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INTRODUCTION

La géographie scolaire et son enseignement au Sénégal traversent un malaise qui est,
aujourd’hui mis a nu par les inquiétudes et les incriminations des enseignants dans la lecture,
la compréhension et 1’application des nouveaux programmes de géographie.1 Mais la
question des nouveaux programmes n’est que 1’arbre qui cache la forét. L enseignement de la
géographie parait trés obsoléte ; les programmes élaborés en 1972 n’ont été réformés qu’en
1998, les réformes de 1976 et de 1982 n’ayant apporté que des réaménagements mineurs. Au
sein de Iinstitution scolaire, la géographie ne fait pas la force des disciplines® ; sa pratique ne
se préterait a aucune passion. Aussi bien pour 1’administration que pour les éléves, elle
occupe une place modeste loin derriere les mathématiques, les sciences physiques et
naturelles, le francais, 1’histoire, etc. Pour les professeurs, la géographie scolaire est difficile
a enseigner puisqu’elle proposerait des problématiques anciennes (que tout le monde
dénonce et auxquelles personne ne semble renoncer). Mais pis encore, son esprit, ses projets,
son objet, ses références, son histoire sont, consciemment ou, non fossilisés au point que le
questionnement se raméne A un simple probléme de vocabulaire®. Le manque de visibilité
semble donc étre ce qui caractérise le mieux le domaine de la géographie scolaire.

Transposée dans les territoires francgais d’Afrique et de Madagascar, comme
I’ensemble de I’institution scolaire, elle fut pourtant avec I’histoire, ’'une des réformes
pionnieres porteuses du renouveau social dans les pays nouvellement indépendants. Au
projet de connaissance et d’inventaire des ressources des colonies, a la diffusion des valeurs
occidentales de progres, de civilisation et de I’idée de France dans I’esprit des indigeénes se

substitua une mission formatrice, civique et idéologique dont I’unité et la solidarité africaine,

' Ce malaise a été perceptible au séminaire national sur I’enseignement de I’histoire-géographie et de
I’éducation civique organisé en janvier 2003 a I’Ecole Normale Supérieure de Dakar. Dés 1’entame des travaux,
un débat de protocole et de méthode s’instaure entre les acteurs. Pour 1’ Association Nationale des Professeurs
d’histoire et de géographie il est question de faire un travail d’évaluation des programmes et de proposer des
aménagements alors que pour la Commission Nationale de Réforme, il s’agit plutdt d’adopter une posture
réflexive sur I’imprégnation et I’appropriation des nouveaux programmes en vue de leur mise en application sur
le terrain.

* En référence a ’article de Christian Grataloup, « La discipline ne fait pas la force principale des sciences »,
L’Information géographique, n°52, 1988.

3 Dans le nouveau programme, le mot « potentiel » en classe de 3° a fait couler beaucoup de salives.



I’identité et la construction nationale des jeunes Etats indépendants furent les principales
déclinaisons. Aujourd’hui, cette mission est conservée dans les grandes lignes mais €largie a
la formation d’une citoyenneté dont la connaissance du territoire national, la conscience de
I’équilibre environnemental et du développement économique sont les principaux marqueurs.

La géographie scolaire est donc dans ce cadre au cceur des mutations auxquelles elle
doit s’ajuster, ajuster ses problématiques, ses contenus, son rapport au réel ; elle doit pour
ainsi dire s’inventer pour répondre aux différentes demandes sociales qui se succeédent.
Aussi, cette posture créative, presque permanente, justifie-t-elle le libellé de notre

recherche : 'invention de la géographie scolaire au Sénégal. Elle devrait nous permettre

d’appréhender la géographie dans différentes perspectives - son articulation avec les savoirs
de référence, son évolution et surtout le jeu de la demande et de I’offre en géographie
scolaire - mais aussi a travers de multiples questions. Comment la géographie scolaire s’est-
elle déployée dans les territoires colonisés ? Comment porte-t-elle le renouveau africain et
sénégalais ? Les nombreuses réformes dont elle a fait I’objet dans la période post coloniale
marquent-elles un changement ? Quels sont les niveaux de rupture ? La charpente du
discours est-elle intégralement maintenue ? Quelle lecture du monde propose-t-elle
aujourd’hui ? Nous avons ramené ces questions en trois axes qui structurent la recherche et
en constituent le fil conducteur et le plan de recherche et de rédaction: Qu’est ce que la
géographie scolaire ? Pour quel usage son enseignement est-il destiné ? Quelles sont les
permanences et les ruptures de son discours ? Le projet de cette thése est donc la mise a
distance de la géographie scolaire, c'est-a-dire son objectivation, en gageant qu’une meilleure
connaissance de la discipline engendre un nouveau rapport dans sa compréhension et sa
pratique.

Cette mise a distance nous oblige a nous situer a un double point de vue historique et
épistémologique. La premicre entrée sera forcément séquentielle ; elle nous permet de mettre
en perspective les conditions politiques générales de la mise en ceuvre de la géographie mais
également de situer les bifurcations, évolutions et les permanences du savoir scolaire qui en
découlent. Quant a 1’épistémologie, que nous attachons a la suite de Marie- Claire Robic* a la
dynamique de la pensée scientifique et a la conception de la science comme activité sociale
complexe, elle nous met aux prises avec la « cuisine » interne de la discipline qui se dévoile

en terme d’outillage, de langage, de procédures, d’objets mais également d’acteurs. A ce

* Robic M.-C., 1995, « Epistémologie de la géographie », Bailly A. et al. (dir), Encyclopédie de géographie,
Economica.



niveau les travaux d’épistémologie scolaire sur la géographie de 1’équipe EGHO comme
ceux de ’IRNP ont constitué nos principales références. On I’aurait compris ces deux leviers
ne constituent pas deux entrées absolument paralleles. Histoire et épistémologie sont par
endroit couplées pour donner de 1’épaisseur a I’analyse.

Mais 1’épistémologie et I’histoire ne sont que des entremises qui nous permettent
d’accéder aux matériaux sans lesquels la recherche est pure spéculation. Comme pour toute
recherche, 1’idée que nous ferrons de la géographie scolaire au Sénégal sera la réflexion du
regard (critique) que nous porterons sur le corpus auquel elle se rapporte. Dans ce sens le
choix des matériaux semble fondamental puisqu’il assure a la fois lisibilité et visibilité. Nous
avons choisi dans cette étude de combiner trois principaux types de supports.: les
Instructions Officielles, les programmes scolaires et les manuels et fascicules scolaires.

- Les Instructions Officielles. Ce sont des textes qui émanent du pouvoir
politique. On peut les regrouper en plusieurs catégories dont les plus
connues sont les déclarations d’intention, les lettres de mission, les notes de
recommandation ou les textes de loi.

- Les programmes. Ce sont les programmes qui dévoilent et concrétisent les
changements que les textes officiels annoncent. L’aspect diachronique de
notre recherche s’appuiera particuliecrement sur les programmes. Les
programmes de I’enseignement colonial, les programmes dits africains et les
programmes recentrés nous permettrons de déterminer les séquences et d’en
expliciter les contenus et le sens.

- Les manuels scolaires. Ils constituent une composante essentielle du discours
scolaire. Ce sont les manuels et fascicules qui traduisent en texte c'est-a-dire
en contenus d’enseignement les Instructions Officielles et les programmes
afférents. Ils proposent a la fois des contenus a enseigner, des supports
didactiques (iconographie par exemple) et souvent des méthodes d’approche.

Ainsi, le choix d’une analyse combinée de ces matériaux nous permet de poser le
pari d’une lecture cinématographique et photographique simultanée pour saisir les évolutions
et les permanences, mais également lire des complexités transversales comme les questions
de construction nationale, d’identité, de développement que le pouvoir politique des
nouveaux Etats inscrit comme facteurs de renouveau. Pour mieux pénétrer le corpus, nous
nous sommes beaucoup appuyés sur les productions scientifiques en épistémologie de la

géographie et de la géographie scolaire mais aussi sur des études en anthropologie, en



histoire et en sciences politiques, notamment sur le Sénégal. Par ailleurs, outre leur fonction
de médiation dans le rapport au réel, le traitement des matériaux que nous avons mobilisés et
leur croisement devraient servir de protocole de recherche pour nous maintenir a une distance
raisonnable de la partialité et de la subjectivité liée a notre statut d’acteur de la géographie
scolaire au Sénégal.

Apres avoir défini les points de vue qui aiguillonneront notre rapport au réel et
déterminé les supports d’analyse, il faut maintenant circonscrire le domaine de recherche.
D’abord dans le temps. Notre observation porte sur un peu moins d’un siecle de pratiques
scolaires puisqu’elle s’étend du début de XXe siecle a 1998. Si ’année 1903 constitue une
année référence pendant laquelle 1’enseignement dans les colonies a été systématisé par
I’administration coloniale, c’est a partir de 1912 que la géographie scolaire devient
véritablement visible. Cette visibilité est en partie liée a la nomination en septembre de la
méme année de George Hardy comme Inspecteur de I’enseignement de I’Afrique
Occidentale Frangaise ; nomination que le Gouverneur William Ponty justifie par la volonté
de «donner un développement plus marquée a I’ceuvre de civilisation »°. Trés vite, les
éléments de la géographie scolaire se constituent : un manuel d’enseignement pour maitre sur
I’Afrique Occidentale Francaise parut en 1913 et une circulaire du Gouverneur générale
portant sur les Instructions Officielles et les programmes d’enseignement dans les écoles de
la colonie déterminait les contenus de la géographie et les niveaux de son enseignement en
1914. La réforme de 1998 est la derniere réforme en cours d’application. Elle porte sur la
mise sur pied d’un nouveau programme de géographie (d’histoire aussi) dont I’écriture
prélude un grand décalage avec les programmes précédents. En Effet avec le nouveau
programme, il apparait une volonté de passer d’une géographie centrée sur les contenus a une
géographie centrée sur « I’apprenant »° mais également de privilégier I’éducation aux dépens
du politique notamment a travers la présence trés marquée des questions sur I’environnement
et sur les mutations spatiales en cours. Mais les soubassements politiques et idéologiques
vont-ils disparaitre pour autant ?

En réalité, les bornes chronologiques choisies n’ont pas plus de sens que les phases
qu’elles nous permettent de mettre en ceuvre. Notre partie séquentielle s’en sert comme

limites extérieures pour distinguer quatre grandes périodes correspondant chacune a une

> « Les questions scolaires au Conseil de Gouvernement », Bulletin de I’Enseignement de I’ Afrique Occidentale
Frangaise, 1913, lere année, n° 1, janvier.

® Dans I’histoire de la géographie scolaire post indépendance, le terme est nouveau : il traduirait la forte
référence aux sciences de 1’éducation dans 1’élaboration des nouveaux programmes.



pratique déterminée de la géographie scolaire. La période coloniale qui va de I’institution de
I’école jusqu’aux indépendances sera marquée par une géographie scolaire dont le projet, les
contenus, les outils sont congus par la métropole pour étre mis en ceuvre dans le milieu
indigéne. Les indépendances ont ouvert une nouvelle ¢re pendant laquelle 1'unité et la
solidarité africaines, la restauration de « I’ame africaine » et paradoxalement la construction
des Etats devenaient les priorités. Une géographie scolaire pan-africaniste tenterait alors de
concilier les objectifs nationaux et transnationaux. Elle inscrit ’africanisation au coeur de son
projet. Les années 70-80 constituent un autre tournant au cours duquel le débat sur les
réalités nationales, le recentrage de la vie de la nation sur les Sénégalais conduit a une
rupture. Les programmes de géographie sont désormais élaborés sous 1’exigence d’une prise
en compte plus importante des réalités nationales. La derniere phase date d’aprés 1998 ; c’est
également une étape de rupture dont nous avons indiqué plus haut les grandes lignes.

L’un des derniers éléments pour circonscrire notre domaine de recherche concerne les
niveaux d’enseignement. Quand on parle de la géographie scolaire, il nous revient souvent a
I’esprit la pyramide scolaire qui structure I’apprentissage en cycles ou niveaux d’étude se
justifiant par la théorie des étapes de développement. Au Sénégal, la géographie est
obligatoire a tous les niveaux de I’enseignement général : 1’enseignement primaire,
I’enseignement moyen et 1I’enseignement secondaire. Méme si nous nous sommes appesantis
sur la géographie scolaire dans le moyen et dans le secondaire, nous avons pris la liberté de
ne point nous enfermer dans des tours. Nous avons préféré mettre a distance la géographie
scolaire dans une perspective transversale. Certes, le niveau de complexité varie d’un niveau
a I’autre mais nous pouvons supposer que, le langage, les missions, les contenus et les objets

sont sensiblement les mémes de 1’école primaire au secondaire.



Premiere partie:




INTRODUCTION

La géographie scolaire comme objet de questionnement et de recherche est
apparue dans le discours scientifique dans une période relativement récente en France. Son
apparition est consécutive a la formation et au développement du champ de didactique de la
géographie a partir des années 80 ainsi que le montre les dates de parution des articles portant
sur le sujet. Quelques expressions comme «pour une didactique de la géographie » dans la
revue de géographie de Lyon (1986), «éléments de didactique de la géographie » dans la
revue géo (1986); de méme que I’ouverture d’une rubrique didactique dans la revue
L’Information Géographique sont autant d’indices de cette phase de mise en ceuvre de la
didactique de la géographie. Née a la faveur des nouveaux objectifs sociaux (démocratisation
de I’enseignement par exemple) et des mutations intellectuelles notamment dans les sciences
sociales ; la didactique de la géographie, cadette de celle des mathématiques, devrait adopter
une posture réflexive sur les modalités d’apprentissage de la géographie dans le milieu
scolaire’. Les premiers travaux de réflexion portent cependant sur les questions du rapport
entre la science géographique et la géographie enseignée a 1’école. Les théses® de Maria M.
Costa et d’Isabelle Lefort en constituent une parfaite illustration. Dans les années 90, le
questionnement a évolué ; la notion de discipline scolaire permettait de poser 1’autonomie de
la géographie «en repensant le lien qui unissait la géographie universitaire a une géographie
scolaire située, désormais, non plus dans sa dépendance, mais en parallele a une géographie
de référence, elle-méme renouvelée dans ses questionnements et dans ses méthodes’ ». Dans
le méme temps, des lieux de recherche et d’innovation : des laboratoires universitaires
(EHGO, CFEED), des instituts de recherche (INRP), les centres de formation (IUFM)
s’organisent et donnent de la forme aux champs de la recherche et du questionnement sur la

géographie scolaire.

7 L’ouvrage récent de Roumegous M., Didactique de la géographie : enjeux, résistances, innovations, 1968-
1998, 2002, les PUR, fait une analyse claire des contextes général et disciplinaire de la naissance du champ
didactique.
8 _Costa M. M., 1980, Les programmes de géographie dans I’enseignement secondaire en France (du début du
19° siecle a 1980), Thése de doctorat, Paris VII.

-Lefort 1., 1990, Géographie savante- géographie scolaire (1789-1970), These, Géographie Paris 1.
? Roumegous M.op. cit.



Au Sénégal, pendant ce temps, la littérature scientifique sur 1’école en général
et sur D’enseignement en particulier semble complétement ignorer 1’objet «géographie
scolaire » qui reste un champ en friche, non objectivé ; son projet, ses finalités, ses contenus,
ses savoirs de référence ou ses rapports avec les autres disciplines ne sont gueére soumis, ne
serait ce que pris isolement, au questionnement scientifique. L’école Normale Supérieure de
Dakar, lieu de formation des professeurs, aurait pu avoir vocation d’impulser une recherche
en didactique de la géographie ; mais il ne s’y engage guere une réflexion sur 1’enseignement
de la géographie a 1’école ; les contenus de formations ont une tenure plutot épistémologique
et pédagogique'®. 1l est vrai qu’il y a eu une tentative de réflexion qui semble globale en
1978, puisque 1’Association Nationale des Géographes du Sénégal (A.N.G.S.) avait dans le
cadre d’un séminaire poser la question de I’articulation entre la géographie, 1’éducation et le
développement''. Mais Dinitiative ne se renouvela guére, pas plus que la réflexion ne se
poursuivit. Deux articles'> d’Amadou Mamadou Camara tentent quelques années plus tard
de relancer la recherche sur I’enseignement de la géographie scolaire au Sénégal. Mais leur
caractere tres ponctuel et leur posture pédagogique ne permettent pas de penser la géographie
ni dans son économie et sa dynamique internes, ni dans ses connections avec le systéme
social qui la met en ceuvre et qu’inversement elle contribue a reproduire.

L’absence d’une réflexion sur la géographie scolaire au Sénégal n’en fait pas
pour autant un domaine et un champ fantome. Couplée a I’histoire, la géographie scolaire
s’affranchit de sa coquille coloniale dés le lendemain des indépendances pour porter le
renouveau social et en étre le barometre. Amener le jeune Sénégalais a connaitre le Sénégal,
I’ Afrique et a s’ouvrir au monde, tel est son principal projet, qui se décline en un principe
éducatif a deux versants : ’enracinement et I’ouverture dont le crédit et le primat de 1’un sur
I’autre sont fonction du conditionnement social de 1I’heure. Mais ce projet n’est pas le
marqueur exclusif de son identité. Sa mise en ceuvre s’appuie, explicitement ou non, sur des
modeles, sur une communauté d’acteurs, sur un langage spécifique, sur des outils de

production et de diffusion, sur des lieux de production, etc. La géographie scolaire n’est-elle

' Pour la formation de la section F. A1 qui correspond au niveau licence +1 par exemple, outre les cours de
psychopédagogie (6h / semaine), les principaux cours dispensés portent sur I’épistémologie de la science
géographique et un cours de méthodologie sur la pratique des programmes.
"AN.G.S., 1978, «L’enseignement de la géographie au Sénégal », Revue de géographie, n°1, janvier.
12_Camara A. M., 1986, « La géographie dans I’enseignement moyen et secondaire » : principes et méthodes,
Historiens-Ggéographes du Sénégal,, n°1,mai.

- Camara A. M., 1999, «une lecture épistémique des nouveaux programmes de géographie », Historiens-
Géographes, n°7, 2° semestre.



donc pas une matiére d’enseignement dont on peut dresser la carte d’identité (comme du
reste toutes les autres) pour en saisir les ¢léments, leur niveau d’imbrication et de complexité,
mais surtout la poser en objet. La premiére partie de ce travail se donne comme objectif de
mettre en relief les éléments et pratiques qui contribuent a la spécifier et donc de permettre sa

mise en objet.



Chapitre I : GEOGRAPHIE SCOLAIRE ET MODELES DE
REFERENCE

Le projet de ce chapitre est de nous interroger sur la nature de notre objet de
recherche et les référentiels théoriques qu’il mobilise explicitement ou non. Ainsi, poser la
question : « Qu’est ce que la géographie scolaire ? », est une maniére opératoire de nous y
engager. Les textes officiels tentent-ils de préciser son contenu ? L’expression «géographie
scolaire » est-il en usage dans le systéme d’enseignement sénégalais ? Si non, a quelle réalité
correspond-elle ? Mais ’on ne peut définir la géographie scolaire sans recourir aux
nombreux travaux d’épistémologie dont nous avons connaissance sur le sujet. Paralléelement
aux Instructions Officielles du Sénégal, il nous faut donc interroger les ouvrages
d’épistémologie de la géographie scolaire (tous produits en France). Ils nous permettront de
nous faire une idée de ce qu’est la géographie scolaire mais également des différents modéles

auxquels son fonctionnement se réfere.

I-1/ Qu’est ce que la géographie scolaire ?

Qu’est ce que la géographie scolaire ? Une bien banale question dont nous
n’aurions pas eu I’état d’esprit de considérer si les circonstances ne nous y avaient pas
amené. Partons d’une anecdote. Lorsque nous avons indiqué a un groupe d’étudiants
sénégalais de troisieme cycle de géographie que nous travaillons sur la géographie scolaire,
notre étonnement fut grand quand ils nous ont invité a dire ce que nous attendons par
«géographie scolaire ». L’adjectif scolaire désigne t-il le lieu d’exercice ou la nature du
savoir 7 Autrement dit s’agit-il de la géographie, catégorie scientifique reconnue
traditionnellement mais qu’on pratique dans le milieu scolaire. Ou d’une catégorie de
connaissance propre au milieu scolaire et qui se distinguerait des autres branches de la
géographie ? Pour répondre a ces interrogations nous avons tenté de visiter les textes officiels
pour en relever le sens qu’ils donnent au terme de géographie scolaire. Mais les Instructions
Officielles, les programmes et les manuels qui les présentent ne font nullement mention de ce
terme. Par contre les finalités éducatives que 1’école assigne a I’enseignement de la

géographie sont fortement suggestives du contenu d’enseignement comme nous le montre ce
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tableau a la page suivante. L’analyse transversale des textes officiels post-indépendance
ainsi que la combinaison des missions et des contenus d’enseignement montrent que la
géographie scolaire est faite d’une association d’¢léments hétérogénes issus d’horizons
divers. Aux éléments issus de la géographie savante telle qu’elle est pratiquée dans les
universités s’ajoutent des bribes de connaissances liées aux exigences de culture générale.
Mais ce tableau est forcément réducteur du contenu de la géographie scolaire car les
programmes et les Instructions Officielles qui les accompagnent ne sont pas la géographie
scolaire ; ils n’en sont qu’un aspect. C’est dans les ouvrages de didactique et d’épistémologie

de la géographie que nous avons trouvé des tentatives de définition de la géographie scolaire.

année | niveau Mission de la géographie a 1’école Contenus d’enseignement
1967 1° cycle - donner aux éléves les bases d’un vocabulaire Eléments de géographie physique ; Le
géographique climat ; Etude des milieux naturels ;
- faire découvrir et comprendre le milieu dans Formation du relief ; Eléments de
lequel ils vivent géographie humaine ; Géographie
économique ; Etude régionale des
continents
19727 |1%et2° - acquérir et renforcer les notions de géographie | Etude du milieu proche ; Les environs
cycles générale indispensable a la compréhension des | de la ville ; Etudes régionales des
phénomeénes humains, économiques et naturels | continents ; Géographie générale
- aider a réfléchir sur le milieu et a élargir la physique et humaine ; Sous
vision a d’autres pays et au concept général développement et développement ;
d’environnement Etude régionale des puissances
1998 1° cycle -Aider I’éléve a comprendre le milieu dans Etude des «régions géographiques » du
oo Sénégal ; Etude régionale du Sénégal ;
lequel il vit L .
Etude régionale des continents ; Etude
-développer chez I’enfant I’aptitude a «savoir du monde :la terre une planéte
s menacée ; La terre une planéte divisée ;
penser I’espace » N S
la terre une planéte solidaire

Tableau 1 : missions et contenus officiels de la géographie scolaire au Sénégal (1967-1998)

Elle est comme 1’a définie Anne Leroux'?, tout ce qui caractérise la discipline
scolaire en prenant en compte aussi bien ce qui la constitue que ce qui en résulte comme

. 215 . . . |
apprentissage des éléves. Dans son ouvrage enseigner la géographie au collége", elle donne

" Les programmes de 1978 et de 1982 reprennent ceux de 1972 en y apportant quelques aménagements
mineurs

" Le Roux A., 1995, enseigner la géographie au collége,Puf, 1’éducateur

" Le Roux A., 1995, op. cit.
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une image kaléidoscopique de la géographie scolaire en identifiant cinq branches de savoirs
qui la constituent. Il s ‘agit du savoir savant qui pénétre le milieu scolaire a travers ses objets,
ses concepts, ses modeles et théories mais également ses méthodes et démarches ; du savoir a
enseigner des programmes, des Instructions Officielles et des manuels scolaires ; le savoir de
référence sous forme de sources documentaires (articles scientifiques ou de presse) ou
d’emprunts aux sciences annexes ; du savoir réellement enseigné procédant du choix de
I’enseignant en fonction de son profil, des objectifs d’enseignement, des contraintes
institutionnelles et du niveau des éléves ; et enfin du savoir appris, acquis, construit et
approprié par les éleves.

Mais I’on utilise le plus souvent le terme de géographie scolaire en opposition
ou en référence a la géographie savante. Dans leur ouvrage collectif, faire de la géographie,
Ferras et al.'® désignent la géographie enseignée dans les colleges et lycées par maticre
d’enseignement mais la situe dans le prolongement direct du savoir savant. Dans cette
perspective, la géographie scolaire est considérée comme la géographie savante qui a subi
une série d’aménagements pour étre objet d’enseignement. Le niveau psychologique des
éleves, les pratiques culturelles sont autant de filtres permettant au savoir scientifique de se
transformer en savoir scolaire. L’examen de la structure interne du savoir scolaire leur a
permis cependant de déterminer plusieurs sources constitutives que nous résumons et
commentons ci-apres.

La tradition éducative. C’est ’ensemble des habitudes et pratiques d’ordre
cognitif ou méthodologique qui traversent 1’évolution de la géographie scolaire plus ou
moins acceptées par la communauté, c’est-a-dire ’ensemble des acteurs qui vivent de et
pratiquent la discipline. Ces habitudes et pratiques fonctionnent comme des signaux de
reconnaissance et d’identité disciplinaire. En géographie scolaire, le triptyque
nomination/localisation/description, la «dévotion » pour le concret, les bindomes
simple/complexe, local/universel ; description/explication sont quelques éléments qui
relévent «de la permanence et de la logique d’un moment de la pensée géographique ».'”

Le savoir dit savant. La géographie savante n’est pas la géographie scolaire
mais elle en est une composante non négligeable. On retrouve dans la géographie scolaire des
objets, un langage, des bribes de connaissances qui proviennent du champ scientifique.

Cependant, le role du savoir savant ne se limite pas uniquement a alimenter le niveau

' Ferras R. et al., 1993, Faire de la géographie, Belin.
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scolaire. Sa fonction de référence est couplée d’une autre fonction tout aussi importante que
la premiere ; la géographie savante est une source de légitimation du savoir scolaire. C’est
elle qui couvre et garantit I’enseignement du professeur ; elle écarte également le savoir
enseigné du sens commun.

Le sens commun de la discipline. Les représentations des enseignants et de
I’ensemble de la société, si on y prend garde, sont trés fortement diffuses dans le savoir
scolaire. Par exemple 1’idée est longtemps admise que la géographie sert a connaitre les noms
des pays, des villes, des capitales, des grands repéres naturels. L’expérience du vécu
quotidien ne fait-il pas du professeur d’« histo-géo » ou de 1’éléve étudiant la géographie, la
personne unanimement indiquée pour rappeler dans une assemblée anodine le nom d’un chef
d’Etat ou d’une Capitale de pays que tout le monde a oublié de mémoire ? La géographie
scolaire prend sous cet angle le statut de science de mémoire. C’est a cette exigence que
répond ’encyclopédisme des programmes d’enseignement. De méme, la géographie apparait
comme une science de synthese par excellence. Elle est faite d’un peu d’histoire, d’un peu de
sociologie, d’un peu d’économie, d’un peu de démographie, un peu de géologie, etc. Les
représentations sociales affectent ainsi la géographie scolaire d’une banalité telle qu’on la
confond souvent aux connaissances géographiques des parents.

Les finalités de la géographie scolaire. Ce sont les finalités éducatives
assignées a la géographie scolaire qui déterminent les contenus d’enseignement. Selon
Francois Audigier I’histoire de la géographie scolaire est marquée par trois familles de
finalités dont I’importance dépend du contexte et des exigences de la demande sociale. 1l
s’agit des finalités culturelles et civiques, des finalités scientifiques et critiques et des
finalités professionnelles et pratiques. Mais 1’on peut résumer les missions de la géographie
scolaire en deux opérations essentielles. Elle est destinée a donner aux jeunes générations une
éducation a la vie citoyenne, a forger leur systeme d’appartenance ou le renforcer a travers le
« savoir penser 1’espace » selon la formule consacrée de Yves Lacoste. Elle tend également a
développer les aptitudes intellectuelles d’imagination, de mémorisation et de raisonnement
chez les jeunes dont 1’école a la charge d’éducation. Aussi la géographie scolaire se réduit-
elle a un champ de connaissances ou se combinent des ¢éléments d’initiation a 1’esprit

scientifique et des éléments de culture générale.

' Audigier F., 1993, Les représentations que les éléves ont de [’histoire et de la géographie, Thése de doctorat,
Paris VIIL.
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Le poids institutionnel. La géographie scolaire est soumise aux contraintes de
I’institution scolaire mais elle est en amont mise en ceuvre sur commande de la demande
sociale. Pour traduire ce poids institutionnel en opérations, on peut formuler deux types de
questions. Quelle géographie enseigner aux enfants ? Pour quel usage social ? Puisqu’il
s’agit entre autre de donner une formation civique, la géographie scolaire a une fonction
sociale qui est définie ailleurs qu’a 1’école. Les programmes et les Instructions Officielles qui
les accompagnent sont les plus vives expressions de cette commande sociale. Par ailleurs
I’institution scolaire a ses réalités auxquelles le savoir scolaire doit se soumettre. La
géographie scolaire et son enseignement sont définis en fonction du temps d’études (emploi
de temps hebdomadaire, progression semestrielle, durée de I’année scolaire, etc.), des
exigences docimologiques, de I’age des éleves ainsi que de leur niveau intellectuel, du niveau
professionnel des enseignants.

La conception de Gérard Hugonie'® n’est pas éloignée de la précédente.
Partant d’une idée de Frangois Audigier selon laquelle la géographie scolaire procéde d’une
véritable construction du savoir savant, il identifie a son tour quatre niveaux d’opération de
cette reconstruction. Elle se fait tout d’abord au niveau des programmes d’enseignement. Les
programmes déterminent les contenus d’enseignement en ne retenant qu’une partie du savoir
universitaire, en fonction des finalités et des objectifs correspondant a la formation générale
des adolescents ; formation de leur personnalité, ouverture sur le monde, initiation dans des
disciplines annexes non représentées dans les colleges et lycées. La reconstruction se fait
également au niveau des professeurs, elle est fonction de son profil de formation, de ses
représentations mais aussi des contraintes institutionnelles qui pesent sur lui. Le troisiéme
palier de reconstruction se situe au niveau des séances d’enseignement apprentissage (SEA).
Ici la géographie scolaire s’élabore au fur et @ mesure du déroulement du cours et est fonction
des réalités de la SEA (supports didactiques disponibles, réactions des éleves, etc.). Enfin, le
savoir réellement acquis par 1’¢éleve est également un aspect de la géographie scolaire. Il est
différent de ce qu’il a appris ; il est une reconstruction du savoir enseigné en fonction du
niveau culturel des éleves, de leur propre scheme de pensée.

Tout le développement précédent pourrait se résumer a une seule question ?
Comment passe t-on de la géographie savante a la géographie scolaire ? Mais cette question
n’est-elle pas trop simpliste et réductrice de la réalité que recouvre la géographie scolaire ?

Comme la géographie savante, la géographie scolaire est tout aussi diverse et complexe ;

'8 Hugonie G., 1992, Pratiquer la géographie au collége, Amand Colin, Paris.
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c’est un savoir d’interface élaborée dans et par I’école en fonction des exigences et des
attentes sociales, de la conception que les décideurs ont de la géographie, du savoir savant
des diverses représentations a 1’égard de ’école et de la géographie etc. Tous ces parametres
donnent a la géographie scolaire une cohérence qui lui donne une signification et une réalité
autre que celle que recouvre le savoir savant. Le savoir scolaire est ainsi déterminé a la fois
par des enjeux sociaux, politiques, culturels et scientifiques transformés en finalités
¢ducatives dont le cadre d’¢laboration et d’exécution ne se trouve nulle part qu’a I’école.
Cette conception de la géographie scolaire correspond bien aux modeles de la discipline

scolaire que nous reprenons ci-dessous et qui servent de cadre de référence.

I-2 / Les modeles de la discipline scolaire

L’étude historique des contenus d’enseignement est récente mais elle a rapidement
évolué vers une approche globalisante de la problématique d’enseignement. Il s’agit non plus
de centrer 1’attention uniquement sur les contenus d’enseignement que d’articuler les trois
chainons du systéme d’enseignement tels que définis et exposés par Chervel '*: les consignes
du législateur, les pratiques d’enseignement et les productions des €léves. La combinaison de
ces trois poles d’opération et d’acteurs a permis la mise en évidence de modéles didactiques
qui ont servi de cadre théorique aux travaux d’épistémologie et de didactique de la
géographie scolaire. On les retrouvera dans les travaux™ d’Isabelle Lefort, de Francois
Audigier, d’Anne Le Roux, de Pascal Clerc. 1l s’agit de la transposition didactique, des
représentations sociales et de la discipline scolaire.

Utilisé en 1975 par Verret”! pour saisir les distorsions entre savoir savant et savoir
scolaire, le concept de transposition didactique a été surtout formalisé et promue par
Chevallard® qui ’a appliqué aux mathématiques en 1985. En 1991, Chevallard reprend le
modele qu’il fait suivre d’un exemple d’application (la notion de distance) dans une nouvelle

édition revue et augmentée.

19 Chervel A., 1998, « L histoire des disciplines scolaires, réflexion sur un domaine de recherche », Histoire de
[’éducation, n°38.
2 _Lefort I., 1992, op. cit.

-Audigier F., 1993, op. cit.

-Le Roux A., 1997, La didactique de la géographie, IUFM, Caen

-Clerc P., 1999, Production et fonctionnement de la géographie scolaire du lycée en géographie, |’exemple
des espaces urbains, Thése, Paris 1.
2 Verret M., 1975, Le temps des études, Paris, Champion.
** Chevallard Y., 1984, La transposition didactique, Grenoble, La pensée sauvage.
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Ce modele stipule que le savoir de référence subit un certain nombre de transformations
pour devenir objet d’enseignement. L’idée réfute implicitement la conception traditionnelle
selon laquelle il suffisait de simplifier le savoir universitaire pour produire un savoir a enseigner
en milieu scolaire. L’existence et la pertinence de la transposition didactique repose sur deux
principes généraux. En tant que processus, la transposition didactique crée des objets
d’enseignement. Ainsi, les grandes catégories scientifiques ont donné naissance au niveau
scolaire a des objets spécifiques : la référence a la géographie urbaine justifie par exemple
I’étude des villes des pays sous-développés, le fait urbain, etc. Ce passage du savoir savant au
savoir scolaire passe par plusieurs étapes. Chevallard en a défini cing. Pour étre
«enseignable », le savoir universitaire doit étre :

- désyncretisé, c’est-a-dire réduit en champs et savoirs partiels mais délimités ; il en est ainsi de
la géographie physique générale et de la géographie physique appliquée a 1’étude des pays.
-dépersonnalisé, c’est un savoir anonyme qui ne porte aucune référence. En ce sens, il donne
I’apparence d’un savoir consensuel, d’un résultat solidement établi.

- décontextualisé, le savoir scolaire est produit hors du contexte de production du savoir auquel
il se réfere.

- programmable, le savoir scolaire fait I’objet de programmes afin de faciliter [’apprentissage et
les évaluations dans le cadre de 1’acquisition des connaissances.

- publié, les programmes, les Instructions Officielles, les déclarations d’intention sont portés a la
connaissance du grand public

Tous ces processus montrent un écart entre les deux savoirs mais non une rupture
fondamentale.

Le deuxieme principe est relatif a la vigilance épistémologique. En effet, la transposition
didactique permet de poser la question de 1’adéquation entre savoir savant et savoir scolaire.
Quel rapport y a-t-il entre 1’objet enseigné et 1’objet auquel il se réfere implicitement ? En
France, Isabelle Lefort a bien situé, dans sa thése, cette passerelle apres la réforme de 1902. Les
programmes et les Instructions Officielles qui se succedent a partir de cette date inscrivent
désormais dans les textes la volonté de vulgariser “ I’immense effort de 1’école géographique
francaise depuis 40 ou 50 ans ”, et traduisent la prise de conscience par les géographes des
transformations qui ont ébranlé la discipline. Cette réforme en prescrivant dans les classes de
sixieme et de second la géographie générale, fait ainsi intervenir une véritable solution de
continuité. De méme, apres l'introduction des éléments de la géographie humaine dans

I’enseignement vers 1938, le discours géographique conduit a une conformation du contenu de
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la littérature scolaire a la pensée scientifique puisque cette premicre s’évertue ainsi a saisir la
dépendance mutuelle entre les éléments, les liaisons entre la nature, le sol, le relief et les
établissements humains.

Mais cette continuité scientifique, que I’on peut déceler a tous les niveaux temporels,
cache un certain discontinu entre I’ordre de la science géographique et le discours scolaire.
Lefort a montré dans sa thése que la division du travail géographique entre description et
explication sous-tendue par le partage de la scolarité en deux cycles a partir de 1902, est tres
fortement marquée. A chaque cycle est affectée une catégorie cognitive qui est fonction du
niveau psychologique des éléves. Ainsi, jusqu’en 1938, la géographie générale doit consister en
une amorce simple de description en classe de sixiéme, et I’explication des faits ne doit étre
fournie qu’en classe de seconde. Cette spécialisation opérée affecte la continuité entre les deux
savoirs puisque 1’unité de la démarche scientifique qui doit passer d’un trait logique de
I’observation a la comparaison puis a la généralisation s’oppose a la disjonction opérée par la
géographie scolaire. Lefort a également mis en épreuve les principes didactiques qui sous-
tendent ’enseignement dont Vidal est la principale référence. La référence au local qui fonde la
démarche didactique n’est pas sans probléme par rapport a la démarche vidalienne pour laquelle
la géographie générale se situe a ’aval des comparaisons issues des études régionales.

En somme, elle conclut que le vidalisme a produit ses effets inverses puisqu’en lieu et
place de la vulgarisation du savoir universitaire, on note un divorce, une perversion de la
géographie scolaire qui s’ancre dans le général alors que la géographie savante s’enracine dans
le particulier et I’original, le général n’étant envisagé qu’a la fin de la chaine logique de
raisonnement inductif.

Selon Pascal Clerc, les opérations de transformation en géographie sont quasi
impossibles dans certains cas puisque 1’écart est trop grand entre le savoir universitaire et sa
version scolaire. C’est I’exemple du concept * systeme-monde  introduit dans les programmes
de 1988 et dans les manuels scolaires mais abandonné en 1995.

Cette perversion dont parle Isabelle Lefort peut se lire en une simple discontinuité entre
les deux ordres de savoir. Il s’agit d’abord d’un retard chronologique. Elle en a donné 1’exemple
en montrant que la notion de genre de vie, formalisé par Vidal tout au début du 20° siécle, n’est
apparue dans les textes officiels qu’en 1938 dans les programmes de 6°, d’ou un retard
relativement important entre le moment ou la connaissance est produite et le moment de son
inscription dans le cursus scolaire. Ensuite, le décalage est d’ordre contextuel. Cette

discontinuité est liée a la différence des conditions historiques épistémologiques et idéologiques.
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Selon Daudel”, I'utilisation de chaque notion ou concept dans le discours savant a une
signification spécifique une histoire d’ou émerge un sens, une réalité particulicre. Tout concept
savant évoque un champ de recherche, un parti pris épistémologique ou encore un projet
scientifique. Dans le milieu scolaire, le savoir transposé devient neutre et consensuel. Il est
dépouillé de toute référence partisane.

Quant au modele des pratiques sociales de référence, il est le moins développé dans
les travaux d’épistémologie scolaire en géographie. Mais tout comme la transposition
didactique, c’est un modele qui met 1’accent entre le monde extérieur et le systéme scolaire. Si
Chevallard part du savoir de référence, le modele des pratiques sociales de référence se réfere
aux pratiques professionnelles. Appliqué a la géographie qui est, avant tout, une science a fort
enjeu social et politique, le modéle fait penser a ce que Vaugien®* a appelé dans sa thése 1’ offre
et la demande en information géographique. Pour ce dernier, la mise en ordre dans le monde
doit reposer sur les connaissances géographiques. A cet égard la géographie scolaire a pour
mission de véhiculer un certain nombre de pratiques, d’activités et de comportements
“accumulés par la société et qu’elle juge important pour son avenir, sa reproduction, son

développement et pour les générations futures "33,

Cet ensemble de pratiques, de
comportements et d’activités constitue ainsi un systeme de références a la prise en compte
desquelles les finalités de I’enseignement de la géographie sont définies.

Enfin, en ce qui concerne le modele de la discipline scolaire, il a été formalisé par André
Chervel®®. Selon cet auteur, les termes de discipline et de discipline scolaire ne sont pas récents.
Ils existeraient bien avant la fin du 19° siécle. Mais leur contenu a beaucoup évolué au cours des
siecles et cette évolution repose sur trois grandes étapes correspondant a de profondes mutations
du systeme d’enseignement. Le tout premier usage du mot discipline se situe a la période de
mise en ceuvre du systéme scolaire et ceci sur la base de deux grandes orientations : la
pédagogie et I’instruction primaire. Sous ce rapport la discipline scolaire signifie un ensemble
de regles, d’attitudes et d’actions protocolaires liés a la « police des établissements ». En
d’autres termes il s’agit d’une ligne de conduite a laquelle les locataires des établissements
scolaires doivent se conformer. A partir de la 2° moitié du 19° siécle, plusieurs facteurs vont

amener les acteurs de I’école a donner un autre contenu a ce terme. D’abord la crise des études

» Daudel C., 1990, Les fondements de la recherche en didactique de la géographie, Peter Lang, Paris.

24 Vaugien M., 1991, Contribution a la didactique de la géographie, pour une éducation géographique,
Université d’Aix Marseille 1.

2 Audigier F., 1993, op. cit.

%6 Chervel A., 1988, « L’Histoires des disciplines scolaires, Réflexion sur un domaine de recherche », Cahiers
de géographie du Québec, vol 23, n°120.
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classiques a permis la mise en sceéne des partisans des langues anciennes qui considerent le latin
comme la langue la plus a méme d’initier les éléves a une « gymnastique intellectuelle » que les
études classiques sont incapables de promouvoir. Quelques années plus tard, les crises socio-
politiques notamment la guerre franco-allemande entrainent le bouleversement des objectifs de
I’enseignement et déclenchent une réflexion profonde sur I’éducation des jeunes. Comment faire
pour que le jeune Francais puisse connaitre sa géographie ? La réponse est simple. Il ne s’agit
plus d’inculquer, il faut discipliner. Le terme de discipline revét donc un tout autre sens ; elle
signifie la transformation ou la formation de I’esprit de I’enfant. Cette dimension a cependant
connu un glissement de sens puisqu’au début du 20° siécle, on parle de disciplines scolaires au
pluriel pour désigner les matiéres d’enseignement susceptibles de servir d’exercice intellectuel
pour les apprenants. Enfin, la forte valeur transformatrice s’estompe au lendemain de la
premiere guerre mondiale ; les disciplines scolaires recouvrent le sens que Chervel leur a donné
a savoir un ensemble de contenus autonomes et propres a I’institution scolaire, véhiculés a
travers des méthodes et des régles d’apprentissage spécifiques a chaque discipline.

Le mérite d’une telle approche réside dans le fait qu’elle bouleverse le schéma
traditionnel de pensée et pose les problémes de I’enseignement dans une tout autre
perspective. L’habitude ayant été prise de considérer 1’école comme un instrument de
transmission de valeurs au service de la société, les disciplines scolaires dont elle est porteuse
seraient de simples canaux par lesquels transite le message de la société. Les contenus
d’enseignement et les méthodes qui les mettent en ceuvre sont considérés dans ce cas comme
étant des catégories extérieures simplifiées en fonction de 1’age des €léves et les besoins de la
formation. Mais le schéma que Chervel propose dépasse de simples rapports linéaires. En
confiant a I’école la mise en ceuvre des finalités éducatives, la société lui assigne la mission
de transformer les jeunes générations a 1’image a laquelle elle entend les fagonner. L’école
n’est cependant pas une institution neutre. Elle crée, elle-méme, les conditions
d’opérationnalisation des finalités par la création de disciplines scolaires. Vu sous cet angle,
les disciplines scolaires sont des vecteurs de transformation sociale et culturelle et ne
sauraient étre le résultat simplifié¢ d’une science ou d’une pédagogie appliquée ailleurs. Elles
sont des moyens d’acculturation qui n’obéissent qu’a la logique de I’institution qui les met en
place. Les orientations et réformes pédagogiques ainsi que les contenus d’enseignement sont
pensés et ¢€laborés dans ce méme cadre. L’exemple de I’Instruction Civique dans
I’enseignement scolaire est révélateur de cette création endogéne. Les produits de 1’école

devraient donc étre considérés comme le résultat d’'une construction autonome qui lui est
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propre. Mais autonomie ne signifie pas indépendance au sens ou le dictionnaire Hachette
I’emploie comme absence de relations entre les phénoménes. Quoi que libre, I’institution
scolaire est un réceptacle de plusieurs influences. En amont comme en aval, 1’école doit tenir
compte des savoirs de référence et de la demande sociale en termes de sources d’information
et de modele de citoyen a mettre a la disposition de la société. Cela veut dire que les
disciplines que 1’école met en ceuvre ne fonctionnent pas en vase clos ; elles empruntent des
savoirs a d’autres champs pour en faire une construction propre. Mais selon Chervel la
charpente de ce construit est constituée par un ensemble de connaissances partagées par toute
la communauté réparties en rubriques thématiques, des méthodes spécifiques, des types
d’exercices et des procédures d’évaluation. Et la finalité est d’aboutir a trois opérations :
I’instruction, I’assimilation et 1’acculturation débouchant sur des types de raisonnement et
des modes de pensée qui sont les fondements de la culture scolaire.

