Peut-on toujours apprendre ?

Réflexions sur les conditions (sociales et politiques)
d’acces au(x) savoir(s) et de leur valorisation en Afrique
(de I’Ouest et du Nord)

a forte sous-scolarisation caractéristique de nombre de

pays du “Sud” souligne de maniére évidente I’impossible

acces de populations a 1’éducation scolaire et aux institu-
tions correspondantes. Des facteurs structurels concourent a cet état de
fait qui a tous les traits d’une sélection par les savoirs : infrastructures
insuffisantes, colts parfois trop élevés, manque de personnels
enseignants, etc. Des facteurs conjoncturels aussi : des politiques
d’ajustement structurel des années 80 aux derniéres réformes précon-
isées par les grands bailleurs, la balance penche tantét vers I’éducation
pour tous, tantdt, au contraire, vers le développement des cycles
supérieurs d’enseignement au nom de I’adéquation supposée entre
développement de ces niveaux d’éducation et des secteurs modernes
de I’économie. A une ouverture des différents niveaux s’opposent
donc, conjoncturellement, une maitrise des flux et une politique de
maitrise des colts, préalables a une relative “fermeture” des diftérents
niveaux. Le développement d’écoles “communautaires”, la prise en
charge croissante de I’éducation primaire par des acteurs de la “société
civile” ou l'instauration de numerus clausus pour des filicres de
niveaux supéricurs, en sont de bons indicateurs. Enfin, I’accés a I’école
et la poursuite d’études longues sont fortement corrélées avec le capi-
tal social. Pour aller vite : sans dipléme, pas de mobilité ni d’ascen-
sion sociale, sans capital social, pas d’accés aux titres nécessaires a
I’obtention d’emplois valorisés sur le marché du travail. De 1a deux
autres évidences : il n’est pas toujours possible d’étre scolarisé et I’ac-
quisition du capital scolaire est socialement, économiquement et poli-
tiquement conditionnée.
En nous référant a I’ Afrique sub-saharienne et du Nord, on voudrait ici
aborder le fait que les différents savoirs (scolaires, mais aussi ceux que

“délivrent des individus distingués par leur groupe ou société comme

“porteurs de savoirs” : marabouts et maitres-artisans notamment) ne
sont accessibles que sous condition. Cela pour deux raisons : d’une
part, I’accés et la valorisation des savoirs sont toujours inscrits dans
des rapports de pouvoir ; d’autre part, les individus sont largement
prédisposés — ou “interdits” —, selon leur appartenance sociale et
leur parcours de formation, & acquérir et a valoriser tel ou tel corpus de
savoirs. Loin de n’étre que des instruments, les savoirs ont donc une
charge symbolique et politique telle que I’action qu’ils sont censés per-
mettre est “nécessairement” confrainte et (socialement) orientée ; de
méme, le devenir des individus ressortit a la légitimité sociale et au
pouvoir de leurs savoirs. De la I’existence de “classes” sociales artic-
ulées avec les différents “systémes de savoirs”! et leurs pouvoirs
respectifs. Réciproquement, la segmentation des savoirs en systémes
se prolonge par une segmentation de 1’espace social.

Le savoir : une arme.., a double tranchant
A travers des recherches sur la demande sociale d’éducation au
Burkina Faso ou au Maroc, on a pu montrer que les individus dévelop-
pent des stratégies de capitalisation de différents savoirs dans la per-
spective de prendre place dans certains champs sociaux, d’y préserver
une position et/ou un pouvoir donnés. Les savoirs scolaires sont de
ceux-la, des savoirs “spécialisés” (ceux des “guérisseurs”) ou
religieux, également ; pour certains marabouts par exemple (“gens de
savoir” selon la terminologie dioula), le savoir ésotérique compte tout
autant, voire I’emporte sur le savoir scolaire, car il constitue un critére
de distinction et confére a ses détenteurs un pouvoir local certain ; ce
savoir cautionne en effet la mainmise sur un ensemble de fid¢les ou de
disciples et une proximité accrue avec les représentants du pouvoir
temporel. En un sens, dans des groupes musulmans, les savoirs du
marabout “savant” font loi : leur légitimation politique par ceux qui
(comme les imams) ordonnent subordonne ’obtention d’une place val-
orisée a I’acquisition et a la maitrise de ces savoirs. Il sont dés lors
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posés par nombre de représentants musulmans comme étant incongili-
ables, voire exclusifs d’autres savoirs, en 1’occurrence laics.

