprend, outre l'inspecteur d'académie, directeur des services départementauxde I'éducation nationale, ou
son représentant, président, deuxchefs d'établissement, deux représentants des personnels d'enseignement, un
représentant des personnels ATOSS, un conseiller principal d'éducation, deux représentants des parents d'éleves
et deux représentants des éleves ayant tous la qualité de membre d'un conseil de discipline d'établissement.

lls sont nommés pour un an par le recteur d'académie. Celui-ci, en tant que de besoin, peut recueillir des
propositions aupres des associations représentées au conseil de I'6ducation nationale institué dans le département
pour les représentants des parents d'éleves, aupres du conseil académique de la vie lycéenne pour les
représentants des éleves et aupres des organisations syndicales représentatives au niveau départemental pour les
représentants des personnels.

Le conseil de discipline départemental siége a l'inspection académique.

3.1.5 Procédure d'appel

Comme auparavant, les sanctions d'exclusion temporaire supérieures a huit jours ou d'exclusion définitive
peuvent étre déférées, dans un délai de huit jours, devant le recteur d'académie, soit par la famille ou I'€léve s'il
est majeur, soit par le chef d'établissement. Le recteur d'acadé mie prend sa décision aprés avis de la commission
d'appel académique. Il est a noter que désormais le recteur peut se faire représenter pour présider la commission
d'appel. Il veille a ce que ce représentant ne soit pas déja membre de la commission.

La procédure devant la commission académique d'appel est la méme que celle qui est prévue devant les conseils
de discipline.

3.2 Articulation entre procédures disciplinaires et poursuites pénales

Ces procédures sont indépendantes et une sanction disciplinaire peut étre infligée a un éléve sans attendre l'issue
des poursuites pénales, dés lors que les faits ainsi que leur imputabilité a I'éléve en cause sont établis.

L'article 9 du décret du 18 décembre 1985 a été modifié pour ne plus rendre automatique la suspension de la
procédure disciplinaire en cas de contestation sur la matérialité des faits reprochés ou sur leur imputation.

Ce n'est qu'en cas de contestation sérieuse sur ces points que le chef d'établissement peut reporter la procédure
disciplinaire a I'6chéance des poursuites pénales. Il peut donc, le cas échéant, estimer que la contestation
notamment de I'€1éve ou de ses représentants légaux n'est pas fondée et, sans attendre lissue des poursuites
pénales, engager des poursuites disciplinaires.

A cet égard, il faut souligner que le simple signalement ou le dépdt de plainte auprés des autorités de police ne
suffisent pas a déclencher les poursuites pénales. Par poursuites pénales, il faut entendre les poursuites
diligentées par le Parquet, c'est-a-dire la citation devant une juridiction de jugement quel qu'en soit le mode
(citation directe, comparution immédiate, convocation par officier de police judiciaire ou convocation par
procés-verbal), I'ouverture d'une information judiciaire et la mise en examen. Avant d'envisager la suspension
des poursuites disciplinaires, il convient donc de s'assurer que des poursuites pénales sont effectivement
engageées.

A cet égard, les circulaires interministérielles Justice-Education nationale des 4 mai 1996 et 2 octobre 1998
insistent sur la nécessité pour l'autorité judiciaire d'informer les autorités académiques ainsi que les chefs
d'établissement des suites judiciaires données a leurs signalements.
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Si des poursuites pénales sont engagées, le chef d'établissement peut comme auparavant décider, a titre
conservatoire, d'interdire l'acces de I'établissement a I'éleve, jusqu'a ce que la juridiction pénale saisie se soit
prononcée.

Cette mesure peut donc se prolonger pendant une durée incompatible avec les obligations scolaires de I'€leve, qui
demeure inscrit dans I'établissement. Le chef d'établissement doit en ce cas veiller a assortir sa décision des
mesures d'accompagnement ci-dessus décrites, et exiger de I'¢leve qu'il vienne réguliere ment remettre dans
I'établissement les travaux d'intérét scolaire qu'il lui aura été demandé d'effectuer. Compte tenu de la durée
prévisible de la procédure pénale, une inscription au Centre national d'enseignement a distance (CN ED) ou, sous
réserve de l'accord des parents, un accueil dans un autre établissement scolaire, peuvent également étre
envisagés.

Je vous demande de me saisir de toutes les difficultés que vous pourriez rencontrer dans la mise en ceuvre des
nouvelles dispositions réglementaires et de ces instructions.

Pour le ministre de I'éducation nationale
et par délégation,

Le directeur de I'enseignement scolaire
Jean-Paul de GAUDEMAR

Le directeur des affaires juridiques
Jacques-Henri STAHL

Annexe

FONDEMENTS DE LA RESPONSABILITE PENALE

Parallélement a la procédure disciplinaire et de fagon autonome, des poursuites pénales peuvent étre engagées
contre tous les éleves quel que soit leur age.

S'agissant d'éleves majeurs, les régles de droit commun s'appliquent. Les éléves de plus de 18 ans sont donc
susceptibles d'étre poursuivis devant le tribunal de police pour les contraventions, devant le tribunal
correctionnel pour les délits, devant la cour d'assises pour les crimes.

S'agissant d'éleves mineurs, leur responsabilité dans la commission d'infractions pénales peut étre égale ment
recherchée, mais dans le cadre du régime spécifique et protecteur de l'ordonnance du 2 février 1945 relative a
I'enfance délinquante.

La particularité de la justice des mineurs s'exprime au travers de deuxprincipes fondamentaux :

- priorité des mesures éducatives sur les sanctions pénales,

-regle de I'excuse de minorité qui ne fait encourir aux mineurs que la moitié de la peine prévue pour les majeurs.
En outre, les dispositions légales sont d'autant plus protectrices que le mineur est plus jeune, ce qui implique
d'opérer les distinctions suivantes :

les mineurs de moins de 13 ans peuvent étre amenés a comparaitre devant le juge des enfants ou le tribunal pour
enfants. Les juridictions ne pourront pas prononcer a leur égard de condamnations pénales mais uniquement des
mesures d'assistance, surveillance, protection, éducation, telles que :

- remise a parents ;

- placement dans un établissement d'éducation, médical ou médico-psychologique, ou en internat ;

- remise au service de I'Aide sociale a I'enfance.

Cette procédure est bien évidemment réservée a des affaires particuliérement graves ou complexes.

Pour les mineurs de 13 a 16 ans, les mesures éducatives précitées ou des sanctions pénales peuvent étre mises en
ocuvre.

Dans ce dernier cas, les mineurs bénéficient alors systématiquement de lI'excuse de minorité. lls peuvent étre
condamnés a des peines d'emprisonnement ferme, ou avec sursis simple ou bien sursis avec mise a I'épreuve,
tache de réparation, liberté surveillée et amende.

Pour les mineurs de 16 a 18 ans, la juridiction de jugement peut choisir entre les mesures éducatives ou les
sanctions pénales précitées. Il peut également étre décidé de prononcer la peine de travail d'intérét général. Le
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tribunal pour enfants ou la cour d'assises des mineurs ont la possibilité, a titre exceptionnel, par décision spéciale

et motivée de ne pas appliquer I'excuse de minorité. Cette hypothése est bien entendu réservée auxaffaires
extrémement graves ou les nécessités de la répression I'emportent sur les considérations éducatives.

308