Le modele de la discipline scolaire a été aussi repris et développé dans plusieurs travaux
d’épistémologie de la géographie scolaire dans lesquels il a servi de cadre théorique.

Pour Audigier, la géographie scolaire fonctionne selon des logiques qui lui sont propres
dans un cadre scolaire lui-méme inscrit dans un contexte social. C’est dans cet univers
intériorisé et reconstruit par eux que les enseignants pensent la géographie, son enseignement et
mettent ce dernier en pratique. La science géographique fournit un ensemble de références dans
lesquelles les Instructions Officielles puisent ce qu’il convient d’enseigner. Aux objets
spécifiques a la géographie, s’y mélent d’autres éléments venant d’autres champs scientifiques
et sociaux, allant des bribes d’économie ou de démographie a des extraits de journaux ou a
d’autres sources d’information sur le monde actuel. En fait la géographie répond a la nécessité
d’éducation des jeunes générations.

La géographie scolaire ne serait donc ni une simple addition des contenus, ni
uniquement un ensemble de connaissances scientifiques transposées. En plus des liens avec le
savoir savant, elle intégre une dimension sociale et culturelle qui lui impose les trois familles de
finalités exposées plus haut. La discipline scolaire repose d’ailleurs sur la notion de culture
scolaire qui est sa principale finalité. Dans son ouvrage sur la didactique de la géographie, Le
Roux reprend le concept en montrant les différentes caractéristiques qui le définissent et le
mettent en ceuvre. Trois grandes missions sont confiées a la géographie scolaire : éviter
I’éclatement de la société, injecter la science dans le sens commun, et, enfin, transmettre une
culture commune fondée sur la vérit€. Mais cette triple mission repose sur une tradition

d’initiatives et de pratiques qui la rend visible dans le systéme scolaire.

20



Chapitre II : ELEMENTS D’IDENTITE DISCIPLINAIRE
a partir d’une observation empirique

La mise en ceuvre de la géographie scolaire au Sénégal date de 1’époque
coloniale. Elle a fortement évolué mais revét des signes de permanence qui en constituent les
caractéristiques qui la définissent. Une observation empirique montre que I’enseignement de
la géographie s’organise autour d’un projet de connaissance et de compréhension du monde,
s’appuie sur des opérations de mise en ordre, des trajectoires d’intelligibilité, des servitudes
méthodologiques, d’un langage spécifique et des sources d’information. L’objet de ce sous
chapitre est de montrer, au regard des modeles disciplinaires de référence, en quoi ces
caractéristiques font de I’enseignement de la géographie au Sénégal une pratique
disciplinaire. Il nous permet ainsi de mieux circonscrire le cadre de mise en ceuvre de notre
projet : saisir le fonctionnement de la géographie scolaire au Sénégal pour en dégager le sens

et la portée.

I1-1 / Géographie scolaire et connaissance du monde

L’enseignement de la géographie scolaire repose sur le méme objet que la géographie
extra scolaire : la connaissance du monde. Mais le monde que la géographie scolaire met en
évidence est habituellement un tableau constitué de catégories spatiales dont les plus connues
sont les continents, les régions, les pays, etc. La mise en scéne de ces catégories repose
cependant sur leur présentation globale et exhaustive, c’est a dire une capitalisation
d’informations sur le relief, le climat, la végétation, les sols, les modes de vie, etc.
Traditionnellement, la géographie répertorie ces informations en rubriques thématiques et les
plans d’étude les arrangent sous formes de tiroir en données physiques, humaines et
économiques. C’est ce mode d’arrangement qui confére a I’information toute sa cohérence et
son objectivité. Cette pratique répond a une exigence sociale bien déterminée : ’homme a
besoin de savoir ce qui se trouve dans les contrées lointaines. En effet, la présence humaine et
les rapports a I’espace établissent un gradient de distance affective qui répartit ces ensembles
territoriaux en espaces familiers et proches et en espaces étranges et lointains. Les premiers
correspondent au milieu de vie ; ma ville, ma région, mon pays, etc. Mais tout milieu proche

s’insére dans un milieu plus vaste : ma ville dans le pays ; mon pays par rapport au continent,
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mon continent dans le monde, etc. On est au coeur des coquilles spatiales définies par la
psychologie de I’espace.”’ Le monde est ainsi pensé et présenté comme réalité fragmentée et
divisée en morceaux d’espaces emboités. Et le role de la géographie scolaire est de montrer
comment les systémes spatiaux s’ins€rent les uns dans les autres. Par exemple les Instructions
Officielles des années 70 sur 1’enseignement de la géographie conférent a la discipline scolaire
de comprendre le monde (il s’agit en réalité de la diversité du monde) en partant de I’étude, de
la découverte et de la compréhension du milieu proche. Cette étape devrait permettre a 1’éléve
d’acquérir des connaissances simples et spécifiques qu’il tentera d’appliquer dans des contextes
plus larges allant de 1’échelle locale aux échelles régionales, nationales et continentales. Dans ce
cas I’¢éléve est invité a raisonner sur un morceau d’espace représenté a partir d’un référentiel
Mais ne s’agit-il pas 1a d’une simple juxtaposition d’espaces ? Cette mise en tableau du monde
permet-il de montrer la maniere dont les systémes spatiaux s’insérent ? Faire du milieu proche
un référentiel d’apprentissage suffit-il a saisir la complexité de ’articulation entre les catégories
spatiales ? En d’autres termes, la géographie scolaire ne devrait-elle pas penser I’ici et I’ailleurs
dans une perspective d’interaction plutdt que dans leur coprésence ? Ne faudrait-il pas
comprendre «comment les faits s’interconnectent sur un espace, c’est a dire qu’elle interpréete le
dedans et le dehors, la séparation et 1’union, la concentration et la dispersion »2% 9 En inscrivant
le monde comme objet d’enseignement, les nouveaux programmes de géographie de 1998
semblent bien se défaire de cette réalité métrique qui apparait a priori inhérente au couple « I’ici
et ’ailleurs ». Le probléme est de savoir comment la géographie scolaire arriverait a concilier la
mise en tableau du monde et sa réalité de « géon®’ » qu’elle semble intégrer.

Construire une image sur le monde c’est également expliquer le fonctionnement des
espaces, des régions et des ensembles territoriaux qui le constituent. La géographie scolaire ne
se limite pas a fournir des informations, elle se pose des questions de fond. Comment I’homme a
t-il pris possession de la terre ? Quels avantages tire t-il de la nature ? Comment utilise t-il les
sols ? Comment les hommes se repartissent-ils? D’un simple vecteur d’information, la
géographie scolaire devient un moyen d’apprentissage pour comprendre le fonctionnement des
espaces. Elle permet aux €leves de comprendre le fonctionnement de leur espace sur lequel
s’inscrivent et s’entremélent a la fois des faits humains, économiques, sociaux, physiques, etc.

Ces faits revétent une forme visible, elles forment alors le paysage «qui permet notamment

" Moles A., 1982, Labyrinthes du vécu : I’Espace : matiére d’actions, Librairie des Méridiens

2 Bataillon C., 1999, Pour la géographie, Géographes, Flammarion.

* Le géon est défini par Roger Brunet comme un espace géographique faconné par un systéme spatialisé
identifiable ; Levy J. et Lussault M., 2003, Dictionnaire de la géographie et des espaces des sociétés, Belin.
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d’identifier les relations entre le milieu biophysique et I’environnement humain et donc de
s’interroger sur le degré de domestication de la nature par ’homme, ainsi que sur la maniére
dont les groupes sociaux sauvegardent ou dilapident le patrimoine naturel mis a sa
disposition »°. Ils peuvent étre aussi des faits abstraits qui organisent I’espace en trames plus ou
moins complexes dans lesquelles évolue I’homme. Dans tous les cas, de trames simples issues
notamment des lignes imaginaires (équateur, méridiens, paralleles) aux trames se rapportant aux
faits économiques (flux, réseaux) et socio - politiques (frontiéres), 1I’espace monde présente une
pluralité et une diversité spatiale au point qu’il apparait comme un enchevétrement confus
d’espaces singuliers. La mission de la géographie scolaire a cet égard consiste a une mise en
ordre du monde par I’identification de portions spatiales ayant le méme aspect et doter d’une
certaine cohérence. Cette mise en cohérence tient lieu de légitimation scientifique de tels
découpages mais, a également une fonction identitaire puisque les régions étudiées apparaitront
comme suffisamment homogenes et pourvues de caractéres propres pour qu’elles soient
différentes des autres qui 1’entourent. Chaque entité spatiale correspond a une coquille
identitaire individuelle ou collective emboitée. Inversement, de tels découpages offrent un cadre
idéal a la géographie scolaire pour développer la tradition des inventaires. Les Etats, les
Régions, les territoires, ne sont-ils pas toujours étudiés selon des plans tiroirs allant des unités
naturelles aux problémes économiques et sociaux ?

Cependant, I’explication du monde tout autant que son découpage ne s’affranchissent
guere des finalités éducatives qui aiguillonnent 1’enseignement de la géographie. Sous ce
rapport découper et expliquer sont avant tout des valeurs historiquement situées dont on peut
relever les partis pris, les sous —entendu mais également les cohérences et les contradictions. Ces
opérations ne donnent alors que I’apparence d’objectivité (de scientificité) puisqu’elles
semblent avoir une dimension culturelle évidente. Pour peu que cette idée soit fondée et en
faisant ’hypotheése que la géographie scolaire au Sénégal traine I’héritage colonial, plusieurs
questions aiguisent notre curiosité. Quel regard la géographie scolaire sénégalaise porte t-elle
sur le monde aujourd’hui ? Comment le met —elle en scéne ? Y a-t-il continuité ou rupture dans
la mise en ordre du monde avec le systeme qui lui a donné naissance ?

Mais la connaissance du monde s’appuie sur un certain nombre d’opérations spécifiques a la

géographie scolaire.

30 Giolitto, P., 1992, Enseigner la géographie a I’école, Hachette Education.
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I1-2 / Les opérations de mise en ordre

La géographie scolaire utilise traditionnellement quatre opérations®' qui lui permettent la
mise en ordre du monde : la nomination, la localisation, la description et 1’explication.

La nomination a été et demeure une opération primordiale pour la connaissance du
monde pour la géographie. Nommer, c’est tout d’abord donner un nom. Il signifie 1’acte de
marquer un objet, un lieu ou un territoire de signes particuliers et uniques pour lui assigner une
existence qui lui est propre. Nommer, c’est conférer a la chose nommée une place et un statut
dans I’'univers des objets et des phénomenes. Chaque objet porte en son nom le symbole de son
existence ; nommer est donc I’acte de donner un nom propre. Mais la nomination consiste aussi
a une mise en ordre du chaos naturel qui caractérise le monde. Elle désigne ici, des choses ou
des €tres qui appartiennent a une méme catégorie logique32. Plaines, plateaux, montagnes, villes
renvoient tous aux catégories logiques auxquelles ils appartiennent : la plaine, le plateau, la
montagne, la ville. Nommer c’est donc aussi conférer aux choses et phénoménes des noms
communs qui permettent la mise en ordre du monde. On ne doit pas faire la confusion entre une
plaine et un plateau, un océan et une mer, un ruisseau et un fleuve. C’est un acte de
différenciation nécessaire a toute forme de connaissance.

Par ailleurs ’objet de la gé€ographie étant d’ordonner I’ici et I’ailleurs, le discours
géographique a été toujours nomenclatural. Chaque groupe de noms suggere une catégorie
d’espace bien déterminé ; paturages, nomades, forages, campements diffus, production de lait
feront un monde pastoral tandis sédentaires, mil, sorgho, friches, gros villages se combinent
pour suggérer un espace a vocation essentiellement agricole. Les noms sont donc aussi des
éléments de structuration du discours de la géographie scolaire.

Enfin, la nomination est la premiére source de questionnement en géographie. L’analyse
des noms propres ou communs peut nous faire découvrir la maniére dont I’homme a pris
possession de la terre. De méme, les noms des lieux, des territoires que la géographie
s ‘approprie sont localement porteurs de sens que seul I’examen peut relever. C’est que «la

nomination n’a rien d’universellement systématique (...) le nom (...) donné peut aussi venir de

3 Audigier F, 1993, Les représentations que les éléves ont de I’histoire et de la géographie, Theése de doctorat,
Paris VIIL.
% Le petit Robert, Dictionnaire de la langue francaise, nouvelle édition, 2002.
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la culture et des traditions locales par emprunt a la facon dont les hommes de ces cultures
désignent les lieux, les phénomenes et objets naturels et sociaux »3

Mais nommer n’est en réalit¢ que le premier acte de la description. Décrire les
phénomenes du globe terrestre, c’est étymologiquement la signification du terme géographie. La
géographie scolaire a longtemps considéré la description comme la clé d’intelligibilité du
monde qui nous entoure. Par la description nous arrivons a nous forger une idée des
phénomenes, leur physionomie, leur originalité puisque décrire « c’est énumérer les caracteres
observables des phénomenes selon un ordre qui en construit une signification »*. Mais en
présentant les phénomenes dans leur «pureté naturelle » et dans «1’immédiatet¢ de leur
présence » pour reprendre les expressions de Francois Audigier, la description donne
I’apparence d’établir la vérité et 1’objectivité scientifique du discours. Or les faits que nous
soumettons a la description ne sont pas des données brutes, elles résultent de notre perception et
donc forcément de notre construction. Mais « une partie importante de la tradition géographique
fortement implantée dans les savoirs scolaires est hors de cette préoccupation ajoutant ainsi par
sa propre pratique des obstacles a la formation critique »3

Par ailleurs, la géographie scolaire et sa mise en ceuvre semblent bien se préter a
I’exercice de la description. Partir de 1’observation pour arriver a découvrir le paysage n’est-il
pas un cheminement hautement descriptif ? La géographie dirait Emile Levasseur ’est une
science dont le but est de faire voir. De méme, la maniére dont les contenus d’enseignement
sont formulés ne peut nullement soustraire le discours scolaire d’une activité descriptive. Le
relief, le climat, les sols, la végétation, les hommes sont quelques modes de formulation qui
présentent les contenus d’une maniere brute et rarement problématisée.

Quant a la localisation, elle est 'une des opérations les plus importantes de la mise en
ordre du monde. Selon Jean Jacques Bavoux”’, elle a une triple signification. La localisation
d’un objet correspond a sa position relative dans I’espace ; c’est I’occupation d’un lieu par un
objet. Elle a aussi une signification dynamique puisqu’elle devient un acte de création lorsqu’un
individu décide d’implanter un objet dans un espace. Enfin, elle signifie le fait par un
observateur de déterminer le lieu d’un objet géographique. En géographie scolaire, la question
de la localisation se ramene le plus souvent a une double interrogation. Ou se trouve tel objet ?

Pourquoi est-il ici et pas ailleurs ? La réponse a ces questions permet I’acquisition de deux

33 Audigier F, 1993, op., cit. Ce sous chapitre est fortement inspiré de sa these.
** Audigier F., op. cit.

» Audigier F., op. cit.

% Cité par Gilitto, op. cit.
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compétences méthodologiques chez les éléves. L’¢éleve doit savoir situer un objet ou un lieu
dans I’espace et il doit pouvoir expliquer les facteurs de la localisation. La localisation est donc
a la fois une opération de mise en ordre puisqu’il permet d’articuler I’ici et 1’ailleurs, et un
objectif méthodologique qui traverse la géographie scolaire. Dans les tout nouveaux
programmes de géographie de 1998, tous les thémes d’études de la 6° a la 3° comportent une
lecon introductive de localisation.

En outre, I’apprentissage de la localisation s’appuie sur I’usage de la carte qui en est le
support mais également sur la connaissance des repéres spatiaux généraux par rapport auxquels
I’¢léve situera les objets géographiques. Il s’agit par exemple des points cardinaux, des lignes
imaginaires, des océans, des grandes unités du relief, etc.

Enfin, explication est aussi une opération de mise en ordre du monde. La question
pourquoi ici et pas ailleurs débouche sur la construction d’un premier type d’explication. Mais
le champ de la géographie scolaire ne saurait se réduire aux seules questions de localisation. En
dehors des rapports entre les lieux, la géographie a pour objet de comprendre les rapports entre
I’homme et son milieu, les rapports entre les sociétés dans la prise de possession de la terre ou
dans sa mise en valeur. L’explication est donc un champ trés vaste qui répond a une
préoccupation majeure en géographie scolaire : établir des relations de causalité entre les
phénomenes, saisir leur enchevétrement et I’implication de cet enchevétrement dans 1’espace.
La fonction de I’explication en géographie scolaire est donc de donner sens aux phénomenes et
a leur existence. Mais nous 1’avons indiqué plus haut ’explication en géographie scolaire ne

serait pas tout a fait neutre qu’il apparait a premicre vue.

I1-3 / Les trajectoires d’intelligibilité

Comment la géographie scolaire explique-t-elle les phénomenes ? C’est la question a
laquelle ce sous chapitre tente de répondre. Disons d’entrée que la pratique de la géographie
scolaire est fortement marquée par la juxtaposition des phénomenes. Cette vision se fonde sur
I’idée selon laquelle tout s’enchaine en géographie. La géographie physique sert d’abord de base
et de cadre. Et les phénomenes physiques s’enchainent selon un ordre bien établi. La structure
géologique détermine le relief ; les sols, la végétation, I’hydrographie découlent du climat.
Ensuite vient la géographie humaine. La mise en place du peuplement et sa répartition est

fonction du climat, des sols, de la richesse du sous-sol, etc. Enfin tout débouche sur la

" Bavoux J J., (dir.), 1988, Introduction a [’analyse spatiale, Armand colin.
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géographie économique. Les activités économiques, le systeme de transport, les échanges sont
déterminés par la position de I’habitat, I’ancienneté du peuplement, les événements historiques,
les meeurs des habitants et les conditions physiques. Aussi un cours de géographie et méme un
programme d’enseignement de géographie se présente t-il dans cet ordre physique, humain et
économique. Mais cet enchainement entre les phénomenes physiques, humains et économiques
n’a pour sens que de saisir les rapports entre I’homme et son milieu. Il se traduit trés souvent
dans les pratiques de classe par une mise en relation entre les faits humains et les phénoménes
naturels.

Cette mise en relation entre I’homme et la nature a été au début fortement marquée par
les origines naturalistes de la géographie. En effet le premier schéma d’intelligibilité que la
géographie a élaboré consistait a chercher a déterminer I’homme et ses activités en fonction de
la nature. Ratzel™ en a donné I’image la plus expressive en ces termes « le sol sert de support
rigide aux humeurs et aux aspirations changeantes des hommes et régle la destinée des peuples
avec une aveugle brutalité. » La géographie scolaire a adopté cette tradition déterministe,
établissant une relation linéaire de cause a effet entre une nature déterminante et un homme
déterminé. Aussi dans les contenus d’enseignement comme dans les pratiques de classes, les
phénomenes naturels constituent-ils a la fois le cadre et le facteur de I’humanisation. Mais
I’évolution de la géographie en rapport avec le développement des sciences annexes a montré
que ’homme n’est pas un esclave de son milieu ; il est au contraire un agent actif qui le
transforme selon ses besoins. L’ordre des facteurs s’est alors renversé dans le discours du
géographe ; on part désormais de I’homme pour aboutir a son espace. Ces deux grandes
orientations vont dans les faits donner naissance a de multiples cheminements didactiques dont
on peut retenir les quatre les plus en usage dans le milieu scolaire.

- L’étude des faits humains est ponctuée de considérations physiques. Ici, les faits
physiques sont circonscrits ; ils relévent du particulier et se présentent en termes
d’avantages ou de contraintes a la vie et aux activités de I’homme.

- L’étude des faits humains est faite en fonction de facteurs physiques. La, le fait physique
est considéré comme loi et régle d’organisation des sociétés. Les phénomenes physiques
sont envisagés ici comme des données générales d’organisation de 1’espace.

- L’étude de faits physiques est ponctuée de considérations humaines. Il s’agit a ce
niveau de mesurer I’action des hommes sur la nature. Le géographe s’intéresse alors aux

questions d’adaptation, d’« anthropisme » et d’utilisation des ressources

% Cité par Giliotto P. op. cit.
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- L’étude des faits physiques est envisagée dans la perspective d’une prise de possession
de la terre par I’homme. De cette préoccupation qui est centrale aussi bien dans la
géographie savante que dans la géographie scolaire découlent tous les concepts spatiaux
de base : les territoires, la région le paysage, le milieu, etc. ’analyse repose ici sur les
processus d’humanisation et de spatialisation™.

En somme pour saisir le rapport de ’homme a son milieu la géographie scolaire
présente les phénomenes et les faits humains sous différentes imbrications et les articulent
aux jeux permanents des relations entre le particulier et le général®

Enfin le recours a I’histoire serait également une des trajectoires que la géographie
scolaire emprunte pour rendre intelligible le monde. La géographie est traditionnellement
présentée comme le cadre de I’histoire. Dans ce cas de figure, c’est la géographie qui
accompagne I’histoire’’. Mais la géographie n’est pas toujours aussi neutre qu’on le croit. Si
I’histoire se sert de la géographie dans certaines circonstances, dans d’autres, la géographie
s’appuie sur I’histoire pour construire ses schémas d’intelligibilité. Ce renversement de situation
est aujourd’hui une caractéristique fondamentale dans les pratiques de la géographie scolaire au
Sénégal. En effet, les impératifs de la construction nationale et de mise en ceuvre de repéres
identitaires devraient amener les nouveaux Etats a valoriser, en méme temps, le passé et le
territoire dans les projets éducatifs notamment en faisant de sorte que les lieux donnent du sens
aux événements et inversement. La résistance des royaumes locaux a la colonisation n’est-elle
pas percue comme la défense du territoire national? Si la finalité de la géographie scolaire est de
construire une identité nationale et d’asseoir une vie citoyenne comme le laisse entendre la loi
d’orientation de 1991, alors, on peut faire I’hypothese que la géographie scolaire charrie, aussi
bien dans I’esprit que dans les pratiques, un contenu emprunté a I’histoire et qui réponde a la
mission spécifique qui lui est assignée. Toute nouvelle identité étant construite ou se
construisant par renonciation ou rejet d’autres identités, la géographie scolaire au Sénégal
chercherait alors a faire percevoir «les catégories historico -géographiques dans lesquelles la
traite négriere, le systeme colonial, le développement inégal ont enfermé nos pays »*. Aussi,
I’intégration régionale butterait-elle sur la balkanisation de 1’Afrique ; le mal développement

serait-il lié a plusieurs siecles de traite négriere et de colonisation, etc.

39 Pinchemel P., et Pinchemel G., 1992, la face de la terre, Armand Colin.

0 On peu lire 4 propos des relations entre le particulier et le général, le treés célebre article de Durand-Dastes F.,
1992, «Le particulier et le général », Actes du colloque de didactique, IRNP.

* Instructions officielles de 1924 (AOF).

* BA C., 1978, «Géographie, Education et Développement au Sénégal », revue de géographie ; Association
nationale des géographes au Sénégal, no 1, janvier.
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I1-4 / Le langage de la géographie scolaire.

Comme beaucoup d’autres disciplines, la géographie a un potentiel expressif trés riche et
varié. Elle utilise deux types de langages : le verbe et 'image. Dans le premier cas notons que le
discours de la géographie scolaire est fait de quelques mots de vocabulaire spécifiques que 1’on
peut regrouper selon plusieurs modalités.

D’abord, ’on peut répartir les mots de la géographie en fonction de leur degré de
généralité ou de précision ; on a alors des concepts et des notions. Selon Anne le Roux43, un
concept est une construction de ’esprit qui a un niveau d’abstraction élevé. Il est un terme
«synthétique », «généralisateur », et «fédérateur ». Aussi les termes de réseau, de pole, de noeud,
de centre, sont—ils considérés comme des concepts en géographie. Quant a la notion, elle est
moins généralisante. Elle détermine le plus souvent un phénoméne unique et ne s’applique
guere par extension a des phénomenes de nature différente. Mais dans la réalité notions et
concepts sont confusément utilisés dans le discours de la géographie puisque les mots de
vocabulaire sont généralement désignés soit sous le terme unique de concept, soit sous celui de
notion.

Une deuxieme classification des mots de la géographie renvoie a une conception
ambivalente de la discipline. Sa situation d’interface entre science sociale et science de I’espace
fait que la géographie dispose d’un langage comportant a la fois des concepts spatiaux et des
concepts relatifs aux hommes et a leurs activités (évolution et répartition de la population,
agriculture, industrie, etc.). Aux concepts spatiaux traditionnels de base qui sont en méme temps
des objets de la géographie : paysage, région, territoire, milieu, s’ajoutent des concepts spatiaux
charriés par la «nouvelle géographie » et de plus en plus en usage dans les milieux scolaires.
C’est I’exemple des concepts d’espace, de systéme-monde apparus récemment dans le discours
scolaire au Sénégal. Notons au passage que le langage géographique est donc constitué d’une
accumulation de concepts et notions résultant des différents courants qui ont traversé 1’histoire
de la géographie. Mais tous les mots utilisés en géographie ne proviennent forcément pas de son
champ disciplinaire. Le discours de la géographie et surtout de la géographie scolaire est
fortement imprimé de mots d’emprunt a I’économie, a la démographie, a la I’histoire, a la

sociologie, a la géologie, pour ne citer que celles-1a.

* Le Roux A., 1995, op. cit.
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Par ailleurs tout langage est avant tout un systeme de construction socialement codifié et
auquel toute la communauté a recours. Outre, le projet, le contenu, les modes d’opération sur le
réel, la structure du langage est donc aussi un élément essentiel de compréhension et
d’identification d’une discipline. En géographie scolaire comme pour toutes les disciplines, c’est
la structure du langage qui révele le point de vue, la mise en cohérence du réel ; nommer décrire,
localiser et expliquer sont les quatre opérations qui structurent le langage géographique et
fondent le point de vue géographique.

En ce qui concerne I'image, le langage du géographe est fondamentalement
cartographique. La carte est d’autant plus importante qu’elle est au cceur du projet de la
géographie qui selon Audigier consiste a «dire un ensemble de phénomenes a un moment donné
dans une relation synchronique ». D’ailleurs c’est la carte qui, par ses modes de construction,
fabrique les morceaux d’espaces ou de territoires dont la géographie scolaire fait usage pour la
mise en ordre du monde. Les logiques de lignes de rupture (frontieéres, coupures ou rugosités
naturelles) aboutissent a une différenciation de I’espace tandis que celles des axes et réseaux
donnent naissance a des combinaisons spatiales dotées d’une cohérence qui en est le sens
recherché.

Mais 'usage de la carte pose un probléme épistémologique majeur en géographie
puisque ce que la carte montre est sensé étre une vérité incontestable. Son apprentissage ne
développe guére I’exercice du controle de I’esprit scientifique. La sémiologie ne semble pas étre
une préoccupation pédagogique ou didactique de I’enseignement. Or les cartes sont les
représentations qui dépendent fortement de 1’échelle, des choix opérés en terme de sélection des
objets représentés, des signes et des couleurs. La pertinence de la carte dans le dispositif
éducatif ne tiendrait d’ailleurs que de ce qu’elle dévoile et voile ; elle a un statut ambivalent qui
articule information et désinformation. Comment comprendre cet usage ambigu de la carte dans
I’enseignement de la géographie scolaire ? Ne peut-on pas avancer [’hypothese selon laquelle
I’usage de la carte comme langage de la géographie scolaire répond plus aux finalités éducatives
assignées a la discipline qu’a un souci de formation scientifique. Autrement, comment
comprendre la forme en lot de la carte sur le territoire national ? Comment comprendrions-nous
I’impasse sur la Gambie dans 1’iconographie de la géographie scolaire au Sénégal ? L’une des
missions que la géographie scolaire assigne a 1’'usage de la carte n’est-elle pas de ramener
I’expression de I’identité¢ et de I’appartenance territoriale a une dimension circonscrite et

accessible aux jeunes générations ?
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I1-5 / Les démarches de la géographie scolaire

Les instructions officielles qui régissent le systeme éducatif au Sénégal préconisent pour
I’enseignement de la géographie des démarches correspondant aux finalités éducatives et aux
niveaux psychologiques des éleves. Il s’agit de I’induction et de la déduction. L’induction
consiste apres avoir formulé une hypothése de recherche a partir de I’observation, de la
description analytique des phénoménes pour aboutir a la généralisation. C’est pourquoi elle est
longtemps considérée comme la démarche appropriée pour 1’enseignement moyen ou les €léves
sont supposés étre agés de 13 a 16. Ici I’éléve doit partir des réalités concrétes pour acquérir la
connaissance. Mais selon Anne Le Roux, ¢’est une induction appauvrie qui est pratiquée dans
les colléges frangais. La critique est valable pour I’enseignement de la géographie au Sénégal.
Dans leur formation44, les enseignants sont certes sensibilisés a cette méthode, mais elle ne
semble guere étre une méthode courante dans les pratiques de classe. De plus les séances
d’observations auxquelles nous avons pu participer lors de notre formation dans les colléges
d’enseignement confortent 1’idée d’Anne Le Roux selon laquelle les enseignants abrégent
généralement les étapes de I’induction en se passant des deux étapes initiale et finale, a savoir
respectivement la formulation des hypotheses et la généralisation. Les séances d’enseignement
apprentissage consistent généralement a partir des observations concrétes (sur le terrain) ou
représentées (a partir d’une carte) pour saisir des relations et des combinaisons en vue de dresser
des individualités. Les lecons aboutissent rarement a la formulation de lois générales
d’organisation de D’espace. L’écriture des programmes correspond d’ailleurs a un tel type
d’induction d’autant que 1’ossature est faite de la succession respective des données physiques,
des données humaines, des données économiques, le tout débouchant sur une synthése dont
Iobjet est de dégager la personnalité de I’espace étudié™.

Quant a la déduction, elle est une démarche recommandée au niveau secondaire, encore
que pour les nouveaux programmes il est demandé aux enseignants de I’introduire dés le
collége®. La déduction est I’acte intellectuel par lequel le sujet est amené a inférer une
conséquence d’un fait, d’un principe ou d’une loi. A ce niveau I’enseignement de la géographie

doit dépasser les réalités immédiates pour revetir un caractére plus abstrait. L’enfant n’est plus

* Tous les enseignants ne passent pas par L’Ecole Normale Supérieure ; les Vacataires sont, par exemple,
recrutés a partir de diplomes universitaires méme si depuis deux ans des formations estivales (moins de 3 mois)
leur sont données.

* Le programme de géographie de la 5¢ de 1998 en est I’exemple type d’une telle démarche.

% Les Instructions Officielles de 1998.
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obligé de partir de son milieu. Au contraire, il doit inverser les schémas et partir du général pour
aboutir & son milieu de vie. Mais ['utilisation de la démarche déductive dans les lycées du
Sénégal est presque un fait rarissime et cela pour plusieurs raisons. D’abord on peut se
demander si le contenu de la formation des professeurs leur permet de bien maitriser cette
démarche d’autant que ni les lecons d’essai, ni les cours de responsabilit¢ entiere ne
constitueraient un cadre d’exercice a la déduction. De méme, I’évaluation sommative interne
(défense d’une fiche par exemple) et 1’évaluation externe (inspection) dans les lycées ne
préteraient pas une grande attention a la démarche adoptée dans la conduite de 1’exercice
demandé encore moins a I'usage spécifique ou non de la déduction. Dans ce vide
méthodologique dans les lycées, le modele inductif appauvri semble étre le seul recours, alors
que dans le méme temps les textes officiels insistent sur la nécessité de faire de I’approche
déductive un outil central de I’apprentissage au Secondaire. Ensuite, il faut noter que 1’usage de
la démarche déductive serait d’autant plus aisé que le discours scolaire est ouvert au langage
conceptuel notamment par 1’existence d’un systéme de concepts, de modeles d’explication ou
de lois d’organisation de I’espace. Or I’économie générale des programmes, et des manuels et
fascicules qui les traduisent, montre a premiere vue, des contenus plus informatifs que formatifs.
L’adoption de quelques concepts comme ceux d’espace, de systéme, d’interdépendance, par les
nouveaux programmes de géographie de 1998, apparait comme un renouveau et peut donner
prétention a recourir a la démarche déductive. Mais ’écriture des programmes, les moyens
didactiques (manque de supports pédagogiques), les conditions d’apprentissage (effectif

pléthorique) permettent-il I'usage d’une telle démarche?

I1-6 / Les fonctions éducatives de la géographie

Le rdle de toute discipline scolaire est de prendre en charge les besoins d’éducation que
le 1égislateur formule en finalités ou objectifs d’enseignement. Pendant la période coloniale, la
géographie avait pour mission d’inculquer dans I’esprit des jeunes Africains les valeurs de la
civilisation européenne. Nous reprenons a ce propos les instructions officielles de 1924 selon
lesquelles « I’enseignement de I’histoire et de la géographie doit montrer une France riche,
puissante, capable de se faire respecter ; une France grande, noble, généreuse, disposée a
défendre les peuples asservis et a porter les bienfaits de sa civilisation aux peuplades sauvages. »
Mais les disciplines scolaires fonctionnent comme des matrices ; leur contenu est changeant et

est fonction de la demande sociale.
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Ainsi des la premiere réforme post-indépendance la géographie, considérée comme une
matiere trés importante, est amenée a accomplir une nouvelle mission : accompagner les jeunes
Etats a la recherche d’identité et dans la marche vers le développement. La note introductive du
second cycle de géographie de 1967 justifiera la place qui lui est donnée par le fait « qu’elle
constitue actuellement une discipline fondamentale dans la formation de nos grands éleves.
Enseigner correctement, la géographie éveille 1’esprit aux problémes si complexes de la nature
tropicale et ceux posés par le sous développement et le développement. Elle peut contribuer en
outre a donner aux éléves une image réelle et dynamique du continent africain, les problémes
géographiques de son unité, tout en permettant une large ouverture au reste du monde ».
Comment cette déclaration d’intention sera traduite dans le discours scolaire ? Quel écart peut-
on noter entre cette intention et la réalit¢ ? Elle se ramene au Sénégal a deux mots qui
constituent la devise fétiche de I’Education Nationale : ’enracinement et I’ouverture. Comment
la géographie prendrait-elle en compte ces deux préoccupations majeures du systeme éducatif
sénégalais ? L’économie générale des programmes et 1’observation empirique des pratiques de
classe montrent que I’enracinement et 1’ouverture se réalisent suivant un processus multiple
mais dont on peut retenir la connaissance de soi par I’étude des territoires d’appartenance,
I’acquisition d’une culture générale sur le reste du monde mais également la mobilisation de
I’histoire comme porteuse de sens dans le rapport a autrui.

Pour enraciner 1’¢éléve, la géographie scolaire met en ceuvre une pédagogie «positive »
axée sur la découverte et la compréhension du milieu dans lequel I’éleéve vit. La connaissance du
milieu de vie est une constante aussi bien dans I’écriture des programmes et les textes qui les
définissent que dans les séances d’enseignement apprentissage. Ainsi, dans les préliminaires des
programmes de 1972 et de 1978, les acteurs ont clairement indiqué que 1’accent devrait étre mis
sur I’étude de I’ Afrique et du Sénégal. « Celle des autres régions sera schématique ». De méme
notons que pour le nouveau programme de géographie, 1’¢leéve de 1’enseignement moyen
n’étudie que le Sénégal et I’ Afrique de la 6° 4 la 4°. Une étude régionale des espaces européen,
américain, asiatique et de 1’Océanie a été proposée pour la classe de 4° mais pour un taux
horaire global de 18 heures soit en moyenne 4,5 heures par espace régional. Ensuite,
I’emplacement de ces legons mises en fin de programme fait que 1’éléve a peu de chance de les
aborder compte tenu des contraintes de temps et surtout du statut de la classe ; la 4° n’étant pas
une classe d’examen, les enseignants ne se sentent pas obligés de terminer le programme. Dans
la présentation et la justification de ce méme programme on peut lire ce qui suit : «les trois-

quarts des lecons de ce programme sont consacrées a 1’étude du milieu proche de I’enfant, de
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son espace national et sous-régional. Méme dans la partie relative a I’étude des espaces
régionaux de notre planete, il est recommandé de prendre appui sur des exemples locaux,
nationaux, sous-régionaux, etc. ».

Cette découverte et cette connaissance du milieu proche ont-ils une simple attitude de
curiosité scientifique ? Ne faudrait-il pas connaitre son milieu pour mieux 1’aimer, I’aimer pour
s’y s’enraciner afin de mieux le transformer ? Connaitre son milieu c’est aussi prendre
conscience de I’appartenance a une méme entité territoriale donc a une méme histoire. C’est
enfin avoir la pleine conscience des problémes communs qui nous assaillent. Le projet politique
de la géographie scolaire qui se dessine en toile de fond n’est-il pas de construire une unité et
une solidarité nationale et africaine ? Les proximités spatiales, sociales, économiques qui sont
mises en relief dans les contenus d’enseignement de méme que la mise en évidence des
problémes communs (probléme de 1’eau, balkanisation, sous-développement, etc.) et la
présentation d’une histoire géologique climatique, humaine commune seraient autant d’actions
qui facilitent cette construction de I’unité et de la solidarité.

Par ailleurs si les textes officiels attribuent sans nuances a [’histoire le rdle
de «développer le civisme et le patriotisme, le sens de 1’Etat et de 1’idée du progres », c’est a la
géographie qu’il reviendrait la tiche de développer le sentiment d’appartenance territorial. C’est
la géographie qui doit faire «prendre conscience des relations de I’homme avec son milieu, de
leur complémentarité, de leur solidarité et de leur destin, en vue de mettre le jeune Sénégalais en
situation d’agir volontairement sur le milieu de maniére a le transformer et en tirer toutes les
ressources en respectant son équilibre et ses particularités ». On le percoit, un tel apprentissage
semble étre destiné a accroitre I’attachement de I’enfant a son milieu, contribuer a 1’y retenir
mais a développer également le sens de sa responsabilité citoyenne par la transformation
positive et la protection de son milieu de vie.

Quant a la nécessité d’ouvrir le jeune Sénégalais au reste du monde, notons que la
géographie sénégalaise se sert de deux viatiques : I’acquisition d’une culture générale et la mise
en relation. L’enseignement de la géographie propose une somme de connaissances et
d’informations si abondantes que 1’éléve pourra constituer une base de culture générale qui le
prédispose a s’ouvrir facilement a d’autres cultures. De plus on retrouve dans les programmes
scolaires de la 6° & la Terminale des legons portant sur tous les continents de la planéte, ainsi que
sur toutes les catégories de faits : faits économiques, faits sociaux, politiques, démographiques,

physiques, etc. D’autre part en proposant a 1’éleve une pédagogie de la mise en relation des faits
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et phénomenes, la géographie scolaire offre des moyens de connaissances et de compréhension
a tous les niveaux scalaires.

Mais si I’acquisition de culture générale sur le reste du monde traduit un type de rapport
a autrui, il n’est pas le seul que véhicule la géographie scolaire. Comment comprendre cette
propension presque partagée a rendre coupable 1’Occident des malheurs de 1’ Afrique a chaque
fois que 1’occasion nous est donné dans les cours de géographie ? Le cours de géographie ne se
transforme t-il pas trés souvent a une tribune politique ou il est question de mettre a nu I’ceuvre
du monde occidental, responsable du retard économique et du mal développement de nos pays ?
La géographie scolaire serait-elle un instrument politique que la société mobilise pour dénoncer
la domination passée et (présente !) supposée des anciens colonisateurs ? Les thémes récurrents
des problémes d’intégration, du morcellement politique et territorial de la détérioration des
termes de ’échange, de ’inégal développement, et nous passons, dont Cheikh Ba *’considére la
mise en évidence comme un facteur supposé de « désaliénation et de perception des catégories
historico-géographiques qui empéchent le développement de nos jeunes Etats », semblent tres
significatifs de cette posture de la géographie dans les lycées et colleges du Sénégal.

En se donnant comme objet de situer les responsabilités du retard économique et des
difficultés de développement dans 1’autre camp, tout se passe comme si la géographie scolaire
est mise en ceuvre pour soulager la conscience des Etats nés de la colonisation. De ce point de
vue elle devrait donc permettre aux éléves d’avoir «une image réelle du continent », «des
problémes de son unité » et les mettre a 1’abri de tout sentiment d’infériorité et de géne par

rapport au reste du monde.

I1-7 / Les moyens didactiques de I’enseignement de la géographie

Nous entendons par moyens didactiques [’ensemble du corpus textuel et
iconographique que les enseignants utilisent traditionnellement pour mettre en ceuvre leur
pratique de 1’enseignement. Il s’agit entre autres des dossiers pédagogiques documentaires,
des revues, des manuels scolaires et des fascicules. On aurait pu étendre 1’analyse aux
ouvrages généraux ou spécialisés qui servent de référence et permettent aux enseignants
d’assoire leur culture géographique ainsi qu’a ’'usage des cartes murales, si nous avions eu la
possibilit¢é de mener une enquéte de terrain. Nous nous limitons principalement ici, aux

manuels et fascicules scolaires et a la revue Historiens-géographes du Sénégal.
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Pour commencer, notons que la pratique de la géographie scolaire au Sénégal souffre
d’un manque criant de documents conformes aux programmes officiels. Sauf pour
I’enseignement du Sénégal ou on trouve des manuels a tous les niveaux : primaire, moyen et
secondaire’®, les programmes de géographie ne font pas 1’objet de manuels qui soient une
commande du pouvoir politique encore moins une initiative propre des structures qui
participent a la fabrique de la géographie scolaire au Sénégal (Université, Ecole Normale
Supérieure). C’est d’ailleurs la raison pour laquelle, I’Ecole Normale Supérieure de Dakar a
mis en oeuvre des dossiers pédagogiques documentaires appelés dopedoc. Ces documents
paraissent par numéro deux fois par an ; ce sont en théorie des sources de documentation
permettant aux enseignants de disposer d’une base d’informations qu’ils ne peuvent trouver
ni dans les manuels scolaires ni dans les ouvrages spécialisés ou généraux. Mais la difficulté
réside dans le fait que les dopedoc ne sont pas suffisamment diffusés. On ne les trouve qu’a
la bibliothéque de I’Ecole Normale Supérieure. Aucune politique d’édition n’accompagne la
production de ces documents. Rares sont les enseignants qui en disposent dans leur
bibliothéque personnelle. En 1986 le lancement et la parution de la revue Historiens-
Géographes™ du Sénégal sont apparus comme un palliatif. La revue s’attribue presque la
méme vocation que le dopedoc. Son objectif premier est de mettre a la disposition des
enseignants des articles a partir desquels ils pourraient construire leurs pratiques de classe,
compte tenu du manque de manuels et d’ouvrages de référence sur les questions abordées par
les programmes. Mais, la revue a aussi vocation de mener des analyses épistémologiques et
méthodologiques portant sur les programmes, les méthodes d’enseignement, la formation des
enseignants, etc. Elle occupe donc a la fois une position avant-gardiste et d’éclairage de
’action pédagogique. Au total la revue compte 7 numéros et jusqu’en 1989 paraissait chaque
année. Le grand silence eut lieu entre 1991 et 1999 ou aucune parution n’a été notée. De
grands dossiers sous forme d’études géographiques ont pu étre réalisés comme le dossier sur
«la vallée du fleuve Sénégal : les enjeux de I’aprés- barrage » ou le dossier sur «la
population ». On a également noté des articles de portée théorique et épistémologique sur
I’enseignement de la géographie notamment les articles d’Amadou M. Camara portant sur
«I’enseignement de la géographie au Sénégal » en 1986 et sur «Une lecture épistémique des

nouveaux programmes de géographie au Sénégal » en 1999.

Y Ba C., 1978, op., cit.,

* Voir tableau pour les manuels sur le Sénégal.

¥ La revue Historiens-Géographes du Sénégal date de 1961 ? Est-elle inspirée de la revue francaise qui porte le
méme nom et dont elle serait la cadette?
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Mais ['utilisation de la revue comme source documentaire en géographie pose un
certain nombre de problémes. D’abord la ligne éditoriale de la revue penche dans 1’ensemble
plus pour I’histoire que pour la géographie. On trouve plus de dossiers en histoire qu’en
géographie. Parmi les nombreux dossiers d’histoire on peut retenir : « Centenaire de la mort
de Lat Dior : histoire contre épopée » (1986), «Pouvoir colonial et société Sénégambienne »
(1988), «Nationalisme et indépendance » (1991). De plus, les dossiers de géographie n’ont
pas trés souvent de points d’ancrage avec les programmes en vigueur. Le dossier sur
« I’apres barrage » est par exemple un dossier qui répond plus a 1’actualité qu’a des soucis de
constituer une base de données pour les pratiques scolaires de la géographie. Enfin, la revue
est également considérée comme une tribune scientifique puisque les enseignants du
supérieur y publient leurs articles en vue de présenter leur dossier au CAMES™. Les articles
qu’ils produisent ont des qualités scientifiques indéniables mais semblent n’avoir aucun lien
direct avec I’enseignement de la géographie dans les lycées et colléges a fortiori poser le
débat sur I’objet «géographie scolaire ». Tous ses facteurs limitent 1’utilisation et I’audience
de la revue dans le milieu scolaire.