Le savoir, ici, sert d’alibi 4 une revendication de type identitaire
brandie pour mieux sauvegarder un certain pouvoir. Mohammed,
membre d’une famille “maraboutique”, dit ainsi : « si les vieux
avaient laissé leurs enfants étudier a [’école des Blancs [I’école
publique laiquel], i/ n'y aurait plus de famille maraboutique, il n’y
aurait plus que le nom attribué aux enfants, non le savoir ». Cette
exclusive qui conditionnerait la reproduction d’un ordre social fondé
sur la domination se vérifie dans le cadre de contextes a forte reli-
giosité, mais pas seulement ; ce qui fonde le rapport au(x) savoir(s),
en l’occurrence étrangers, est avant tout le rapport a [altérité, a
I’Autre. Cet Autre sc distingue ici par sa religion ou son absence de
religiosite, la par sa culture différente et son action politique. Aux yeux
des dominants du groupe, apprendre autre chose, ailleurs, autrement,
conduirait a troquer son identité pour une autre et a ne plus respecter
tout a fait les siens.

Cette assignation a respecter des valeurs et codes communs —
dont les savoirs constituent souvent le paradigme — prend cependant
des tours divers et ne peut se résumer a une séparation dichotomique
entre les savoirs — laics et religieux notamment. Parfois la contem-
poranéité de ces savoirs enclenche-t-elle une “négociation”, qui con-
siste en une combinaison de savoirs divers. Convaincus que les savoirs
scolaires sont au principe de I’ascension sociale, certains marabouts
choisissent ainsi de scolariser certains de leurs enfants 4 1’école
publique. L’adhésion au modele de la carriere — consubstantiel au
modele de devenir impulsé par linstitution scolaire — devient
[égitime pour peu que cette carriére se déroule en conformité avec les
perspectives assignées aux “gens de savoir” que sont les marabouts :
exercer, justement, des fonctions liées au(x) savoir(s) (enseignant,
médecin...) et non a la polis. Mais cette négociation montre surtout
que la capitalisation de savoirs n’est jamais permise qu’a ceux qui, au
nom d’un savoir donn¢, exercent un pouvoir dans leur groupe ; ceux
qui ont une position dominée ne peuvent guére, cux, contester les
savoirs des “maitres”, ni prétendre en acquérir d’autres.

Certains principes et procédés assoient le pouvoir de “ceux qui
savent” (marabouts, guérisseurs ou autres maitres artisans) : affirma-
tion d’une identité “supérieure” en lien avec un savoir “révélé” (par les
instances supra humaines), et avec une appartenance a une “famille”
distinguée historiquement par son savoir (inscrite, dans le cas des
marabouts, sur une “chaine des savoirs” (isnad) qui les relie au
Prophéte) ; culture du “secret” non partagé, de la souffrance a appren-
dre, dans ’humilité et la résignation— culture, en somme, du don ¢t
du mérite ; ou encore mise en pratique de savoirs particuliers destinés
a servir ou a atteindre I’autre (“maraboutage”), dans une capacité de
démonstration de la nature supérieure des savoirs. Un marabout nous
dit : « ilm lassirar [la science des” savoirs secrets™] comporte des
savoirs dangereux, que tout le monde ne peut pas supporter. Ca peut
Sfaire du mal, rendre certaines personnes folles, créer des problémes
conjugaux... ¢a peut méme couper la vie de quelqu’un ».

Ces procédés agissent dans le sens du maintien d’un ordre fondé
sur la détention socialement différenciée des savoirs. « Un vrai
Tassiri, dit un fils de marabout, peut difficilement réussir a I’école
publique. Certains peuvent avoir des diplémes, mais, pour avoir un
travail, ¢’est vraiment un probléme. Parce que, selon nos ancétres,
méme si tu arrives a faire I'école, tu ne pourras pas te servir de ce que
tu as appris, ni de ton diplome. La victime elle-méme ne sera pas sur-
prise de ces échecs. Si elle en parle, on lui répondra : “un fils Tassiri
ne doit pas chercher le pouvoir” ». Parallélement, qui veut prendre
place dans le groupe alors qu’il n’a pas le capital de savoirs reconnu
comme légitimes s’en trouve empéché : on ne devient pas marabout
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ou madlem (maitre artisan...) sans étre “fils de , ni sans pouvoir faire
la preuve (en termes de connaissances) de cette filiation?, Enfin et
réciproquement, la filiation impose souvent ’héritage d’une fonction,
d’un pouvoir, et assigne a trajectoires particuliéres celui qui est
pressenti comme héritier (la non scolarisation dans certains cas, 'in-
scription dans des écoles européennes dans d’autres, procedent de cette
méme logique : il s’agit, dans chaque cas, d’“asseoir le nom” par la
tenue d’une fonction socialement reconnue, dont la capitalisation de
savoirs est la meilleure caution). La garantie de I’ordre construit sur un
capital de savoirs ne saurait étre effective sans une transmission réglée
des savoirs qui le légitiment. L’héritage n’est pas systématique, parce
que la transmission et |’acquisition sont inscrits dans des rapports soci-
aux de force, internes et externes (rivalité dans I’accés au pouvoir, «
conflits d’allégeance » entre individus — Verlet, 2003 : 122), mais il
est au principe de cette reproduction dans chaque “systéme de
savoirs”.