Quant aux manuels et fascicules, ils sont fort variés. Voici un tableau indicatif de
quelques manuels et fascicules utilisés dans I’enseignement dans les lycées et colléges du

Sénégal de I’indépendance a nos jours :

*Le Conseil Africain et Malgache de I’Enseignement Supérieur a pour rdle, entre autres, d’harmoniser
I’enseignement supérieur dans les pays africains et malgache d’expression francaise.
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Manuels et fascicules collection programme auteurs éditeurs
Géographie 6°
Géographie 5°
Géographie 4° PROGRAMME MAJORITE
L’Afrique 3e ANDRE AFRICAIN ET FRANCAIS HATIER
Géographie générale physique 2" JOURNAUX MALGACHE
Géographie humaine et économique, lere DE 1965 et 1967
Grandes puissances, Tiers monde (T)
Géographie 6°
Géographie 5°
Géographie 4°
L’Afrique 3e PROGRAMME
Géographie générale physique ~ 2™ JEAN DEYGOUT AFRICAIN ET HACHETTE
Géographie humaine et économique lere MALGACHE DE 1965 (EDICEF)
Grandes puissances,Tiers monde (T) et 1967
Géographie 6°
La géographie de I’ Afrique (T) NOUVELLES PROGRAMMES AFRICAINS NEA
La géographie du Sénégal (cours moyen) | EDITIONS NATIONAUX (année FRANCAIS
Le Sénégal 3° AFRICAINES 70) SENEGALAIS
Le Sénégal (T)
Notions de géographie générale 6° H.JOVER PROGRAMMES
Asie, Amérique, Océanie 5° M.DIRIDOLLOU NATIONAUX HATIER
L’Europe et I’Urss 4¢ « THEMES ET (année 80) AFRICAINS AFRIQUE
L’ Afrique 3¢ DOCUMENTS »
Nouvelle géographie 6e PROGRAMMES
IPAM NATIONAUX |- EDICEF
(année 90)
Manuels scolaires frangais de tous les BELIN
niveaux [ PROGRAMMES FRANCAIS BORDAS
FRANCAIS HACHETTE
HATIER, etc.
Fascicules de tous les niveaux =~ | —----memee- PROGRAMMES
SENEGALALIS (tous les | SENEGALAIS | ----------—--

programmes)

Tableau 2 : Tableau indicatif des manuels et fascicules en usage dans les lycées et

colleéges au Sénégal des indépendances a nos jours
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Le tableau nous montre un grand éventail de manuels. Mais quoi que nombreux et
variés, on peut se demander si les fascicules et les manuels scolaires constituent de véritables
moteurs pour I’enseignement de la géographie au Sénégal. IL semble que cette diversité
traduit plutdt une incohérence, un dysfonctionnement dans la chaine de fabrique de la
géographie scolaire. Les raisons de cette situation sont diverses. L’examen du tableau montre
par exemple que bon nombre de manuels sont concus ailleurs qu’au Sénégal et ne
correspondent pas aux programmes en vigueur. C’est I’exemple des manuels frangais. La
présence de ces manuels au Sénégal est liée a I’existence d’établissements publics frangais
mais ¢galement d’établissements privés sénégalais ayant a leur sein un enseignement
francais”'. Une enquéte aurait pu nous permettre de bien évaluer la place de ces manuels
scolaires dans I’enseignement de la géographie au Sénégal. Mais puisque dans les librairies
comme au «parterre » on en trouve un nombre assez impressionnant, on peut faire
I’hypothése que ces manuels ne sont pas exclusivement utilisés dans les écoles frangaises de
la place. Les enseignants du secteur public sénégalais utiliseraient bien les manuels francais
dans la mise en ceuvre de leur enseignement. Cela pose évidemment des problemes
d’articulation entre les finalités, les missions assignées a la géographie scolaire et les outils
qui lui permettent de les atteindre.

Pour y voir clair, partons de la définition qu’Alain Chopin®. « Le manuel support
(...) du contenu éducatif est le dépositaire de connaissances et de techniques dont la société
juge nécessaire la perpétuation de ses valeurs et qu’elle souhaite en conséquence transmettre
aux jeunes générations. (...) D’une certaine manicre, le manuel est le miroir dans lequel se
reflete ’image que la société veut donner d’elle-méme; c’est donc un reflet déformeé
incomplet souvent idéalisé ». Si, pour résumer Alain Chopin, le manuel scolaire est porteur
d’un projet social et refléte une vision du monde propre a une société, on pourrait s’interroger
sur ’'usage des manuels scolaires francais dans I’enseignement de la géographie au Sénégal.
Jusqu’ou un tel usage participe-t-il dans la traduction scolaire du projet de société défini par
le pouvoir politique sénégalais ? Ces manuels, injectent-ils, au contraire, une vision du
monde qui soit proprement francais dans la société sénégalaise ? Ces interrogations

débouchent sur un probléme beaucoup plus global et plus complexe. Comment le systéme

>! Les cours Ste Marie de Han (établissement privé a Dakar) fonctionnent 2 la fois avec le programme
sénégalais et le programme frangais.

32 Cité par Niclot D., 1997, Les systémes manuels d 'une discipline scolaire : les manuels de la classe de
seconde publiés de 1981 a 1996, Thése de Doctorat, Paris VII.
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social sénégalais se reproduit-il aujourd’hui ? Quel est son degré d’autonomie et
d’indépendance ? L usage plus ou moins fréquent des manuels frangais au Sénégal repose-t-il
sur une convergence des systémes sociaux francais et sénégalais ? Participe-t-il simplement a
la perpétuation d’un systéme social hérité de la colonisation ?

Les manuels scolaires utilisés dans 1’enseignement de la géographie scolaire sont
également pour la plupart dépassés. Les collections André Journaux et Jean Deygout
conformes aux programmes africains et malgache et toujours en usage (surtout en ce qui
concerne les aspects physiques) dans les milieux scolaires semblent trés désuétes par rapport
aux nouveaux programmes qui se sont succédés depuis les années 70. De méme, la collection
de H. Jover et de M. Diridollou (thémes et documents) est une version purement africaine
mais elle n’a jamais été conforme aux programmes nationaux. Par exemple, en 6° elle porte
sur la notion de géographie générale (édition 81) alors que depuis 1977 I’éléve sénégalais de
la 6° s’intéresse a son milieu proche ; il étudie la ville et son environnement, théme qu’on ne
trouve nulle part dans le manuel. Ceci est valable pour les productions des Nouvelles
Editions Africaines™.

Les nouveaux programmes de géographie marquent une rupture profonde avec les
contenus présentés jusque la dans ces manuels. C’est pourquoi on assiste ces derniéres
années a la prolifération des fascicules documentaires portant sur les nouveaux programmes.
L’auteur, le plus connu est Gabriel Boissy™. Au début les fascicules avaient pour cadre les
établissements, surtout catholiques et privés, mais on les trouve aujourd’hui dans les grandes
librairies du pays. Dans leurs contenus, les fascicules ne font pas 1’objet de recherches
approfondies et originales ; ils ne sont que la compilation de certains manuels francais qu’on
trouve sur le marché. Notons en résumé que ’enseignement de la géographie repose sur
I’'usage presque exclusif de manuels scolaires. Mais ces manuels seraient utilisés uniquement
comme sources d’information et non comme outils pédagogiques qui servent d’appui a la
mise en oeuvre de la géographie scolaire au sénégal.

Ce bref tour d’horizon sur la géographie scolaire et son enseignement au Sénégal
nous a permis de mettre a distance les missions, les pratiques, les outils, de nous interroger

sur leur niveau d’articulation, leur pertinence. Il reste a savoir la maniere dont ils seront

%3 Nous comprenons ici le systéme social, comme 1’ensemble des valeurs, des idées et pratiques a travers
lesquelles une société se reconnait

> Jusqu’aux années 97, les éléves-professeurs de 1’Ecole Normale Supérieure regoivent pour la préparation de
leurs lecons d’essai et de responsabilité une dotation de vieux manuels dont la plupart sont des manuels
francais.

> Gabriel Boissy est professeur d’histoire et de géographie au collége Saint Michel de Dakar au Sénégal.
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mobilisés pour donner corps au projet de société dont ils sont porteurs dans le milieu scolaire
car s’ils nous servent a dresser la carte d’identité de la géographie scolaire, ils sont également

porteurs d’informations sur le systéme social qui les produit.
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Deuxieme partie:
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INTRODUCTION

A la question sur le pourquoi de l'usage de la géographie scolaire au Sénégal
indépendant, on serait tenté de répondre promptement qu’elle est un héritage colonial.
Elément du systeme éducatif en métropole, elle fut transposée en méme temps que
I’institution scolaire dans les colonies a la fin du 19° siécle. Mais la géographie scolaire
pratiquée dans les colonies n’a pris forme qu’avec la systématisation de 1’école a partir de la
réforme de 1903 ; programmes, Instructions Officielles, manuels scolaires, volumes horaires,
enseignants ont trés tot constitué son systéme d’enseignement et lui ont donné un contenu
spécifique.

Cependant, sa fonction ne peut se comprendre en dehors du projet politique qui a
sous-tendu la colonisation. En effet le développement industriel s’est accompagné dans la
deuxiéme moitié du 19° siécle d’une rude concurrence entre les puissances économiques. La
France, a I’instar des autres pays industriels, se voyait dans 1’obligation de sortir de ses
frontieres pour constituer des marchés et faire face a la concurrence européenne et
américaine. Pour ce faire, il faut “avant toute chose que nous sachions la géographie,
que nous soyons renseignés sur les producteurs de chaque pays, les usages, les préférences, le
tempérament, ’humeur de chaque peuple, les intéréts politiques de chaque Etat. Ainsi nos
jeunes deviendront de bons commercants et plus tard des citoyens éclairés, des politiques

ATk 4 . 56
éclairés sensés et pratiques ”

. Mais parallelement, se crée le besoin de constituer une
clientele indigéne capable de fournir a la métropole les produits dont elle a besoin. Dans cette
optique I’école sera donc tout bonnement préparatoire a toutes les sortes d’apprentissages,
agricole, industriel, commercial, c’est a dire qu’elle s’efforcera avant tout d’ouvrir les yeux et
Iesprit des enfants indigénes sur I’économie de leur pays”’.

Mais il faut dire qu’un contexte de circonstances a amené la France a étendre son
territoire hors de ses frontieres hexagonales. Aux motivations commerciales se greffe la

nécessité de réaffirmer sa personnalité ternie a la suite de la guerre avec I’ Allemagne dans la

deuxieme moiti¢ du XIXe siécle. En effet la France devrait s’atteler a ““ restaurer son prestige

*Foncin P. cité par Maingueneau Dominique, 1979, les livres de I’école de la République (1870-1914),
discours idéologique, le Sycoromo.
7 Circulaire relative aux programmes scolaires par le Gouverneur Général de I’A.O.F. du 1° mai 1914.
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et son pouvoir »8

par la conquéte des peuples outre-mer et la diffusion de sa civilisation.
Dans les colonies, il faut ainsi faire connaitre la géographie pour permettre a 1’indigéne
d’avoir une idée de la grandeur de la France mais aussi d’avoir des rudiments de la culture
commerciale, industrielle et administrative sans lesquels la métropole ne pourrait tirer grand
profit du marché colonial.

Le commerce, la grandeur et le prestige deviennent ainsi les grandes motivations qui
vont déterminer les contenus de l’enseignement de la géographie aussi bien dans la
métropole que dans les colonies a la fin 19° début 20° siécles. Mais les mémes causes
produiront-ils les mémes effets ?

Par ailleurs et pratiquement dans le méme temps, la géographie se constituait en
France en champs de tendances et de tensions dont on retiendra, bien sir le pdle de
I’enseignement évoqué plus haut, mais aussi les deux plus grandes branches universitaires :
la géographie coloniale et la géographie vidalienne. Une premicre interrogation pourrait donc
porter sur le niveau de connexion entre la géographie scolaire importée dans les territoires
nouvellement conquis, que nous nommons géographie scolaire coloniale, et ces différents
courants. Cette derniere est-elle la transposition contextuelle de la géographie scolaire,
version républicaine ? Nous entendons par transposition contextuelle le prolongement de la
géographie scolaire de la métropole sur les territoires colonisés mais dont la nature et le
fonctionnement sont déterminées par les réalités locales et le projet colonial. Est-elle une
version scolaire de la géographie coloniale, branche universitaire dont I’objet est d’étre au
service de la colonisation ? Est-elle plutot une simple détermination de 1’idée colonialiste ?
Quels rapports peut-il y avoir entre la géographie vidalienne reconnue comme principal
paradigme scientifique ayant présidé a la formation de I’école frangaise & la fin du 19° et au
début du 20° siécles et cette géographie scolaire mise en ceuvre dans les colonies? N’est-elle
pas plutdt un savoir composite fait de références multiples ?

Mais si la géographie scolaire n’était qu’un produit de 1’héritage, pourquoi ce
maintien et cette longévité dans le systeme scolaire sénégalais? Cette interrogation est
d’autant plus justifiée que la géographie scolaire y a fini par occuper une place de choix.

Aux lendemains des indépendances, la géographie comme I’histoire ont fait 1’objet de
réformes communes destinées a adapter les contenus d’enseignement aux réalités africaines
et nationales. Parallelement des cadres de réflexion et d’échanges sont crées (Conférence des

Ministres de I’Education Nationale des pays francophones d’Afrique et de Madagascar,

% Berdoulay V., 1995, la formation de I’école frangaise de géographie (1870-1914), CTHS.
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Commission technique d’histoire et de géographie a 1’échelle continentale, Association des
Professeurs d’histoire et de géographie du Sénégal, etc.) pour promouvoir son enseignement.
Les réformes entreprises sont en réalité subordonnées a de nouvelles finalités, portant sur la
formation d’un nouvel Africain enraciné dans ses propres valeurs, conscient de la nécessité
de I'unité et de la solidarité africaine, et du développement économique. Le jeune sénégalais
doit étre en outre un citoyen africain et sénégalais capable de s’approprier I’'idée de L’Etat-
Nation pour en avoir une pratique sensée et positive dans un contexte de reconstruction®
politique des territoires nouvellement indépendants.

Les crises des années 70 (sécheresse, crise du pétrole, des matiéres premicres
agricoles) ont inauguré une nouvelle conjoncture économique et politique marquée par le
repli des Etats sur eux-mémes. C’est 1’ére des premicres lois d’orientation nationale pour
I’éducation et donc la prise en charge nationale des questions d’éducation qui se traduit par
un recentrage plus poussé des apprentissages sur les questions nationales et africaines et la
réduction des contenus d’enseignement portant sur « 1’ailleurs ».

Les récentes réformes sont tres fortement imprégnées des questions
d’environnement, de développement, de mutations spatiales. Elles apparaissent aussi dans
une nouvelle forme d’écriture qui centre 1’apprentissage sur un référentiel d’intentions
pédagogiques. Dans ce mode d’écriture, les programmes visent en réalité a installer chez les
jeunes des compétences a la fois citoyenne et disciplinaire (savoir protéger la nature, savoir
manipuler les concepts, poser des hypotheses, etc.). Ce type d’enseignement doit donc
préparer 1’enfant a I’action plutot qu’a lui inculquer de simples contenus. Mais dans le fond
les finalités initiales post-indépendances de la géographie scolaire n’ont pas €té remises en
cause.

Dé¢s lors, I’hypotheése d’un usage social orienté et accepté, consciemment ou non,
dans la perspective d’une réinvention de I’Afrique et des Etats africains est sérieusement
posée. En d’autres termes quel est le sens de la rupture entre la géographie scolaire, produit
de la colonisation et la géographie inventée dans les nouveaux Etats ? Les besoins de récréer
une Afrique meurtrie par des siecles de traite négriere et de colonisation, de construction des
nouveaux Etats et de leur nation, de développement économique, mais aussi d’ouverture a un
niveau mondial de plus en plus envahissant ne déterminent-ils pas I’offre de la géographie

scolaire post-indépendance ? On peut dors et déja supposer que ces déterminants confeérent a

EERNT3 9

% Nous utilisons fréquemment le préfixe “re  (“reconstruction ”, “ réinvention”, “ recréation ”,
“redéploiement ” pour souligner que les changements ne sont pas faits sur la base de table rase, ils marquent
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I’éducation en générale et a la géographie en particulier une résonance fonciérement utilitaire
mais surtout identitaire. Pour parler court en quoi le projet de société post-colonial réécrit la

géographie scolaire sur la marque de 1’altérité ?

une certaine continuité dans la rupture.
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Chapitre I1I : LA GEOGRAPHIE SCOLAIRE, PRODUIT DE LA
COLONISATION

“ La géographie scolaire, produit de la colonisation ” peut s’entendre selon un double
point de vue. L’expression signifie d’abord, pour nous, une ceuvre de la colonisation dont le
processus de mise en forme a été déterminé par un projet politique d’asservissement et de
domination des Etats colonisés. Dans ce sens, la géographie scolaire est considérée comme
une invention coloniale avec son contexte propre d’apparition et ses étapes de constitution.
Cette appréhension aura le mérite de dévoiler les circonstances de sa transposition dans les
nouveaux territoires colonisés, les soubassements politiques et 1’alchimie des références
sociales et scientifiques. On pourrait aussi ’envisager comme étant un legs qui, dans le
nouveau contexte, devient un savoir composite tenant sa substance des aspirations nouvelles
qui tentent de la remodeler et des stigmates du passé entretenant le caractere reproductif de la

discipline.

III-1 / Trois motivations pour une oeuvre

En moins d’un demi-siécle, la France a transformé les pays qui s’étendent
entre le Sahara, I’Atlantique et le Tchad. A la violence et aux guerres
continuelles, elle a substitu¢ la paix et la sécurité, grace a elle, ’ordre a remplacé
I’anarchie, et les exactions des petits pouvoirs tyranniques ont fait place aux
bienfaits d’une administration réguliére et stable. Les pays abandonnés se sont
repeuplés, et des régions désertiques ont été mises en valeur. Les habitants,
protégés contre la famine, les pillages et la maladie, ont vu leur vie, leur liberté et
leurs biens garantis. Aussi commencent-ils & se mettre a I’ceuvre et a tirer parti
des richesses de leur sol. Peu a peu, ils entrent en possession des avantages de la
vie civilisée et s’avancent dans la voie du progres.

La France a le droit d’étre fiére de son ceuvre africaine et mérite la
reconnaissance et I’affection de ses enfants noirs®

L’enseignement de la géographie dans les territoires colonisés d’Afrique et de
Madagascar était une composante de la politique coloniale de la France mais surtout le cadre
de sa mise en scéne. Sous forme de causeries dans I’enseignement élémentaire des villages,

la géographie scolaire s’est constituée en une matiere a part entiere dans les écoles

8 Conclusion du manuel d histoire de I’A.O.F., Léguillette A., 1913, éditions du Bulletin de I’Enseignement de
I’ Afrique Occidentale Frangaise.

47



régionales, dans les écoles primaires supérieures et plus tard dans les cours normaux et
secondaires.

Les finalités proclamées sont a la fois pratiques et culturelles. L’enseignement de la

3 b

géographie doit permettre a 1’indigéne de “ vaincre ” et de “ transformer ” son milieu qui
recele d’énormes potentialités naturelles et donc de passer d’une économie de prélévement a
une véritable économie de production fondée sur les activités agricoles et industrielles. Mais
il doit aussi inculquer dans la té€te des indigénes des idées qui soient 1’expression de “la
supériorité morale et sociale ” du colonisateur.

Son objet porte sur les milieux de vie avec en toile de fond un projet de différenciation
mettant en relief [’homme en tant que transformateur de la nature. Les contenus
d’enseignements sont ainsi constitués de morceaux spatiaux, qui vont des villages aux
niveaux spatiaux plus élevés, sur lesquels sont superposées et combinées les données
physiques et humaines pour en dégager la personnalité.

Ce schéma pédagogique, a priori innocent, est articulé au fond a une vision du monde
pour laquelle les peuples sont situés a des échelles culturelles graduées et que le progres est
une émanation du podle supérieur. Le fondement théorique d’une telle vision se situe dans
I’idéologie de I’évolution qui faisait prévaloir en Europe au 19° siécle le modeéle linéaire
selon lequel I’évolution se fait par étapes successives®’. La France a donc le devoir
d’intervenir “ dans les colonies pour y promouvoir la mise en valeur des richesses latentes et
inexploitées. C’est ainsi que ces contrées pouvaient &tre hissées a un degré supérieur de
civilisation pour le plus grand bien de la mére patrie comme de I’humanité. ”** 1l est vrai que
I’idée d’évolution et donc de progres n’est pas réductible a cette simple linéarité ; elle
véhiculait dans la métropole et dans une perspective d’universalité supposée des valeurs plus
larges d’égalité, entre hommes et femmes par exemple, de liberté, de démocratie et de justice.
Mais transposée dans les colonies, son contenu se trouve gauchi par la logique égocentrique
qui semble étre paradoxalement 1’un de ses traits fondamentaux.

La tache de la géographie scolaire est donc implicitement définie. Elle devient I’un des

enseignements clés de 1’entreprise coloniale qui servira de médium entre les ressources a

exploiter et les destinataires de ces ressources en ce sens que c’est a elle que revient

%! Dans son article, « Les périodes de 1’espace », a paraitre dans EspacesTemps, Christian Grataloup a noté que
le Musée de ’Homme ouvert en 1937 était organisé selon la conception évolutionniste et considérait les peuples
“ sans histoire ” comme des intermédiaires entre I’homme préhistorique et I’homme moderne.

%2 Leroy-Beaulieu P., 1874, De la colonisation chez les peuples modernes, Paris, Guillaumin, cité par Berdoulay
V., op. cit.
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I’inventaire des potentialités® en méme temps qu’elle forme les cadres intermédiaires
capables de rendre les colonies plus productives. Elle est donc foncierement pratique et
devrait apprendre aux indigénes a cultiver la terre, a identifier et valoriser les ressources
industrielles et a transformer leur environnement de sorte que le capitalisme européen puisse
y prendre pied. George Hardy, géographe et Inspecteur de I’enseignement dans les territoires
colonisés ne dira t-il pas que la vocation de la géographie scolaire est de faire de 1’indigéne le
colon de son propre sol ?

En les initiant aux taches primaires de production (ouvrier agricole, industriel, agent
d’élevage, etc.), I’école a fait de I’indigéne le maillon inférieur de la chaine économique mise
en ceuvre pour promouvoir le développement de la métropole ainsi que le prévoit 1’arrété
n°2576 IP du 22 aolt 1945 portant organisation de I’enseignement primaire en A.O.F. en son
article 32 : “’enseignement primaire supérieur a pour objet de former des agents pour les
cadres locaux de fonctionnaires et des employés correspondants aux besoins de commerce et
de D’industrie . C’est donc une division du travail que la géographie scolaire dévoile
puisqu’elle résulte, dans le schéma qu’elle propose, des attributs des milieux de vie mais
aussi d’une représentation en escalier ou le colonisateur se met au sommet et 1’Africain,
incapable de mettre en valeur, se trouve au bas de 1’échelle, ne devant son salut qu’a
I’intervention du dominateur. En effet, on concevait les peuples primitifs comme étant sous
la “ tyrannie ” de ’environnement tandis que les civilisations les plus avancées pouvaient le
contrdler, obtenant ainsi une tres grande liberté d’action.®*”

On est alors sur une fausse piste puisque 1’emboitement territorial (1’étude successive du
village, de la région, de la colonie, de I’A.O.F., de la France) semble ne répondre qu’a un
souci pédagogique. Mais de ce qui précede, on peut valablement assimiler ce cheminement
pédagogique a I’idée selon laquelle le progres est linéaire et comprend un ensemble d’étapes
dont la France est I’aboutissement. C’est un premier niveau de lecture possible.

Dans la pratique on révele de réelles contradictions dans la mise en scene de I’espace que
la géographie scolaire coloniale propose. D’abord, méme si 1’échelle locale fait 1’objet
d’enseignement dans les cours ¢lémentaires, elle ne sert que de prétexte pour initier I’éléve a

la langue francgaise. Ce sont en générale des lecons trés simples, aussi concrétes que possible,

%11 est fortement recommandé aux enseignants de dresser des monographies de leur région ou colonie en
dehors des cours proprement dits de géographie.
% Berdoulay V. op. cit.
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a la port¢ des enfants, qu’elles doivent normalement intéresser : a vrai dire, lecons de
langage, de vocabulaire, renfermant des termes spéciaux.®’

Ensuite, les cours primaires supérieurs comme 1’enseignement secondaire véhiculent,
quant a eux, des ensembles territoriaux plus vastes : la colonie, I’A.O.F., la France. Le milieu
local du village et de la région disparait complétement des programmes. Et 1’on peut
s’interroger sur le sens du triptyque colonie —A.O.F. — France, récurrent dans le programme
de la troisieme année de [’école primaire supérieure et celui des écoles normales.
Correspondent —ils aux espaces vécus et représentés par les indigenes ? Il est vrai que les
indigénes vivent dans les colonies et en A.O.F.. Il n’en demeure pas moins que ce sont aussi
des constructions spatiales nouvelles qui s’imposent a eux autant par leur mode de
fonctionnement que par leur étendue. Ce sont en effet des espaces polarisés par des villes
cotieres et des escales fluviales et ferroviaires, structurés par une administration centralisée,
divisés en unités territoriales de gestion mais également connectés les uns aux autres par de
nouvelles voies de communication (chemin de fer, liaisons fluviales ou maritimes) qui noient
les anciens espaces d’allégeance des indigénes. Etudier la colonie et I’A.O.F. ne serait donc
pas forcément faire découvrir a ’enfant indigéne son milieu de vie, c’est plutot lui révéler
une matrice spatiale faite de réseaux et qui n’a de sens qu’emboitée dans le schéma spatial
supérieur, la France.

La finalité proclamée de faire de I’indigéne le colon de son propre sol n’a plus, dans ce
cadre, une vocation d’enracinement. En mettant en relief d’une part les villes, les voies de
communications, les ressources et d’autre part la gradation scalaire Colonie - A.O.F. -
France, la géographie scolaire accompagne, en toile de fond, le projet politique qui consiste a
connecter I’indigene a 1’économie de traite. Ce qui s’apparente a une volonté de dissoudre les
territoires locaux et exposer l’autochtone a une situation de « de-territorialité » et de
dépersonnalisation permanentes car en insistant sur les processus de mise en valeur des
possessions, la géographie scolaire proceéde a une “évocation ponctuelle et fragmentaire des
territoires coloniaux. Il s’agit de faire réver, d’évoquer la puissance et les travaux réalisés,
non d’analyser les territoires dans leur propre identité”®. L’examen des livres de lecture et
d’instruction en usage dans les colonies conforte cette hypothése en se sens que ces

documents présentent le monde du colonisateur comme un univers merveilleux et enviable

% Directives du programme de géographie du cours élémentaire, 1940.
% Lefort L., 1992, la lettre et I’esprit, éditions CNRS.
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auquel I’indigéne doit aspirer. Dans le manuel de lecture, Moussa et Gi-Gla®, les deux
enfants soudanien (Mali) et Dahoméen (Bénin) font le tour de I’A.O.F. a la mani¢re du tour
de France mais, a la différence des deux enfants de la métropole, ils prennent connaissance
de deux univers fort contrastés. Les Européens et leurs ceuvres sont présentés sous les traits
d’un monde d’intelligence, de courage, de générosité et d’instruction alors que “les razzias

b

des touaregs 7, “les pillages des Marocains 7, “les rois sanguinaires ” (Samory, Béhanzin)
forment 1’image sombre de I’Afrique. Dans cette opposition entre “la lumiére et les
téncbres ”, les rapports entre les colonisateurs et les colonisés doivent étre de type

hiérarchique comme I’explique I’Instituteur Gilbert aux deux enfants :
“Il y a avantage pour un Noir a se trouver au service d’un Blanc parce
que les Blancs sont plus instruits, plus avancés en civilisation que les Noirs et que
grice a eux, ceux-ci peuvent faire des progrés rapides (....). et devenir un jour

des hommes vraiment utiles”

Enfin, L’ Afrique est présentée comme un milieu a fortes potentialités naturelles. “ 1l est
aisé de voir par I’étude sommaire qui précede, que I’Afrique Occidentale Frangaise est un
pays naturellement riche. Ses ressources végétales sont variées au possible, I’élevage occupe
de vastes régions, la péche est en générale productrice, le sous-sol mal connu promet de
découvertes intéressantes et le probléme de voies de communication, pour étre difficile, n’est
nullement insoluble.”®. Mais elle demeure un milieu « sauvage ” ou les forces de la nature
ont longtemps assujetti les indigénes. Il faut attendre I’arrivée des Européens pour opposer
“aux puissances naturelles les puissances humaines de I’intelligence et du courage”.” A
I’opposé, la France est une puissance moderne marquée du sceau de 1’urbanisation, de
I’industrialisation, d’une solide organisation politique et doit faire profiter 1I’Afrique de ces
bienfaits qui sont le fait de sa supériorité intellectuelle. Le substrat spatial que recouvre
I’emboitement apparent met donc en ceuvre une dualité spatiale opposée et animée de flux
d’intentions et d’actions a sens unique (voir figure 1). Il s’agit selon la philosophie de

I’évolution linéaire de faire remorquer les colonies par la France de progres et de civilisation

puisque étant le pdle supérieur.

7 Sonelet L. et Pérés A., 1917, Moussa et Gi-Gla, histoire de deux petits noirs, livre de lecture, Armand Colin
% Conclusion du manuel de géographie de I’A.O.F., G Hardy, 1913, page 78
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Figure 1 schéma des rapports implicites entre la France et ses colonies contenus dans le

discours scolaire.
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% Geoges Hardy op. cit.
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I11-2 / Entre la République, Vidal et Dubois ?

A la fin du 19° siécle, le développement des sciences, le mouvement colonial, les
réformes de 1’enseignement, la défaite frangaise contre 1’ Allemagne ont, entre autres facteurs,
favorisé 1’épanouissement de la géographie qui s’est constituée en un vaste champ d’idées
partagé dans ses grandes lignes entre la géographie scolaire dite républicaine, la géographie
coloniale avec comme chef de fil Marcel Dubois, et 1’école vidalienne. Plusieurs travaux sur
la formation de I’école francaise de géographie ont fait largement état de cette question’’.

C’est a peu pres dans le méme temps que 1’école et I’enseignement prirent pied dans
les nouveaux territoires. Les premieres écoles remontent a 1817 et étaient uniquement
implantées dans deux villes : Gorée et St louis, les deux premiers grands centres coloniaux.
Elles furent I’ceuvre des missionnaires de 1’église et étaient inscrites dans le chapitre des
ceuvres sociales. Elles étaient organisées en école de garcons dirigée par les fréres de
Ploérmel et en école de filles mise sous 1’autorité des sceurs de Saint Joseph.

L’arrivée de Faidherbe en 1854 a été le début de la mise en ceuvre officielle de la
politique éducative puisque 1’autorité politique prend a son compte I’éducation dans les
colonies et entreprend en 1903 la premiere réforme qui posera les jalons de ce qui va devenir
I’institution scolaire coloniale. Plusieurs réformes ont suivi : 1912, 1918, 1919 1924 ; elles
ont donné une structure pyramidale et couvert progressivement I’ensemble des territoires
colonisés. Déja, la réforme de 1918 constitue la charte unifiant I’enseignement dans toutes
les colonies et assoit un enseignement pyramidal avec un enseignement primaire élémentaire,
un enseignement primaire supérieur et professionnel, un enseignement technique supérieur et
un enseignement secondaire métropolitain. Le quadrillage territorial du Sénégal a pris une
forme quasi achevée avec la réforme de 1924 lorsqu’on créa des écoles de villages, des
écoles nomades de campement, des écoles urbaines en plus des établissements des chefs-
lieux de colonies et du Gouvernement Général.

La géographie scolaire comme les autres ordres d’enseignements ont été donc

transposés dans le milieu indigéne. Mais la contemporanéité de la constitution du champ

™ On peut citer les articles de Numa Broc, “I'établissement de la géographie en France : diffusion, institutions, projets (1870-1690)”,
Annales de géographie, LXXIlle année, 1974 ; de Catherine Rhein sur “la géographie, discipline scolaire et\ ou science sociale ? (1860-
1920), Revue Frangaise de sociologie, XXIII, 1982 ; les travaux de Marie Clair Robic : “1’invention de la “ géographie humaine ” au
tournant des années 1900 : les Vidaliens et 1’écologie in Claval P. (dir), 1993, autour de Vidal de la Blache, la
formation de [’école frangaise de géographie, Paris, CNRS éditions et de Berdoulay Vincent, 1995, la
formation de I’école francaise de géographie, CTHS.
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géographique dans la métropole, du fort engouement colonialiste et de cette transposition
nous ameéne a nous interroger sur les rapports entre les poles de savoirs, d’opinions ou de
pratiques, constitués ou en cours et la géographie scolaire dans les colonies. Quels sont alors
les savoirs et les pratiques de référence de la géographie pratiquée dans les colonies ? Poser
la question des rapports de la géographie scolaire coloniale avec les trois ordres de savoirs et
les idées dominantes semble une opération légitime. Elle repose sur 1I’hypothése selon
laquelle le savoir scolaire mis en ceuvre dans les colonies se situe a la lisiere des différents
champs de connaissances et d’idées liées ou non au systéme colonial.

D’abord, la géographie scolaire élaborée et en usage dans la métropole et la
géographie scolaire coloniale se retrouvent au niveau d’une finalité qui n’est pas des
moindres puisque toutes deux cherchent a enseigner aux jeunes colons et colonisés 1’amour
de la France, et les doter d’un esprit d’entreprise en vue d’exploiter les immenses ressources
des colonies. Dans les manuels en usage dans la métropole comme dans ceux utilisés dans
les colonies on s’efforgait de montrer le bien fondé de la colonisation, la puissance de la
France mais aussi son humanisme et sa générosité sans laquelle les peuples inférieurs
demeureront dans la misere et 1’ignorance. Notons au passage que certains manuels congus
pour la métropole pour asseoir consciemment ou inconsciemment 1’idée colonialiste et son

bien fondé se retrouvaient pour les mémes besoins sous les latitudes tropicales (voir tableau 3).
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Auteurs titre classe éditeur
Gallouédec L. et La France et ses colonies lere hachette
Maurette F., 1922 CSD’- 4
Géographie générale onde Hachette
[
L’Europe 3¢ Hachette
[
Laurent G., 19257 La France et ses colonies lere, 4° Colin
Lagaret Vie économique du monde Philo.  Et| Colin
Math. (T)
Spinelli La France et ses colonies CM.  |......
Scharder G. Atlas classique de géographie et ancienne | lere Hachette
(complet)

Tableau 3 : quelques manuels de la métropole en usages en A.O.F. a la fin des années 30.

(source : Les Archives du Sénégal)

Aussi bien dans la métropole que dans les colonies, il apparait que « La France et ses

colonies » fut a la fois le théme des programmes scolaires, et un sujet de manuels diffusés par
Hachette et Armand Colin. L’enseignement se faisant, a ce niveau, sur la base des mémes
matériaux, le fait colonial était donc incontestablement un niveau de suture entre les deux
savoirs scolaires.

Ce niveau de connexion dépassait d’ailleurs le simple cadre de convergence entre les
ordres d’enseignement. Il signifie un redéploiement de la République francaise dans les
territoires d’outre-mer et permet par conséquent de mieux appréhender les logiques
d’enseignement.

Il faut en effet que I’indigene connaisse la France, qu’il sache que “ la France est un
pays privilégié ” mais aussi “ important ” eu égard ses performances par rapport a des nations
beaucoup plus étendues et beaucoup plus peuplées qu’elle”. La grandeur de la France est
alors a chercher dans I’harmonie de son territoire (vue d’ensemble), le peuplement, le
fonctionnement administratif mais surtout son rdle décisif dans 1’évolution des sociétés

arriérées. En Afrique Occidentale Francaise “ la France instruit les habitants et améliore la

"' Cours Secondaire de Dakar.

211 a remplacé a partir de 1932-1933 celui de Gallouédec et de Maurette en classe de lere.

Reymond Rousseau a tenté un classement des Etats du monde entier en montrant que la France est une
puissance commerciale malgré sa taille dans ““ cours de géographie a l'usage des écoles de I’A.O.F. ”, 1927.
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facon de vivre ; elle fait ceuvre civilisatrice™”

. L’organisation administrative, la pacification
des milieux de vie, la mise en ceuvre des voies de communications (voies ferrées, maritimes
et fluviales), le développement du commerce par I’introduction des cultures de rente ont
donné au milieu indigéne une physionomie qui contraste avec la vie antérieure et traduit un
renouveau social et économique.

Mais toute valorisation de 1’ceuvre coloniale s’accompagne d’une négation de
I’indigéne. L’ “infériorité¢ ” intellectuelle, la “ paresse ”, le * caractére rustique ” et souvent
“ sauvage ” sont distillés dans le discours scolaire pour caractériser les milieux indigenes.

Dans le manuel collectif de Henry Lemonnier, Marcel Dubois et Scharder, une

rubrique de lecture, intitulée “ Ou trouve t-on les sauvages ? ”, situe les sauvages en Afrique,

en Amazonie, en Australie et dans la zone polaire et note que “ tous ces peuples n’ont qu’une
industrie et une organisation sociale rudimentaire ; ils ne savent point cultiver le sol ou ne
connaissent qu’une culture primitive ; ils vivent de fruits, de racines, de produits de chasse et
de la péche ; les négres d’Afrique ont des huttes.. .” > Aussi bien en métropole que dans les
colonies cette présentation asymétrique des milieux colonisateur et colonisé transparait
explicitement dans les manuels d’enseignement de la géographie mais pourrait ne guére avoir
le méme niveau de réception chez les jeunes colons et les indigénes ; d’ou notre hypothése
selon laquelle la géographie scolaire en usage dans la métropole valorisait le futur citoyen
francais - la place et le role de la France dans le chemin du progres et de la civilisation ne

donnent-ils pas ““ une légitime fierté a se dire francais ” 69

- tandis que transposée dans les
colonies, la géographie scolaire (coloniale), en portant sur la méme idée de grandeur de la
France et la dévalorisation de son étre et son milieu de vie semble s’inscrire dans un registre
d’étouffement et d’aliénation de la personnalité de 1’indigéne. Dans tous les cas, il apparait a
I’évidence que la géographie scolaire coloniale n’est pas la géographie scolaire appliquée a la
métropole ; ressemblance et confluence ne signifient pas équivalence. La premiére s’inspire

de la seconde pour asseoir la domination des indigenes.

™ Extrait de, Rousseau R, op. cit., page 31.

" Lemonnier H., Schrader F., Dubois M., Cours de géographie- cours supérieur : notions générales-les cing
parties du monde, hachette, 1921.

® Rousseau R. op., cit.
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Figure 2 : la mise en ceuvre des colonies dans le manuel de Rousseau, cours de géographie

en usage dans les écoles de [’A.O.F.,1927
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Ensuite, entre la géographie scolaire enseignée dans la colonie et la géographie
vidalienne plusieurs points de convergence peuvent étre notés. L’influence de Vidal dans les
colonies se ferra d’abord dans la recherche scientifique sur les colonies. Ben Ahmed’’ a
signalé que la monographie de synthése qui est une invention vidalienne n’est pas restée une
affaire proprement francaise. Au moment ou ses études monographiques tentent de couvrir le
territoire de 1’hexagone, d’autres démarches de méme genre s’emploient dans les colonies.
Ainsi plusieurs théses portant sur les régions africaines ont vu le jour comme nous le signale
Ben Ahmed en Tunisie.

La jonction avec le milieu scolaire se révele par le découpage de la structure du
savoir a enseigner qui est conforme a ’esprit qui gouverne I’analyse régionale. Dans les
manuels scolaires de géographie la division des milieux en régions selon les caracteres
géographiques communs n’est ainsi qu’une reproduction du modele classique des régions
naturelles telles que définies par le courant vidalien. Par exemple, Le manuel de géographie
de ’A.O.F. de George Hardy s’exerce a identifier pour chaque colonie les régions naturelles.
L’inventaire des ressources, la compréhension des rapports entre ’homme et le milieu, 1’idée
de la puissance de la France qui constituent ’ossature de la géographie scolaire coloniale
doivent étre éclairés a I’aune d’un couplage spatial combinant le local et le général et des
notions de genre de vie et de possibilisme. Par ailleurs pour mettre en scéne “ une France
puissante ” dans les écoles de la colonie, on doit avoir en téte que le pays constitue un
ensemble “ harmonieux ” et dont les proportions sont “ régulieres ” et la position au sein des
continents “ centrale . Vidal est donc venu en Afrique !

Enfin, dire que la géographie scolaire coloniale se réfeére a la géographie coloniale
releve de I’anachronisme pour la bonne et simple raison que ce savoir universitaire s’est
essoufflé avant méme la fin du 19° siécle alors que 1’école sénégalaise n’a pris forme qu’au
début du 20° siécle avec la réforme de 1903. Mais la structure du savoir enseigné donne
I’apparence que, méme disparu, la géographie coloniale a hanté 1’esprit de 1’enseignement
dans les colonies africaines.

Partons de la définition de la géographie coloniale. Selon Marcel Dubois’®, la
géographie coloniale n’est pas simplement 1’étude de la géographie des territoires coloniaux ;

mais elle vise a rechercher les lois d’une colonisation vraiment rationnelle. Les deux

7" Ben Ahmed Abdessatar, 1998, une géographie nationale & I’heure de la mondialisation ; I’exemple de la
géographie scolaire de Tunisie, thése de doctorat, Paris 7. Il a noté les théses de Manchicourt Ch. sur la région
du Haut Tell, 1973, de Bonniard F., la Tunisie du Nord,, 1934 et de Despars J., la Tunisie orientale,1940.

78 Cité par Berdoulay V., op. cit.
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dimensions de la géographie coloniale sont donc clairement contenues dans cette définition :
d’abord, et avant tout, la connaissance des milieux concernés ainsi que leurs potentialités et
ensuite leur organisation méthodique pour le compte du colonisateur. Sous 1’impulsion des
sociétés de géographie, la géographie coloniale doit en effet fournir a 1’économie de traite
des informations sur les ressources d’outre-mer, les conditions de commerce et 1’existence
des types de marché. De ce point de vue il y a une parfaite articulation entre le savoir scolaire
et I’objet de la géographie coloniale. L’économie générale des programmes et manuels
d’enseignement montre que le colon fait une large place a I’inventaire des ressources

naturelles, minieres et énergétiques des colonies comme le montre le tableau suivant :

Theémes centraux des manuels scolaires Programmes de 1914

-Le sol et le relief Le Village79

-Le climat - Orientation- nature du sol et relief- cote

-Les eaux

-Les régions naturelles

- L’¢levage

-Les ressources forestieres

- L’agriculture

-La chasse et péche

-Les produits du sous-sol
-Les industries

-Les voies de communication

-Les échanges

(s’il 'y a lieu)-les saisons-les vents-la
répartition des eaux

- La forme des habitats, leur répartition- les
différentes races

- Les cultures - 1’élevage -la chasse et la
péche- le sous-sol- les industries-les voies
de communication

- La carte du village

Tableau 4 : Structure thématique des manuels et programmes scolaires coloniaux.

L’option commerciale qui apparait en filigrane dans ce tableau - qui est aussi une des

dimensions importantes de la géographie coloniale —est d’ailleurs explicitement retenue par
les auteurs de manuels. Dans la préface du manuel collectif de Lemonnier, Dubois et
Schrader cité plus haut on peut lire qu’ “en ce temps d’apre concurrence industrielle et
commerciale, on a jugé capital d’attribuer une place importante aux faits d’ordre
économique. Des lectures sont consacrées aux grands produits alimentaires et aux

productions minérales du globe ainsi qu’aux conditions actuelles du commerce et de
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I’industrie dans les grands pays du globe ”. Les contenus des manuels accordent ainsi une
grande importance a I’inventaire des ressources et a leurs conditions d’exploitation. Des
traitements plus astucieux du fait commercial dans certains manuels permettent de mieux

appréhender I’importance du phénoméne. Dans sa Géographie de la France extérieure™

3

George Hardy consacra ’appendice du manuel sur I'inventaire de “ quelques produits
coloniaux . Il dresse sur une dizaine de pages le profil de 54 produits en indiquant le nom, la
nature, les conditions de germination et de croissance, le rendement, la production, les usages

mais aussi les besoins exprimés de la France et la quantité exportée vers la France.

3

L’arachide : vulgairement appelé “ cacahouéte ” ou encore pistache de terre. Fruit
souterrain d’une petite plante herbacée annuelle, qui préfere des terres 1égeres et un climat a
deux saisons bien tranchées. Production 1200 kg a 2400kg a I’hectare. Usages : alimentation
indigéne, huile presque blanche et sans golit accentué par la table, les conserves, la
fabrication des beurres factices et du fromage de hollande, la savonnerie, les tourteaux pour
le bétail apres 1’extraction de 1’huile. Consommation de la France : 3 millions de quintaux ;
exportation des colonies francaises : 2,5 millions

Banane : le bananier est une plante herbacée, vivace, haute de plusieurs metres, avec
de grandes et larges feuilles d’un vert cru au milieu desquelles apparait “le régime ” de
bananes, sorte de grandes grappes. Demande des sols tres fertiles et humides ; commence a
rapporter en deux ans et peut donner de 30 a 40 tonnes de fruits par hectare et par an.
Usages : alimentation (crues ou cuites), farine. Consommation de la France 150000
quintaux ; exportations des colonies francaises 3000 quintaux

On releve également dans plusieurs manuels des tableaux statistiques dont les
rubriques portent généralement sur la superficie de la colonie, la population, les principales
exportations, les voies de communications (existence ou non de voies ferrées et de routes).
Dans ses contenus comme dans ses pratiques, la géographie scolaire en usage dans les

colonies est donc une traduction quasi parfaite de I’esprit de la géographie coloniale.

Le Sénégal est donc une voie de transit de la plus haute
importance ; en méme temps, ce fleuve est un élément de fertilité pour les
régions qu’il traverse, il permet les cultures et 1’élevage, et, depuis que les
Frangais ont pacifié le pays, sa large vallée est devenue 1’'une des régions les
mieux peuplées de la colonie. Il aurait bien plus de valeur encore, si I’on
parvenait a supprimer la barre de son estuaire ; le projet est actuellement a
1’étude ; il comporte, avant tout, la fixation de I’estuaire par des digues.®'

Mais dans les faits c’est moins la géographie coloniale qui a influencé la géographie

scolaire dans les colonies que le colonialisme en tant que systemes d’idée mobilisés au

" Le méme programme est retenu pour la région, la colonie et I’A.O.F..
80 Hardy G., 1928, Géographie de la France extérieure, Collection les manuels coloniaux, Larose, Paris
81 Extrait de la géographie de I’A.O.F., G. Hardy, livre du maitre, 1913.
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service de I’exploitation et de la domination des territoires indigénes. Une attention portée
aux acteurs de la fabrique de la géographie scolaire coloniale pourrait nous permettre
d’évaluer le bien fondé de cette hypothése. Qui sont-ils ? Inutile d’insister sauf pour rappeler
que des géographes de renommée sont connus pour leur engagement colonial. Sans souci
d’exhaustivité, citons Marcel Dubois, Pierre Foncin, Georges Hardy, André Charton, etc. Or
ces personnages participent pour la plupart directement ou non a la fabrique de la géographie
scolaire dans les colonies. En parcourant la liste des manuels de géographie en usage dans les
écoles de I’A.O.F. on releve des noms bien connus et cités précédemment.

George Hardy a écrit le manuel du maitre sur la géographie de 1’ Afrique Occidentale
Francgaise (A.O.F.) en 1913 ; Pierre Foncin fut I’auteur du manuel sur la géographie des
cours supérieurs et complémentaires ; Raymond Rousseau 522 produit plusieurs manuels dont
la France et ses colonies et le cours de géographie a 1’'usage dans les écoles indigeénes édité a
plusieurs reprises.

Certains des ces auteurs ont d’ailleurs occupé de hautes fonctions administratives
dans la métropole ou dans les colonies et principalement dans le domaine de I’Education, si
bien que le courant de la géographie coloniale dont ils sont les défenseurs n’aurait pu ne pas
influencer directement ou indirectement le contenu de 1’enseignement scolaire dans les
colonies. Les cas de Foncin et de Hardy sont trés révélateurs. Pierre Foncin, professeur a
I’Université de Bordeaux™ et cofondateur de sociétés de géographie, fut un Inspecteur
Générale de I’enseignement secondaire entre 1881 et 1911. Il est surtout connu pour son
engagement civique et ses opinions colonialistes. Ne dira t-il pas que “I’expansion coloniale
est une nécessité de la vie des peuples, tout comme la marche est un besoin pour la santé > ?
I1 défendit I’idée que la géographie est une discipline appliquée qu’il faut mettre au service
de la société locale, et par cette voie, au service de la patrie. De connivence avec les milieux
d’affaires liés au commerce du vin et des denrées coloniales, il obtint dés 1874 une charge de
cours complémentaire de géographie commerciale. Il y enseigne la géographie du Sénégal et
plus tard des colonies. Le contenu de I’enseignement porte sur les données physiques,
climatiques, anthropologiques et économiques afin de permettre a son auditoire composé
essentiellement d’industriels et de commercants de disposer des notions qu’ils sont strs de

trouver sur les produits et le commerce des différentes contrées®®. Quant & George Hardy,

82 Rousseau Raymond fut professeur d’histoire géographie au lycée Faidherbe de Saint louis (1927-1948)

% Bordeaux fut I’une des villes francaises les plus actives dans le mouvement colonial.

% Ozouf-Mariginier M., Engagement politique et essor de la géographie : Pierre Foncin, de Bordeaux a Douai
Géographes en pratiques (1870-1945), le terrain, le livre, la cité, 2002.
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auteur d’un ouvrage sur la Géographie et colonisation (1933), agrégé d’histoire —géographie
et ancien de I’Ecole normale Supérieure, il fut nommé inspecteur de I’enseignement en
A.O.F. le 29 septembre 1912. En faisant sienne I’idée de Jean Brunhes selon laquelle toute
entreprise de colonisation doit étre inspirée d’une saine compréhension des faits de
géographie physique et humaine, George Hardy s’est employ¢ a doter I’indigeéne, destiné a
assurer le rdle de premier instrument de production, d’un savoir géographique indispensable
et précieux a I’exploitation des colonies. Dans le projet d’élaboration d’un manuel de
géographie qu’il entreprend sur et pour I’Afrique de 1’Ouest Francaise comme dans le

contenu, le sens a donner a la géographie scolaire ne trahit pas ses convictions.

L’enseignement de la géographie en A.O.F. présente un intérét tout
particulier. Si, comme partout, cet enseignement développe chez 1’enfant
I’esprit d’observation et par suite le jugement et le raisonnement, il s’applique
ici, 2 mettre en lumiére les rapports de la nature et de ’homme et surtout
la transformation de la nature par I’homme.

Sous son impulsion le gouverneur William Ponty a donné a I’enseignement en
générale et a la géographie en particulier une fonction précise dont le contenu est la
formation des fonctionnaires et ouvriers locaux et d’éveiller leur esprit a I’activité
économique de leurs régions. La géographie, comme [’histoire, devient ainsi une matiere
primordiale d’enseignement et chaque éléve devrait au terme de son enseignement, faire une
monographie de sa région.

Mais tous ceux qui ont produit des manuels scolaires n’ont pas nécessairement
d’amour connu pour le mouvement colonial. C’est peut étre le cas de Gallouédec qui a été
Inspecteur d’Académie de la Seine et quelques années plus tard Inspecteur général d’histoire
et de géographie de la métropole. Il a publié beaucoup de manuels chez Hachette, souvent en
collaboration avec Schrader, notamment la France et ses colonies, le nouveau cours de
géographie, la géographie générale. Ces manuels ont été en usage en Afrique Occidentale
francaise jusque dans les années 50, mais compte tenu de la fonction de Gallouédec qui fait
de lui le premier exécuteur de la commande sociale en éducation, on peut supposer qu’ils

sont d’abord destinés & la métropole®.

%11 a entrepris beaucoup de réformes notamment le réaménagement des programmes en 1920, la rédaction des instructions
pour les nouveaux programmes de 1925, voir Iarticle de G. Joumas sur Louis Gallouédec : un vulgarisateur de la
géographie engagé en politique, Géographes en pratiques, op. cit.
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IT1-3 / Legs ou redéploiement

Il est certain que depuis quarante ans nous n’appartenons plus a la
République frangaise. Pourtant, d’une certaine maniére, il s’agit toujours de la
méme école et de la méme conception de la République. La France s’est reproduit
sur le territoire sénégalais.

Souleymane Bachir Diagne™

Au-dela de son aspect provocateur, la réflexion du philosophe sénégalais pose le
probléme trés complexe de 1’héritage scolaire colonial. La géographie scolaire, comme du
reste I’institution scolaire d’une manicre générale, qui était au service de la colonisation s’est
retrouvée apres les indépendances dans les mains des Africains eux-mémes. Que faut-il en
faire ? Les Africains ont certes eu déja une idée de la valeur éducative de 1’école puisque les
mouvements de décolonisation ont été surtout I’ceuvre des premiers intellectuels ayant
fréquenté 1’école francaise. Mais la question est de savoir comment cet instrument a été
redéployé pour la cause africaine ? Jusqu’ou et comment les Africains se sont-ils appropriés
I’école ?

Il s’agit donc du deuxieme niveau de transposition a la différence qu’ici les Africains
sont a la fois les concepteurs et les destinataires et dont la pratique de la géographie scolaire
est a bien des égards révélatrice.

La pratique et I’enseignement de la géographie scolaire jusqu’a une période récente
frappent un observateur averti par la ressemblance de la géographie scolaire sous la 3°
République. Dans son esprit c’est une géographie scolaire mobilisée au service d’une
conjoncture. Il s’agit pour les pays africains et malgache d’expression frangaise en générale
et le Sénégal en particulier de la nécessité d’une construction nationale apres la période
coloniale. De ce point de vue, la géographie scolaire s’inscrit dans une parfaite continuité
historique ; le citoyen qu’elle doit former n’est point anonyme, assimilable et
interchangeable. Le schéma qui doit le définir est un schéma qui recoupe a la fois le passé, le
présent et le futur. Le passé le met dans son statut de victime de centaines d’années de
domination (traite négricre et colonisation) ; le présent qu’il est entrain de vivre est un

moment de liberté, d’affermissement et d’affirmation de sa personnalité et le futur le

%6 Souleymane Bachir Diagne est professeur de Philosophie a "'Université Cheikh Anta DIOP ; Propos extrait d’une
communication : “ Pour que 1’école continue a croire en sa propre promesse ”, journées sur 1’école, UCAD,
2002.

63



maintient dans 1’espoir d’un développement économique. Nous le verrons plus loin, les
conditions historiques de la naissance de I’intérét particulier pour la géographie ne sont pas
les mémes puisqu’il s’agissait pour la métropole, entre autres, de raviver le sentiment
national notamment apres la victoire de I’ Allemagne, de former de futurs commergants et des
citoyens sensés et pour les ex colonies de forger et d’asseoir le sentiment africain et national
apres plusieurs années de colonisation ; mais dans le fond nous avons affaire a une méme
logique de naissance puisque dans tous les deux cas, il s’agit d’un développement
circonstanciel de la discipline.

Si dans D’esprit, la géographie scolaire au Sénégal est un prolongement de la
géographie scolaire Frangaise d’il y a plus d’un siécle, c’est au niveau de son organisation
que I’héritage francais semble beaucoup plus visible. La géographie scolaire est couplée a
I’histoire ; c¢’est I’ « histo-géo » régit par le méme coefficient. Les contenus d’enseignement
de la géographie sont organisés selon les bindmes traditionnels : géographie générale /
géographie régionale ; géographie physique / géographie humaine ; I’ici et 1’ailleurs, etc.
L’enseignement a jusqu’a la fin du 20° siécle visé la transmission des connaissances dont la
dissertation, comme dans plusieurs disciplines, est le barometre, et porté sur les gros
morceaux d’espaces comme les régions, les pays, les continents et rarement sur le milieu
local.

Par ailleurs la construction et la pratique de la géographie scolaire au Sénégal
répondent a la nécessité de se constituer en discipline scolaire héritée, 1a aussi, du modele
francais. Selon André Chervel une discipline scolaire s’établit entre trois principaux poles : le
pole des savoirs admis par tous, “la vulgate” qui définit les contenus identiques et
incontournables sur chaque chapitre du programme d’enseignement ; le pdle des pratiques
pédagogiques associées a la discipline (écrire ou lire une carte par exemple) et le pdle des
¢évaluations qui fournit a tous les enseignants les mémes procédures d’évaluation. La pratique
de la géographie scolaire repose d’abord sur ce dispositif triangulaire mais doit tenir compte
de D'organisation des institutions d’enseignement et de formation, de la formation des
enseignants et des représentations des enseignants et des éleves.

Au Sénégal, le professeur chargé de I’enseignement de la géographie est dit
professeur d’ « histo-géo » : il enseigne 1’Histoire, la Géographie et I’Education civique dans
les colleges et lycées. Formé au département d’histoire ou de géographie a I’Université de
Dakar, il y sort avec un diplome d’enseignement qui lui permet (en principe) de passer

ensuite & 1’Ecole normale supérieure pour acquérir une aptitude a I’enseignement de
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I’ « histo-géo ». Dans les établissements moyens, il est soumis a un volume horaire fixe de 5
heures hebdomadaires pour chaque classe réparties en 2 heures pour la géographie, 2 heures
pour I’histoire et une heure pour I’Education Civique. Par contre dans les lycées le volume
horaire est fonction du coefficient affecté a la discipline et donc des séries d’enseignement.
Les séries de civilisations *’ot 1’on enseigne les langues, les civilisations anciennes et
modernes et les sciences sociales et humaines, 1’ « histo-géo » a un coefficient élevé. En L2,
série des sciences sociales et humaines, elle a un coefficient 6, le méme que la philosophie,
considérées toutes deux comme des maticres ““ locomotives .

L’ « histo-géo » est d’autant plus importante que son enseignement est obligatoire du
cours ¢élémentaire premicre année (CEl) a la Terminale et fait 1’objet d’une évaluation
sommative pour les grands examens nationaux aussi bien en écrit qu’en oral (brevet de fin
d’études moyennes et baccalauréat).

Mais si la géographie scolaire sénégalaise se reproduit en référence a la géographie
scolaire francaise qui lui a donné naissance, elle ne peut pas en étre la copie. Faisons
I’hypothése que la contextualisation de 1’enseignement dans les territoires décolonisés a
donné un contenu tout a fait singulier a la discipline. Une comparaison aux niveaux des
missions nous donne déja une idée de 1’écart entre les deux ordres de savoirs comme on peut

le voir dans le tableau qui suit :

Mission de la géographie scolaire francaise

a partir de 1871

Mission de la géographie scolaire sénégalaise a

partir des indépendances

Connaitre le territoire

Connaitre le territoire

Raviver le sentiment national

Forger et asseoir le sentiment national

Connaitre le sens de I’Etat

Développer et diffuser 1’idée de I’Etat

Avoir le sens de I’entreprise

Faire participer au développement

Former un citoyen francais, (et plus tard

européen)

Former un citoyen africain, sénégalais

Donner une culture générale sur le monde

Donner une culture générale sur le monde

Tableau 5 : tableau comparatif des missions de la géographie scolaire en France et au

Sénégal®®

%7 Le cycle secondaire et professionnel de I’enseignement dont la vocation est de donner les premiers
instruments de la culture littéraire, économique, technique, et scientifique est depuis 1998 organisé en série
d’enseignement littéraire (L), scientifique (S) et technique (T).

8 Pour la France, nous avons tiré ses missions éducatives des travaux de Lefort 1. (1992), de Audigier F.
(1993), de Berdoulay V.(1995) ; alors que pour le Sénégal il s’agit des missions explicites ou non qu’on reléve
a travers les textes officiels sur I’enseignement de la géographie.
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Le tableau montre que les objets sur lesquels portent les discours scolaires sont
presque identiques. Il s’agit du territoire, du sentiment national, de I’Etat, du développement,
de la citoyenneté et de la culture générale. Ce qui les distancie ce sont plutdt les types
d’opération par lesquels la géographie scolaire agit sur les objets. Il est donc temps de
préciser notre hypothese. La situation de renouveau politique et social dans laquelle les pays
nouvellement indépendants se sont retrouvés débouche sur une forme de demande sociale qui
donnerait a la géographie scolaire une mission pionni¢re de recréation. Contrairement a la
géographie scolaire de la 3° république dont la mission était une mission d’accompagnement
dans 1’édification d’une nouvelle société, la géographie scolaire au Sénégal serait considérée
apres les indépendances comme I'un des moteurs de la création sociale ; connaitre un
territoire, forger un sentiment national, faire prendre conscience de la nécessité de
développement tels sont les grandes missions a accomplir. A ce niveau, la géographie
scolaire au Sénégal ne pourrait étre réduite a un simple produit colonial. Elle conserve la
forme comme |’organisation disciplinaire et I’organisation des contenus ; mais dans le fond,

elle devrait se redéployer pour coller a la nouvelle réalité politique et socio-économique.
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Chapitre IV : PRODUIRE LE TERRITOIRE DE L’ETAT ET
L’ETAT DU TERRITOIRE

La transposition du modele d’Etat-Nation européen dans les pays africains
nouvellement indépendants s’est accompagnée au Sénégal comme presque partout ailleurs de
la mise en place d’une structure émergente : le territoire national. La vocation d’une telle
structure serait de construire une communauté nationale sur une base théorique de table rase
sociopolitique et culturelle®.

Mais la construction de 1’espace post-colonial obéit en réalité a une double opération
de fusion et de transformation. Pour le premier processus, il s’agit de fondre dans un seul
moule les multiples territoires d’allégeance traditionnelle, historiques (provinces) et
sociolinguistiques (les aires ethniques), dont la réalité, quoique fortement entamée par le
processus colonial, n’en demeure pas moins prégnante. L’opération de transformation, quant
a elle, consiste a remodeler 1’espace post-colonial en substituant a un territoire fluide, ouvert
et a contenu plutdt économique (le territoire colonial) un territoire politique qui soit le cadre
d’expression d’une communauté d’hommes liée par ““ une histoire et un destin communs ” et
dont la frontiere prend désormais la marque essentielle de son altérité.

Cette matrice spatiale met par ailleurs en sceéne une nouvelle forme d’autorité, I’Etat
post-colonial. L’ceuvre de ““ construction nationale ” dont il se réclame lui confere le role de
créateur exclusif de I’ordre économique et social au sein du territoire. L’Etat post-colonial est
caractérisée par une forte tendance a mouler et a contrOler son espace d’emprise en
s’octroyant le role d’acteur exclusif de I’encadrement et de la production du territoire et en
renforcant 1’idée d’adhésion nationale.

Le renouveau territorial et institutionnel auquel aboutit une telle posture se décline en
demande sociale que le nouvel Etat formule en mission éducative assignée a la géographie
scolaire. Soulignons le fait que d’autres moyens furent mobilisés pour le réaliser ; le parti
unique, la Constitution, la Radio nationale ont été entre autres de puissants instruments de

diffusion de 1’idée nationale, et ceci jusque dans les campagnes les plus reculées. Mais

¥ Guy N., 1987, « Les nations a polarisation variable et leur Etat : le cas Nigérian », L Etat contemporain en
Afrique (dir. Emmanuel Terray), logiques sociales, Harmattan.
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compte tenu de son objet - la géographie doit permettre a ’enfant de connaitre les grands
traits physiques, économiques et humains de son pays - la géographie scolaire est sans doute
I’un des instruments les plus efficaces. Son objet est de fournir un tableau du monde, fait
d’espaces proches et lointains, d’unité et de diversité, d’exclusif et d’exhaustif. Mais dans le
contexte de la construction nationale, le monde doit étre appréhendé par le prisme de 1’Etat
et du territoire national. La question est de savoir comment dans son contexte post-colonial la

géographie scolaire met en sceéne le territoire et 1’Etat ? Tel est I’objet de ce chapitre.

IV-1/ La fabrique du territoire

IV-1a—Fixer les contours pour contourner les problemes

Les frontieres du territoire du Sénégal telles que nous les connaissons aujourd’hui
avaient ¢ét¢ arrétées pendant la période coloniale. L’organisation interne des colonies
(division des anciens royaumes en unités administratives dénommées cantons) était
accompagnée de la signature de conventions internationales qui permettait a la France de
donner a la colonie du Sénégal un cadre formel. Ainsi, le 12 mai 1886, la convention relative
a la délimitation des possessions frangaises et portugaises fixe les frontieres entre le Sénégal
et la Guinée francaise et la Guinée portugaise au sud. La tentative d’incorporer la Gambie
dans la colonie du Sénégal ayant échoué, les frontieres sénégalo-gambiennes ont été
définitivement arrétées par la convention de Londres le 08 avril 1904. En 1913, I’Etat
francais institua par décret les frontieres entre le Sénégal et la Mauritanie et, par cet acte,
donne une forme achevée a la colonie du Sénégalgo.

Les fronticres étaient cependant tracées (sur la carte) en fonction des intéréts du
colonisateur. Par endroit, elles marquent et séparent les limites d’influence de deux systémes
coloniaux différents comme la frontiere entre le Sénégal et la Gambie ; ailleurs elles faisaient
simplement figurent de limites administratives et avaient pour vocation une exploitation
optimum des ressources du domaine colonial. A ce niveau, les territoires délimités
appartiennent a la méme puissance coloniale ; c’est le cas de la frontiére sénégalo-
mauritanienne. Mais dans tous les deux cas, les frontiéres coloniales n’étaient pas au départ

des coupures politiques et culturelles entre les peuples qu’elles sont sensées catégoriser ;

% Zidouemba B. H., 1994, « Les frontiéres du Sénégal, sources archivistes et bibliographiques », Momar
Coumba Diop (dir), Le Sénégal et ses voisins, Sociétés-Espaces-Temps.
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c’est peut étre dans ce sens qu’il faut parler de leur caractére artificiel dont il est souvent
question.

Mais la lutte pour I’indépendance et I’accession a la souveraineté internationale vont
donner aux frontieres héritées une tout autre dimension. Dé&ja, les revendications
indépendantistes qui sont la premic¢re manifestation de 1’identité nationale ont eu comme
cadre les structures territoriales qui en résultent. Violente ou passive, toutes les luttes
d’indépendance ont été, en effet, menées a [D’intérieur des frontieres que les anciens
colonisateurs ont assignées aux entités dominées. Et au lendemain des indépendances, le
Sénégal comme les autres pays africains ont fait de ces fronticres héritées des éléments
stratégiques dans leur entreprise de construction de I’Etat-nation. Ils entendent en faire des
lieux de rupture politique, culturelle et socio-économique suffisamment prégnants pour
porter I’adhésion de la population a la structure territoriale qu’ils (les lieux) mettent en ceuvre
et marquer le seuil de I’altérité.

Les pays africains ont été confortés dans cette entreprise par 1’adhésion de la
communauté internationale a I’idée de la conservation de I’héritage colonial. La charte
d’Addis Abéba dans son préambule et ses articles 2 et 3 pose le principe de la sauvegarde et
de l'intégrité territoriale des Etats. Les résolutions adoptées par 1’Organisation de 1’Unité
Africaine (O.U.A.) conformément a la charte des Nations Unies ont aussi adhéré a I’idée du
maintien et du caractere intangible des frontieres issues de la colonisation. La nécessité de la
construction nationale a donc naturellement débouché sur une tentative de donner corps au
territoire, les frontieres étant considérées comme [’expression de cette mise en forme. Il n’est
pas question de les fixer puisqu’elles existent déja ; il s’agit plutdt de diffuser la forme
qu’elles induisent dans I’imaginaire au point que le territoire soit un élément d’identité
auquel les populations feront allégeance.

L’une des missions de la géographie scolaire étant de dire et de produire des formes -
la terre, les continents, les Etats, les montagnes, les cours d’eau, etc. sont par essence le
domaine d’investigation de I’enseignement de la géographie - son apport a la construction
d’une image mentale sur le territoire national justifie entre autre sa présence dans le systéme
d’enseignement scolaire au Sénégal. Le discours et 1’iconographie scolaire se mettent
naturellement au service de 1’Etat pour produire et reproduire le territoire. Ils imposent et
donnent a voir I’ensemble et méme temps que les limites. Dans les manuels et fascicules
d’enseignement, on peut relever une forte récurrence d’une pratique pédagogique qui

consiste a présenter le territoire comme un ilot isolé de toute autre entité spatiale. Le tracé
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des limites est aussi accompagné d’un bornage des contours comme pour mieux fixer les
frontieres. Quelle que soit sa nature, la carte portant sur le Sénégal est généralement marquée
par la localisation de quelques villes que sont Saint Louis, Matam, Dagana, Podor ou Bakel
sur la vallée du fleuve Sénégal a la frontiere avec la Mauritanie et Kédougou, Ziguinchor au
Sud. Sauf pour Saint louis et Ziguinchor qui sont des capitales régionales, ce sont pour la
plupart des villes moyennes qui ont un statut administratif qui ne leur prédestine pas, a
priori, a la célébrité. On peut faire I’hypotheése que la place privilégiée qu‘elles occupent a
coté des chefs-lieux de régions dans I’imaginaire des Sénégalais est liée a leur quasi présence
dans le discours et les images scolaires qui les véhiculent. L’érection des frontieres et leur
injection dans la culture commune ont été sous cet angle parmi les taches fondamentales de
la géographie scolaire sénégalaise aussi bien dans la représentation iconographique que dans

la batterie d’exercices :

lere lecon LE SENEGAL DANS LE MONDE
CONSIGNES
Sur la carte de la page 28, suivez les contours de notre pays. Quel océan le borde ? Quel fleuve
le limite au nord et a I’est. Quels pays I’entourent ? Remarquez la situation particuliére de la
Gambie entre les pays du Saloum et de la Casamance

Le Sénégal, I’Afrique et le Monde, collection notre milieu, cours moyen, 1968

Nous I’avons évoqué plus haut, la fixation du territoire repose sur le principe
unanimement partagé de 1’intangibilit¢ des fronticres. En fixant les contours et en les
publiant, la géographie scolaire s’est octroyé le role exclusif de metteur en scéne du territoire
national. Mais dans les faits, elle ne fait qu’entretenir I’illusion d’un moule territorial. Le
tracé des cartes idé€alise un territoire qui dans la réalité est mal défini et comporte des limites
floues et litigieuses. Le conflit sénégalo-mauritanienne de 1988°' révéle la complexité des
questions frontalieres. En effet “I’appel ” des vallées aménagées dans la décennie 80 et la
pression sur les terres et sur I’eau que cela a engendré ont crée des tensions entre le Sénégal
et ses voisins. Ces tensions se sont transformées en conflit ouvert avec la Mauritanie et ont

posé du coup la question des limites de la frontiere. Jusque 1a, les paysans sénégalais €taient

! En 1988, un heurt foncier entre des cultivateurs sénégalais et des éleveurs mauritaniens sur la vallée du fleuve
Sénégal s’est transformé en un massacre de populations ciblées (Mauritaniens au Sénégal et Sénégalais en
Mauritanie) dans les capitales et grandes villes des deux pays et par la suite en un conflit ouvert entre les deux

pays.
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des propriétaires coutumiers de terres en rive droite. Et inversement les familles
mauritaniennes possédaient des lopins dans la zone sénégalaise (la rive gauche). Ou passait la
frontieére ? A I’ouverture du conflit, les arguments sont puisés des deux cotés dans la palette
juridique de I’administration coloniale. Pour le Sénégal, la limite de la frontiére est fixée sur
la rive droite du fleuve par le décret du 08 décembre 1933 alors que la Mauritanie brandit un
décret bien antérieur (1905 ? 1913 ?7) qui ne serait pas abrogé. Dans tous les cas, ayant
revendiqué une frontiere au-dela de la vallée du Sénégal, I’Etat du Sénégal mettait en méme
temps a nu tout le discours scolaire qui a longtemps érigeait le fleuve comme fronticre
naturelle. Le différend avec la Mauritanie n’épuise pas la question des frontiéres avec les
voisins. En 2000, une mission conjointe du Mali et du Sénégal s’est réunie pour déterminer
I’appartenance territoriale de certains villages frontaliers dont on ne sait jusque 1a quelle

nationalité leur donner !

IV-1b—Désert et misére des voisins

La carte est une représentation d’une portion ou de la totalité de la terre. Cette
définition que nous apprenons a I’école ne nous renseigne pas sur les modes de construction
qui ont été longtemps liés a 1’évolution des moyens de transport et de communication.
Pendant longtemps le monde est resté fragmenté, les distances irréductibles, le connu jouxtait
l'inconnu, I’ici ne pouvait se confondre a I’ailleurs qui était certes imaginable mais
mystérieux et inaccessible. Le procédé cartographique a consisté alors a présenter le connu
par des dessins, des couleurs, des figurés ou symboles alors que “ le blanc ” (du papier)
suggérait I’inconnu, ’inexploré. Ce fut le procédé utilisé notamment par les premiers
explorateurs. Au fur et a mesure que les découvertes se faisaient et que la connaissance du
monde devenait plus compléte, le “ blanc ” s’effagaient sur les cartes ; ’inconnu devenait le
connu, I’ici et I’ailleurs se confondaient.

Mais ce procédé des premiers explorateurs n’en est pas moins disparu. Dans les pays
ou le territoire est un élément clé de I’identité, comme la France et ses pays héritiers, la
tradition scolaire 1’a repris en [’adaptant a sa propre logique de construction et de
représentation spatiale. En effet le besoin de la construction nationale et de diffusion d’un
espace mental singulier dans 1I’imaginaire des citoyens a amené des Etats comme le Sénégal a
reprendre cette représentation dualiste de 1’espace mais selon des termes forts différents. ““ Le
blanc ” ne se trouve plus dans la carte mais devient un élément externe ; il a une fonction

d’exclusion; il représente I’autre qui est inconnu alors que le connu que nous donne a voir
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I’image est ce qui est supposé nous appartenir; c’est le “ soi ”. La mise en territoire de la
nation et de 1’Etat consiste en clair a forger une image territoriale par 1’exclusion de toute
autre forme territoriale contigué d’allégeance différente. C’est ce mode de construction qui
commande la forme d’ilot dans la représentation du territoire de I’Etat. Le dessin du
territoire national ne suggere gueére I’existence des voisins et les contours apparaissent plus
comme des rivages que des lignes de connexion. Toute proximité étant donc écartée, le
questionnement se ramene exclusivement sur le “ pays ”, le reste est du désert, sans intérét et,
par conséquent, dénué de toute interrogation.

Dans ce schéma le traitement réservé a la Gambie est tres représentatif du sort réservé
aux Etats voisins. Il faut rappeler que la Gambie est une colonie anglaise incrustée dans la
colonie du Sénégal et que la France a cherché en vain a dissoudre dans son domaine
sénégalais. Pourtant les deux colonies ont les mémes peuples. Du point de vue historique, ces
peuples partageaient le méme espace politique que les historiens nomment la “Sénégambie ”.
Le royaume du Djolof qui était I'un des plus anciens royaumes du Sénégal s’étendait vers le
XVle siecle jusqu’a la rive Nord du fleuve Gambie. Sur le plan sociologique et
ethnographique, on trouve de part et d’autre des frontieres actuelles les mémes ethnies avec
les mémes cultures ; ils sont pour 1’essentiel des Wolof, des Malinké et des Serer. Quoique
tres proches, les peuples sénégalais et gambiens vont donc évoluer dans un environnement
politique et économique différent et accéder a I’indépendance dans la différence (imposée !).
Dans la période post indépendance, la position gambienne était donc ressentie comme une
anomalie spatiale et politique qui freine 1’intégration territoriale de la partie sénégalaise. La
question est de savoir comment I’impératif de construction nationale 1’inscrit dans la
structure mentale des sénégalais ? L’idée que la Gambie constitue a I’intérieur du Sénégal
une petite enclave territoriale est largement diffusée par la géographie scolaire. Mais quel
sens ce discours est-il porteur ?

La République de Gambie constitue, a D'intérieur du
Sénégal une enclave longue de plus de 300 km et large, par
endroits, de 50 km
Géographie du Sénégal, EDICEF, nouvelle édition 1980.
L’examen de la cartographie permet de ressortir plusieurs tendances. Dans certains
cas la carte du Sénégal donne a voir la Gambie non pas dans une volonté de construction
mais parce que la forme de la Gambie est induite par le dessin du Sénégal. La, le ““ blanc ™ ne

suggere aucune existence d’autant qu’il n’est accompagné ni d’'une marque toponymique ni

d’un quelconque symbole ou figuré. Cette option qui fait entrevoir une certaine négation
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territoriale de la Gambie a été fortement développée par les universitaires sénégalais dans
Atlas du Sénégal qui est destiné a la fois aux établissements scolaires et au grand public
soucieux de découvrir les réalités géographiques du pays. Par contre la position des
Inspecteurs Généraux et des Inspecteurs d’Académie d’enseignement est plus ambigué. Dans
les manuels scolaires qu’ils élaborent et publient, tantdt ils représentent la Gambie en
imprimant simplement le toponyme sur la silhouette, tant6t on retrouve la méme
représentation que celle utilisée dans Atlas du Sénégal. Dans tous les cas la Gambie et les
pays voisins apparaissent comme un désert dans la représentation iconographique de la
géographie scolaire.

C’est que la construction nationale exige que tout se ramene au territoire national. Et
la géographie scolaire a pour objet d’imprimer dans la mémoire collective la forme, les
contours et le contenu pour donner a la nation une base objective. Mais en le faisant, elle
assujettit le réel qui ne peut se contenir uniquement a I’intérieur des frontiéres nationales. Le
domaine soudano-guinéen qui couvre une partie du Sénégal s ‘arréte t-il a la frontiere
gambienne ? De méme, la Gambie n’a ni domaine climatique, ni zones biogéographiques, ni
structures géologiques encore moins les traces d’un peuplement ! Les faits géographiques
sont étudiés comme si leur existence est exclusivement subordonnée au territoire national ;
en d’autres termes, tout porte a croire que c’est le territoire qui détermine le fait
géographique. Pour le cas de la Gambie, les options fédéralistes voire impérialistes du
Sénégal qui ont abouti a la confédération sénégambienne de 1982, disparue en 1989, auraient
pu permettre un autre mode de représentation du pays mais la tradition scolaire a
completement ignoré la Gambie.

I1 est vrai que faire de ce mode de représentation une norme dans 1’iconographie de la
géographie scolaire au Sénégal biaise la réalité car 1’objet initial de la géographie ne se
limitait guere a mettre en ceuvre 1’espace exclusif de 1’Etat-nation. Dans les manuels a
tendance fédéraliste I’étude des Etats est soumise a une continuité et une contiguité spatiales
puisque la silhouette de I’Etat est incrustée dans un espace continu ou le tracé des frontieres
et les toponymes des Etats voisins dégagent d’autres formes spatiales environnantes. Mais ce
mode de représentation ne fut qu’une parenthése ; il a disparu avec I’abandon des objectifs
communs.

La “ misere ” des voisins n’est pas seulement dans leur oubli dans I’iconographie de
la géographie scolaire. L’économie générale des programmes des indépendances a nos jours

montre que la place réservée a 1’é¢tude des pays frontaliers est trés sommaire voire méme
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inexistante au moment ou 1’on parle paradoxalement de I’intégration économique. Seul le
programme commun de 1965 a consacré pour chaque pays un volume horaire d’une heure.
En 1967, leur présence dans le programme est simplement nominale ; ils sont cités non pas
en tant qu’objet d’étude mais en tant que pays constitutifs de la région géographique a étudier
(L’ Afrique Occidentale). Sauf pour la classe de Terminale ou une étude régionale porte en
alternance sur quelques pays africains comme le Mali, la Céte D’Ivoire, et le Nigeria toute
référence a ces pays va disparaitre dans les programmes postérieurs ; leur étude est diluée

dans I’analyse de 1’ensemble constitué¢ de I’ Afrique Occidentale

IV-1c—Territoire des unités et unité du territoire

L’Etat-nation a toujours été construit suivant une double logique, en apparence
contradictoire, de découpage et de fusion de territoires. En méme temps qu’il s’octroie des
limites externes qui 1’érigent en unité territoriale bien distincte, il procéde a un maillage du
territoire national en espaces de gestion qu’il structure par [’appareil administratif.

L’Etat colonial n’a pas procédé autrement dans les territoires colonisés. Au Sénégal,
nous avons vu que la France a tenté d’instituer les frontieres externes avant méme que la
conquéte totale ne soit effective. Il a en méme temps procédé a I’organisation des espaces
qu’il répartit en unités administratives. Entre 1852 et 1865 Faidherbe tente d’unifier le
Sénégal en le divisant paradoxalement en trois arrondissements : Saint Louis, Gorée et Bakel.
Chaque arrondissement a été subdivisé en cercles et le Sénégal comptait en 1863 douze
cercles. A la fin de la conquéte le pays fut doté d’une organisation administrative et
pyramidale plus complete. Les cercles dirigés par les commandants de cercles sont les
niveaux immédiatement inférieurs au territoire colonial. Ils sont a leur tour répartis en
subdivisions et chaque subdivision comprend un certain nombre de cantons qui a la
différence des deux premiers niveaux territoriaux sont dirigés par les indigénes eux-mémes.

Le nouvel Etat sénégalais n’a pas renié les frontieres externes héritées, conformément
au principe de leur intangibilité, ni les divisions administratives. Pour ces dernieres a t-il tout
au plus procédé a des réaménagements superficiels qui n’ont pas remis en cause le principe
de la division administrative. En 1960, la loi Valdiodio Ndiaye reprit 1’organisation

territoriale en érigeant a la place des cercles des régions. Les départements font leur
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apparition et constituent les niveaux intermédiaires entre les régions et les arrondissements
qui deviennent les plus petites unités administratives’”.

La question ici est de savoir comment le pouvoir utilise les outils et le langage de la
géographie en général et de la géographie scolaire en particulier pour produire une image
mentale de ces structures administratives d’autant qu’elles se superposent sur d’autres unités
territoriales vivantes (territoires des ethnies) ou qui peuvent surgir (provinces historiques).
N’est il a pas connu que “la domestication par le pouvoir de la géographie est un élément
important de la construction de I’Etat ” **? Précisons qu’il s’agit de savoir comment la
géographie scolaire forge la matrice territoriale de 1’Etat dans la conscience des citoyens.
Mais le territoire national n’est pas fait que des régions administratives. Les régions dites
géographiques du savoir scientifique sont également mobilisées dans le discours scolaire
pour donner forme au territoire de I’Etat. Quelle signification sont-elles porteuses ? Quel
sens leur donner dans la production du territoire national ? La transposition scolaire des
régions géographiques n’a t-elle pas aussi pour objet de mettre en exergue I’Etat comme
modéle chorologique fondamental dans I’apprentissage du monde’* ?

Le discours textuel et iconographique de la géographie scolaire sur le territoire
national s’appuie sur tous les deux types de régions pour mettre en ceuvre le territoire
national et conforte 1’idée que I’Etat se sert de la géographie scolaire pour reproduire son
image dans ’imaginaire des citoyens. D’abord, les unités administratives qu’on enseigne
dans les cours élémentaires répondent a la fois a un besoin d’appropriation de 1’idée de 1’Etat
et une construction territoriale dont elles sont, elles —mémes, maitresses d’ceuvre. Il est vrai
qu’au Sénégal, les divisions administratives correspondent globalement aux aires ethniques.
La réforme de 1984 qui a porté le nombre de régions a 10, a d’ailleurs renforcé cette
tendance a superposer ’aire ethnique et la région administrative. Il est vrai aussi qu’aucune
ethnie n’a ’exclusivité d’une région, que chaque région est habitée par une multitude
d’ethnies, qu'un groupe ethnique comme le wolof peut dominer (en nombre) dans plusieurs
régions. Mais quelque soit la situation, la région que la géographie scolaire met en scéne n’a
guere un contenu ethnique. Nous le verrons plus loin, la région administrative est présenté
comme un espace polarisé par les capitales administratives et aménagé avec ses aires de

production et son réseau de transport. Le dessin du réseau de transport représenté par des

%2 On remarquera que la loi Valdiodio renonce aux divisions coloniales pour reprendre le type de maillage
qu’on trouve dans la Métropole.
% Allies P, 1980, L ’invention du territoire, Presses Universitaires de Grenoble.
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lignes fléchées indique que chaque région est un morceau que 1’on peut facilement emboiter
a d’autres pour former le puzzle. Ensuite, Le découpage régional emprunté au savoir savant
en usage dans I’enseignement moyen et secondaire est ¢galement un élément important dans
la construction et de la mise en ceuvre de 1’unité territoriale. Le discours géographique
présente des portions de I’espace qui transcendent les données humaines et sociologiques et
reposent sur des logiques de construction liées aux données naturelles : la latitude, la
proximité a la mer, la nature des sols, les données biogéographiques, etc.: c’est la
naturalisation qui consiste a présenter les objets comme purs produits de la nature alors qu’ils
sont des construits historiques95 . Ainsi le Sénégal est divisé en bandes paralleles avec un
gradient pluviométrique qui s’atténue du sud au nord ; la zone sub-guinéenne, la vaste zone
de savane et la zone dite saharienne. Cette premiére structuration est perturbée par la
proximité de 1’océan atlantique qui exerce des influences maritimes plus ou moins
prononcées, a la forte continentalit¢é de certaines zones et a 1’existence d’une structure
géomorphologique qui forme une unité climatique bien déterminée comme la vallée du
fleuve Sénégal. La combinaison de ces facteurs climatiques permet la division quasi
prégnante du Sénégal en cinq régions géographiques. Ce sont donc des régions neutres,
vidées de toute marque culturelle que la géographie scolaire utilise pour fabriquer le visage
du Sénégal. Nécessité politique ou démarche scientifique ? La question ne peut étre épuisée
icl.

Mais il semble que 1’étude régionale n’ait pas pour objet de déconstruire le territoire.
Au contraire, les régions sont les parties vivantes du territoire ; elles apparaissent comme des
membres qui font fonctionner le corps et lui assigne sa physionomie d’ensemble. Nous
sommes dans une logique organiciste. C’est cette idée qu’on retrouve dans le manuel de
géographie du cours moyen : le Sénégal 1’ Afrique, le monde : “ 17 lecons sont consacrées a
la connaissance du Sénégal, apres 12 lecons de généralités, nous avons essayé en 4 lecons de
dégager I’originalité de chacune des régions géographiques qui se juxtaposent pour former le
vrai visage du Sénégal... ”

Dr’ailleurs, dans les manuels et programmes scolaires de géographie, 1’é¢tude du
territoire a toujours combiné une étude régionale a une étude synthétique préalable portant
sur ’ensemble du pays. En partant du pays, la géographie scolaire ne pose t-elle pas le

principe d’un espace national unique ? Le contenant n’est—il pas valorisé aux dépens du

% Sur le role de I’Etat dans I’apprentissage du monde on peut lire I’article de Denis Retaillé sur « L’Etat dans
I’enseignement de la géographie », L Information Géographique, 1994, no 58.
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contenu ? En tout cas, la situation, les limites, 1’étendue, I’inventaire du potentiel naturel et
économique qui précede toute étude régionale, sous la fausse couverture d’une simple
présentation de 1’espace a étudier, énonce dés I’entame la forme et proclame 1’ unité et la
solidité territoriale.

La géographie scolaire, en fixant le cadre du territoire et en montrant la solidité des
parties répond a un réel besoin de 1’Etat post-colonial d’organiser et de contréler 1’espace en
construction. Mais 1’action de I’Etat ne se limite pas uniquement a une production
territoriale ; elle porte également sur la formation d’une communauté nationale qui donne vie

et consistance au territoire.

IV-2 / La communauté nationale
IV-2a—A propos de la nation sénégalaise

La question de la construction nationale ne se réduit pas uniquement a la mise en
ceuvre du territoire commun. Elle repose aussi sur la formation d’une communauté
d’Hommes dont 1’allégeance au territoire national et aux institutions de 1’Etat constitue le
fondement. Cette communauté d’Homme, réelle, en construction ou pensée, est désignée
sous le vocable de nation. Mais la nation sénégalaise n’était pas a 1I’indépendance une réalité
(achevée). Certains, comme Christian Valentin%, soutenaient le contraire et affirmaient que
les conditions étaient réunies pour sa formation et que la nation sénégalaise existait déja
avant que 1’Etat sénégalais, héritant les structures de I’administration coloniale, ne vienne se

brancher naturellement sur elle.

La géographie du Sénégal est exemplaire. Ses frontiéres sont naturelles et c¢’est une
chance : le fleuve au Nord et a I’Est, bien que les populations vivant sur les deux rives
relévent d’une méme ethnie et seraient liées par des liens étroits de parenté, les contreforts
du Fouta Djallon au Sud-Est, I’Océan atlantique a 1’Ouest. Malgré une ligne frontaliére
artificielle entre la Gambie et la Casamance, le Sénégal est si naturellement délimité dans
son ensemble que le peuple en tire déja argument pour proclamer son unité.

Plus que la géographie sans doute, mais avec elle, la résistance militaire a la
pénétration, le développement de la poussée politique, I’affirmation de la personnalité
sénégalaise face a la domination coloniale, ont forgé la nation en caractérisant son

caractére fait de “mun ”, de “ kerse ” et de “ diom ”. ¥’

Mais le fait est que cet espace a été unifié sous la période coloniale et son contenu

contraste fort bien avec le modele de référence qui, dans le temps long, a réussi a fondre les

% Grataloup C. le montrera bien pour les continents dans son article « les périodes de ’espace », op. cit.