De la la difficulté d’accéder a certains “systémes de savoirs” et
espaces de leur valorisation. Que ’on soit “héritier” ou au contraire
(socialement) “étranger”, on est toujours, en partie au moins, “interdit
d’apprendre”. Cette “interdiction” prend parfois des formes institu-
tionnalisées (comme I’illustrent toutes les mesures de restriction d’ac-
ces au systéme scolaire), mais elle est le plus souvent non dite : elle
prend pied sur une partition “naturalisée” des individus selon leurs
savoirs, toujours inscrite dans une logique de reproduction du groupe
Cette interdiction s’affirme aussi a contrario, a travers I'impossibilité
de valoriser les savoirs acquis ou, pire encore, d’assurer une quel-
conque fonction dans un groupe donné, en raison méme des savoirs
acquis. Le cas des jeunes marocains instruits qui se tournent vers I’ar-
tisanat, en fournit un bon exemple : potentiellement concurrents grace
a leur maitrise supérieure de savoirs tacites (régles du commerce ou
relations avec la clientele par exemple), ils sont cantonnés par leurs
patrons a des taches d’exécution et écartés de toute responsabilité dans
I’atelier. Bien loin de leur faciliter I’accés a des fonctions socialement
valorisées dans le groupe, leur capital de savoirs scolaires constitue un
obstacle pour leur intégration sociale et professionnelle.

Savoirs et “systémes de savoirs”
Ces limites & ’apprentissage tiennent ainsi aux fonctions sociales des
savoirs, au fait qu’ils constituent des “pouvoirs-savoirs”, pour repren-
dre le mot de Foucault. Comme I’écriture qui, dit-il, « élargit ou lim-
ite les facultés de contréle des hommes, d’ordonnancement du mouve-
ment des sociétés »3, les savoirs sont socialement ordonnés selon les
pouvoirs qu’ils procurent. Au-dela, cet ordonnancement participe a
une différenciation sociale des individus selon leurs savoirs. Si la
société classe et déclasse les individus, c’est avant tout par I’entremise
des institutions d’enseignement (Bourdieu), qui assurent la reproduc-
tion de différenciations sociales sur la base d’un inégal accés aux
savoirs. Cela est vrai des pays occidentaux, mais également 1a ot la
scolarisation n’est pas encore “instituée” -—— dans le sens ot la repro-
duction sociale est assurée par d’autres institutions que celles d’en-
seignement : dans ce dernier cas aussi, c’est la constitution de “sys-
témes de savoirs” qui réglent la partition sociale entre les individus. Le
cas le plus exemplaire est celui des lauréats de grandes écoles pour
lesquels tous les champs, ou presque, sont ouverts, et pour qui le savoir
fonde la légitimité de ’action et le pouvoir. Un cas inverse est fourni,
par exemple, par les “gens de caste” dans les sociétés mandé ou,
comme a Fés au Maroc, par des artisans dont les enfants sont trés peu
scolarisés : le recours au savoir (technique) sert &4 maquiller un certain
“échec social” sous-tendu par la non possession du capital scolaire
reconnu comme le plus légitime par la société. La, le savoir non sco-
laire travestit un certain “état social” : il justifie par exemple la posi-
tion de dominants des patrons dans leur corps d’artisans, alors que ce
corps lui-méme est socialement marginal ; et il interdit les individus
d’accéder a d’autres champs plus valorisés socialement. Dans les deux
cas cependant, la trajectoire des individus ressortit aux rapports entre
les différents “systémes de savoir” : faute d’avoir accédé aux institu-
tions scolaires qui ont fondé I’ordre social global actuel et par
lesquelles les individus se distinguent, les artisans sont “enfermés”

dans leur savoir et leur position ; a I’inverse, les “héritiers”de capital
scolaire qui accédent aux grandes écoles bénéficient, par avance, d’une
ouverture aux différents champs de la société en raison de la supérior-
ité accordée a leurs savoirs par la société dans son ensemble.