% Valentin Christian, 1978, « La formation de la nation sénégalaise », Revue frangaise des études politiques
africaines, 13° année, janvier.

°" Valantin C. op. cit.
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spécificités régionales dans le moule de I’Etat. De plus la formation d’une nation résulte d’un
acte délibéré d’une minorité qu’elle soit politique ou culturelle. Son activité générique est de
dépersonnaliser, sinon de détruire les parties provinces et méme les personnes dans ce
qu’elles ont de plus vivant : leur langue, leurs mceurs leur religion, leur culture, sa vocation
est réductrice, sa loi assimilatrice” ; elle opere par une double opération de fédération et de
centralisation. Il semble a I’évidence qu’un tel processus n’ait pas été engagé en faveur du
Sénégal pendant la période coloniale ou I’on situe abusivement la formation de la nation. Au
contraire c’est avec les indépendances qu’émergent a la fois un discours et des actions
proprement destinées a forger la nation sénégalaise. Ainsi, depuis la devise du nouvel Etat ;
un peuple / un but / une foi, jusqu’a la Constitution qui interdit toute activité politique se
référant a la race, a I’ethnie, au sexe, a la religion et a la langue, le Sénégal met la nation en
chantier et entend forger une citoyenneté qui n’admet que la nation comme médium entre
I’Etat et le citoyen. Mais en lisant entre les lignes de I’article 3 et 4 de la Constitution, la
nation sénégalaise se forme en se soustrayant du seul véritable obstacle: 1’ethnie™.

Face a cette option politique, comment la géographie scolaire met en ceuvre la

communauté nationale ?

IV-2b—Le rapport a I’ethnie

Les contenus du discours scolaire sur la construction de la communauté nationale sont
en réalité divers et souvent contradictoires. Mais on peut retenir une premicre tentative de
mise en ceuvre qui résulte du rapport a I’ethnie. Notons d’entrée que les programmes
d’enseignement de la géographie scolaire ne comportent pas de theémes spécifiques portant
sur I’ethnie. Mais I’ethnie n’en est pas moins absente du discours géographique. Dans les
énoncés de programmes la question ethnique est suggérée implicitement a travers le théme :
peuplement, composition, peuples, langues, religions. L’examen du corpus scolaire montre
que la géographie scolaire utilise trois modes de traitement discursif de la question ethnique
au Sénégal : la représentation cartographique qui a, a priori, comme fonction de localiser les

groupes ethniques ; le mode textuel qui les énumere, indique leur poids démographique par

% Amadou Tom Samb, 1993, « La construction de 1’Etat », Senghor et la tentation de [ 'universel, Biondi J. P.,
Denoél.

% Un débat fort animé s’est instauré dans les années 80 autour de la question ethnique. Les Travaux de Jean
Loup Amselle et Elikio Mbokolo ont montré le caractére constructif de 1’ethnie. L’idée est de souligner que les
ethnies en Afrique ne sont pas des structures anthropologiques inhérentes aux sociétés africaines mais des
catégories historiques inventées par le colonisateur. Amselle J. L. et Ekikio Mb., 1985, au ceeur de [’ethnie :
ethnies tribalisme et Etat en Afrique, La Découverte.
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rapport a la population totale, leur lieu de localisation et souvent les activités qu’ils exercent ;
enfin, le mode photographique, rare, il est vrai, qui met I’accent sur les caractéristiques
physiques des différentes ethniques. Nous nous intéressons aux deux premiers modes de

traitement d'autant que le traitement photographique est quasi inexistant.

L’ethnie en carte

Trois cartes constituent notre corpus d’analyse pour ce sous-chapitre. Les deux sont
tirées de manuels scolaires du cours moyen et la troisieme de /’Atlas jeune Afrique, Sénégal.
Leur examen montre une variété d’approche de la question ethnique. Toutes les
représentations retenues ont cependant en commun le fait que la diversité ethnique au
Sénégal se réduit a quelques groupes : 7 pour la géographie du Sénégal, 11 pour le Sénégal,
["Afrique, le Monde, 16 pour [’Atlas jeune Afrique, Sénégal alors que ce dernier annonce dans
le texte une vingtaine d’ethnies. Elles laissent toutes entrevoir également 1’idée de
localisation.

Mais une lecture attentive des deux premiéres montre que I’ethnie et sa localisation
sont présentées en “ déconstruction ” puisque d’abord les localisations ne permettent guere
d’identifier des aires ethniques ; le mode de localisation qui consiste a inscrire le nom de
I’ethnie sur le lieu supposé les abriter suggeére une domiciliation vague et imprécise ; ensuite,
ce que la carte montre c’est moins I’ethnie en tant qu’une réalité en soi que sa ““ dissolution
voir son effacement. Le manuel sur la géographie du Sénégal en donne une parfaite
illustration en mettant en ceuvre une carte ou les ethnies sont étiquetées sur une
représentation du phénomene urbain. Intitulée villes et groupes ethniques, la carte, sans lui
denier sa fonction de localisation, pose la question de la pertinence ou le fondement d’un tel
couplage villes /ethnie. Déja le rapport image /texte révele qu’aucune référence n’ait été faite
a Pethnie dans le texte comme on peut le noter a travers les consignes données pour

commenter la carte :

Observons la figure 8 : villes et groupes ethniques
-lisons la 1égende

-Interprétons la carte a 1’aide de la 1égende

-quelles sont les zones de concentration urbaine ?
Comment s’explique cette concentration ?
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Dans le résumé qui a suivi les consignes, on ne parle guére non plus d’ethnie. Les
auteurs se sont bornés a indiquer les taux d’urbanisation et répertorier les types de villes qui
constituent la trame urbaine au Sénégal. Alors, que signifie cet oubli des ethnies ?

Au-dela de la perception immédiate que nous impose 1’image - dans ce cas précis, la
localisation des ethnies - la carte sur les villes et groupes ethniques poserait en toile de fond
le moulage des ethnies dans des catégories sociales plus neutres. En effet la carte des villes
signifie avant tout une répartition et une représentation du territoire en deux sous espaces
interdépendants : les villes et les campagnes avec en arriere plan les groupes sociaux qui
leurs sont liées. En suggérant que les ethnies soient en réalité reparties entre les villes et les
campagnes, la carte nous donne en voir en latence les citadins et les ruraux qui, a travers leur
commune appartenance au territoire et leur interdépendance sont plus a méme de former la
communauté nationale ; les ethnies n’étant dans cette perspective que des agrégats isolés les
uns aux autres.

La figure sur le peuplement du Sénégal tiré du manuel, le Sénégal, I’Afrique, le
Monde proceéde a une approche différente mais dont la finalité reste invariable : faire
remorquer les ethnies par des catégories plus susceptibles de favoriser la construction
nationale. Cette image superpose les ethnies sur fond de provinces historiques. La
représentation permet certes de camper une partie de ’histoire du peuplement mais leur
association semble relever moins d’une volonté de valoriser les ethnies que de les noyer dans
I’histoire des provinces qui, au nom de la construction nationale, est érigée en histoire
nationale. Les résistants locaux des provinces n’ont-ils pas le statut de héros nationaux ?
Chaque province historique évoque en effet dans la conscience collective des Sénégalais une
personnalité historique, comme Lat Dior du Cayor, comme Mamadou lamine Dramé du
Boundou, etc. que le discours scolaire présente comme symbole de la nation. Nous y
reviendrons dans le chapitre suivant.

Par ailleurs les ethnies ne sont pas fixes et figées ; ce sont des groupes qui sont en
perpétuel mouvement sur I’espace national et dans le temps, d’ou I’idée de brassage qui est
un théme central dans la représentation scolaire des ethnies. Ainsi, “ venues de diverses
directions et se déplacant sans cesse dans le pays, les ethnies se mélent de plus en plus, leurs

différences diminuent. D’abord en concurrence, les populations du Sénégal ont aujourd’hui
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un méme but : les Sénégalais veulent unir leurs forces pour développer leur pays ; ils forment
désormais une nation'®.”

Seul 1I’Atlas jeune Afrique des universitaires sénégalais présente une carte des ethnies
ou les aires culturelles sont approximativement déterminées et ou on semble tenir compte de
la réalité de la diversité. Mais la 1égende et le jeu de couleur ont trés vite ramené 1’énorme
diversité ethnique en quatre grands groupes : le groupe sahélo-soudanien, le groupe mandé,
le groupe sub-guinéen et le groupe Alpoular. Cette classification dont 1’objectivité est
d’ailleurs a démontrer a, a la fois, un pouvoir réducteur et d’homogénéisation. En regroupant
les ethnies dans des “blocs de parenté ”, les auteurs tentent non seulement de réduire les
différences entre elles mais aussi de marquer le caractere unitaire et homogene de la structure
ethnique. Ainsi les Soninké, les Diakhanké, les Bambara, les Dialonké, les Manding
appartiennent a la méme famille Mandé et dans cette perspective 1’espace sénégalais pourrait
se définir par les quatre grands groupes ethniques retenues. La tentative d’unification
ethnique que cela sous-tend est renforcée par le commentaire de la carte. Les expressions :
“les Lébous tres proche des Wolof 7, ““ le groupe Peul / Toucouleur ”, *“ les Manding ont des
parlers différents mais un habitat et un genre de vie proches de ceux des Jola ”, ““ les Malinké
ou Manding auxquels se rattachent les Socé (....) et forment une aire de peuplement
homogene ” soulignent fort bien cette volonté de simplifier la diversité ethnique par la mise
en évidence des liens de parenté et d’affinités. Mais cette connotation ethnique méme
fortement réduite doit se dissoudre dans une unité sociale transcendante et moins sectaire.
C’est pourquoti, le texte conclut que “prés de 90 % des Sénégalais dont la totalité des wolof,
des Peul, des Toucouleur et des Manding sont des musulmans, 5 % de chrétiens, en
particulier les Serer et les Jola, ’animisme reste vivace dans certaines parties de la
Casamance et chez les Bassari .

Le traitement textuel de la question ethnique n’est donc pas €éloigné de ce qu’on en
fait avec les images. Mais le texte scolaire sur I’ethnie a la particularité d’interroger I’histoire
des groupes. A la question d’ou sont-ils venus, les réponses reproduisent les différentes
theéses avancées dans le milieu universitaire. En effet, a 'université deux positions

s’affrontent sur 1’origine du peuplement du Sénégal. La thése saharienne défendue par le

"% Extrait du manuel d’enseignement du cours moyen de 1’enseignement primaire ; le Sénégal I’ Afrique, le
Monde, collection Notre milieu, 1968.
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professeur Bathily''

et d’autres porte sur 1’idée selon laquelle c’est a la faveur de
I’asséchement du Sahara que les ascendants des principaux groupes ethniques actuels du
Sénégal ont migré vers le sud pour se séjourner dans un premier temps dans le nord du
Sénégal et se disséminer par la suite sur I’ensemble du territoire. Au contraire selon les
Egyptologues '“*dont Cheikh Anta Diop est le fer de lance, la population sénégalaise en
particulier et la population négro-africaine en générale est venue du bassin du Nil, de la
région dite soudan-anglo-egyptien. Mais méme si les premiers manuels font état d’une
origine diverse des ethnies - la collection notre Milieu notera que certains sont venues de
I’Est et la majorité est originaire du Nord - la tendance actuelle est de diffuser la theése de
cheikh Anta Diop sur I’origine égyptienne comme il apparait dans les lignes du nouveau
fascicule de géographie de 5° en usage dans les écoles : “ le peuplement du Sénégal aurait eu
lieu par vagues successives venues de I’Est (vallée du Nil). Les composantes originelles de
ce peuplement se seront lentement constituées par plusieurs brassages ethniques ™'*.
Triomphe scientifique ou choix politique ? Difficile de trancher. Mais les enjeux d’une
filiation égyptienne ne porteraient-ils pas sur le désir de fonder I’ancienneté de la nation mais
également de s’auto approprier le patrimoine pharaonique comme héritage national, ciment et
preuve d’unité de la nouvelle nation ?

De méme, a la différence de la carte, le texte donne une vue plus exhaustive des
groupes ethniques. En plus de leurs lieux de localisation, les ethnies sont reparties en
fonction de leur poids démographique par rapport a la population totale du pays. Mais la
aussi, sauf quelques ethnies qui sont retenues, nous devrions dire les mémes ethnies ; il s’agit
par ordre d’importance numérique les Wolof, les Serer, les Alpoular, les Jola, les Mandingue.
Les autres ethnies sont confondues dans la rubrique “autres” a laquelle on affecte la
différence de pourcentagem.

Comme dans la représentation cartographique, 1’analyse des textes montre que 1’'idée
sur ’homogénéité ethnique est récurrente dans le discours scolaire. Elle est soit explicitement

formulée comme en attestent les passages déja cités, soit mise en évidence par le phénomene

1911 ¢ Professeur Abdoulaye Bathily a enseigné a I’Université de Dakar. Il est auteur de plusieurs publications

dont Les portes de l’or : le royaume du Galam (Sénégal) de I’ére musulmane au temps des négriers (Ville —
XVllle siecles), 1989, L’Harmattan.

12 es travaux du Professeur Aboubacry Lam, auteur de : [’origine égyptienne des Peuls (1993), le Sahara ou
la vallée du Nil (1994), les chemins du Nil (1997), relatent avec la plus grande clarté le débat scientifique sur
’origine du peuplement sénégalais.

'3 Fascicule de géographie, classe de 5¢, Gabriel Boissy, Nouveau programme, 2000.

1% Le fascicule de Boissy déja cité leur affecte 24% de la population totale.
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de “ wolofisation ” de la société sénégalaise a travers ’expansion de la langue wolof

soulignée a chaque fois qu’on aborde la question des ethnies au Sénégal.
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Figure 3 : I’ethnie en carte dans /'Atlas jeune Afrique : Sénégal (les groupes ethniques), dans
la géographie du Sénégal (villes et groupes ethniques) et dans le Sénégal, [’Afrique, le
Monde
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IV-2c -- De I’ethnie a ’anethnie'®®

La formation de la communauté nationale doit reposer sur la fusion des spécificités
ethniques et régionales dans un moule rigide de I’Etat. Gérard Noiriel'® a montré que
I’institution de la préfecture, le développement de la poste et de I’éducation dans le cadre de
la centralisation jacobine ont été a la fin du Second Empire les facteurs fondamentaux de
I’unification nationale en France; “a partir du maillage administratif, 1’Etat va prendre
littéralement possession de 1’espace pour lui donner une véritable envergure “nationale .
Pour le cas du Sénégal, nous avons montré que le discours scolaire s’y emploie mais les
ethnies ne sont pas des “ morceaux de sucre ” facilement solubles. La prégnance ethnique et
régionaliste est telle que le Sénégal se voyait obliger d’en tenir compte dans ’exercice du
pouvoir et dans la gestion du pays. Un gouvernement du Sénégal quel que soit le “régime ”
en place ne serait-il pas généralement fait d’un savant dosage entre les lobbies ethniques,
religieuses et politiques ?

Les ethnies ne sont guére pourvues pour autant de role symbolique dans la mise en
route du renouveau social pas plus d’institutions qui permettent de faire leur promotion. Au
lendemain des indépendances 1’option retenue était, dans le cadre du socialisme africain, de
miser sur les paysans pour réussir la construction nationale. Ainsi, les institutions (animation
rurale, vulgarisation agricole, le mouvement coopératif) et les organismes de développement
endogene avaient pour objet de mobiliser la population rurale en une entit¢ homogeéne devant
assurer le développement de la Nation. L’espace national que nous donne a voir la
géographie scolaire est alors divisé en deux types d’espace : 1’espace urbain et I’espace rural.
Le premier est fait de capitales et de chefs-lieux administratifs ; c’est le lieu d’énonciation de
la politique, le moteur de ’organisation et de I’encadrement social. Il symbolise 1’Etat.
Quant au monde rural, il est le lieu de réception et de localisation et de vie des trois “p”
(paysans, pasteurs et pécheurs) que le sursaut national a formalisés sous Abdou Diouf en
idéologie d’Etat a partir des années 82. Dans un tel schéma 1’ethnie s’efface et la
communauté nationale se décline en deux corps sociaux : les citadins et les ruraux
interdépendants et culturellement anonymes. Dans le discours scolaire les citoyens sont en

effet plus des agriculteurs, des éleveurs, pécheurs ou citadins que des ethnies.

'“Breton R., 1998, Peuples et Etats : I'impossible équation, Dominos Flammarion
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La récurrence du théme relations villes / campagnes dans les programmes montre
d’ailleurs que la géographie scolaire tente d’imposer une vision binaire de 1’espace national
et par conséquent la dualité de la communauté nationale en groupe urbain / groupe rural.
L’agriculture, la péche, 1’¢levage sont finalement abordés comme des activités trans-
ethniques (voir figure 3). Ils sont généralement le fait de ruraux, se pratiquent dans tout le
Sénégal, concernent la majorité d’entre eux et rythment leur vie quotidienne.

“ Les Sénégalais sont surtout des ruraux : 62% environ de la
population vit a la campagne, contre 38 dans les centres urbains.
En dehors de la région de Dakar ou prédominent les ouvriers,
fonctionnaires et employés commerciaux, prés de 90 des
Sénégalais sont des paysans .

Géographie du Sénégal, 1980

Comme on peut le percevoir, la coprésence ethnique s’accommode mal avec les
nouvelles frontieres post-coloniales. Mais les exigences de la construction nationale amenent
le pouvoir politique a dissoudre les frontieres internes dans 1’ensemble. A ce niveau la
géographie scolaire joue un role de premier plan puisqu’elle tente non seulement de
d’homogénéiser et de réduire la diversité sociolinguistique et ethnique mais aussi de faire
passer les groupes ethniques au Sénégal seulement en tant qu’entités ethnologiques
identifiables et comptables mais jamais en tant qu’unités productrices d’espaces. La mise en

scene du territoire sénégalais noie complétement les aires socioculturelles.

106 Noiriel Gérard, 1993, Population, immigration et identité nationale en France, XIXe — Xxe siécles, Hachette
Supérieur
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Figure 4 : Agriculteurs, pécheurs et éleveurs pour dire la communauté nationale !
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IV-3/ La mise en scene de I’Etat

Entre le territoire, la communauté nationale et 1’Etat, I’élément qui semble le plus
inachevé au lendemain des indépendances semble bien étre le dernier. Le territoire et la
communauté nationale ont commencé a prendre forme sous la domination coloniale alors que
I’Etat sous sa forme actuelle n’a pu exister qu’avec ’accession des Etats africains a
I’indépendance, du moins en ce qui concerne les colonies francaises. Cela ne veut pas dire
que les pays dominés n’étaient pas soumis a une autorité¢ politique ; il existait bien des
structures politiques, administratives et juridictionnelles. Mais I’Etat dans les colonies n’était
que le prolongement de 1’Etat métropolitain. Pour le cas du Sénégal, citoyens et sujets étaient
des objets juridiques francais définis non pas par rapport a 1’organisation interne de la
colonie mais plutodt par rapport au pouvoir central.

Au lendemain des indépendances, le Sénégal, comme tous les autres pays africains
colonisés, avait donc comme priorité de construire I’Etat ainsi que I’exprime le président
Senghor dans ces termes : ““ lorsque j’ai réclamé 1’indépendance, le Général De Gaule m’a
dit : en ce qui concerne le Sénégal, il fallait avant tout construire un Etat qui fait voter les lois
dans le cadre d’une constitution et qui fait respecter ces lois par les citoyens pour le bien de
tous "’ . Mais n’oublions pas que la construction de I’Etat a pour finalité ici la formation de
la nation. Senghor ne disait-il pas que 1I’Etat permet de réaliser la nation dont il constitue
I’expression juridique ? La construction de I’Etat a ainsi une double signification. D’abord
pratique ; elle porte sur la mise en ceuvre des institutions physiques ou non qui permettent a
I’Etat de recouvrir une réalité transcendante. Ensuite discursive ; en ce sens que son existence
suppose que les citoyens, par apprentissage, s’en approprie 1’idée et lui témoigne une
allégeance effective. Nous n’allons pas revenir sur la premiére signification largement
évoquée dans les précédents sous-chapitres — le maillage territorial, I’érection des frontiéres
ou encore la mise en place des institutions d’encadrement- et dont le discours scolaire fait
largement écho. Notre analyse porte ici sur I’idée que la géographie scolaire reproduit I’Etat
en le faisant passer comme le producteur unilatéral de I’espace national et en lui servant de

tribune d’énonciation de son discours.

197 Propos rapporté par Tom Amadou Sek, op.cit.
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IV-3a-- L’Etat comme producteur unilatéral de I’espace

Le socialisme africain que Senghor a formalisé et adopté comme fondement théorique
de son action politique a crée au lendemain des indépendances un Etat centralisé de type
jacobin, a I’image de [I’ancienne métropole, a I’intérieur duquel 1’organisation et
I’encadrement des citoyens relevaient exclusivement du pouvoir central. Trés tot des
institutions furent ainsi promues dans le monde rural : I’animation rurale, la vulgarisation
agricole, le systeme coopératif ; ce qui nécessita la création dans les zones rurales des centres
d’expansion rurale polyvalents. Rien ne doit échapper au controle de I’Etat. Par exemple, par
I’intermédiaire des coopératives, il fournit aux paysans les intrants, puis les assiste par le
biais des agents techniques dans I’exploitation et intervient dans la commercialisation des
produits. Cet encadrement institutionnel s’accompagne de la mise en place des sociétés
d’Etat chargées du développement rural comme ’ONCAD, la S.A.E.D., la SONACOS, la
SODEFITEX, etc. Toutes ces institutions et sociétés de développement marquent la présence
de I’Etat dans la région, dans le département, dans I’arrondissement et méme dans le village
reculé. Et cet encadrement économique répété au plan politique et administratif au bénéfice
du centre a pour objet de réaliser I’emprise de I’Etat sur toute sorte d’activité'® et de lui en
faire le premier producteur de 1'espace national.

Dans ce contexte I’offre scolaire de la géographie ne se s’arréte pas uniquement en la
fixation du territoire et a son moulage en un ensemble compact ; la géographie scolaire
diffuse pour le compte de I’Etat I’idée d’une production unilatérale voire exclusive de
I’espace par la République. Cette fonction de la géographie scolaire est trés sollicitée dans
I’enseignement primaire. Nous avons vu que le territoire national est ““ fabriqué ” a partir des
régions administratives ; or ce qui fait la région administrative dans I’iconographie scolaire,
ce sont les capitales administratives ; chef-lieu de région, chef-lieu de département, chef lieu
d’arrondissement liés les uns aux autres par les voies aménagées par 1’Etat. Sur ce substrat
administratif I’Etat superpose un espace économique et aménagé ; le réseau de transport, les
équipements industriels, les aires de productions agricoles, les réserves forestiéres et parcs
nationaux sont autant d’alphabets qui forment avec les capitales administratives I’écriture de

la carte régionale que met en ceuvre la géographie scolaire pour souligner le role

1% Diouf Mamadou, 2002, « Culture politique et administrative et réformes économiques », La construction de
I’Etat au Sénégal, Karthala
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prépondérant de I’Etat dans la production territoriale. Pour rendre plus explicite ce rdle de
I’Etat, le discours textuel affecte aux sociétés nationales le role de moteur du développement

régional :

THIES : I’industrie connait actuellement un essor remarquable : phosphate de Taiba et Pallo ;
gisements calcaires de Pout ; fabrication de matériels agricoles par la Sismar, de tissus par la
STS, de produits chimiques par les ICS ; Thies abrite les ateliers de la régie des chemins de
fer, une cimenterie a Pout, une usine de traitement des produits de la péche a Joal
DIOURBEL: le Centre National de Recherche Agronomique (CNRA) participe a
I’augmentation du rendement agricole ; la Société Electrique et Industrielle du Baol (SEIB)
fournit électricité, huile, produits chimiques, etc.

TAMBA : la culture de I’arachide sous I’impulsion de la Société de Développement et de
Vulgarisation Agricole (SODEVA), s’étend maintenant au-dela de Tamba. L’ implantation du
coton a I’ouest organisé par la SODEFITEX permet la diversification des ressources
nationales.

Géographie du Sénégal, 1980

Ce tableau n’est qu’un échantillon du discours véhiculé a 1’école sur le role que I’Etat
s’auto approprie dans la mise en ceuvre du renouveau social. Il n’est point exhaustif mais
suffisamment significatif pour montrer que la géographie scolaire fait des organismes de
I’Etat les principaux outils de création de richesses dans le territoire national.

Il est vrai qu’a cause de la crise économique, I’Etat s’est désengagé de plusieurs
secteurs économiques ; ce qui s’est traduit par la privatisation des sociétés nationales et
I’arrivée massive des acteurs privés qui 1’ont remplacé dans les secteurs ou il intervenait
traditionnellement. Le primat accordé a 1’Etat dans la production spatiale n’a pas pour autant
disparu du discours scolaire. Dans les récents travaux de Gabriel Boissy sur les classes de 6°
et de 5° portant sur I’étude du Sénégal on peut noter une forte référence a 1’Etat dans son role
de premier acteur de développement. Ainsi, dira t-il, “ comme pour les autres secteurs, 1’Etat
encourage ’initiative privée tout en mettant en place des chambres de métiers dont le role est
de s’occuper de l’organisation et du fonctionnement des artisans, de la promotion des
produits artisanaux, de I’investissement ainsi que de relations avec les partenaires
extérieurs ” (page 48 géographie 5°, Gabriel Boissy).

Contrairement a ce que le discours scolaire laisse apparaitre, I’Etat n’est plus

auyjourd’hui le seul et unique acteur social. Dans son analyse sur la culture politique et
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administrative et réformes économiques Mamadou Diouf a noté que la mise sous ajustement
du pays a remis en cause les prétentions totalisantes de I’Etat et provoqué une diversification
des acteurs sociaux répartis dans différentes communautés de culture ou d’appartenance. Par
conséquent on ne peut plus parler seulement des “ évolués ” (fonctionnaires et employés du
secteur formel) et des paysans comme groupes sociaux exclusifs du Sénégal post colonial. A
ceux-ci s’ajoutent les travailleurs du secteur informel urbain, les commercants et les
entrepreneurs. C’est lui qui souligne. Mais le discours politique est fortement réducteur de
cette situation. Généralement 1’Etat présente le domaine économique comme 1’émanation
d’une double polarité. D’un coté le secteur moderne qui reléve de I’Etat s’appuie sur le triplet
capital / main d’ceuvre salariée / outillage moderne et le secteur traditionnel qui regroupe a la
fois les activités agricoles traditionnelles des campagnes et les activités informelles des
citadins. Le secteur traditionnel est, dans tous les cas, considéré comme le domaine de
I’exploitation familiale destiné a la subsistance. Il est donc clair que la géographie scolaire
au Sénégal ne prend guére en compte 1’évolution sociale décrite par Mamadou Diouf.
Comme I’Etat, elle réduit trés souvent les acteurs en deux catégories qui relévent de la vision
binaire (modernité et tradition) que lui impose le discours politique. Mais I’Etat et son
secteur moderne sont présentés comme les plus 8 méme d’impulser le développement alors
que le secteur traditionnel est archaique et peu rentable.

Traditionnellement, le paysan brile les herbes séches et
les branches sur I’emplacement méme du champ qu’il destine
aux semailles. Ce procédé présente des avantages mais il est
souvent la cause des feux de brousse qui facilitent I’érosion et
appauvrissent le couvert végétal.

L’utilisation du fumier animal et des engrais chimiques,
qui sont bien meilleurs, commence a se généraliser.

Géographie du Sénégal, 1980
En s’appropriant ainsi le discours de 1I’Etat qui suppose que le développement doit
résulter du passage de la tradition a la modernité, la géographie scolaire conforte aupres des
citoyens 1’idée que 1’Etat est le lieu exclusif de la fabrique du renouveau social dans nos pays
en construction et donc le seul capable de porter la modernité. Ceci nous amene a nous poser
une question annexe relative a la composition du discours scolaire. Quels matériaux le
composent-ils ? Quelle influence le discours politique exerce t-il sur le savoir de la

géographie scolaire ?
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IV-3b—La géographie scolaire, lieu d’énonciation du discours politique

Au Sénégal comme dans tous les pays nouvellement indépendants d’Afrique la
consolidation de I’Etat repose dans une large mesure sur la capacité d’appropriation et
d’intégration des citoyens de/a 1I’idée de I’Etat sous sa version importée. Dans le cas
particulier du Sénégal ou le socialisme africain a institu¢ un Etat de type jacobin, I’option a
été, par souci de cohésion sociale, de mettre en place un Etat providence ou tous les rapports
sont définis verticalement. Le pouvoir politique s’est ainsi réservé le droit exclusif de
disposer les instruments de communication, d’information et d’éducation qui servent a la fois
d’outils d’encadrement et de lieux d’énonciation de son discours hégémonique. La radio, la
presse écrite et la télévision, dites d’Etat ou nationales sont les instruments les plus
connus'”. Mais en amenant les jeunes a connaitre le territoire national, les institutions, le
role de I’Etat en tant que producteur unilatéral de I’espace national, la géographie scolaire
joue un role éminemment politique de diffusion d’une culture de I’Etat et de ce fait s’ajoute
aux outils que I’Etat mobilise pour la mise en ceuvre du renouveau social et pour sa propre
reproduction. C’est cette fonction que la conférence de Tananarive des ministres de
I’Education Nationale des pays africains et malgache d’expression frangaise lui ont peut étre
reconnu en intitulant le programme de géographie de 1967 de la classe de troisieéme :
I’Afrique et I’Etat. De méme dans 1’¢tude régionale du continent africain, on peut lire, aussi
bien dans les programmes que dans les manuels post —indépendance, la récurrence de
I’expression “ République de ” tel ou de tel pays.

C’est que I’engouement exprimé pour 1’unité et la solidarité africaines, a travers les
discours politiques et culturels et a travers I'institution d’organismes régionaux (OCAM) et
continentaux (O.U.A.), n’apparait guere en contradiction avec la volonté de préserver les
acquis de 1’héritage colonial. Le respect de la souveraineté nationale et de I’intangibilité des
frontiéres était d’ailleurs pour beaucoup de leaders africains la condition de I'unité politique
et culturelle de 1’Afrique. Nous le verrons, la position des Etats africains dits “ groupe de
Monrovia” a la conférence de Monrovia en 1961 est significatif a cet égard. Parmi les

principes directeurs de leur unité, ils ont retenu principalement 1’égalité absolue des Etats
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quelque soit la taille et la richesse, la non ingérence réciproque dans leurs affaires intérieures
et le respect de la souveraineté de chaque Etat et de son droit inaliénable a 1’existence et au
développement1 10

La construction de I’Etat était donc au niveau national et supranational un discours
constant des pays africains. Il repose sur le quadripdle Territoire / Nation / Etat /
Développement. Or I’examen des contenus d’enseignement de la géographie scolaire montre
une articulation si forte avec ce schéma discursif qu’on se demande si la trame du savoir
scolaire n’est pas finalement la reproduction du discours politique. En effet ce qui donne du
sens a I’Etat dans le savoir scolaire, ¢’est bien ce quadripdle car c’est d’abord un territoire
présenté dans ses limites, son étendue, ses caractéristiques physiques et ses potentialités
naturelles. Il sert généralement de partie introductive a toute €tude régionale. Ensuite
viennent en ordre variable, la population : sa mise en place, son unité, sa diversité, sa
répartition, sa composition : ¢’est la nation dans ses dimensions physiques, 1’organisation
spatiale]” avec comme clé de lecture les divisions administratives ; les régions, les
départements, les chefs lieux administratifs, les aménagements sont autant d’éléments mis en
relief pour donner a voir I’Etat; enfin, les activités économiques qui mesurent les
performances de 1’Etat, ses potentialités économiques, ses atouts et contraintes. Sur le plan
iconographique, la géographie scolaire post —indépendance a repris le discours politique en
quatre signatures symboliques que sont la carte analytique du territoire (le Territoire), la
représentation photographique de la capitale administrative (I’Etat), la mise en médaillon du
drapeau national (la Nation) et une image sur I'une des activités économiques les plus
importantes du pays (le Développement)' .

On peut voir dans cette articulation entre le discours politique et la géographie
scolaire une évidence crue d’autant que dans le fond la géographie scolaire retient de 1’Etat et
de son discours ce qui reléve de la tradition géographique, de ses racines profondes : le
territoire, son enferment spatial'"® et ses attributs. Le pays dans son appréhension écologique,

la population, 1’organisation spatiale et les activités économiques ne sont —ils pas avant tout

'9'3°i1 a existé trés tot une presse écrite des partis de 1’opposition (Sopi du Parti Démocratique Sénégalais)
plusieurs fois interdite d’édition, les radios privées ne sont apparues que dans les années 90 et il n’existe pas
toujours de télévision privée sénégalaise.

19 Kizerbo a noté de maniére plus détaillé et exhaustive les principes définis pour déterminer le cadre de
coopération des Etats du groupe, Kizerbo J, 1978, Histoire de I’Afrique noire, Hatier.

" Dans les premiers manuels de géographie la trame spatiale du territoire était déterminée par ’organisation
administrative et territoriale de I’Etat.

"> On trouve une telle organisation des contenus dans Géographie, cours moyen, IPAM, 1968

'S Ben Ahmed Abdessatar, 1998, op. cit.
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des objets propres a la géographie ? Mais si I’on dépasse 1’horizon des objets pour considérer
le discours stricto sensu, 1’on ne peut pas s’empécher de constater a quel point le discours
politique infléchit le corpus cognitif de la géographie scolaire. Il ne s’agit guére pour le cas
du Sénégal d’une emprise diffuse et discrete ; la géographie scolaire inscrit manifestement
dans son champ de connaissances et d’information le discours volontariste et
programmatique de 1’Etat. Dans le manuel, la géographie de I’Afrique (1979), Mamadou Sall
et Alain Dubresson ont traduit a leur maniére cette incursion du politique dans le milieu
scolaire. Etudiant les activités agricoles et pastorales dans le milieu rural, ils optent de retenir
la problématique de l’encadrement et articulent leur étude autour de deux axes qu’ils

organisent comme suit :

Les activités agricoles et pastorales: les opérations de

développement
I-  DI’encadrement du monde rural : I’intervention de 1’Etat
1-  les coopératives, instruments d’encadrement paysan

2-  les établissements publics pour le développement et les sociétés
d’intervention

3- un exemple significatif : le déroulement de la campagne
arachidiere

II-  les opérations de développement
I-P’intensification de la production arachidiere
2-La diversification des cultures
3-’action en faveur des activités pastorales

Dans cette structure il apparait que le ton du discours politique n’est pas difficile a
décrypter. Les auteurs reprennent a leur compte, entre autres, les propos politiques sur la
posture technocratique de I’Etat a travers ’encadrement et I’intervention mais aussi la
modernisation du secteur agricole par [Dintensification, la diversification et la
commercialisation de la production en vue d’intégrer 1’économie nationale au marché
mondial.

La prégnance du discours politique dans la géographie scolaire est un phénomene
récurrent et ne s’effrite pas avec le temps. Si des lecons du type précédent ont disparu dans
les manuels scolaires, la géographie scolaire continue toujours de charrier des “ morceaux ”
de savoirs issus du milieu politique et dont la finalité invariable est de relayer le discours du
pouvoir. Dans les fascicules de Gabriel Boissy sur le Sénégal, les discours programmes ou
d’intentions des décideurs sont quasi permanents. Ils sont distillés a travers 1’explicitation de
la politique de I’Etat dans les domaines concernés. Ainsi des chapitres entiers sont consacrés

a “la nouvelle politique agricole ”, a “la nouvelle politique industrielle , aux “ structures
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d’appui et de modernisation de 1’¢levage 7, a “ la politique d’équipement et de promotion’
de l’artisanat et du tourisme, etc. Le fascicule de géographie de la classe de 5° sur le Sénégal,
conforme au nouveau programme de 1998, nous donne un extrait du type de discours
programme que la géographie scolaire diffuse dans la culture commune pour le compte de

I’Etat.

Le développement de 1’¢levage est confi¢ a la société d’Exploitation des Ressources
Animale (SERAS) qui a pour rdle principal la valorisation de toutes les productions
animales. Elle gere le Ranch de Doly (environ 87.520 ha), encadre les structures sur le plan
commercial, commercialise les ovins et les peaux ainsi que le miel (apiculture) et la cire.

Le développement concerne aussi la semi intensification et I’intensification avec
comme objectif d’accroitre les productions de lait et de viande, de méme que des
programmes de fourrages. En 1999 un programme d’insémination artificielle des vaches a été
mis en place a travers le pays. 10.000 vaches locales vont €tre ainsi croisées avec des especes
laitieres étrangeres.

Page 42

On aurait du étre moins intrigué de la forte réception du discours politique par la
géographie scolaire dans la période post-indépendance ou le socialisme africain, doublé de la
centralisation du pouvoir, est apparu aux yeux de I’Etat et des classes moyennes (les
enseignants y compris) comme 1’instrument exclusif de la reproduction sociale. Mais le fait
que, des années apres que I’Etat ait procédé a un désengagement des secteurs clés de la
production, les pratiques scolaires construisent le méme type de discours avec le méme role
symbolique conféré a 1I’Etat, pose la question de la nature du savoir scolaire en tant que
création sociale. Autrement dit, la cohabitation entre la géographie scolaire et le discours
politique confirme-elle 1’idée selon laquelle le discours géographique est un discours de
pouvoir ? Le débat n’est pas un non sens.

En tout cas I’intrusion du politique dans le savoir scolaire n’est pas simplement dans
la reproduction du discours de I’Etat sur ses intentions et programmes a 1’égard de la société.
On peut le mesurer également a travers le dispositif notionnel et conceptuel de la géographie
scolaire, et son évolution. Les contenus des programmes et des manuels réveélent qu’entre
I’Etat et la géographie scolaire, il existe un véritable processus de percolation de mots et de
concepts du champ politique vers le milieu scolaire. Intégration économique, régionalisation,
développement communautaire, coopération, protection de la nature, environnement, repris

dans les programmes et fascicules montre que ““ la géographie scolaire puise dans le discours

95




des décideurs un large éventail de mots qui viennent s’incruster dans la présentation de
quelques problématiques géographiques““”.

Mais ces emprunts ne sont pas que de simples mots, ils sont porteurs d’un discours
scolaire qui cache mal I’asservissement de la géographie scolaire par le politique. Par
exemple dans le programme de 5° de 1998 et pour la premiére fois, toute une legon est

consacrée a la régionalisation et au développement communautaire. Or les deux processus

reléve de la politique de décentralisation de 1’Etat, enclenchée depuis 1972 avec ’institution
des communautés rurales et améliorée en 1996 avec 1’érection des régions en collectivités
locales alors qu’elles avaient jusque la le statut de droit public. L’objet de cette
décentralisation est le transfert de pouvoirs et de compétences au niveau des populations
locales pour leur permettre une participation responsable au développement national. Le
fascicule de G. Boissy sur la géographie du Sénégal qui s’est proposé de traduire cet intitulé
en texte n’a fait qu’expliciter le contenu de cette politique de régionalisation. Apres avoir
rappeler la permanence et le caractére progressif de la politique de I’Etat en matiére de
décentralisation, I’auteur s’est contenté, dans une premicre partie intitulée la région, de
souligner le statut actuel de la région et 1’objet de la régionalisation, puis d’énumérer les
organes constitutifs de la “ nouvelle région ” et les compétences qui lui sont attribuées. Sa

deuxieéme partie porte sur le développement communautaire. Mais I’analyse est ici beaucoup

plus floue. On note avec lui que le développement communautaire repose sur la définition
d’un plan régional de développement intégré (P.R.D.I.), sur la participation du citoyen et sur

la solidarité nationale.

4 Ben Ahmed Abdessatar, 1998, op. cit
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Chapitre V: LA GEOGRAPHIE SCOLAIRE, MATRICE DE
L’IDENTITE NATIONALE

Le propre de la géographie en général et de la géographie scolaire en particulier est de
découper le monde en catégories spatiales afin de mieux I’appréhender. Aussi, avons-nous
les continents, les régions, les pays pour ne citer que les plus connus. Mais cette
catégorisation n’a pas qu’une fonction heuristique. “ Segmenter le monde en un nombre
d’entités spatiales, €équivalentes ou non, nous permet de nous situer dans une échelle
positionnelle puisque cette opération nous sert aussi a spécifier qui nous sommes ; non
seulement nous classons les autres comme membres de tel ou tel groupe, mais nous nous

. A . N 115
situons, nous-mémes, relativement a ces groupes ”

. Tout démembrement spatial est donc
objet d’une construction identitaire.

Dans ce schéma théorique, le Sénégal, plus qu’un objet d’étude, apparait dans le
discours scolaire comme un territoire d’appartenance qui se meut en espace unique dont la
saisie cognitive reléve d’une volonté de constituer une coquille identitaire. L unicité n’a ici
que valeur de singularité d’autant que, comme tous les pays de ’OCAM, Le territoire du
Sénégal est devenu au lendemain des indépendances un espace pluriel intégrant a la fois une
posture nationale par son autonomie politique, une posture africaine par sa vocation
culturelle et une posture francophone et universaliste de part ses liens avec 1’ancienne
métropole et le monde.

Cet aspect composite de ’espace sénégalais répartit les spheres d’appartenance en
trois polarités identitaires proclamées : 1’africanité, la sénégalité et I'universalité''®. Le
triptyque Sénégal / Afrique/ reste du monde (ordre de progression pédagogique actuelle) qui
fonde le discours scolaire met donc la géographie au coeur de la construction de I’identité et
semble en méme temps clairement déterminer la carte d’identité sénégalaise.

Mais les trois niveaux retenus dans la production de I’identité nationale ne
fonctionnent pas sur la base d’une table rase culturelle, sociale et méme politique ; ils doivent
émerger d’une terrasse de sédiments ethniques, régionalistes et souvent communautaires.
Aussi, méme en tant que lieu de réception du discours politique hégémonique, la géographie

scolaire apparait-elle comme un champ ou il est possible de déméler les représentations

115 Baudet Lucy, 1998, L identité sociale, Dunod.

116 S Iy A . N . < -
Cet ordre de construction identitaire semble étre remis en cause a partir des années 80 avec le Président
Diouf.
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collectives sur les types d’allégeances territoriales, qu’elles soient proclamées ou niées, pour
ou contre le discours hégémonique, lui-méme. Autrement dit, en disant I’identité nationale, la
géographie scolaire ne mime t—elle pas les identités localisées ? D’ou notre hypothese selon
laquelle le cours de géographie est fait de tension et de va et vient entre différentes polarités
identitaires.

Par ailleurs, les trois polarités identitaires que la géographie scolaire est sensée
diffuser ne se succeédent pas dans le temps comme la diachronie du texte (et le plan du
chapitre) le laissent penser. Au contraire le tiraillement et la tension résident dans leur
coprésence simultanée ; les circonstances et les projets politiques rendant simplement

certaines polarités plus pertinentes que d’autres.

V-1/L’Afrique, du continent a I’Afrique de I’Ouest, une polarité déclassée

“L’éducation nationale sénégalaise est
une éducation africaine, prenant sa source

N

dans les réalités africaines et aspirant a
I’épanouissement des valeurs culturelles
africaines. Partant de ces réalités, elle les
domine et les dépasse en vue de leur
transformation”.

Art. 3 de la loi d’orientation de 1971
V-1a —L’Afrique, une polarité culturelle

Nous le répétons, la fonction principale de la géographie scolaire est de forger une
conscience du territoire par la diffusion d’une culture commune sur I’espace en tant qu’a la
fois image et représentation sociales. Pour le cas du Sénégal, le programmes de géographie
qui se sont succédés jusque dans les années 70 et les discours politiques afférents ont fait de
I’Afrique le cadre spatial de réception primordial (mais non exclusif) de cette culture. La
lecture de I’article 3 de la loi d’orientation de 1’Education Nationale de 1971 permet a cet
égard de marquer la tonalité significative accordée a I’ Afrique : par sa vocation, ses contenus
et ses finalités 1’éducation sénégalaise se veut une éducation africaine ; elle part de I’ Afrique
pour y aboutir. De méme 1’économie générale des premiers programmes africains (1965,
1967) montre que 1’ Afrique, qu’elle soit considérée comme un simple cadre d’illustration ou
qu’elle fasse 1’objet d’étude (50,7% des contenus) y occupe une place de choix.

L’importance accordée au continent n’est pas seulement quantitative. Le programme

de géographie de 1967 et les manuels a tendance fédéraliste qui ’accompagnent (IPAM 3°)

98



présentent 1’Afrique comme un ensemble cohérent et uniforme que les traits physiques, le
peuplement, les sociétés rurales, les mutations économiques et sociales ainsi que son histoire
récente lui confeérent. La finalité €tait de batir un corpus de savoirs et de connaissances tirés
des réalités africaines afin d’enraciner le jeune africain dans son milieu de vie.

L’attachement a I’espace africain tient a un certain nombre d’éléments objectifs.
D’abord, la premiere génération d’intellectuels issue des territoires colonisés par la France
est formée dans les mémes écoles du gouvernement général a Gorée (William Ponty) et a
Saint Louis (Faidherbe) dans la colonie du Sénégal. Les dirigeants post coloniaux y ont
probablement pris conscience de leur africanité et du destin commun de colonisé. « S’il y a
un dénominateur commun qui unissait tous les Africains, ¢’était leur condition de colonisés

7 " 1e vent de

sans distinction de territoire, d’origine ou d’appartenance ethnique »
décolonisation a ensuite donné forme a un nationalisme a forte teneur panafricaine qui est un
appel a I’unité et a la solidarité africaine de méme qu’a un retour aux valeurs africaines. La
référence a 1’Afrique en tant que territoire d’allégeance pourrait se lire donc au lendemain
des indépendances comme la nécessité de mobiliser 1’espace africain comme bouclier
identitaire, porteur de sens dans 1’opposition au monde occidental auquel il faut se
démarquer.

Cette “africanité ” devrait prendre forme a 1’aide de plusieurs courants qui convergent
dans la mise en ceuvre de ’altérité africaine. Il s’agit principalement de la négritude et du
panafricanisme. Selon Yves C. Elenga''®, le credo de la négritude est de considérer 1’ Afrique
comme une entité distincte avec ses religions, ses traditions et sa culture propre et donc digne
d’étre protégée des effets corrupteurs du monde extérieur “ autre ” que constitue I’occident.
Senghor, le principal animateur de ce courant, lui imprime un versant politique dont la

finalité est de construire une nation moderne ou tous les citoyens seront épanouis par

I’avenement d’une société négro-africaine.

“Qu’est ce que donc cette NEGRITUDE qui fait peur aux délicats,
que ’on vous a présent¢ comme un nouveau racisme ? (...). Comment
voudriez-vous que nous fussions racistes, nous qui avons été, pendant des
siécles, les victimes innocentes, les hosties noires du racisme ? En vérité il
s’agit pour nous de remplir notre devoir d’homme, envers nous-mémes bien
sir, mais aussi envers les autres hommes, nos fréres. Il est trés précisément,

question aujourd’hui, d’aider a la civilisation planétaire, annoncée par Pierre

"7 Diop samba, 2003, Discours nationalistes et identité ethniques & travers le roman sénégalais, 1’Harmattan
'"® Elenga Y. C., 2003, Identités postcoloniales et temps des incertitudes, Identités postcoloniales et discours
dans les cultures francophones, Sombah M. A (dir), vol 1, I’'Harmattan
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Teilhard de Chardin, qui se léve a I’aube des Temps futurs.(...) Eh bien ! La
négritude, c’est, essentiellement, cette chaleur humaine, qui est présence a la
vie : au monde. C’est un existentialisme, pour parler comme vous, enraciné
dans la Terre-Mere, épanoui au soleil de la Foi. Ici connaissance, art et action
sont liés par des échanges fulgurants (...) et la société n’est pas collectiviste,

c’est a dire agrégat hétéroclite d’individus, mais communielle, je veux dire un

A sz A < 9oll
peuple tendu vers le méme but, animé de la méme foi *'"’

L. S. Senghor, Allocution a sa réception par la Sorbonne,

21 avril 1961

Quant au panafricanisme, courant né dans la diaspora noire aux Etats Unis, il porte
sur I’idée d’un rassemblement transnational autour de la race, d’une identité et d’un idéal
communs noirs. Le point de suture dans les deux mouvements se trouve dans la mise en
exergue commune de 1’authenticité africaine ; ils ont donc de fait un caractére supranational.
C’est dans cet esprit que I’étude de I’art a été introduite dans les programmes d’histoire de
1967 de Tananarive, sa vocation est de permettre a 1’¢éléve de s’enraciner dans un milieu

culturel, I’ Afrique.

Il faudrait donc une introduction générale spécifiant 1’originalité des arts africains. Définition des lois
de création d’un type dit classique parmi les arts non africains. Présentation de I’art en Afrique comme langage
de I’homme dont le génie créateur s’exprime a travers des ceuvres qui sont comme autant de pages écrites par
lui. Démontrer que ce langage a sa grammaire propre, sa morphologie et sa syntaxe, et que 1’on peut les
déchiffrer. Démontrer que ce langage est un et universel dans sa signification (I’homme), et multiple dans ses
expressions qui obéissent a des lois de créations propres. Comparer quelques types africains. Partir toujours du
principe qu’en Afrique, 1’art est total, qu’il embrasse tout ’homme et toute sa vie ; il n’est donc pas seulement
art plastique, il est chant, musique, danse, costumes, architecture, sculpture, décoration, etc.'?

Mais I’authenticité africaine n’est pas que dans les ceuvres d’art et leur signification.
Les zones rurales que I’on se représente souvent comme en marge de la modernité sont
également considérées comme les lieux de production et d’énonciation de I’authenticité
africaine. On peut la saisir dans I’organisation sociale, dans les modes et techniques de
production, en un mot dans le rapport de I’homme a la terre. Aussi, la prédominance de la
“ géographie rurale ” dans les différentes générations de programmes n’est-elle pas fortuite.
Le programme de géographie de 1967 et les images du manuel IPAM de 3° de 1968 nous
donnent la parfaite illustration de la mise en évidence des réalités considérées comme
authentiques et propres au milieu africain. La géographie économique et humaine y est un

prétexte pour mettre en valeur les sociétés traditionnelles et leur mode de vie. Ainsi, le

1o Senghor L. S., 1964, liberté I, Négritude et Humanisme, Seuil.
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programme de 3° sur I’Afrique et I’Etat se propose de faire 1’inventaire de tous les types de

sociétés traditionnelles sur le continent africain; les lecons 9, 10 et 11 portent

successivement sur : les sociétés rurales traditionnelles dans les régions de foréts et de

savanes, les sociétés rurales traditionnelles dans les régions séches (steppe et désert) et les

sociétés rurales traditionnelles dans les régions méditerranéennes ; les sociétés montagnardes.

De méme, pour étudier les sociétés agricoles dans les zones de savanes : les sociétés

traditionnelles en classe de 1% (lecon 9), il est indiqué de retenir exclusivement les
agriculteurs en Afrique et a Madagascar. La méme recommandation est formulée pour
I’é¢tude des zones forestiére et méditerranéenne. Et la note de bas de page énumere les
sociétés traditionnelles qui doivent servir d’exemples. Pour la savane ce sont les : “ Serer,
Sénoufo, Bamiléké, Betsiléo, Coniagui, Dogon, Kirdi, Bassari, Kabari, Somba, Diola, Peul,
Vezo du Niger, Dioula, Koukouya, etc.” Le “ etc.” nous indique le caractere non exhaustif de
la liste mais la lecture attentive des ethnonymes retenus ne peut pas ne pas susciter une
interrogation sur le choix qui leur est porté. Pourquoi ceux-la et non d’autres ? Un détour par
le Dictionnaire d’histoire et civilisations africaines dont 1’objet est de “ savoir tout d’abord
les éléments de permanences, coutumes, rituels, traditions dans le milieu africain'?!” révéle
que les groupes cités par les programmes sont en majorité retenus dans son répertoire de
définition, et sont présentés comme des groupes dont la spécifié réside dans leur statut de
groupes “ refuges ” et dans la conservation et la préservation de leurs cultures et modes de
vie. Il semble donc évident que le choix porté sur ces groupes est i€ a leur renom dans les
milieux culturels et scientifiques en tant que groupes sociaux dépositaires d’une tradition
authentique africaine reconnue et largement diffusée. N’étaient-ils d’ailleurs pas considérés
comme des “classiques” dans le discours francais d’anthropologie coloniale et post
coloniale ?

Leur sollicitation procede d’une volonté de retrouver dans le désordre des mutations
une africanité vierge car 1’identité africaine est congue comme une identit¢ fondée sur les
valeurs ancestrales de 1’Afrique authentique. C’est la raison pour laquelle nous posons
I’hypothése selon laquelle le discours identitaire portant sur la polarité africaine a une
vocation exclusivement culturelle. L’ Afrique apparaissait comme la seule échelle pertinente

qui donne une légitimité aux dirigeants africains dans leur “face a face ™ culturel avec

I’Occident. Mais en tant que telle, la polarité africaine restait peu opératoire dans la mise en

120 Résolution no 4 sur I’enseignement de Ihistoire de 1’art, 1967.Instructions Officielles.
12! Nantet Bernard, 1999, Dictionnaire d histoire et civilisations africaines, Larousse.

101



ceuvre d’une unité politique et économique africaine dont le discours politique se faisait
I’écho. Cela ne veut pas dire que le processus de réception n’a pas fonctionné mais plutot que

I’écart entre le discours scolaire et les objectifs pratiques d’unité et de solidarité était énorme.

V-2b —L’Afrique de I’Ouest, espace géo-économique

Le décalage n’est pas en réalité entre le discours et les faits ; il est dans la vision que
les dirigeants politiques post coloniaux avaient de 1I’Afrique et son devenir apres les
indépendances. Le débat sur I’avenir de 1I’Afrique débouche ainsi sur la division des
Africains en deux camps.

Pour le groupe, dit de Casablanca, I’Afrique doit se définir comme * un
rassemblement anti-impérialiste, pour la paix mondiale, en vue de la libération et du progres
politique et économique africain, sous une direction politique unique'**. Ce groupe s’oppose
au groupe de Monrovia dont ’OCAM est un membre clé, pour lequel I'unité¢ doit étre
comprise en terme de coopération, de solidarité, une unité d’aspiration et d’action et non
comme intégration politique, la souveraineté domestique étant la condition sine qua none de
toute unité.

On comprend dans ses conditions pourquoi la référence a 1I’Afrique dans les
programmes congus par 1’Organisation Commune Africaine et Malgache ne peut avoir
qu’une tonalité culturelle. L option de I’Organisation était plutot de mettre 1’accent sur les
structures intermédiaires (les grandes régions) qu’elle considére comme les étapes
nécessaires a I’édification d’une unité africaine. Elles devraient servir de cordon ombilical
entre 1’ Afrique nourriciere et 1’Etat national. Laissons Léopold Sédar Senghor mieux traduire

cette idée :

Jaffirmai qu’il fallait procéder par étapes en créant d’abord des
communautés économiques régionales... et je proposerai quatre grandes
communautés qui correspondraient aux régions de notre continent : I’Afrique du

Nord, I’ Afrique de I’Est, I’Afrique de I’Ouest...et I’ Afrique Australe.

Si dans le programme de 1965, les régions géographiques africaines ont bénéficié du

méme niveau de traitement dans la géographie scolaire, les programmes suivants ont vu la

122 Ki-Zerbo J., 1978, Histoire générale de I'Afrique noire, Hatier. Nous le reprenons ici pour présenter les deux
groupes d’Etats qui se sont formés a la recherche de 1’unité africaine
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part de I’Afrique de 1’Ouest s’accroitre pour atteindre le méme niveau de traitement que
I’ Afrique aux dépens des autres régions comme nous le montre la structure du programme de

3° de 1976 :

Theme : L’Afrique et le Sénégal
Présentation du continent africain
Etudes régionales
- L’Afrique occidentale

- Exemple d’étude d’un pays de I’ Afrique Occidentale

Mais I’ Afrique occidentale qui regroupe a la fois des pays francophones, anglophones et
lusophones est considérée surtout comme un espace économique d’appartenance ou les
questions des ressources et des efforts de 1’intégration économique sont récurrentes dans le
discours politique et scolaire. Les recommandations des programmes des années 60 insistent
sur la nécessité de sensibiliser les jeunes esprits aux efforts d’organisation économique et
pour le cas spécifique du Sénégal de montrer les liens humains et économiques avec les
autres Etats de I’Afrique de 1’Ouest et avec les Organisations africaines. D’ailleurs
I’expression “ communautés économiques régionales ” de Senghor que nous avons souligné
est ¢loquente pour montrer que si I’Afrique a servi de coquille culturelle, 1I’importance
accordé¢ a 1I’Afrique occidentale dans le discours scolaire de la géographie releve de la
nécessité de construire un espace géo-économique de coopération et non un espace exclusif
de I’identité.

Méme si Dinstitution récente (en 2002) d’un passeport commun de la Communauté
Economique des Etats de I’Afrique de 1’Ouest (CEDEAO) Iui a donné un contenu plus
concret, I’Afrique de 1’Ouest demeure dans les discours comme en pratique un espace en
projet, un espace d’aspirations dans lequel la diversité et la singularité géographique des
entités sont quasi inconciliables. La géographie scolaire ne porte t-elle pas sur les problemes
ou efforts d’intégration et non sur I’intégration tout court ? La référence a 1I’Afrique de
I’Ouest comme espace d’identification répond a un idéal d’unité et d’intégration qui reste au
stade de I’utopie. Aujourd’hui, elle correspond a un espace de référence et d’appartenance

qui s’effrite dans les représentations des sénégalais comme en atteste la place d’espace de
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seconde zone qu’on lui a accordé dans les derniers programmes'*. Méme si aujourd’hui le
nombre d’heure qui lui est accordé a sensiblement augmenté par rapport aux programmes
précédents, il semble que I’ Afrique de 1’Ouest a perdu sa place en ce sens qu’elle n’est plus
étudiée en classe de 3°, classe charniére ol une partie des éléves devraient théoriquement
entrer dans la vie active, mais plutdt en 4°.

Mais I’Afrique de 1’Ouest n’est pas 1'unique espace géo-économique que les pouvoirs
publics veulent greffer dans le répertoire des représentations populaires. Le débat sur les
disparités de développement, la coupure Nord-Sud, la dichotomie Riches-Pauvres fait
apparaitre un niveau et un espace d’appartenance supérieure (par son étendue) englobant les
deux échelles d’allégeance précédentes : I’Afrique et I’Afrique de 1’Ouest. Le Tiers-
monde'?*, le monde sous développé, le monde en développement ou encore, et de plus en
plus, le Sud, aux limites pourtant floues, constitue un niveau d’appartenance que Les

inégalités de développement (programme de 1998, 3° 5° legon) permettent de circonscrire et

de donner forme dans I’imaginaire et dans les représentations des jeunes sénégalais.

Longtemps colonisés et soumis, aprés la traite négriére, a une implacable “économie de traite ”, tous
les Etats d’Afrique, a ’exception de la République Sud-Africaine, présentent les traits essentiels des pays en
voie de développement... et tous travaillent pour accéder dans un délai aussi proche que possible, a la

civilisation industrielle. Géographie, 3°, IPAM, 1968, p186

123 Cette situation est paradoxale puisque au niveau politique, I’Etat sénégalais dispose en méme temps d’un
département ministériel chargé de I’intégration africaine

' Le Tiers-monde est un terme fort peu utilisé par les programmes scolaires alors qu’il est fréquent dans les
manuels et fascicules de géographie
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V-2 / L’identité sénégalaise

“ L’éducation nationale est sénégalaise et africaine...., elle

forme un sénégalais conscient de son appartenance et de son

identité'> . "

Loi d’orientation de I’Education Nationale de 1991.

V-2a--Sénégalais avant tout !

Le glissement opéré entre la premicre loi d’orientation (1971) et celle dont I’extrait
ci-dessus a été tiré (la seconde qui est toujours en vigueur) est profond. Si la loi de 1971
envisageait pour le Sénégal une éducation exclusivement africaine, la conjonction retenue
(que nous avons soulignée) dans la nouvelle loi de 1991 introduit une dualité dans les
finalités assignées a I’école. Cette dualit¢ a cependant valeur de différence puisqu’elle
s’accompagne de la nécessité d’une appartenance et d’une identité sénégalaise qui ne se

confond plus totalement dans “ I’africanité ™.

En effet, apres la rupture politique et culturelle avec 1’ancienne métropole, le Sénégal
comme tous les autres pays africains se sont retrouver dans un vide voire un chaos ou se font
sentir la nécessité d’une part de se redéfinir par rapport a la métropole et d’autre part de
s’affirmer comme individualité a I’intérieur du cadre géographique ou le colon les a confinés
dans des frontieres dites artificielles. Cette double exigence donne a la notion d’identité une
dimension élastique couvrant en méme temps les deux niveaux scalaires africain et national
dans les premieres heures post-indépendance.

Mais la dimension africaine dont on a souligné le caractére culturel va trés vite
s’effriter au profit d’un micro nationalisme étatique'*°. Les crises économiques au milieu des
années 70 ont en effet provoqué au Sénégal un malaise sans précédent. Les plans
d’ajustement structurel marqué par I’intervention de I’extérieur et le désengagement de 1’Etat
dans les secteurs a forte demande sociale (éducation, santé, agriculture) qui en ont résulté ont
crée un vaste mouvement de nationalisme mettant en cause la philosophie de la négritude

jugée inopérante et une trop grande ouverture sur le monde et 1I’Afrique aux dépens du

'% Le mot apparait pour la premiére fois dans les Instructions Officielles.
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Sénégal. Certains observateurs y détectent une crise identitaire qu’ils lient au primat antérieur
de I’ouverture sur I’enracinement.

C’est dans ce contexte que le slogan de “ sursaut national > forgé par le nouvel ordre
politique dans les années 80 apparait comme une alternative a la négritude et au nationalisme
panafricanisme. Le contenu culturel et politique d’une telle doctrine repose sur le retour aux
valeurs culturelles sénégalaises et d’un nationalisme territorial qui a comme cadre
d’expression le Sénégal.

La géographie scolaire renverse alors 1’ordre des priorités et place le Sénégal dans la
position d’objet d’étude privilégié dans les programmes d’enseignement. Dans les nouveaux
programmes de géographie (1998) le Sénégal se place et pour la premiére fois a un niveau
d’¢étude différent par rapport a 1’Afrique de 1’ouest et I’ Afrique. Les deux premicres classes
de ’enseignement moyen sont exclusivement consacrées a 1’étude du Sénégal ; 1’ Afrique et
I’Afrique de I’Ouest étant étudiées a égalité et au méme niveau en 4° avec “les autres

espaces régionaux .

V-2b—Quand la géographie est récit du passé !

L’identité est une notion polysémique qui recouvre des réalités diverses, tout autant
que ses modes de construction sont extrémement divers et variés. Elle est parfois
revendiquée comme la continuité d’un vieux fond ethnique, d’une origine commune et
d’autres fois présentée comme une construction historique et le produit d’une volonté
politique'*’. Dans le second registre le role de I’histoire devient si prépondérant que tout
discours sur I’identité devient un discours fortement entaché d’historicité. Dans la mise en
ceuvre d’un territoire d’appartenance, la géographie scolaire au Sénégal offre une parfaite
illustration de ce type de pratiques. Il est vrai que I’association de I’histoire et de la
géographie dans 1’enseignement scolaire n’en est pas neutre, mais I’appel a 1’histoire va au-
dela d’une simple association disciplinaire ; le fait historique devient, surtout a partir des
années 80, I’un des principaux matériaux de la construction de 1’identité nationale.

En effet, les générations de programmes qui ont suivi les programmes communs

africains et les manuels et fascicules scolaires qui les traduisent ont adopté une forme

4 9

"2 Tran Van Minh cité par Samba Diop op. cit., parle de “ nationalisme territorialisé
cet attachement des nouveaux Etats a leur territoire.

2" Boulegue Jean, 1999, conflit politique et identité au Sénégal : la bataille de Bunxoy (C1796), Histoire
d’Afrique, Les enjeux de mémoire, Jean P Chrétien et Jean L. Trian (Dir.), Karthala.

pour désigner ce repli et
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d’écriture qui fait de I’histoire la traine et la trace de la géographie scolaire. C’est que
I’abandon des objectifs communs débouche au Sénégal, dans les décennies 70/80 sur la
promotion de I’histoire locale (I’histoire des royaumes et des résistances) qui passe pour étre
le fermement de la construction d’une sénégalité, garant de 1’unité nationale. Ainsi, dans
I’étude régionale du Sénégal, 1’écriture juxtapose les régions géographiques avec les
provinces historiques : le Centre Ouest : Cayor, Djolof, Baol, Diambour ; le Centre Est : le
Boundou, Le Pays Bassari'®. De méme, la localisation de la région administrative dans les
manuels scolaires s’appuie a la fois sur des référents géographiques et historiques puisqu’elle
mobilise la province historique qui I’englobe, la déborde, la corresponde ou s’y noie, comme
repere spatio-temporel. On trouvera fréquemment dans la littérature scolaire des expressions
de type « La région de Saint louis qui recouvre les anciens royaumes de Tekrour, du Walo et
une partie du Djolof occupe 44.117 km2 » ou limitée a ’est par la région de Kaolack, a
I’ouest par I’Océan Atlantique, au nord par la région de Diourbel, au sud par la Gambie (...)
cette région occupe a peu prés le territoire de ’ancien royaume de Sine'**”. Dans la situation
d’enseignement apprentissage, la référence au passé peut prendre la forme d’une question au
groupe classe : “ Regardons la carte de la région de St Louis ; Quels anciens royaumes

1
recouvre t-elle 1°%? »

"2 Voir a ce sujet la structure des programmes de 1972, 1976 et 1982.
129 Géographie du Sénégal, op. cit.
0 Géographie du Sénégal, op. cit.
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Figure 5 : les royaumes du Sénégal dans Atlas jeune Afrique : Sénégal
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Quel sens cette invocation de I’histoire a t-elle ? Rappelons que, comme la
géographie, I’histoire a été¢ considérée a partir des années 70 comme une discipline clé dans
la mise en ceuvre de [D’identité sénégalaise. Son enseignement doit veiller tout
particulicrement a placer le jeune sénégalais dans une continuité historique ol seront
suffisamment mis en lumiere le réle joué par ses peres et celui qui lui incombe dans la
conjoncture présente et future''. Les réformes qui se sont succédées ont donc porté I’accent
sur I’enseignement de 1’histoire du Sénégal — nous avons noté plus haut I’introduction des
lecons d’histoire sur le Sénégal des origines a 1’indépendance- mais une histoire qui se
ramene essentiellement a I’histoire des royaumes localisés et a la résistance qu’ils ont
opposée a la pénétration coloniale.

Elle prend en méme temps le statut d’histoire nationale animée par 1’épopée des rois
présentés comme les défenseurs du territoire national. Lat Dior, héros national, devient le
symbole de toute une lignée de résistants : le Brak'>> du Walo, le Teigne du Baol, I’ Almamy
du Fouta, le Buur du Sine que le discours scolaire (I’histoire en particulier) présente comme
les vaillants ancétres qui ont “ opposé une violente résistance intérieure a la pénétration

1335

coloniale *°”. Dans cette perspective, chaque royaume ou province se confond a une

personnalité historique et énonce, a elle seule, I’histoire nationale.

LAT DIOR, HEROS NATIONAL
Lat Dior Ngoné Latyr Diop est né en 1842 a Keur Samba Yalla dans 1’actuelle région de Thiés. Damel du
Cayor, il s’oppose a la construction du chemin de fer qui doit relier Dakar a Saint Louis. Car disait-il, autoriser
la construction de la voie ferrée était de renoncer a son indépendance tant il est vrai que « gan du tabax »
(littéralement : 1’étranger ne construit pas). Il s’opposa aux Frangais pendant un quart de siécle et mourut a la
bataille de Deukhélé en 1886. Lors de la célébration du centenaire de la construction du chemin de fer et de la

mort de Lat Dior, le pouvoir politique a décidé de considérer le roi du Cayor comme le héros national

Nous I’avons déja indiqué, le recours a I’histoire s’est amplifi¢ dans les années 80
avec |’arrivée de Abdou Diouf au pouvoir; elle devient le principal instrument politique

porteur d’une “sénégalité”. Dans I’analyse de Momar Coumba Diop'**, il apparait

131

Note de présentation des programmes de 1978.
132

Le Brak, le Teigne, I’Almamy, le Buur sont des titres qu’on donnait au roi.
"3 Thiam L. D., 2000, Préhistoire et histoire du Sénégal, Les Atlas de I’ Afrique : Sénégal, les éditions J. A.
"3 Diop Momar Couba, 1990 op. cit.
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clairement que la référence a I’histoire tient lieu de discours idéologique qui remplace le
discours culturel de Senghor et revendique une « africanité vécue et non imagée ». Notons
entre parenthéses que I’appel a ’histoire ne s’estompe pas avec le départ de Abdou Diouf, le
nouveau pouvoir dit de Dl’alternance semble bien recourir au passé pour renouveler et
renforcer la procédure de construction identitaire. Ainsi, dans le cadre de la régionalisation,
le Président Wade proposait de revenir sur “ les provinces ”, en lieu et place des découpages
administratifs (régions actuelles) ou des découpages économiques (régions possibles), en les
rebaptisant par des noms empruntés a 1’histoire locale. Il s’agissait, dans la pensée de Wade,
de donner aux collectivités locales des toponymes locaux comme le Cayor, le Djolof, le
Boundou, etc.) 135

La mise en parallele des régions géographiques et des provinces historiques dans le
discours de la géographie scolaire n’a donc pas qu’une signification pédagogique. Associer a
la région du géographe, qui dans la tradition vidalienne, est faite de singularité, son pendant
historico-politique, ¢’est donner a la premicre une épaisseur historique qui en fait un lieu de
mémoire commune et partagée pour dire le présent. En d’autres termes, 1’évocation de
I’histoire dans la nomination des régions géographiques permet au discours géographique de
donner du sens aux lieux en y ravivant le mythe des ancétres. La géographie scolaire sollicite
ainsi implicitement 1’allégeance du jeune Sénégalais non seulement aux lieux mais plus
encore a leur mémoire. Cette mémoire commune devra étre 1’opérateur d’unité et d’identité
puisqu’elle charrie in cognito a travers les individualités géographiques (les régions), les
mémes valeurs de courage, de bravoure et de résistance face a la pénétration coloniale
considérées et appropriées comme valeurs nationales.

C’est pourquoi la référence a I’histoire ne se limite pas uniquement a un retour
“égocentré ” dans le passé a la recherche d’une origine et d’un patrimoine qui apparait
comme une légation naturelle ou un honneur aux héros de la légende'*®. Elle marque dans
bien des cas une intention implicite ou non de poser autrui en référence ou en opposition.
Pour le cas spécifique des pays victimes de la colonisation comme le Sénégal, il s’agit de

37 55

construire et de perpétuer “le malheur généalogique’ pour batir et revendiquer une

coquille identitaire. On retrouve bien ce mode de construction identitaire dans les formes

135 e projet a été abandonné puisqu’il a soulevé une vive polémique le choix de tel ou tel toponyme n’allait pas

sans heurter des catégories socioculturelles et donc sans conséquence sur 1’unité nationale.
%% Sondah M. A. (dir), 2003, Identités postcoloniales et discours dans les cultures francophones, vol. 1,
L’Harmattan.
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d’écritures du discours scolaire de la géographie. La mise en ceuvre des catégories spatio-
temporelles qui se déclinent en termes de “ problemes” ou de “handicaps” d’ordre
anthropique recouvre en effet en arriére plan un appel a un fond historique qui permet de dire
le présent par le canal du passé. Nous 1’avons indiqué, les thémes récurrents des problémes
d’intégration, du morcellement politique et territorial, la détérioration des termes de
I’échange, I’inégal développement semblent étre tres significatifs de cette posture de la
géographie scolaire dans les écoles sénégalaises. Chaque theme est un prétexte pour évoquer
le passé et faire le proces de la colonisation et des ceuvres du colonisateur. C’est peut étre
dans cette perspective qu’il faut inscrire 'usage abondant de la caricature de Plantu dans les

fascicules scolaires de Gabriel Boissy.

137 Le malheur généalogique est selon M. Certeau, une situation factuelle qui nous place en un endroit du
monde et nous fait assumer, bon gré mal gré, une histoire dont nous devenons participants. Il a été cité par Yves
C. Elenga, op. cit.
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Figure 6 : Plantu selon Gabriel Boissy
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V-2c—Sénégalité (et /contre) local — lité !

L’intention de cette construction sémantique (local-lit€) que nous nous sommes permis de
faire est de mettre en relief la racine “local ” pour traduire 1’opposition ou la coexistence
duelle entre le local et le global. Le sens que nous assignons au son ainsi composé porte sur
la définition d’un niveau d’allégeance circonscrite, en situation conflictuelle ou non avec la
“sénégalité ” considérée comme niveau d’allégeance nationale englobant.

En effet apres plusieurs décennies de discours sur la construction nationale, le Sénégal
reste aujourd’hui un territoire composite qui recouvre des niveaux d’appartenance forts
différents et qui, trés souvent, sont en concurrence ou en conflit avec 1’appartenance
nationale. Il fait face en réalité a trois principaux problemes qui entravent le processus de
construction nationale : I’indépendantisme de la Casamance, le communautarisme mouride et
la prégnance de la réalité¢ ethnique qui sont porteuses d’allégeance autre que celle a 1’é¢gard
de I’Etat.

Ce qui est aujourd’hui communément nommé “ le probléme casamancais ” date en réalité
des années 60 lorsque dans les premieres heures de 1’indépendance le Mouvement
Démocratique de la Casamance fut entendre, certes timidement mais publiquement, sa voix
pour I’indépendance de la région. Mais c’est dans la décennie 80 avec Abdou Diouf que le
mouvement va connaitre un tournant dramatique avec la manifestation de Ziguinchor en
1982, manifestation au cours de laquelle le drapeau sénégalais a la gouvernance a été
remplacé par un embléme blanc, symbole du mouvement séparatiste. En 1990, pour la
premiere fois les séparatistes ajoutent un contenu ethnique a leur revendication en lancant
I’idée d’une République Jola a cheval entre les trois pays : le Sénégal, la Gambie et la Guinée
Bissau. Devant ce durcissement progressif du mouvement, la réponse de I’Etat sénégalais ne
fut point constante ; tant6t une répression sans discernement est menée a I’encontre des
populations du Sud, tantdt on tente une politique de charme tantdt on opte pour la solution
administrative. C’est ainsi que la Casamance a été scindée en deux régions administratives :
Ziguinchor et Kolda.

La reéalité est que la Casamance est une région toute particuliere par rapport a I’ensemble
sénégalais, aussi bien du point de vue de I’histoire que du point de vue de la géographie. Du
point de vue de I’histoire, a la différence du reste du pays qui €tait soumis a la méme autorité,

la Casamance avait pendant la période coloniale un statut particulier du fait qu’elle était sous
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I’autorit¢ d’un commandement particulier. Ce qui signifie que les populations du nord du
pays et ceux de la Casamance ont évolué dans des systemes de contrdole non unifié. De
méme, la Casamance était la seule région du Sénégal ou le pouvoir politique reposait sur les
chefferies villageoises et non sur les structures étatiques de type monarchique comme ce fut
le cas dans le Nord, le centre et I’Est du pays. Considérant sa géographie, la Casamance est
coupée du Sénégal par la Gambie ; elle partage en outre une contiguité spatiale plus grande
avec les Etats voisins de la Gambie et de la Guinée Bissau qu’avec le Sénégal. Une telle

138

situation géographique ne peut que favoriser I’isolement °° et le sentiment d’étre autre chez

les populations dissidentes (les Jola) qui n’ont aucune frontiére avec les autres régions du
Sénégal."”’

Mais cette réalité géographique est édulcorée par la géographie scolaire. L’iconographie
qu’elle élabore sur le Sénégal présente le territoire comme du “ déja 1a” ou “ du tout se
tient . La carte du Sénégal en forme d’1lot gomme les contiguités spatiales réelles avec les
Etats voisins et frontaliers de la Casamance et donne 1’image d’une région complétement
intégrée dans 1’espace national. De méme, 1’étude régionale fait apparaitre la région en
question comme une entité¢ “normale” dans le dispositif national. Les générations de
programmes qui se sont succédés depuis les indépendances ne retiennent guere les
discontinuités spatiales avec ce que cela implique ou peut engendrer comme différenciation
socio-économique et culturelle ou réorganisation des flux et des énergies. Le programme de

1998 les abordent trés timidement et d’une manieére détournée en posant la question des

problémes d’intégration. Mais en général 1’accent est surtout mis en Casamance sur les

potentialités naturelles et économiques, approche qui se traduit par la formule passe-partout
et partagé dans le discours scolaire qu’est : ““ la Casamance est le grenier du Sénégal. ”

La Casamance n’est cependant pas la seule anomalie spatiale et identitaire au Sénégal. Ce
que Cheikh Gueye'*’ appelle le territoire mouride apparait également comme une intrusion
de roche et une rugosité culturelle qui sonne comme une fausse note a la construction de
I’identité nationale. Pour 1’auteur de Touba, la capitale des Mourides, le territoire mouride
est constitué de Touba, fondée Cheikh Ahmadou Bamba, et des villages satellites. Sa
particularité est qu’il constitue une formation spatiale incrustée dans la région historique du

Baol «sur laquelle la confrérie mouride a inscrit ses représentations, son systéme

8 Pour pallier cet isolement 1’Etat a développé le transport maritime en mettant en place deux bateaux,
le “Jola” et le “ kasumay ” qui assurent la liaison Dakar / Ziguinchor. Surchargé, le premier a coulé en
septembre 2002 faisant 1863 morts.

139" Ce paragraphe doit beaucoup a ’analyse de Makhtar Diouf, 1994, le Sénégal, les ethnies et la nation,
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d’encadrement, ses pratiques culturelles, politiques et économiques, ses lieux forts, sacrés ou
profanes »'*!. C’est donc un territoire qui a des identités religieuse et ethnique trés affirmées.
Mais ces identités religieuse et ethnique sont en concurrence avec 1’identité nationale. La
fermeture unilatérale de 35 salles de cours de la République par le khalife général des
Mourides en novembre 1996, I’interdiction faite aux populations de Touba par le méme chef
spirituel d’organiser des manifestations politiques lors des campagnes électorales 1998/2000,
la coprésence d’une délégation toubienne et d’une délégation sénégalaise séparée dans une
rencontre internationale'*> montre que 1’espace mouride est aujourd’hui un espace ou
Iautorité sur les Talibés et leur encadrement débouchent sur un niveau d’allégeance qui

exclue ’allégeance nationale.

CHEIKH AHMADOU BAMBA, FONDATEUR DU MOURIDISME

Né en 1853 (an 1272 de I’hégire), a Mbacké baol au Sénégal, Cheikh Ahmadou Bamba devint pendant la
période coloniale I’'une des grandes figures de la résistance passive. Sous la domination coloniale il préchera la
non violence, la quéte du savoir utile (le savoir religieux), le travail et le courage par la détermination et la foi
en Dieu. Pédagogue, il devient le fondateur, 1’enseignant et le précheur du Mouridisme. Il fonda la ville de
Touba en 1886 et le considéra comme « une cité exclusivement batie pour adorer Dieu, respecter le pacte que
les hommes ont signé avec Dieu, mener sur terre une vie saine dans le respect du Coran et de la tradition de
Mouhammed, le plus aimé des envoyés d’Allah. Touba sera ainsi le grand temple d’Allah dans cette partie du
monde.

Source : internet, hommes-célébres/ bamba.htm

Mais comme dans le cas de la Casamance, la géographie scolaire reste compleétement
muette sur la “dissidence territoriale ” mouride. Comment le territoire national peut—il
apparaitre dans le discours scolaire comme résultant de la production unilatérale de I’espace
alors que le territoire mouride dont Touba est le centre reléve d’une autorité plus forte que
I’autorit¢ de I’Etat ? Comment Touba peut-elle étre considérée comme une ville du réseau
national alors que son statut d’extraterritorialité et la souveraineté exclusive dont le khalife
s’auto approprie dans sa gestion fait qu’elle s ‘affranchit des logiques volontaristes et

programmatiques de la production urbaine de I’Etat? Son développement spatial et

140 Gueye Cheikh, 2002, Touba, la capitale des Mourides, Karthala, IRD.

! Gugye Cheikh, op,. cit. .

142 En 1996, lors de la conférence des Nations Unies sur les établissements humains ; il y a eu deux délégations
représentant la méme ville de Touba : la délégation dite officielle de I’Etat et la délégation envoyée par le
khalife des Mourides. Interrogé par la presse sur les rapports entre les deux délégations, le porte parole de la
délégation mouride s’est vanté de n’avoir eu aucun rapport avec la délégation sénégalaise.
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économique n’est —il pas lié¢ a I’allégeance quasi exclusive que la communauté mouride voue
au guide spirituel de la ville sainte ?

Quelques marques d’allégeance soulignent bien le type de rapport entre le mouridisme
et la communauté mouride : les morts appartenant a la communauté y sont généralement
enterrés quel que soit leur lieu de déces ; les fonctionnaires en retraite y vont ou retournent
vivre ; toute famille mouride dispose ou projette de disposer un terrain ou un habitat a Touba
quel que soit I’endroit ou elle se trouve au Sénégal.

L’idéologie de la construction nationale qui a enveloppé le discours scolaire en se
I’appropriant, a amen¢ la géographie scolaire a faire I’impasse sur les discontinuités spatiales
qu’on peut relever sur le territoire national. La discipline renonce ainsi a une des ses
vocations pourtant fortement clamées par le législateur qu’est ““le savoir pensé 1’espace ”
emprunté a Yves Lacoste. Il y a dans cette finalit¢ a la fois un objectif de savoir
(connaissance), de savoir- faire (aptitude), de savoir étre et de savoir devenir (attitude et état

143

d’esprit) . Mais en faisant I’impasse sur les discontinuités spatiales, la géographie scolaire

renie en partie ses fondements cognitifs et opte pour une politisation de la connaissance.

%3 Note d’introduction du Programme de 1998
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Figure 7 : Touba, situation et Mosquée (symbole d’allégeance)
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Quant aux problémes ethniques, nous avons indiqué plus haut qu’il y a une volonté de
déconstruction des identités localisées, le brassage ethnique, les difficultés de localisation des
aires ethniques, le mouvement spatial de la population étant les arguments les plus fréquents.
Cela ne veut pas dire que I’Etat ignore la prégnance ethnique. Nous avons vu par exemple a
I’occasion de la pose de la premiére pierre du Musée de I’ Art Négre a Dakar en 2003 qu’une
cérémonie fut organisée ou toutes les ethnies du Sénégal ont été convoquées et utilisées pour
exprimer la diversité culturelle sénégalaise, et au-dela africaine, devant le parterre
d’Américains de la diaspora venus a cet effet. Mais la nation sénégalaise n’est pas dans cette
diversité qu’on nous fait voir occasionnellement. Dans les faits, le crédit apporté aux ethnies
par le politique ne s’arréte qu’a 1’horizon folklorique que ce dernier les situe. La place
réservée aux groupes ethniques dans la production et la gestion de I’information ne trompe
pas. Sauf, pour le groupe Wolof, le temps d’antenne qui leur est accordé sur les ondes de la
radio et de la télévision nationale est trés faible et montre que la nation se construit par la
mise entre parentheses de la réalité ethnique.

Mais personne n’est dupe. Au Sénégal, les populations n’ont pas forcément comme point
de repére exclusif et prioritaire I’espace national ; I’exemple de la communauté mouride et
des indépendantistes casamancais est, a cet égard, éloquent. Dans son mémoire de maitrise,
Awenengo Séverine'** a montré qu’en général les schémas de territorialité évoqués au
Sénégal mettent en avant soit des espaces plus vastes qui ne correspondent guere avec les
frontiéres de I’Etat-nation (le pays Soninké qui est a cheval entre la Mauritanie, le Mali, le
Sénégal et la Gambie en est la parfaite illustration), soit des espaces beaucoup plus restreints
sous formes de terroirs villageois qui s’oppose a 1’espace national ou le concurrence. La
diversité ethnique au Sénégal a une telle prégnance que le processus de construction de
I’identité nationale arrive difficilement a effacer les sentiments d’appartenance localisée. Le
Casamangais du Sud, le Soninké de I’Est, ou le Halpular du Fouta se réclament a c6té de ou
contre 1’espace national des espaces localisés de la Casamance, du Gadiaga, du Fouta. Il
suffit de préter attention aux affiches des étudiants sénégalais a I’Université Cheikh Anta
Diop (du genre “les membres de ’Association des Etudiants de tel ou tel groupe ethnique,
communautaire (religion) ou régional sont convoqués en Assemblée générale ) pour noter

combien les appels sollicitant une allégeance localisée sont fréquents.

144 L2k 5. .7 . . ’ . s . . s .
Awenengo sévérine, 1999, l’identité nationale interrogée par le prisme du regard sénégalais sur la rébellion
casamangaise, mémoire de maitrise, Paris 7.
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Mais le fait national n’en est pas pour autant appauvri. Il est constant dans les discours et
dans les pratiques quotidiennes des Sénégalais. Déja une enquéte réalisée par Pierre
Fougeyrollas145 dans le monde paysan une décennie seulement apres I’indépendance montre
que le sentiment d’appartenance a la communauté nationale [’emporte de loin sur
I’appartenance ethnique. Son analyse montre que 80% des paysans de moins de 35 ans ont
placé I’appartenance au Sénégal au-dessus de I’appartenance ethnique tandis que les plus
agés donnent la préférence la plus fréquente a I’ethnie. C’est pourquoi il conclut que
I’identité nationale, quoi que fortement affirmée, ne doit pas étre congue comme une
négation pure et simple de 1’ancienne réalité¢ ethnique toujours présente et sous-jacente. Le
mouvement qui va de la communauté ethnique a la société nationale est un mouvement
dialectique de dépassement ; et dans sa conscience nouvelle, ’ancienne conscience ethnique
est tout a la fois abolie, comme conscience exclusive d’appartenance a un monde clos, et
conservée comme conscience ouverte d’appartenance a une réalité plurielle.

Cette ambivalence identitaire est clairement pergue aujourd’hui a travers la métaphore de
la pirogue (navire). Au détour de chaque crise politique ou sociale (campagne électorale,
crises ethniques ou communautaires) le rappel a [’unité nationale dans les débats politiques
comme dans le discours populaire se fait par I'usage métaphorique du toponyme le
Sénégal'*® sous sa transcription et son étymologie wolof “ sunugal ”, (“ sunu ”, notre  gal ,
pirogue), pour exprimer 1’idée et I’image que le navire doit arriver a bon port puisque (gars
aux fauteurs de troubles !), les conséquences d’un éventuel naufrage étant désastreuses mais
aussi équivalentes pour tout I’équipage. Mais I’image proposée ne signifie pas une négation
des allégeances ethniques ou communautaires. On peut percevoir a travers son usage et la
pluralité des possesseurs qui est exprimé par le “sunu”, notre, la marque d’une société
constituée de communautés multiples et distinctes s’appuyant sur des 1égitimités plurielles'*’.

C’est que, le citoyen sénégalais comme du reste tout individu construit sa personnalité
a partir d’identités emboitées et selon un schéma graduel et préférentiel. La question est de
savoir dans quelle mesure ce construit a géométrie variable est pris en charge par la
géographie scolaire dans un contexte de construction nationale ou il est question de fabriquer

une culture commune qui serait au service de I’Etat-nation. On peut déja noter que 1’acte de

145 Fougeyrollas Pierre, 1970, out va le Sénégal, IFAN, Anthropos, Paris.

146 e terme de Sénégal est en vérité sujet a plusieurs interprétations. Pour d’autres il désignerait la tribu berbére
Sanhadja, dénommée Aznaga par les Portugais, et qui a refoulé la population “négritique ” sur la rive gauche du
fleuve. On peut lire, a ce propos, Saglio Christian, le Sénégal, 1980, Editions du Seuil.

' Cruise O’Brien, D. (1979) cité par Diop Momar Coumba et Diouf Mamadou, 1990, le Sénégal sous Abdou
Diouf, Karthala.
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nomination et de dénombrement ethnographiques auquel la géographie scolaire a recours
dans le traitement de la question ethnique ne permet pas de poser les identités localisées en
tant que réalité et ¢lément de I’identité nationale. L’absence de thémes spécifiques sur les
ethnies ne nous permettent gueére d’appréhender les traits culturels propres aux différents
groupes. De méme, le moulage des ethnies dans les deux catégories sociales ; citadins et
ruraux et leur répartition dans des catégories socioprofessionnelles anonymes : agriculteurs,
éleveurs, pécheurs ; tout concours a effacer et a fondre 1’identité¢ ethnique dans I’identité

nationale.