Les différents modes d’acces et de transmission des savoirs participent
a la conformation de systémes plutdt ouverts (comme le systéme sco-
laire) ou fermés (comme les savoirs des marabouts ou des maitres arti-
sans), dont ’acces est socialement réglé (par initiation ou par con-
cours, par appartenance a une ‘“chaine de savoirs”, a une “famille” ou
a une “génération scolaire”). Ces systémes ne sont pas totalement
¢tanches (comme on I’a vu pour certains marabouts, il est possible de
capitaliser différents savoirs lorsque 1’on détient une position de pou-
voir) ; mais ils le deviennent a la mesure de I’institutionnalisation de
I'un ou I'autre systéme. Ainsi la scolarisation a-t-elle pu étre “insti-
tuée”, et les autres systémes de formation “déclassés”, parce que I’in-
stitution scolaire a ouvert la voie a I’ascension sociale. Cette institu-
tionnalisation n’est pas sans conséquences : d’une part, elle [égitime
les différenciations sociales, d’autre part elle pérennise une segmenta-
tion de ’espace social en autant de “champs de savoirs”. Au Ghana par
exemple, note M. Verlet (2003 : 124), la concurrence sur le marché de
I’éducation a incité les maitres d’écoles musulmanes « a capturer leur
part de marché, de sorte qu’on a assisté a une communautarisation de
la carte scolaire ». La segmentation du “champ des savoirs” met donc
au jour celle de ’espace social.

Au demeurant, les frontiéres entre systémes et “champs de
savoirs” se brouillent aujourd’hui & mesure que proliférent des institu-
tions d’enseignement “paralléles” (notamment privées), que se
développent le marché de I’éducation et autres certifications, et que
s’impose, pour I’accés au marché du travail, la détention de titres sco-
laires certifiant connaissances académiques ou compétences. Méme
dévalués, ces titres constituent I’étalon de I’intégration sociale et leur
légitimité accrue relégue aux marges des systémes de travail les “sys-
témes de savoirs” non scolaires.

Les rapports entre savoirs et pouvoirs se sont-ils pour autant fon-
damentalement transformés ? Hasardons-nous a répondre par la néga-
tive. De méme que, dans certains groupes ou “corps” professionnels,
le pouvoir n’est pas tiré de ce que I’on sait (qu’il s’agisse de réciter le
Coran, de faire un tapis, d’écrire ou d’inventer) mais de la maitrise a
appliquer et socialement valoriser ce savoir, le pouvoir semble aussi
résider, dans ce nouvel espace (privatis¢) de savoirs, dans la capacité a
maitriser les réseaux de leurs diffusion, accés et “marchandisation”. Si
le “savoir révélé” des uns pouvait cautionner leur pouvoir sur autant
d’esclaves (a qui, bien sir, ’accés au savoir était fortement limité), les
différenciations sociales aujourd’hui instituées sur la base du capital
scolaire enseignent que des “maitres” instituent tout autant aujourd’hui
I’impossibilité d’apprendre, voire, pire — comme nous invitent a le
penser les politiques en faveur de I’apprentissage en bas dge — le
“droit” (le devoir ?) de ne pas tout apprendre.

Notes

1 yai défini ailleurs “systéme de savoir” par « un ensemble de régles de con-
struction et de transmission des savoirs (...), de rapports sociaux (y compris de
pouvoir) entre individus distingués par leur maitrise de ces savoirs, enfin de
Jonctions sociales (d’intégration, de mobilité) assignées, par les différents
groupes sociaux, a l'acquisition, a la transmission et a la maitrise des savoirs
considérés ». On peut donc « envisager les rapports que peuvent avoir entre
eux différents “systémes de savoirs” a travers les positions occupées par les
individus selon leur(s) formation(s) et leur capital de savoirs » (E. Gérard,
« Apprentissage et scolarisation en milieu artisanal marocain. Des savoirs qui
s’imposent et s’opposent », Cahiers de la recherche sur [’éducation et les
savoirs, n°4, MSH, 2005 :164).

2la parenté des régles qui ordonnent la composition de corps constitués avec
celles qui régissent ’ordre en vigueur dans de telles communautés de “savants”
vient bien str a ’esprit : ce que ’on nomme “piston” pour désigner 1’accés
usurpé & une place n’est rien d’autre qu’un “droit”, socialement construit
comme “naturel”, a prendre place dans tel groupe en vertu de sa filiation et/ou
de son capital de savoirs.

3Im. Verlet, « Dire, savoir, Pouvoir. Deux épisodes des trajectoires politiques
ghanéennes », Cahiers des Sciences Humaines, 1991, 27 (3-4), pp. 457-476.
4 Griots ou guérisseurs par exemple, “interdits” de chefferie hormis dans un
groupe de gens de caste.
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