Dans la réalité, 1’Etat sénégalais vacille entre deux extrémes ; la négation des ethnies est
souvent apparente ; elle signifie la promotion hégémonique du modele islamo-wolof qui a
comme cadre géographie le Cap vert (actuelle région de Dakar) et le Bassin-arachidier. Le
premier qui est le lieu d’énonciation de la politique (coloniale et) post coloniale et abrite les
villes de commandement recouvre la partie du territoire national qui englobe le territoire
wolof. Quant au bassin arachidier, il est a la fois le lieu des grandes confréries musulmanes,
le lieu traditionnel de I’ethnie wolof mais également la zone d’emprise d’encadrement et de
contrdle primordial ( et, méme prioritaire) a cause de I’économie arachidiere dont 1’Etat tirait
I’essentiel de ses recettes'*. La proximité wolof et islamique a été donc une caractéristique
majeure de la construction de la nation sénégalaise. De nos souvenirs de jeune écolier de
“brousse 7, il nous reste du manuel de géographie 1’image (en couverture) de ce paysan posé
dans son exploitation d’arachide, de méme que la rhétorique sur le role primordiale de
I’arachide dans 1I’économie de la nation ; dans les cours de géographie elle était la principale
culture commerciale qu’on oppose aux cultures dites vivricres. Au lendemain des
indépendances, ’arachide était en effet considérée par I’Etat sénégalais comme la culture
porteuse de modernité. Ce qui a amené les pouvoirs publics a diffuser ’image du paysan du
bassin arachidier comme représentant le type sénégalais. La projection et la généralisation du
modele islamo-wolof sur I’ensemble du Sénégal est récurrent dans le discours scolaire et
s’appuie a la fois sur une importante iconographie (figure 8, A et B) et sur un discours textuel
trés réducteur. Ainsi, “ depuis la fin du 19° siécle, la diffusion massive de ’arachide comme
culture de rente a bouleversé¢ [’activité agricole traditionnelle. En dépit des tentatives

actuelles de diversification des cultures, 1’arachide reste la principale ressource monétaire du

1% e Bassin arachidier s ‘est étendu aujourd’hui et a intégré les zones du Sine et du Saloum et la partie
septentrionale de la région de Tamba ; cela s’est traduit sur le plan culturel, par la diffusion et I’extension du
modele islamo-wolof.
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monde rural et apparait comme le moteur de la transformation des rapports sociaux et de la
vie domestique villageois '*” Cette construction de 1’identité autour de la monoculture
commerciale arachidiére eut comme conséquence la marginalisation des groupes qui se
trouvent a la périphérie du territoire. C’est I’exemple des régions du Sud et de I’Est du pays
qui ne se reconnaissent pas dans I’économie arachidiére'’.

Toutefois, il faut reconnaitre que les rapports entre 1’Etat et le groupe wolof sont d’une
trés grande complexité comme en atteste le refus politique d’enseigner dans les écoles la
langue wolof alors que, contrairement aux autres langues, elle réunissait les conditions
techniques de son apprentissage'’'. De plus, il n’a jamais était question pour Senghor et son
successeur immédiat, Diouf, d’utiliser le wolof ou une quelconque langue nationale pour dire
la République. Les déclarations officielles et publiques des personnes qui ont en charge les
affaires de I’Etat avaient exclusivement le frangais comme mode et cadre d’expression. Mais
en alternant le francais avec le wolof, I’actuel Président déroge a cette régle. Langue
maternelle du Président ? Langue parlée par la majorité des Sénégalais ? L’identité
sénégalaise se réduirait-elle au modele wolof ? Difficile de trancher mais il semble qu’avec le
président Wade chaque déclaration officielle apparait comme un prétexte et une occasion

pour ramener le Sénégal au modele hégémonique wolof.

199 La géographie de I’ Afrique, 1979, pages 35-36.

150 Dans certaines localités du Sénégal, notamment au sud -est la culture de 1’arachide est exclusivement
réservée aux femmes et est considérée comme culture d’appoint. Au Sud et a I’Est la vie rurale est calquée sur
la culture du riz et du mil.
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Figures 8 (A et B) : Le Sénégal “est le pays de I’arachide'* ”

A)

b b -

‘ Figore 2: Champs d'arachides
dacs laa Torres Neuves du Saloum

Figure 3: P
Un peiot de veale de |'urachide

SEMAILLYS D35 AMAUHIIAE AT SENEIAL,

'3 Criuse O’Brien D., Langue et nationalité au Sénégal, ’enjeu politique de la wolofisation, I’Etat en
construction note que les premiers travaux datent d’un siécle et demie et furent 1’ceuvre de Jean Dard et de
L’Abbé Boilat

132 Expression du manuel de Géographie, cours moyen, IPAM, 1967
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V-3 / Quid sur ’universalité ?

Une nation peut-elle revendiquer 'universalit¢é comme versant identitaire ? Nous
n’avons pas prétention de répondre a la question. Remarquons simplement que des peuples
ont trés tot eu le sentiment de disposer d’une culture universelle qui leur a, d’ailleurs, servi
de prétexte pour conquérir d’autres terres considérées comme arriérées. C’est le cas des pays
européens qui se sont lancés dans la conquéte des pays d’outre-mer. Aujourd’hui encore,
“ces Etats se dessinent, se définissent puis unifient le monde autour de la conception de
’universel, de la modernité ”'**. D’autres s’en approprient ou y aspirent comme une des
valeurs essentielles qui fondent leur originalité présente. Ainsi, dans le discours politique
comme dans les représentations, les Sénégalais aiment mettre en avant leur aptitude
universaliste et leur esprit d’ouverture. Nous apprenons avec Senghor que « pour étre parmi
les premiers militants de 1’africanité et de la négritude, les Sénégalais ont dépassé les
querelles de races et de civilisations. L’ouverture au monde, a nos fréres, les hommes de
toutes les races, voila 1’objectif majeur de I’Etat sénégalais »°*. Que signifie cette
universalité dans un espace post-colonial comme le Sénégal ? L’universalité (sénégalaise !)
se ramenerait-elle a ’ouverture au monde ? Quelle est I’influence de I’héritage colonial ?

Notons d’entrée que 1’opposition binaire que les pays africains ont voulu marquer
avec I’Occident au lendemain des indépendances n’était qu’une opposition de fagade dont la
finalité était de monnayer 1’adhésion des populations a leur projet politique de contrdle et
d’encadrement des nouveaux espaces. Aussi, bien sur le plan politique que sur le plan
économique, I’Afrique, dans sa grande partie, continuait & s’inspirer du modele occidental et
en est fortement dépendante. Certains y ont vu une nouvelle forme d’exploitation qu’ils ont
appelé le néocolonialisme. Comment pourrait—il en étre autrement ? Le nouvel Etat africain
n’est-il pas calqué jusque dans ses moindres détails sur le modele occidental ? Le groupe de
Monrovia dont ’OCAM est le maitre d’ceuvre ne pose t-il pas comme principe d’unité la
continuité historique avec I’ancien colonisateur ?

Mais I’arrimage sur le modéle occidental ne réside pas seulement dans le domaine

politique et économique. Senghor I’a dit: «notre enseignement secondaire continuera de

133 Retaillé Denis, op. cit. -On retrouve également 1’idée chez Manuel de Dieguez qui parle de I’apostolat des

idéaux de 1789 dans son ouvrage, Essai sur [ 'universalité de la France, 1991.
13 Extrait de ’allocution du Président Senghor a 1’occasion de la distribution des prix au lycée Van
Vollenhoven, Ecole nationale Sénégalaise, 1961, juin-juillet, no 2, lere année.

124



s’inspirer de I’enseignement frangais, je veux dire de son esprit d’universalité »'"°. Nous
sommes bien dans le champ culturel. Or dans le domaine culturel, I’attachement au mode¢le
occidental repose sur le principe faussement chargé de coopération et de complémentarité
entre les peuples. En effet, la synergie attendue devrait déboucher sur une civilisation
planétaire ou les valeurs singuliéres s’articulent dans un signifiant planétaire pour donner de
I’universel qui doit étre la finalité¢ de toute éducation. Pour Senghor, ’'universalité proviendra

. . . 156
ainsi du «dialogue des cultures »

; elle doit étre la symbiose des valeurs scientifiques,
techniques et artistiques de tous les peuples, races et continents. Mais cette conception
senghorienne se ramene dans la pratique a une universalité a deux référents essentiels ; sa
mise en équation fait apparaitre une bipolarité culturelle associant 1’ “européanité ” et la

négritude. Elle se formule dans le systeme schématisé comme suit :

Européanité + Négritude = Universalité
n " "
Inventions scientifiques valeurs sociales de
Et techniques +  communion- valeurs = [’Homme

Artistiques de rythme
Et de symbole

Schéma de ’universalité selon la pensée de Senghor.

L’institution scolaire a ¢ét¢ 1’un des principaux cadres de diffusion de cette vision
plurielle de 1’Universel. L’organisation générale de I’enseignement fond¢é sur le principe
d’universalité repose d’ailleurs sur cette vision senghorienne de 1’universel. Au Sénégal,
« dans nos enseignements moyen et secondaire, les éléves de la section A (maintenant L), les
littéraires, doivent obligatoirement apprendre une langue classique ; le latin et le grec ou
I’arabe, tandis que la discipline prioritaire, pour tout le monde, reste la mathématique. Ce qui
ne nous empéche pas d’obliger tous les éleéves, sans aucune exception, a apprendre au moins
deux langues de communication internationale, quand ce n’est pas trois. Les langues, outre le
frangais, sont 1’anglais, 1’allemand, le russe, 1’espagnol, le portugais et 1’italien, sans oublier
I’'une de nos langues qui serait, elle, enseignée a 1’école primaire et a I'université »"°’. Du

point de vue disciplinaire, on peut noter qu’en littérature, les corpus d’enseignement sont

155 Senghor. L. S., 1961, op. cit.

156 Titre d’ouvrage ; Senghor L. S., Dialogues des cultures, 1993, liberté 5, Seuil.

17 Exposé au Colloque sur le Métissage, Université d’Evora au Portugal, 16 juin 1980, Senghor L. S., 1993, op.
cit.
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constitués d’ceuvres issues de la culture francaise et de la culture négro-africaine. Dans
I’enseignement moyen les ceuvres relatives aux traditions africaines : Sous /’orage de Seydou
Badian, /’enfant noir de Camara Laye, ['épopée de Soundjata de Djibril Tamsir Niane, sont
étudiées en méme temps que des classiques frangais comme Eugénie de Grandet de Balzac,
Vol de nuit de Saint Expéry. On retrouve le méme schéma dans I’enseignement secondaire,
Léopold Sédar Senghor, Ahmadou H. BA, Wolé Soyinka, Chinua Achebe, etc. sont connus
au méme titre que Emile Zola, André Giroudou, Voltaire, Flaubert et bien d’autres.
L’histoire est a la fois une histoire africaine et une histoire mondiale. La géographie, quant a
elle, est I’'un des cadres d’expression les plus importants de 1’énonciation de la diversité
culturelle compte tenu de sa vocation d’instrument de regard sur le monde. Mais comment
rend t-elle compte de cette universalité proclamée ?

L’¢économie générale des programmes et des manuels de géographie révele la
constitution d’un terreau de savoirs éclatés entre un monde moderne dont 1’Europe est le
symbole et un monde traditionnel incarné par 1’Afrique noire. Ces savoirs portent le plus
souvent sur les modes de vie et les techniques de production et d’encadrement qui recouvrent
en arriére plan des manieres d’étre et de faire (les valeurs) dont la symbiose produirait selon
Senghor la civilisation de 1’universel. Ainsi, les thémes récurrents d’agriculture, d’industrie,
de transports, etc. servent de prétexte pour mettre en parallele I’“‘européanité” et
I’““africanité , le moderne et le traditionnel, les valeurs occidentales de progres scientifiques
et techniques et les valeurs africaines de “ groupe social **”, de respect de 1’équilibre avec la
nature et le respect des traditions. Le cours de géographie devient ainsi un cours sur soi et sur
autrui ; mais il pose le soi en référence a autrui comme il apparait dans les lignes de ce
résumé de texte sur le théme 1’économie agricole dans le monde, dans le manuel IPAM

(1972) en classe de 6°.

L’agriculture de subsistance ou vivriére a seulement pour but de nourrir le paysan ; c’est une économie
fermée. L agriculture d’échange ou commerciale cherche a produire pour vendre.

L’élevage extensif ne demande qu’une surveillance des troupeaux, mais procure peu de profits. Au contraire,
par des soins constants, une nourriture abondante et de qualité, I’élevage intensif permet la production massive
de viande et de lait.

(....n)

La péche, surtout pratiquée en mer, assure d’importantes ressources alimentaires : poissons, coquillages,
crustacés. On distingue la péche cétiére ou artisanale et la péche industrielle en haute mer utilisant les
chalutiers. Page 171

158 Dans la géographie de I’ Afrique, 1982, classe de 3°, thémes et Documents, les civilisations rurales sont
traitées dans leur rapport harmonieux avec la nature. On peut le percevoir a travers ce passage suivant : ““ Tous
ces modes de vie ont stimulé ’effort collectif, affirmé le groupe ou clan (...).Tous témoignent d une parfaite
connaissance de la nature et du souci d’en respecter au mieux 1’équilibre. ” Page 33.
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Mais le texte est accompagné d’un important ballet iconographique qui juxtapose et
met sur le méme plan les images sur le monde moderne et sur le monde traditionnel. Dans
cette dualité¢ sociétale ou 1’on peut appréhender la réplique du schéma senghorien de
I’universel, il ne s’agit point de poser autrui en opposition a soi ; la géographie scolaire
apparait comme un lieu d’exposition (Senghor aurait parlé de dialogue) des cultures et des
civilisations de toute la planéte. Les modes de vie, les techniques de production et
d’encadrement ont le méme niveau de traitement et de lecture ; ils sont compris et pergus
comme autant de formes variées du rapport de I’Homme a I’espace, plutdt que des résultats

de niveaux culturels hiérarchisés et discriminatoires.
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Figure 9 : le moderne et le traditionnel dans le discours scolaire
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Pour étudier ’agriculture dans le monde rurale, la collection André Journaux'*a par
exemple réalisé un zoom sur une kyrielle de civilisations agraires dont les cadres spatiaux
sont entre autres le milieu forestier et humide, le milieu aride avec les €éleveurs de la steppe et
les paysans des oasis, le milieu méditerranéen et montagnard, les plaines rizicoles de
I’extréme orient, les pays de I’Europe occidentale et les grandes plaines d’Amérique du
Nord. Cette couverture du monde permet de relever la diversité des aires de productions mais
surtout de 1’outillage, des techniques de production, de 1’organisation sociale, de I’habitat.
C’est dans le méme esprit que le programme de 1988 est élaboré puisque 1’étude
monographique des grands espaces régionaux en classe de Terminale vise explicitement “ a
faire acquérir des savoirs et des savoir-faire permettant de comprendre le jeu des

. , . . \ 160
interdépendances spatiales en vue de I’étude du systeme- monde ™

mais crée implicitement
un tableau différencié du monde ou il est possible d’entrevoir I’apprentissage de la diversité
des modeles socio-économiques. La structure thématique et 1’organisation des contenus
scolaires ont donc, aussi, comme objet de mettre en ceuvre a la fois le panorama et la
mosaique des aires culturelles.

Cette universalité (2 la sénégalaise) repose en théorie sur le principe d’une éducation
humaniste dont le but et la finalité¢ visent le développement de la personne. C’est donc une
éducation de culture générale et pour une culture générale qui se traduit par une large
ouverture ; I’expression pratique de I’ouverture étant la constitution et 1’acquisition d’un
savoir encyclopédique, pourtant dénoncé par les enseignants au détour de chaque réforme de
programmes. La charpente du discours scolaire est, par conséquent, constitué¢ des morceaux
de I’espace mondial : le quintuplé Afrique- Europe- Amérique- Asie- Océanie sert d’assiette
spatiale permanente qui structure le savoir géographique, modele les différentes générations
de programmes et manuels et fournit en méme temps la grille de lecture et d’écriture du
monde. Il est vrai que la part quantitative réservée aux quatre derniers niveaux s’est
fortement amenuisée. Dans le college, on n’est passé en 1982 de 85 heures, soit 52 % du
volume horaire total, consacrées a 1’étude de ces continents a seulement 18 heures (15%) en
1998. Mais les espaces continentaux ou étatiques restent les structures fondamentales de

I’écriture des programmes et du discours géographique.

159 Géographie, classe de 6°, 1966, collection André Journaux, Hatier.
' Note de présentation du programme de Terminale, 1998.
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De ce point de vue, la conception sénégalaise de I’ouverture (ou d’universalité) est
conforme au modéle de I’Education de la France puisque la géographie scolaire francaise a
pour objet la connaissance de la France et du monde ; il s’agissait surtout a partir de la 3°
République de former un citoyen frangais (aujourd’hui européen en plus) ayant une culture
générale sur le monde. L’écart entre les finalités est donc sans commune mesure. Mais
Quand est-il de la vision du monde, de 1’organisation de 1’enseignement ? Jean-Jacques
Bavoux'®' a noté que les bases des programmes actuels de la France fixées par les réformes
de 1902-1905 portent sur la géographie générale en 6° et en 2"° ; la 3° et la 1°° sont
consacrées a la géographie de la France ; la 4° a I’Europe, et la 5° et la Terminale sur
I’ouverture sur le monde. Pour entrer dans les détails relevons qu’entre 1986 et 1989,

I’enseignement de la géographie en France a porté la terre et les hommes en 6°, I’ Afrique et

I’Asie : le développement en 5°, I’Europe en 4°, la France, les USA et 1’ex-URSS en 3°, la

Géographie générale en 2"%, la France et I’Europe en lere, et le monde d’aujourd’hui en

Terminale.

I y a bien pour les deux enseignements scolaires une méme logique de
compréhension du monde. Comment la comprendre ? Notons que ce mode de découpage du
monde n’est pas inhérent a la procédure d’investigation de la géographie scolaire. Il reléve
plutdt, comme du reste tout découpage, des représentations sociales et de la vision du monde

propres a une société.

Le Curriculum britannique est trés éloigné des programmes a la francaise. Il offre un choix parmi une
série de sujets d’études portant sur des savoir-faire géographiques (lecture et interprétation de cartes,
graphiques, statistiques...), des thémes de géographie générale et de géographie régionale. Les mémes sujets
sont repris et approfondis d’une année a ’autre.

La part de la géographie régionale est assez faible : a I’issue de la scolarité obligatoire, a 16 ans, un
éleéve aura étudié deux régions du Royaume—Uni, deux Etats développés, deux Etats du Tiers Monde. Les
thémes de géographie générale sont partagés entre géographie physique, géographie humaine et géographie de
I’environnement.

(....)

L’accent est mis sur la compréhension des processus et des dynamiques, tant en géographie physique
qu’humaine ou environnementale. Cette compréhension ne repose pas sur le récit de la genése et de 1’évolution
des situations, mais plutét sur 1’analyse théorique des logiques de reproduction ou de transformation
d’ensembles d’interactions envisagés comme des systémes.

Anne-Marie Gérin-Grataloup'®

11 Bavoux J. J., 2002, la géographie, objets méthodes, débats, Armand Colin.

12 Gérin-Grataloup A. M., 1997, « I’enseignement de la géographie en Angleterre et au Pays de Galles », [’état
de la géographie, autoscopie d 'une science, Knafou R. (dir.), Belin.
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Ce détour par 1I’Angleterre et les Pays de Galles conforte 1’idée que 1’approche
“exhautiviste ” et “régionaliste” du monde ne donne qu’une apparence de pratique naturelle.
Au Sénégal, la couverture du monde “entier ! et sa division en espaces-blocs a enseigner
semblent bien étre un modele hérité et inspiré de la géographie francaise. Alors, francité'® ou
universalité ?

La question aurait été plus pertinente dans la premiere décennie apres les
indépendances, d’autant qu’au-dela de I’adoption du modéle éducatif de la France et par dela
I’appropriation de sa vision du monde, le Sénégal, comme tous les pays de ’OCAM, a fait de
la France un objet d’apprentissage privilégié. Les premiers programmes communs africains
ont traité la France comme le 3° espace d’importance (par le nombre de legons et le volume
horaire : 10 lecons pour 11 heures) apres I’Afrique et le Sénégal. Avait-il le statut d’espace
d’appartenance ? Etait-il simplement considéré comme un espace de référence ? Ou de
déférence ? Dans tous les cas, la francité n’aurait pas ét¢ uniquement dans 1’adoption du
modele francais mais également dans la greffe de I’espace hexagonal dans les représentations
et dans la mentalité des jeunes sénégalais.

Aujourd’hui, le taux horaire affecté¢ a I’étude de la France et le nombre de legons sont
insignifiants. Dans les colleges, ce volume horaire est passé de 11 heures en 1967 a une
absence totale de la France des programmes de 1998. Au niveau secondaire, elle conserve sa
place en tant qu’objet d’étude en alternance (une année sur deux) avec d’autres pays. Dans le
récent programme, elle doit constituer une étude économique alternée avec 1’ Allemagne pour
un volume horaire de 3 heures. La question semble donc dépassée si I’on considere le
processus de constitution d’espace d’allégeance. Mais la vision du monde, 1’organisation des

savoirs restent des attitudes et pratiques fondamentalement héritées du modele francais.
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CHAPITRE VI : GEOGRAPHIE SCOLAIRE ET DEVELOPPEMENT

Comme la plupart des Etats africains qui ont connu la colonisation, le Sénégal s’est
retrouvé au lendemain des indépendances confronté a plusieurs défis qu’on a coutume de
ramener a 1’idée générique de construction nationale. En procédant par une décomposition
analytique, nous avons vu que de tels défis reposent avant tout sur la construction d’un Etat,
de son territoire et de leur relation dialectique, 1’Etat produisant le territoire et ce dernier le
circonscrivant. Ils reposent également sur la formation d’'une communauté de vie, la nation,
par I’affermissement d’un sentiment national qui doit en étre le moteur.

Placée dans le contexte de compétition internationale ol la place d’un Etat-Nation sur
I’échiquier mondial serait, avec une forte probabilité, subordonnée a son poids économique
voire son niveau de développement, la construction nationale comporte cependant une
quatrieme dimension qui compléte le quadripOle présidant a sa mise en ceuvre. C’est le
développement. L’Etat, le territoire, la nation et le développement constituent ainsi les leviers
de la construction nationale au lendemain des indépendances. L’enjeu de développement
n’est pas second comme le laisse penser 1’ordre de citation et la diachronie de I’exposé. Au
contraire, il est au centre des préoccupations, des discours et réformes politiques post-
indépendance. La mise en place du socialisme africain, d’une forte centralisation étatique et
la réforme fonciere ont, entre autres, treés tot constitués les éléments de base pour donner
forme au renouveau socio-économique. Parallélement, I’école a été considérée comme le
premier instrument de développement économique national non seulement en tant que lieu de
formation des masses et cadres, de sensibilisation des futurs agents publics ou non a une
culture de développement mais aussi, et surtout, en tant cadre ou se définit et se formalise le
projet de développement.

Par ailleurs, compte tenu des rapports de différence, de dépendance et méme de
domination qui ont caractérisé et qui continuent de caractériser le monde, la question du
développement ne peut se penser et se résumer uniquement en une simple formulation
d’intention, il est aussi un discours sur le rapport a autrui, un discours politique qui se
transforme dans le milieu scolaire en matériau cognitif d’apprentissage, sans toutefois étre

dénué de ses dérivés idéologiques.

' Senghor a définit la francité comme 1’ensemble des valeurs de la langue et partant la culture francaise ; la
culture n’étant que I’esprit d’une civilisation.
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C’est cette double posture du développement en tant qu’a la fois projet et discours
que nous essayons de pister dans le discours de la géographie scolaire. Quel est la place du
développement dans les corpus du savoir scolaire ? Comment la géographie appréhende-t-
elle la question du développement ? Quels sont les enjeux politiques et idéologiques qui
sous-tendent le discours scolaire sur le développement ? Telles sont les questions auxquelles

nous tenterons de répondre dans ce chapitre.

VI-1/ Le développement dans le discours scolaire

La question du développement est une question centrale dans le corpus de la
géographie scolaire. Elle est tres explicite dans les Instructions Officielles qui accompagnent
le savoir a enseigner, en méme temps qu’elle est un élément structurant des programmes et
manuels scolaires. Sa présence dans les différents corpus du savoir scolaire est doublée de
son caractere transversal puisqu’on le trouve a tous les niveaux d’enseignement et permanent
en ce sens qu’on la reléve également dans toutes les générations de programmes. Les
tableaux ci-dessous nous donnent une idée plus exhaustive que nous reprenons ci-dessus afin

d’apprécier I’importance de la question dans le discours scolaire.

VI-1a-- Au niveau des Instructions Officielles (notes et recommandations)

Décennie 60 Décennie70 Décennie 90
“ ... la géographie éveille “ ... la vocation de “1’étude alternée du japon
Pesprit aux problémes si I’enseignement secondaire et_de l_a France, cqlle du
est de former les agents de Nigeria et du Mali
complexes de la nature niveau moyen des secteurs répondent a I’objectif
. N P économiques, d’illustration des aspects
tropicale et a ceux posés par L . L )
administratifs publics et généraux de développement
le développement et le sous privés...” et de sous-développement
développement .” loi d’orientation de 1972 étudiés en Premicre &

travers des cas précis..
Note officielle de programme | “ faire réfléchir 1’éléve sur les
de second cycle de 1965 différents niveaux et formes de
développement existant. ”

Note de commentaire du
programme de 5° 1977 développement ™.

Note de présentation du
Programme de Terminale 1998
“savoir devenir un agent de

Objectif général de savoir étre
et de savoir devenir du second
cycle, 1998

Tableau 6 : Le développement dans les notes et instructions officielles

' Dans les années 80, les réformes n’ont été que des réaménagements superficiels qui ont porté sur la
diminution de nombre de lecons plutdt que sur des orientations éducatives ou méthodologiques.
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La géographie scolaire ayant “ pour fonction de faire prendre conscience des relations
de ’homme avec son milieu, de leur complémentarité et de la solidarité de leur destin, en vue
de mettre le jeune Sénégalais en situation d’agir volontairement sur le milieu, de maniére a le
transformer et en tirer toutes les ressources toute en respectant son équilibre et ses exigences

particulieres »165

, la problématique du développement est au coeur de ses préoccupations.
L’examen des notes et recommandations officielles qui dévoilent 1’esprit des programmes le
montre treés clairement. Comme il apparait dans le tableau 6, le théme de développement est
permanent dans les orientations officielles. Dans les années 60, le 1égislateur confére a la
géographie scolaire la vocation de discipline dont 1’objet est d © ““ éveiller 1’esprit aux
problemes si complexes de la nature tropicale et ceux posés par le sous-développement et le
développement. ” 1l s’agissait de mettre en ceuvre une culture commune qui sensibilise les
jeunes Africains a la fois sur les handicaps au développement et les effets induits par 1’état du
sous développement. En toile de fond, il était question de le préparer a leur future
responsabilité citoyenne devant la situation économique et sociale peu reluisante que
connaissent leur continent et leur pays. C’est pourquoi ““ I’étude régionale du continent sera
axée sur les problémes humains et économiques fondamentaux de chaque région ” en vue de
mieux percevoir les problémes de développement du continent.

La prise de conscience de la question de développement ne peut cependant étre
compléte que si les modeles socio-économiques locaux sont confrontés a d’autres formes et

3

niveaux de développement. Ainsi, “ 1’étude alternée du Japon et de la France, celle du
Nigeria et du Mali, répond a 1’objectif d’illustration des aspects généraux du développement
et du sous développement, étudiés en Premicre a travers des cas précis ”. La comparaison
apparait plus nettement dans le programme de 1977 en classe de 5° quand le législateur
affiche une volonté explicite de mettre en parallele les modeles socio-économiques en
recommandant “ de faire réfléchir I’éléve sur les niveaux et les formes de développement
existants .

Mais la géographie n’est pas que culture, elle est aussi pratique. Dans cette posture,
elle fonctionne comme un prisme a travers lequel I’homme ou le citoyen pense, construit et
transforme son rapport a son milieu de vie. A cet égard, le pouvoir politique se sert de la

géographie scolaire pour entrevoir la question du développement non plus seulement en

termes de sensibilisation et de comparaison mais comme prétexte de formation d’un citoyen

1% Note de présentation du programme de 1982.
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actif destiné a promouvoir le développement social et économique. Aussi les séances
pratiques en fin de programmes portant sur des visites d’exploitation agricoles, d’usines ou
sur des projections de documentaires, sur des activités économiques, étaient-elles fréquentes
et de caractére indispensable et impératif pour la formation. De méme, la loi d’orientation
sénégalaise de 1972, confere a la géographie scolaire comme a toutes les disciplines du
second cycle le statut de disciplines destinées a « la formation d’agent de niveau moyen des
secteurs économiques, administratifs publics ou privés »'®. Aujourd’hui, cette finalité reste

13

une des missions clés de la géographie puisque savoir devenir un agent de
développement ”, est la compétence générale assignée au citoyen au terme de sa formation
du second cycle. Cette compétence générale est sectionnée en objectifs intermédiaires de
savoir étre et de savoir devenir en classe de Terminale a trois niveaux : savoir réceptionner
une politique économique, savoir répondre a un choix de développement, savoir valoriser les
avantages comparatifs. En classe de Premiére, 1’¢léve doit pouvoir analyser les phénomenes
de I’'inégal développement et connaitre les stratégies de lutte contre 1’inégal développement

pour I’avénement d’un développement durable.

VI-1b—Au niveau des programmes

Si les notes officielles nous donnent les grandes lignes des présupposés avoués qui
fondent 1’étude du développement en géographie scolaire, les programmes offrent le double
avantage de pouvoir en mesurer I’ampleur, le poids de 1’é¢tude, elle-méme, mais également
de donner un contenu sur le développement en termes de savoirs a acquérir, de compétences
a avoir en vue de donner un format précis a la culture commune. Les générations de
programmes que nous avons examinées montrent, sauf pour la classe de seconde consacrée a
I’étude des phénomenes physiques généraux, que la question du développement est ici aussi
une question récurrente et transversale a tous les niveaux d’enseignement.

La classe de 6° qui a été le niveau d’étude de la géographie générale physique et
humaine dans la décennie 60 et du milieu proche a partir des années 70, a intégré avec la
réforme de 1998 la question du développement qu’elle circonscrit au niveau des régions
géographiques définies. En effet, I’étude des régions géographiques qui forment le territoire

national comporte presque invariablement une lecon bilan sur les perspectives et problemes

de développement.

1% L oi d’Orientation de ’Education, 1972 ; art. 4.
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Par contre, les classes de 5° et de 4°, généralement consacrées a la géographie
régionale, sont des niveaux ou I’é¢tude du développement est permanente. L’¢étude régionale
de I’Amérique, de I’Asie et de I’Europe en 5 et en 4° a été un prétexte pour mettre en ceuvre
des études comparatives sur le développement. La lecon de synthése du programme de 1977

de ce niveau s’intitule ainsi : Problémes de développement : regroupement (par famille de

pays), étude comparative (_entre les niveaux de développement, les choix et les liens de

dépendance économique au sein d’un continent). Mais conformément aux recommandations

officielles, la comparaison va au-dela des pays se trouvant dans la méme catégorie socio-
économique. L’étude de pays a haut niveau de développement comme ceux de I’Amérique
du Nord, de I’Europe de 1’Ouest et de I’Europe de I’Est doit servir aussi de base comparative
aux pays que I’on nomme pays de sous- développement.

Pour la classe de 3°, la question du développement s’est posée dans les années 60 au

niveau de 1’étude régionale du Sénégal et en termes de problémes de développement. C’est

une lecon bilan qui doit déboucher sur une synthése qui prend en compte les données
naturelles, les problémes de population, les activités agricoles, industrielles et d’échanges
analysés au préalable. En 1998, la problématique et I’échelle ont été modifiées ; il est
désormais question de poser la question des inégalités de développement au niveau mondial
et non plus de soulever de simples problémes de développement au Sénégal.

167 : . . : : < 1o
est le niveau réservé quasi exclusivement a I’étude du

La classe de Premicre
développement comme nous le montre le tableau 7. En évaluant son poids dans le volume
horaire consacré au niveau d’enseignement, on se rend compte que les programmes de 1965
et de 1967 ont une part insignifiante de 4% du taux horaire de la Premicre, 1’é¢tude de la
question en 6 lecons étant completement noyée dans la géographie générale humaine et

économique. Mais des 1972, la classe de Premicre est entierement consacrée a 1’étude du

développement sous-développement, inégalités de développement en 1998, avec un taux

horaire presque constant de 33% du total du niveau (secondaire).
En Terminale, le niveau spatial reste maintenu mais la question est approfondie et

pose en plus, “.le probleme des liens humains et économiques avec les autres pays

d’Afrique (problémes d’intéeration économique) et la place du Sénégal en Afrique et dans le

monde ”. Pour ce niveau, comme pour la 3%, la réforme de 1998 propose une vision beaucoup

plus large en optant pour la question plus dynamique des inégalités de développement

(niveau de vie, revenus démographie, échanges, exploitation...). Mais il s’agit également

' On y passait la premiére partie du Baccalauréat jusqu’au milieu des années 80.
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d’un changement scalaire puisque le cadre d’étude n’est plus le Sénégal mais 1’espace
mondial. Le niveau étant consacré a I’étude des puissances, la finalité et la forme d’écriture
de la nouvelle réforme donnent a voir une confrontation des modeles de développement pour
en ressortir les caractéristiques, les logiques et les problémes qui en découlent. Ainsi on peut

noter des formulations du genre le modéele économique américain : caractéristiques et

1
568

problemes (1.5°), le modele économique japonais : caractéristiques et problemes (1.11), la

voie chinoise de développement économique et social (1.13), le probléme de développement

du continent africain (1.16).

Outre I’aspect transversal et prégnant de la question de développement que nous
avons souligné a travers la lecture des différents tableaux élaborés, nous pouvons également
noter la diversité des questions dont le théme est porteur. Nous avons déja mentionné la
problématique de la comparaison entre les modeles de développement. Les syntheses qui
sont prévues au terme des études régionales portent presque toujours sur des lecons de
classification et de comparaison comme celle que nous avons déja signalée plus haut :

Problémes de développement : regroupement (par famille de pays), étude comparative (entre

niveau de développement, le choix et les liens de dépendance économique au sein du

continent. Le théme du développement est également abordé en termes descriptifs. Les

caractéres généraux du sous-développement, les différents aspects du sous-développement, le

sous-développement et le développement: population, démographie, revenus, , niveau de vie,

etc. sont autant de type de lecons qui ont pour objet de construire une image (la physionomie)
des espaces dits sous développés. Mais il faut aller plus loin qu’une simple description. Dans
les décennies 70-80, le sous développement ne doit plus étre percu comme une donnée
naturelle aux yeux des €éléves mais soumis a un examen critique puisque toute étude sur le
théme repose au préalable sur sa définition, ses nuances, son caractere historique, sa relativité
temporelle et spatiale. Ainsi, les programmes de 72, 77 et 82 de Premiére présentent une
structure ou la premiere lecon est une approche critique des notions de développement / sous-
développement.

Mais la relativité d’une question étouffe t-elle sa réalité ? La géographie scolaire se
focalise en méme temps sur les solutions et alternatives qui devraient permettre aux pays dits

sous développés de sortir de la crise. Il s’agira par exemple de voir comment vaincre le sous

développement ? Quelles stratégies de développement adopter, etc.

1815 lecon numéro 5.
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Années 1960 1970 1980 1990
Classes
L S e e— Problémes et
Perspectives de
développement
5° Amérique centrale et | Synthese : Synthese : les Régionalisation et
Amérique du sud : problémes de problémes de développement
les traits développement. développement (III, | communautaire
économiques : les Regroupement des 21,1982'%)
problémes du pays par familles.
développement, les | Etude comparée :
diversités entre poids du
économiques, les peuplement, niveaux
groupements (B, 3, |de développement et
1967) choix politiques et
économiques. (III,
11, 1977)

e ...L’économie de la | Les traits Les problémes de
Suede (en montrant | économiques développement
les aspects du haut | généraux (aspects de
niveau de sous-
développement) (C, | développement)

16, 1977) (11, chap. 1, 9)
3° Les problemesde | .............. | Inégalités de
développement développement
(1965,1967)
lere Sous développement | Sous développement | Sous développement | Inégalités de
et développement'”" | et développement et développement développement dans
le monde
Terminale Paysenvoiede | ... | Le Sénégal : les

développement
(Etude économique)
1, 1965)

Bilan : problémes de
développement au
Sénégal (111, 12,
1965)

problémes
économiques et les
politiques de
développement

Tableau 7 : Le développement dans les programmes scolaires des années 60 aux années 90

' 11 n’y a pas de lecons portant explicitement sur la notion de développement.
' Dans les années 80, il y a eu une seule réforme, celle de 1982. De méme la décennie 90 n’a connu que la

réforme de 1998.

" 1ci, le sujet est le théme du programme tout entier.
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VI-1c—Au niveau des manuels scolaires

Dans les manuels scolaires, le theme de développement est également récurrent. Des
manuels des années 60 jusqu’aux fascicules de 90/2000, le discours scolaire porte de maniére
permanente sur la problématique du développement. La méthode d’observation a consisté a
examiner les tables de matiéres des manuels pour différents éditeurs pour en relever le theme
dont il est question ici. On notera sans surprise que la question est abordée chez tous les
éditeurs mais que les manuels vont au dela du texte des programmes puisque les classes de 6°
et de 3° qui portent dans les années 60 respectivement sur la géographie générale et sur
I’ Afrique et 1’Etat, se voient étre au cceur de la question du sous-développement. Le manuel
de 3° de la collection IPAM consacre un sous chapitre aux pays africains qu’il intitule “ Des
pays en voie de développement ” tandis que la collection André Journaux pour la classe de 6°
consacre un chapitre au théme “ économie et sociétés des pays en voie de développement ”
pour caractériser les pays économiquement en retard par rapport aux pays occidentaux.

Ici, comme dans les Instructions Officielles et les programmes, nous relevons
simplement la trace d’écriture et la récurrence du théme dans le corpus scolaire. Une étude
quantitative en termes de nombre de pages, de pourcentage de supports informatifs consacrés
au theme, etc., aurait pu nous donné une idée beaucoup plus complete de la question ; mais
c’est plus la récurrence qui nous intéresse dans ce chapitre que 1’approche quantitative. De
plus, les tableaux que nous avons €laborés a partir de I’examen des corpus ne nous présente
qu’une vue appauvrie de la place et de I’'importance du théme de développement dans le
discours de la géographie scolaire. Nous n’avons pisté que les passages ou lecons qui y font
référence explicitement. Or, une vision plus élastique nous aurait permis de voir que la
question du développement est sous-jacente a plusieurs thématiques des programmes et
manuels. L’étude des ressources naturelles, les activités économiques et industrielles, les
activités d’échanges ne sont-elles pas au cceur de la question de développement ? L’objectif
de ce chapitre, nous le répétons, était simplement de montrer la permanence de la question. Il
nous reste a déterminer dans ce qui suit les enjeux politiques et sociaux qui la sous-tendent,

les présupposés idéologiques qui fondent son traitement dans le discours scolaire.
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VI-2 / Le développement, comme projet de société

La lecture attentive du tableau précédent nous permet de relever que le discours sur le
développement est porteur de sens multiples. Il pose avant tout le développement comme un
projet de société, une intention, une aspiration a un idéal vers lequel doit tendre le Sénégal et
les jeunes Sénégalais. En effet, la formation permanente de tous les citoyens eu égard leurs
aptitudes dans les divers secteurs de la vie active que la loi d'orientation de 1'Education a
énoncé comme principe fondamental se décline dans les faits en une acquisition au niveau de
chaque citoyen de la capacité a transformer le milieu en vue d'un développement économique
et social. La problématique centrale de la classe de Premiére : “ Sous-développement et
développement ” est évocateur de cette vision car si le sous développement apparait dans
l'esprit du texte comme un état, le développement est considéré comme un but a attendre. La
disposition (graduelle) des termes que 1'écriture des programmes a adopté est-elle innocente?

L'apparition du theme de développement dans le discours politique et scolaire n'est
pas le fruit du hasard. Déja dans les années 40 et 50, une opinion internationale a pris'’>
forme sur la situation économique de la planéte et divisé le monde en catégories socio-
économiques: les pays sous développés situés pour la plupart en Afrique, en Amérique latine
en Asie et les pays développés qui sont généralement les pays occidentaux. Cette fracture
développés \ sous-développés que l'on mesure en termes de carences de sociétés sous-
développées par rapport a celles des pays développés amene 1'Organisation des Nations
Unies a tenir un discours univoque qui ramene l'écart a un simple retard économique; les
stratégies de développement pensées a 1'échelle mondiale consistant a amener les pays sous-
développés a suivre la voie des pays développés. Ce discours est imposé et reproduit au
niveau des nouveaux Etats africains dans les années 60.

Le Sénégal comme la plupart des Etats ont ainsi senti et considéré les difficultés
économiques et sociales comme le résultat d'un retard économique par rapport aux pays
occidentaux et entrevoient d'y remédier dés l'accession a l'indépendance. La décennie 60 fut

alors « un moment d'euphorie exceptionnel pendant laquelle les élites africaines qui viennent

172 N y . . , . P p .
Dans sa thése, Géographie scolaire et développement inégal: la nécessité d'une nouvelle représentation du

monde (2000), Majed Hergli a montré que la question du développement a émergé sur la scéne internationale
dans 1'ére de la guerre froide avec la déclaration de Truman le 20 juin 1949 ; appelant les pays développés a
venir en aide aux pays sous-développés. Le terme de sous-développement ainsi utilisé a été formalisé par la
Banque mondiale qui décide quelques années plus tard de considérer les pays ayant moins de 100$ de revenu
per capita comme pays sous-développés.
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de prendre le pouvoir se sentent le devoir de faire de grandes choses, de faire faire au
continent un grand bon en avant »' . C’est dans cette euphorie que le Sénégal a mis en place
un dispositif politique pour impulser, encadrer et contrdler le développement ; le socialisme
africain avec comme outil majeur la planification, I’interventionnisme dans tous les secteurs
de la vie, I’appropriation étatique et nationale des moyens de production, I’encadrement rural
et ’animation qui le porte sont autant de stratégies politiques mises en ceuvre pour
promouvoir le développement du nouvel espacem. Ces actions de développement ont en
premier lieu porté sur les communautés villageoises qui ont été organisées en coopératives
destinées a créer les conditions de leur propre développement.

Mais le développement auquel on aspire n’était pas uniquement centré sur les forces
actives de la nation (paysans et ouvriers) comme on peut le croire a travers les outils
politiques indiqués précédemment. Pour créer d’une maniére irréversible les conditions d’un
développement, il faut former le jeune citoyen en lui donnant les outils et rudiments
nécessaires lui permettant de s’insérer dans la vie active. Dans les années 60, nous le verrons
plus en détail dans la troisieéme partie du travail, cette option a été largement retenue puisqu’il
apparait partout la “ nécessité absolu d’intégrer le systeme éducatif dans le développement
économique national, d’en faire un instrument de développement ”'”>, donc d’adapter ’école
au contexte africain en lui donnant la vocation essentielle de contribuer a la transformation
du milieu de vie. L’éducation est a ce niveau considérée comme un viatique pour relever le
défi du sous-développement.

Le développement n’est cependant pas pensé comme un phénomene a-spatial ; il doit
avoir comme cadre d’éclosion et d’assise le territoire national qui résulte de I’emprise
spatiale de I’Etat. L’¢laboration des plans de développement quinquennaux, la mise en place
d’une direction de I’aménagement, la nationalisation des sociétés économiques montrent que
le développement est bien concu comme étant une affaire nationale. Or étant avant tout un
discours sur I’espace national, la géographie scolaire apparait a la fois comme un instrument
de fabrique et de lecture du projet de développement congu par le pouvoir politique. Et pour
asseoir I’idée de développement dans la structure mentale des citoyens, la géographie

scolaire s’emploie dans un premier temps a modeler un type de rapport entre 1’individu et son

'"GIRI Jacques, 1986, I'Afrique en panne: vingt cing ans de développement, Karthala.

' On peut faire ici mention de la loi sur le Domaine National de 1964 qui a substitué 4 la gestion traditionnelle
(coutumiére) de la terre, une gestion moderne unifiée et controlée par I’Etat. La finalité d’une telle
réglementation est de faire de la terre un facteur clé de la production économique et d’offrir a I’Etat les moyens
d’une intervention directe sur les communautés rurales.

'7> Recommandation de la Conférence de MEN d’Afrique en 1961.
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milieu de vie. Aussi, le développement suppose t-il une prise de ““ conscience des relations de
I’homme avec son milieu, de leur complémentarité et de la solidarité de leur destin, en vue de
mettre le jeune Sénégalais en situation d’agir volontairement sur le milieu, de maniere a le
transformer et tirer toutes les ressources tout en respectant son équilibre et ses exigences
particuliéres.” De méme, I’étude de “Notre pays ”'’® doit permettre a 1’éléve de bien
connaitre son pays et d’avoir une solide connaissance de son terroir, I’amour de la patrie. A
cet égard, le milieu de vie constitue depuis la réforme de 1972 le point de départ et d’ancrage
de I’enseignement de la géographie, les autres espaces n’étant mobilisés que pour servir de
comparaison. Ce cheminement, il est vrai, est calqué selon les auteurs des programmes sur le
développement mental des adolescents mais dans le contexte de la construction nationale, le
milieu local voire national reste 1’échelle la plus appropriée et pertinent pour concevoir et
asseoir le développement.

L’enracinement dans le milieu et sa connaissance ne suffisent cependant pas pour
poser les conditions d’un véritable développement ; les futurs acteurs de développement
doivent disposer d’un capital informatif suffisamment abondant pour leur permettre d’avoir
un large éventail de choix et de possibilités d’action. Il faut donc promouvoir un systéme
d’enseignement dont le contenu draine des informations diverses et variées pouvant étre
mobilisées au service du développement économique et social. Le cours de géographie se
préte bien a ce jeu puisque son enseignement repose avant tout sur la transmission des
contenus. Le territoire sénégalais apparait dans le discours scolaire comme un “territoire-
ressource ” ou 1’on doit mesurer le potentiel mais également évaluer les avantages et les
contraintes d’exploitation afin de mettre le citoyen en disposition de pouvoir utiliser les
ressources du milieu d’une manicére optimale et rationnelle. L’espace national que la
géographie scolaire donne a voir est donc un espace a vocation économique ou le relief, le
climat, le sol, la végétation, I’hydrographie ainsi que le peuplement déterminent le cadre des
activités agricoles, industrielles et de services ainsi qu’il apparait dans la structure du

programme de 1967 de la classe de 3°:

176 « Notre pays ™ est, dans les années 60, un titre donné a une brochure spéciale sous forme de fascicule destiné
a I’étude de chaque pays du groupe de 'OCAM.
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LE SENEGAL (13 lecons)
1-Présentation du Sénégal- Situation ; structure et relief
2-Climats. Végétation. Hydrographie (eaux superficielles et eaux sous- terraines)
3-La population
4-Agriculture, cultures et élevage ; la péche, la cueillette et les ressources forestiéres
5-Les ressources miniéres et énergétiques
6-Les industries : artisanat et industries moderne
7-Les voies de communication ; les ports ; le commerce ; le tourisme
8-Les régions Sénégalaises

13-Les problémes de développement

Extrait du programme de 3°, 1967

De méme, dans le récent programme de 1998, les faits de développement ont été
largement retenus comme problématique d’enseignement. Parmi les thémes abordés on note

la culture seche (de la monoculture a la diversification) pour la région du Bassin arachidier,

les activités urbaines et suburbaines pour Dakar et le Littoral central, les problémes de I’eau

et de Pactivité pastorale pour le Ferlo, la Vallée du fleuve Sénégal et ses aménagements pour

la région de la Vallée. Seuls les themes consacrés a la Casamance (les écosystemes) et au

Haut Sénégal (une région de contact) ont un contenu relativement neutre.

Dans toutes les générations de programmes, l’aspect socioculturel de 1’espace
national semble complétement noyé dans une présentation ol la donne économique apparait
comme la principale référence. Nous avons déja mentionné la volonté de I’Etat a mettre en
place des régions administratives et économiques dépendantes les unes aux autres pour
former le territoire national. Ajoutons que les régions administratives et les régions
géographiques (découpage dit savant) que le discours scolaire s’approprie et met en scene,
ont en commun leur forte orientation économiste et développementaliste. Les régions
administratives de 1’enseignement primaire tout comme les régions géographiques de
I’enseignement moyen et secondaire tirent leur singularité¢ de la vocation économique qu’on
leur préte. Elles n’ont de vie qu’économique'’’ ! La figure 9 qui juxtapose les deux types de
découpage montre a cet égard I’importance de I’information économique que la géographie
scolaire véhicule a travers le territoire national.

Ce capital informatif mis au service du futur citoyen doit lui permettre de se

familiariser deés le bas age aux faits et langages du développement (mais exclusivement

""" Dans les manuels géographie du Sénégal (1982) et géographie de I’ Afrique noire, on note la récurrence du
sous-titre évocateur de “ vie économique ” dans les études régionales du Sénégal pour le premier et dans les
études par pays pour le second.
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économique) pour pouvoir mieux s’insérer dans la vie active. L’acteur de développement
qu’il est en passe de devenir doit non seulement connaitre les faits économiques et le langage
appropri¢ mais aussi avoir les compétences requises pour jouer pleinement son role d’acteur
économique. Dans la nouvelle réforme de 1998, les initiateurs posent 1’acquisition de
compétences en termes d’intentions pédagogiques explicitées en objectifs d’enseignement
dans les situations d’enseignement apprentissage (SEA). Le programme de 6° propose ainsi
une série d’objectifs spécifiques relatifs a 1’étude des activités rurales dans le bassin

arachidier.

Lecon 6 : Activités rurales

L’éléve doit étre capable de :

-utiliser le vocabulaire approprié pour décrire le terroir et ses activités : terroir, ville, campagne,
jachere, assolement, binage, rendement, paysage agraire, finage, fermage, métayage, navétane, coopérative,
etc. ;

-décrire un paysage agraire ;

-représenter le terroir ;

-identifier les différentes phases de production de I’arachide ;

-identifier les autres cultures ;

-décrire le circuit de commercialisation de ’arachide ;

Identifier les avantages et les inconvénients liés a la production de ’arachide ;

-étudier le fonctionnement d’une coopérative.

Note de présentation du nouveau programme, classe de 6°

Toutes ces intentions trouvent leur sens dans la finalité proclamée a transformer le
citoyen a un agent de développement dans les lois d’orientation. La question est de savoir
quel est le modele de développement auquel le 1égislateur aspire et vers lequel il oriente le
citoyen. S’agit-il d’un développement centré sur les réalités sénégalaises et africaines ? Ou
d’une vision expansive voire d’un épanchement vers le modele européen ? Laissons Jacques
Giri répondre. A propos de I’ Afrique “nous avons tous cru et nous continuons a croire que
parsemer le pays d’usines, y tracer des routes, construire des écoles, des universités, des
mines, faire des forages, les équiper, c’était le développement. Mais tout cela n’est que

I’apparence du développement'’™®

. Cette profession de foi refléte bien 1’option retenue par
les Etats africains comme le Sénégal et au-dela, toutes les politiques de développement
endogenes ou initiées de l’extérieur qui avaient pour objet la lutte contre le sous-
développement des pays qui en sont victimes. Cette approche du développement largement
reprise dans le discours scolaire en général et dans la géographie scolaire en particulier

s’enveloppe dans la notion vague et floue de modernisation des campagnes que ’on

considérait au lendemain des indépendances comme une condition sine qua none pour le

'8 Giri Jacques, 1986, op. cit.
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changement. Ainsi pour moderniser ’activité pastorale “la grande priorité a été donnée a
I’équipement de la zone pastorale couvrant les départements de Matam, Podor, Linguére,
Louga. Des forages puisant I’eau dans les réserves de la nappe du Maestrichien permettent
d’abreuver le bétail en saison seche (53 forages et 22 puits forages en 1972 dans tout le pays,

36 en construction entre 1973 et 1977'7°

), alors que des parcs polyvalents (vaccination,
controle, vente) devraient favoriser la commercialisation des bétes. A long terme, 1’objectif
est d’associer 1’¢levage extensif a des périmetres de cultures fourragéres irriguées
fonctionnant comme des aires d’embouche ”'*°. Dans cette perspective, le discours de la
géographie scolaire présente le Sénégal comme un espace en construction, un chantier que
I’iconographie scolaire offre en paysage vivant formé d’aires agricoles, d’infrastructures
industrielles (usines de transformation ou d’exploitation), de transports (chemin de fer port
route), d’équipements sociaux (écoles , forages etc.). En relevant les titres des photographies
insérées dans la Géographie de [’Afrique sur I’étude du Sénégal et dans la Géographie du
Sénégal sur 1’étude régionale du pays il apparait clairement que 1’espace national mis en

ceuvre par la géographie scolaire est bien un espace a vocation économique mais une

économie a forte tendance “ moderniste ”.

' Dans les années 80, I’implantation des forages dans le milieu rural a été tellement massive et médiatisée que
I’opposition sénégalaise en a fait un chahut électoral en nommant le Président et son épouse “ Monsieur et
madame Forage ” lors des campagnes présidentielles de 1988, leur reprochant le manque d’ambition pour le
Sénégal.
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Figure 10 : L’orientation développementaliste des cartes scolaires
Source: Géographie du sénégal de Gabriel Boissy (le Ferlo) et Géographie du Sénégal de
Iba Der Thiam et al. (Région de Louga)

1% Extrait du manuel, Géographie de I'Afrique, 19.., op. cit.
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manuel Géographie de I’ Afrique Manuel | Géographie du Sénégal
théme Etude du Sénégal Theéme | Etude régionale du Sénégal
page Titre de la photographie page Titre de la photographie
Couvertur | Sans titre, méme photo qu’a la page | 42 Paysage dans la région des Niayes
e 36
9 Un relief volcanique.. la petite |45 Paysan de Bambey
mamelle
22 Le fleuve Sénégal a St Louis, le|48 Jeune femme Toucouleur
bras
Principal enjambé par le pont
Faidherbe
31 Bidonville a Dakar : Pikine 49 Récolte de la canne a sucre
36 Champs d’arachide et culture|51 Culture de coton
attelée dans le Bassin arachidier
42 Riziéres inondées en  basse|51 Parc national de Niokolo Koba
Casamance.
54 Les périmetres irriguées de la|53 Salines de kaoloak
SEAD...
55 La Raffinerie agglomérée de la|54 Usines de décorticage
CSS...
68 Les industries alimentaires : Senlait | 54 Arachides
71 Les phosphates a Taiba.... 56 Paysage  marécageux de  Basse
Casamance
73 L’huilerie de la SEIB 56 La récolte du riz
79 Rufisque : la gare du chemin de fer |59 La médina de Dakar
80 La gare routiere de Dakar 60 L’université
87 Dakar vu du centre. A I’arriére plan | 60 La corniche (route)
le port

Tableau 8 : les thémes des supports informatifs dans les manuels scolaires

147




Si le développement est un projet, un idéal auquel aspire le Sénégal, comme tous les
espaces dits sous-développés, il est aussi un discours qui émane de I’instance politique dans
sa quéte constante de forger un discours qui soit porteur d’une identité et d’une altérité par

rapport a autrui. C’est ce que nous essayerons de montrer dans ce qui va suivre.

VI-3/ Le développement, un discours au service de la construction

nationale

Dans son exposé sur Encadrement territorial et production de la Nation, quelques

181

propositions illustrées par I’exemple du Gabon °', Roland Pourtier analyse les rapports entre

la nation et le développement en partant de 1’interrogation suivante. Que recouvre le concept
de développement si ce n’est d’abord, un projet mobilisateur au service de la construction
nationale ? La pertinence de la réflexion de Pourtier ne réside pas seulement dans la
définition et la mise en ceuvre par le pouvoir politique d’un projet socio-économique
fantasmatique dont la vocation est de cristalliser le sentiment national et 1’adhésion
citoyenne, ce que nous avons montré dans le sous-chapitre précédent. Construire la nation
par le canal du développement dans des pays, comme le Sénégal, considérés comme
économiquement et socialement différents, repose aussi sur la mise en scéne d’un discours
qui met en évidence les rapports d’extériorité, de Soi a Autrui, du dedans au dehors pour dire
I’ego et exprimer la différence. Il s’agit bien ici d’une construction de I’identité, une identité
supranationale certes, mais dont la finalité est de fondre le Nous dans le Soi et confondre les
deux. On peut, pour ouvrir une parenthese, relever ici le caractére ambigu et souvent
contradictoire du discours scolaire. La marque de ’altérité que la géographie posera n’est—
elle pas une forme de distanciation (et de relativisation) du modele occidental auquel
paradoxalement on tend ? Répondre a cette question revient a poser la nature disparate et
complexe du savoir scolaire, ce qui n’est pas le propos dans ce passage.

Pour en venir a notre préoccupation, notons que ce qui frappe dans le discours
scolaire sur le développement c’est la permanence du dualisme sous-développement /
développement. Nous ne sommes donc plus au stade ou le 1égislateur tente d’inscrire dans le

répertoire mental des citoyens un schéma type de développement auquel il devrait aspirer et
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se conformer mais plutdt a un moment de construction dans I’intellect d’un monde ou des
catégories socio-spatiales sont “ critériées ” pour déterminées des polarités. Dans le cas qui
nous intéresse, il s’agit d’'une double polarité structurée par 1’espace sous-développé d’un
coté et de ’autre ’espace développé. Or rien ne peut traduire cette dualité mieux que la
géographie scolaire. Nous savons que la question du développement est transversale dans le
dispositif discursif de 1’institution scolaire et qu’elle est le plus souvent posée en termes que
nous venons d’indiquer mais la classe de Premiére consacrée a la question offre, a elle seule,
un niveau de diagnostic et d’observation fort intéressant. En effet, sauf pour les programmes
de 1967 et de 1998 on I’on a respectivement retenu comme axes thématiques le sous

développement'™ et les Inégalités de développement, tous les programmes de la classe de

Premiere sont élaborés sous 1’angle de la dichotomie sous-développement /développement, le
couple étant la problématique centrale et structurante des programmes. L’ossature qui en
résulte est faite d’une présentation d’objets géographiques identiques dans un support
binomial constitué des espaces sous-développés et des espaces développés. Ainsi, “ les types
de mise en valeur ” comme les autres thémes sont abordés et analysés dans une juxtaposition
(ou opposition) spatiale ou le cadre retenu semble prédéfinir la réalité qu’il est sensé

recouvrir. L’extrait encadré du programme de 1977 est tres significatif de cette posture.

DEUXIEME PARTIE : LES TYPES DE MISE EN VALEUR AGRICOLE

A- En pays sous développés

1—1’agriculture vivriére traditionnelle
2—1’agriculture commerciale

B- En pays développés

1—Agriculture traditionnelle intensive en Europe
2—Agriculture moderne intensive Pays- Bas

3-- Agriculture extensive aux USA, URSS, Australie

Extrait du programme de 1977, classe de Premiere

Quel est le sens de cette catégorisation ? Quels sont les enjeux politiques et sociaux
dont elle est porteuse ? Faisons un détour par la psychologie sociale et notons avec Oakes
Penelope et ses collaborateurs'® que la catégorisation est un processus dynamique dépendant

du contexte déterminé par des relations de comparaison dans une situation donnée. Elle

81 Terray Emmanuel, (dir.), 1987, I’Etat contemporain en Afvique, logiques sociales, L’Harmattan

'82 C’est en réalité un sous-chapitre du programme qui s’intitule Géographie humaine et économique, classe de
lere.
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repose sur le principe selon lequel les catégories se forment sur la base d’une ressemblance
intra classe et de différence interclasse. Le jeu d’attrait et de rejet qui régit toute
catégorisation est en soi d’une banalité factuelle et heuristique évidente ; mais la
détermination contextuelle que Penelope souligne donne aux catégories une valeur d’autant
plus significative que les deux mondes sont toujours présentés en duo.

Au regard de ce cadre théorique, ramener la géographie humaine générale de la classe
de Premicére a des problématiques de population, de mise en valeur, d’organisation
industrielle, d’échanges, etc. localisées afin de saisir le sens de 1’espace n’est donc pas
fortuit. D’ailleurs il ne suffit guére de juxtaposer les espaces ; la coprésence des deux mondes
suppose la mise en évidence des caractéristiques qui les déterminent. Pour étudier par
exemple les activités agricoles du monde sous-développé “ il faut insister sur les conditions
naturelles, humaines, techniques, I’outillage, le régime foncier et les modes de faire

184> tandis que la modernité, la polyculture, I’intensification agricole apparaissent

valoir
comme les traits majeurs de 1’agriculture des pays développés qu’il faut souligner. Ce type de
discours sur le développement est donc bien un discours d’altérité avec en arriere plan la
mise en évidence des caractéristiques propres a soi et percus comme des dimensions de son
étre et non appartenant a autrui. Nous ne sommes ni dans une adhésion a 1’idée de sous
développement ni dans une intériorisation de I’infériorit¢ comme le dirait Nahavandi
Firouzeh'®, encore moins dans une dynamique de sur ou sous évaluation d’un modéle de
développement ; les modes de faire valoir, les techniques d’organisation sont présentés
comme autant de formes de prise de possession de I’homme de la terre, pour reprendre
I’expression trés célebre de Pinchemel, et de géographies différentes. La différenciation qui
se meut en toile de fond résulte du fait que “les rapports des sociétés humaines avec le
milieu naturel s’opérent a travers 1’écran et par 1’intermédiaire des civilisations, c’est a dire
des techniques grices auxquelles les hommes produisent et s organisent'*®

Mais le discours sur le développement n’est pas qu’un exercice de typologie. Il y a un

aspect relationnel qui structure les rapports sous-développement / développement et qui,

. 187 s | . P
selon Georges Balandier °' est envisagé de maniere parfois schématique sous le couvert du

183 Penelope Oakes, S. Alexander Haslam et john C. Turner,1999, construire de 1’identité a partir du contexte,

Jean Claude Deschamps (dir.), [ 'identité sociale, la construction de l’identité dans les relations entre les
groupes, presses universitaires de Grenoble.

'*% Recommandation sous forme de Nota Bénin du programme de 1977.

185 Ferouzeh N., (dir.), 2003, Repenser le développement et la coopération internationale, état des savoirs
universitaires, Karthala.

1% Géographie générale économique et humaine, 1978, Classe de Premiére, Collection André Journaux, page 7
'8 Balandier Georges, 1981, Sens et puissance, PUF.
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colonialisme et de I’impérialisme. En d’autres termes, le discours sur le développement porte
également sur le lien social et revient a dire les états en les justifiant, en cherchant leurs
causes, et souvent en les dénongant. Dans tous les cas les propos qu’on reléve dans le corpus
du savoir scolaire prennent diverses tournures. Dans certains cas, la forte croissance
démographique et les contraintes naturelles sont les éléments qui sont évoqués en premier
lieu et le plus souvent, comme il apparait dans cet extrait de texte du manuel de Premiére de
la Collection André Journaux a la page 98 : ““ les pays du tiers-monde'™® se caractérisent dans
I’ensemble par la croissance extrémement rapide de leur population et la faiblesse ou
I’insuffisant progres de leurs ressources naturelles. C’est de cette contradiction essentielle et
de ses innombrables conséquences que résulte la situation qualifiée de sous-développement.
Si ces causes tiennent parfois au milieu naturel et aux difficultés qu’il oppose au
développement ¢conomique, elles sont le plus souvent d’ordre humain et d’ordre
historique ”. La définition d’André Journaux met donc en évidence les causes internes du
phénomeéne de sous-développement. Dans d’autres, les explications sont a chercher dans les
rapports a ’extérieur. Ainsi, la version de la collection [IPAM prend le contre-pied de la
premiere approche et lie le phénomene de sous développement au contact désavantageux que
les pays qui en sont victimes ont eu avec le monde extérieur. Ainsi, “ longtemps colonisés et

(3

soumis, apres la traite négriere, a une implacable ““économie de traite ”, tous les Etats
d’Afrique, a I’exception de la République Sud-africaine, présentent les traits caractéristiques
essentiels des pays en voie de développement (...). On constate un déficit des productions
vivrieres sacrifiées a des cultures commerciales plus rémunératrices... Malgré des énormes
possibilités et de sérieux efforts, I’industrie est limitée aux industries extractives, travaillant
pour I’exportation, et a quelques industries de transformation (...). On assiste sans cesse a
une détérioration des termes de 1’échange qui fait que les prix mondiaux des produits
tropicaux s’effondrent alors que ceux des produits fabriqués, vendus par les pays
industrialisés, ne cessent d’augmenter. ” (Page 187).

Le programme de 1998 tente de concilier ces deux positions en posant, comme
problemes au développement, a la fois les handicaps démographiques, les contraintes
naturelles, les problémes de 1’agriculture et de I’industrie et les problémes d’échanges.
Cependant, on y décele un fort penchant pour I’origine extérieur du phénomeéne puisque le

méme programme souligne dans 1’é¢tude de la pauvreté et de la dépendance, le probléme de

'% Remarquons 1'usage de ’appellation “ Tiers-monde ” qu’on ne trouve ni dans 1’écriture des programmes ni
dans les manuels de la Collection IPAM de géographie, alors le mot est bien utilisé dans les programmes et
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I’héritage colonial, de I’inégal échange et de 1’exploitation avec comme grille de lecture
sous-jacente, le modele centre- périphérie. Mais d’autres types d’explications prennent une
place de plus en plus importante dans le discours scolaire. L’ “historisation ” de la division
politique de I’espace Ouest-africain'® semble étre par exemple un prétexte pour mettre en
relief les problémes de I’étroitesse des marchés nationaux ou régionaux ; de méme les
problémes des échanges, un des principaux thémes de la lecon 3 du programme de 4° de

1998 : problemes de développement devrait relever la faible intégration de 1’Afrique de

I’Ouest au marché¢ mondial. Le processus de développement sera d’autant plus rapide et
efficace que I’ouverture aux échanges internationaux et de capitaux, que l’intégration au
marché seront profondes. Or les pays sous-développés en général et I’ Afrique en particulier
n’ont qu’une part tres faible dans le commerce mondial ; On estime que I’ Afrique au sud du
Sahara ne participe qu’a la hauteur de 2%'*’en valeur des échanges internationaux. Ici, les
causes du sous-développement sont implicitement liées a I’incapacité des pays a allouer des
ressources pour une croissance soutenue de la production de biens et de services pour le
développement d’ou I’idée sous-jacente selon laquelle seule une grande ouverture au marché
mondial permettrait de réaliser des progres et d’assurer le décollage.

Ces discours scolaires sur les causes du sous développement s’appuient sur un terreau
idéologique et théorique a plusieurs versants dont nous retiendrons: la théorie
développementaliste sur laquelle sont arrimées les causes dites internes du retard, la théorie
dépendantiste selon laquelle la situation de sous-développement est fortement imputable de
I’action des sociétés développées et le courant libéral qui est, aujourd’hui, le paradigme
dominant et qui postule que le marché est I’unique facteur du développement.

Le premier courant considere le phénomene de sous-développement comme est un
simple retard économique lié a un dysfonctionnement des sociétés qui en sont affectées.
Schématiquement, ce dysfonctionnement interne releve des mentalités, des coutumes et des
traditions réfractaires au progres et caractérisées par un fort degré de superstition. Ce courant
a été impulsé par W. W. Rostow'®" a partir de son ceuvre The Stages of economic growth
(1961) traduit en francais sous le titre de : Les étapes de la croissance économiques (1963).
Pour résumer, notons que 1’idée de Rostow est que les sociétés cheminent dans un méme

horizon évolutif a cinqg étapes : 1’économie traditionnelle, le pré- décollage, , le décollage, la

manuels d’histoire.

%9 Lecon 2 du programme de 1998 de 4°: Le morcellement politique de I’ Afrique de I’Ouest.

"0 Dubresson A. et Raison J. P., 1998, L Afiique subsaharienne, une géographie du changement, Armand
Colin.
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maturité et ’ére de la consommation de masse. Ces cinq phases correspondraient a des
niveaux de développement qui caractérisent la situation actuelle des Etats ou des groupes
d’Etats dans le monde. Ainsi la société traditionnelle marquée par le sous-développement
serait assimilable aux pays sous-développés tandis que la société de consommation serait les
Etats les plus industrialisés. Mais il ne s’agit guére, simplement, de classer les pays selon leur
niveau de développement. L’idée de Rostow repose sur le principe que le développement a
une direction et un but ; il doit suivre un certain nombre d’étapes continues, non cumulatives
et irréversibles'*”. Toute société doit donc impérativement franchir les étapes intermédiaires
pour pouvoir atteindre le stade supérieur de la consommation de masse qui correspond au
niveau le plus élevé de développement. Dans ce schéma, la situation des pays sous-
développés ne serait qu’un simple retard économique, une phase transitoire qui ne sera
dépassé qu’en se conformant au modele occidental de développement. Pour Hergli, il ne
s’agit 1a que d’une approche dualiste du développement, approche assimilant le sous-
développement a la tradition et le développement a la modernité et faisant du mimétisme le
seul chemin d’acces au développement. Une telle conception du développement semble donc
avoir comme corollaire la “ naturalisation ” du phénomene de sous-développement.

C’est justement ce contre quoi le courant dépendantisme s’¢éléve avec une grande
vigueur. D’inspiration néo-marxiste et structuraliste, elle subordonne I’échelle positionnelle
des catégories socio-économiques aux rapports de production définis comme étant les
rapports que les hommes entretiennent dans la production de la richesse et pose comme
préalable a tout discours sur le sous-développement le principe de sa formation historique.
Pour ce courant les causes du sous-développement seraient a chercher dans la rencontre
d’une économie industrielle (européenne) avec une économie de subsistance, rencontre qui
crée une situation mercantile exercant un effet de domination et d’extraversion de I’économie
sous-développée au profit des économies fortes des espaces développés. Pour Furtodo
Celso'”, le sous-développement est li¢ a ’apparition d’un noyau industriel en Europe qui a
désorganisé 1’économie artisanale pré-capitaliste, déplacé la main d’ceuvre, le capital et la
technique au-dela des frontieres, engendré par le contact avec les systemes économiques
séculaires une dualité économique dont une partie tendait a s’organiser sur la base de la

maximisation du profit (c’est le capitalisme) et I’autre conservait les formes traditionnelles de

! Rostow W. W., 1963, Les étapes de croissance économiques, Editions du Seuil.

192 On peut lire & ce propos Iouvrage de Azouley Gerar, 2002, Les théories de développement : du rattrapage
des retards a I’explosion des inégalités. Ce paragraphe lui doit beaucoup.

'3 Furtado C., 1970, Théorie du développement économique, Presses Universitaires de France.
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production. Ce type d’économie dualiste constitue spécifiquement le phénomene de sous-
développement contemporain. Aussi, la spécialisation agricole des Etats sous-développés, les
orientations agricoles et énergétiques pendant et apres la période coloniale sont-elles concues
pour les intégrer dans le commerce international, plus précisément dans la division
internationale du travail, plutét qu’a promouvoir leur développement endogene. En clair, le
sous-développement ne constitue pas une étape nécessaire pour accéder au véritable
développement mais plutdt une situation historique qui résulte de I’expansion de I’économie
capitaliste. Dans ce schéma, le colonialisme, I’impérialisme, 1’échange inégal, la domination
et la dépendance forment la trame du discours explicatif de 1’origine du sous-développement.
Ce courant est trés prégnant et représentatif dans les discours et I’imaginaire des populations
des pays sous-développés en générale et africains en particulier. On peut prendre la mesure
de I’'importance de I’idéologie dépendantiste dans 1’appel fait aux élites africaines au sursaut
et a la mobilisation de ’ex-Premier Ministre Centrafricain, Jean Paul Ngoupandé, qui
souligne sa prégnance et en prend le contre pied en soutenant que: * plus de 40 apres la vague
des indépendances de 1960, nous ne pouvons plus continuer d’imputer la responsabilité
exclusive de nos malheurs au colonialisme, au néocolonialisme des grandes puissances, aux
blancs, aux hommes d’affaires étrangers et je ne sais quoi encore... les accusations de ce
type, nous n’avons fait que les proférer depuis quarante ans, surtout nous les

intellectuels'**

.. De méme, dans sa these déja citée Hergli montre que malgré les nuances
du savoir a enseigner pour expliquer les causes du sous-développement, 1’enquéte a relevé
que les éléves tunisiens font du sous-développement un phénomene propre au Tiers-monde,
au monde dominé, notent comme caractéristiques principales I’explosion démographique,
I’insuffisance des avantages sociaux, une dépendance économique et politique nette mais
surtout pensent qu’il est li¢ essentiellement a la colonisation, a la domination et a
I’exploitation des espaces pauvres par les pays développés. Ne pourrait- on pas extrapoler
cette situation tunisienne sur le Sénégal et sur la plupart des pays africains d’expression
francaise qui ont en commun, a quelques nuances prés, un enseignement géographique hérité
de la tradition francaise et presque identique ?

Enfin, le courant libéral dit aussi néoclassique confére au marché le moteur
primordial de la croissance économique et donc du développement et tente d’ériger les

principes économiques libéraux en lois universelles. Ce courant a une audience particulicre

dans les institutions internationales comme la Banque Mondiale, le FMI, I’O.M.C., etc. La

194 Article paru dans Le Monde, Dossiers et Documents no 329, mars 2004.
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CNUCED, par exemple, rapporte en 1996 que le marché et I’initiative privé doivent étre
reconnus comme des agents dynamiques de I’expansion économique, sans perdre de vue
I’influence déterminante d’une bonne gestion des affaires publiques, et d’un Etat efficace
mais réduit'””. Dans cette perspective, les causes du sous-développement seraient a chercher
dans le décalage des pays concernés par rapport au modele occidental. De ce point de vue, il
est la continuité du courant développementaliste puisqu’il suggere que le développement est
un processus qui mene a un état semblable a celui des pays développés. Mais pour ce courant
il ne s’agit pas de passer par un processus ou des €tapes nécessaires ; un des principaux
points pour remédier au retard passe par une participation accrue aux échanges
internationaux. La participation a ces échanges se base sur une spécialisation dans les
secteurs ou ces pays ont le plus d’avantages ; ce qui ; corrélativement, pourrait leur assurer la
maitrise de certaines techniques de production industrielle. Les principaux avantages des
pays en développement portent sur la main d’ceuvre et les ressources dont leur mise en
compétition passe par 1’élimination des barriéres douanicres et I’application des régles du
marché, en somme leur plus grande ouverture et intégration au marché'®®.

Dans tous les cas et quelle que soit ’idéologie qui sous-tend le discours scolaire sur le

sous-développement / développement, il faut reconnaitre que la question est toujours abordée

dans un niveau scalaire supranational. La problématique du sous-développement /

développement retenu jusque dans les années 80 dans l’enseignement de la géographie

mettait en scéne un monde duel qui noie de fait les espaces nationaux. C’était une approche
qui obéissait a une logique régionale centrée sur les spécificités des espaces transcendantaux
et non sur des aires étatiques. Des exemples sont certes pris ¢a et 1a a I’échelle étatique mais
la finalit¢ était de dresser la physionomie d’ensemble. Le vocable “inégalités de
développement ” préféré au bindme sous-développement / développement dans la récente
réforme de 98 apporte une nuance dans la dualité et laisse entrevoir une multitude d’espaces
socio-économiques en lieu et place d’une bipolarité mondiale. Mais la aussi, 1’échelle reste
invariable pas plus que la démarche ne change puisque dans les faits la diversité et 1a nuance
dont il est question doivent se mouvoir dans les divisions géopolitiques du monde en Nord /
Sud, en Centre / Périphérie. Dans les fascicules de Boissy, classe de Troisieme et de
Premiére, le schéma duel de I’inégal développement est posé comme point de départ et la

nuance porte sur la caricature suivante : “ mais il a y des pauvres dans les riches et des riches

' Rapport du Secrétaire général de la neuvieme session de la CNUCED, Genéve, 2 janvier 1996.
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dans les pauvres ”. Ainsi les Nouveaux pays Industriels (N.P.1.) de I’Asie du Sud-Est sont
présentés comme les riches de la Périphérie alors que les pays de I’ex-URSS sont les pauvres
du Centre.

En tant que discours sur I’extériorité, le développement n’a donc jamais eu comme
champ d’opération le territoire national. Pourtant, les territoires nationaux comme le Sénégal
reflétent en miniature une physionomie parfaite de I’inégal développement qu’on observe a
I’échelle mondiale. Comme au niveau mondial (contrairement a la situation dans les pays
développées), les pays sous développés sont généralement caractérisés par une situation
ambivalente ou une minorité est éduquée, logée, soignée et accede a tous les services tandis
qu’une majorité croupis dans la misere. Alors que le rapport est de Y2 dans les espaces

développés, il peut allait jusqu’a 1/10 dans les pays pauvres'’.

Il y a donc un fossé a
I’intérieur des Etats séparant deux mondes: un monde développé et un monde sous-
développé. Pourquoi cette disparité interne est occult¢é dans le discours sur le
développement ? Ne peut-on pas penser que I’arrimage du discours sur le développement au
niveau mondial est un procédé politiquement rentable puisque son caractere englobant et en
méme temps réducteur de I’intérieur permet de taire les discontinuités intra classes, le grand

écart entre la minorité riche et la majorit¢ démunie pour ne retenir que le rapport a

I’extérieur, seul gage pour réussir la construction nationale ?

196 Rodrigue J. P., 2000, L espace économique mondial, les économies avancées et la mondialisation, Presse de
I’Université de Québec.
"7 Béchir Ben Ahmed, Ce que je crois, Jeune Afrique L intelligent, no 2251, février —mars 2004.
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INTRODUCTION

La géographie scolaire au Sénégal est vieille d’environ un siecle. Elle a revétu
plusieurs visages ; elle a été tour a tour une géographie coloniale, une géographie africaine,
une géographie sénégalaise. Aujourd’hui, les programmes sont centrés sur les intentions
pédagogiques et sont fortement pénétrés de considérations environnementales et spatiales. En
réalité, les différents projets dont elle est porteuse sont articulés et subordonnés a la demande
sociale constamment renouvelée.

Son premier manteau colonial procede de la politique du colonisateur fondée sur la
discrimination culturelle, voire méme raciale. Dans ce cadre la géographie scolaire était
fondamentalement idéologique ; elle était dans un premier temps constituée de connaissances
sommaires dans le domaine commercial, industriel, agricole dont 1’apprentissage aboutissait
a une assimilation partielle destinée a maintenir I’indigéne dans une situation inférieure. Ce
n’est qu’a partir des années 40, a la faveur des mouvements d’humeurs pour 1’égalité qu’on
observe un enseignent qui s’apparente a celui de la métropole.

Au lendemain des indépendances, la géographie scolaire revét un tout autre statut. En
effet, dés le milieu du 20° siécle les Etats africains se sont résolument engagés dans la voie
vers I’indépendance qui fut effective pour la plupart vers les années 1960. Mais pour que
cette indépendance marque une rupture profonde et une ¢re nouvelle pour 1’Afrique, les
Africains doivent gagner le pari de I’unité et de la solidarité. Indépendance, unité et solidarité
furent ainsi les trois projets de société formulés dans la premiere décennie d’indépendance.
IIs vont déterminer le systéme éducatif et les contenus d’enseignement qui, inversement,
permettront leur mise en ceuvre. C’est pourquoi la géographie scolaire, comme du reste
I’Education d'une maniere générale, a été foncicrement africaine non seulement par ses
contenus d’enseignement mais encore dans la manic¢re dont elle a été élaborée, dans ses
sources de constitution et dans le modele de citoyen a former.

La sénégalisation, nous 1’avons vu, interviendra dans les années 70 avec 1’¢laboration
des premieres lois d’orientation. Les exigences de I’identité, de la construction nationale et
du développement économique ont amené les jeunes Etats a redimensionner 1’Education

Nationale. La géographie scolaire tout comme [’histoire doit viser a former des sénégalais
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conscients, enracinés dans leur milieu et ouverts a I’extérieur. Le projet d’enracinement que
porte la géographie scolaire a pour objet de “ mettre le jeune sénégalais en situation d’agir
volontairement sur son milieu, de maniére a le transformer et en tirer toutes les ressources.. .
En recentrant I’enseignement sur les préoccupations nationales, le Sénégal a donné a la
géographie scolaire une fonction nationaliste et identitaire qui correspond mieux aux
nouvelles exigences sociales'?®.

Enfin, les nouveaux programmes de géographie de 1998 adoptent une nouvelle forme
d’écriture. L’enseignement doit désormais reposer sur [’explicitation des intentions
pédagogiques. La seule référence semble étre les sciences de 1’éducation et 1’objectif de
I’enseignement : la pertinence et ’efficacité de I’apprentissage.

Cette partie du travail sera donc une étude séquentielle qui nous permettra de saisir
I’évolution de la géographie scolaire, ses phases de renouvellement, ses signes de

permanence.

% Nous avons vu en exemple que «Ihistorisation » de la géographie répondrait 4 cet objectif.
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Chapitre VII : LA GEOGRAPHIE SCOLAIRE COLONIALE

La géographie scolaire coloniale est une matiére d’enseignement congue par
I’autorité coloniale et pratiquée dans les territoires indigénes. Elle était a cet égard une partie
intégrante de 1’enseignement colonial, et comme 1’ensemble du systéme scolaire, marquée
par des inflexions consécutives a 1’évolution des rapports entre colonisateurs et colonisés,
aussi bien dans son esprit, dans ses contenus que dans ses pratiques. Ainsi dés sa mise en
ceuvre au début du XXe siccle, elle s’attachait, en référence a la géographie scolaire de la
troisiéme République en France, a inculquer dans ’esprit des jeunes africains la grandeur de
la France, les valeurs de développement et de progres dont elle est porteuse.

Les guerres mondiales et leurs implications avaient, entre autres, entrainé
«’élargissement » de la France en Communauté, faisant passer les territoires dominés de
statut de colonies au statut de territoires d’outre-mer. Le rapport a I’indigene ne se définit
plus par une marque d’extériorité ; la citoyenneté francaise devrait se généraliser dans les
territoires africains. Il s’agit désormais pour la géographie scolaire comme pour tout le
systéme d’enseignement « de faire des fils de ces pays des concitoyens de cette partie élargie
de ’union frangaise»'””. Les buts de I’enseignement indigéne devinrent ainsi identiques a
ceux de I’enseignement de la métropole ; dans I’un comme dans ’autre il faut «former des
fonctionnaires a tous les échelons et a toutes les activités de services publics». La géographie
scolaire retrouve ainsi une nouvelle posture en ce sens qu’elle apparait comme un vecteur de
connaissance devant amener 1’enfant a avoir une connaissance large et profonde de son
milieu de vie (A.O.F.). Les réformes de programmes qui relévent du nouvel esprit ont
comme mot d’ordre ’adaptation, une adaptation qui signifie une prise en charge plus grande
de I’ Afrique et des questions africaines dans les contenus d’enseignement. Mais dans le fond,
la géographie scolaire coloniale demeure dans I’esprit comme dans les pratiques, dans la
mise en ceuvre de ses objets comme dans ses rapports a 1’histoire scolaire une géographie

militante, prenant fait et cause pour le projet colonial.
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VII-1/ L’enseignement de la géographie et la grandeur de la France

L’une des facettes les plus expressives de la politique frangaise fut de montrer
la grandeur du colonisateur et par ricochet la posture marginale voire périphérique de
I’indigéne dominé. Et I’école en a été I’instrument le plus efficace. Or de ce point de vue et
compte tenu de leur objet I’histoire et la géographie ont été les matiéres d’enseignement les
mieux indiquées pour mettre en scéne un tel schéma. C’est pourquoi leur enseignement plus

que tout autre enseignement fut une composante essentielle de la domination coloniale.

Si dans le systtme d’enseignement la langue frangaise est considérée comme un
simple “ véhicule ” de la mission scolaire, c’est I’histoire et la géographie qui ont été les
véritables vecteurs du projet colonial. Jusque dans les années 40, la fonction assignée a la
géographie scolaire tout comme I’histoire était de montrer que la France est une grande
puissance. La référence a ces ordres d’enseignement était déja directement associée a la
grandeur de la France. Le gouverneur William Ponty en a implicitement établi la relation
dans D’annexe de la circulaire relative aux programmes scolaires de 1914 en ces
termes : “ enfin, ’enseignement de [’histoire et de la géographie n’est pas prévu au
programme des écoles de village, mais cette omission n’implique pas que le nom de la
France ne doit jamais y étre prononcé et qu’il est défendu de faire allusion a la grandeur de
son role. ” A propos des écoles régionales ou 1’enseignement de 1’histoire et la géographie
était introduit, il explicitait cette idée en notant que I’enseignement de la géographie a pour
objet “(...) de leur donner quelque idée de la grandeur de la France. ” Quant a I’histoire,
“1’essentiel c’est de faire comprendre aux enfants la différence profonde qu’on est bien forcé
de constater entre le passé de leur pays, instable et sanglant et le présent, pacifique et fécond
et de montrer qu'un progres si grand et si rapide est di a l’intervention d’une nation
puissante et généreuse .

Les Instructions Officielles de 1924 s’inscrivent dans la méme lancée. Elles indiquent
que “ tout enseignement de 1’histoire et de la géographie doit tendre a montrer que la France
est une grande nation, riche et puissante, capable de se faire respecter, mais en méme temps

grande par la noblesse de ses sentiments, généreuse et n’ayant jamais reculé devant les

1% Correspondance du Recteur d’Académie de I’A.O.F. au Gouverneur Général du 23 février 1949.
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sacrifices d’hommes et d’argent pour délivrer les peuples asservis ou apporter aux peuplades
sauvages, avec la paix, les bienfaits de notre civilisation ™.

Dans la pratique la géographie coloniale s’applique a montrer les rapports de la
nature a I’homme et surtout la transformation de la nature par I’homme. Pour cette fonction
spécifique, le role de I’enseignement de la géographie a été fondamental dans Ia
manifestation de la grandeur du colonisateur. Aussi la France est elle présentée comme la
puissance qui a dominé la nature africaine en imposant aux puissances
surnaturelles “ I’intelligence et le courage de I’homme . Elle a vaincu et transformé le milieu
africain par la mise en valeur des terres ; les routes, les chemins de fer, les aménagements
hydroagricoles ont été le levier de cette domination. C’est pourquoi dans les programmes
comme dans les manuels scolaires 1’accent a été trés souvent mis sur les réalisations qui
apparaissent comme le symbole de la puissance et de la grandeur du colonisateur.
D’importants développement sont consacrés aux thémes du transport avec les vois ferrées,
les voies aériennes et les voies navigables ; du commerce, du développement économique et
de d’administration.

L’idée de la grandeur de la France se manifeste également par 1’acte d’appropriation
qui symbolise la domination et la puissance. D’une manicre générale, on retrouve dans les
programmes et dans les textes scolaires des expressions de type “ nos colonies ”, “ la France
et ses colonies ”, “ matiére de notre commerce ”, etc. Par ailleurs d’autres libellés renvoient
au bilan et aux retombées de 1’action coloniale ; ““ la mise en valeur ”, “ I’ceuvre de la France
dans les colonies 7, “ I’organisation administrative, juridique et financiere des colonies ” sont
des expressions €loquentes pour montrer la bienfaisance de I’action civilisatrice et par
ricochet la grandeur de la France.

L’enseignement de la géographie scolaire a donc pour objet de transformer cette idée
de puissance, de grandeur et de bienfaisance en une culture scolaire destinée a faire des
jeunes indigenes des étres dociles mais aussi reconnaissants. La substance de cette culture
scolaire apparait dans les sujets d’examen des écoles locales et centrales. Elle porte sur la
maitrise et la connaissance de I’ceuvre coloniale : “ A quelle époque fut construit le premier
fort de Podor? Qui I’a construit”? “Qu’est ce que I’A.O.F.? Par qui est-elle
administrée ? ”. Les ¢éleves indigénes doivent pouvoir citer lors des examens “ les principaux
ports de ’A.O.F.”, “les principales villes de I’A.O.F.”, “les lignes de chemin de fer

actuellement construites en A.O.F. ”, etc.
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Les manuels de lecture et les ouvrages généraux a usage scolaire ont la méme finalité
¢ditoriale que les manuels scolaires. Ils sont congus et élaborés pour ““ sublimer ” I’ceuvre
coloniale et faire de la France I’espace d’allégeance quasi exclusif dans les territoires
colonisés. Dans la rubrique “ chronique des livres et des revues de /'Education africaine on

peut relever a propos de 1’ouvrage de Foncin P., les Explorateurs le commentaire qui suit :

“ géographe et éducateur, Foncin y raconte la vie d’effort et de volonté¢ des grands
explorateurs qui, au cours du XIXe siecle, ont dévoilé les régions de la terre encore
mystérieuses. La vie des explorateurs, le récit de leurs découvertes et de leur conquéte
pacifique peuvent étre 1’occasion d’intéressantes lectures et illustrer utilement des legons
d’histoire, de géographie et de morale en faisant connaitre ces efforts exemplaires . Dans les
contenus des manuels de lecture, la France doit apparaitre comme un espace auquel les

jeunes indigenes doivent se «dévouer » sans « se plaindre ».

Figure 11 : se dévouer a la France et a ses symboles !
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VII-2 / L’enseignement de la géographie pour la transformation “ positive

de ’indigene

La mission d’éducation et de transformation de I’indigéne que la puissance
colonisatrice s’auto-attribue a pour cadre d’exécution, nous I’avons dit, I’enseignement
scolaire. Cet enseignement tel qu’il a été concu dans ses premicres étapes repose en
conséquence sur un objectif majeur : amener ’enfant indigéne a s’investir dans les activités
agricoles et industrielles de son terroir, donc de I’aider a s’enraciner dans les réalités locales
pour assurer le développement économique de la colonie, et partant de la métropole. Cet
objectif repose sur le principe selon lequel “ il faut faire de I’indigene le colon de son propre
sol "% L’enseignement de la géographie dans les colonies rejoint fort justement ce principe

qu’il utilise comme fondement de sa pratique. Déja dans le projet de présentation et de

définition des livres du maitre, ’inspecteur de I’enseignement de I’A.O.F., George Hardy

29 Extrait du discours du Gouverneur général Brévié, prononcé a I’ouverture du Conseil de Gouvernement le 09
décembre 1933, Bulletin de I’A.O.F., n° 85, janvier mars 1934.
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indiquait que I’enseignement de la géographie doit étre avant tout pratique. Ce qui sous
entend que la pratique de la géographie doit s’interdire toute théorie et toute abstraction
inutiles. Elle doit étre un enseignement qui répond aux exigences locales du progres, c’est a
dire un enseignement concret qui puise sa source nourriciere du milieu local et dont la finalité
est de doter I’enfant indigéne d’outils d’action en vue de transformer son milieu de vie. Hardy
précisait sa pensée dans le méme texte par les propos suivants : “en étudiant le sol, par
exemple, n’omettez pas d’indiquer a quelles conditions il est cultivable ; en étudiant le climat,
notez les maladies spéciales au pays et les précautions a prendre ... ”. En d’autres termes
Hardy prone D’articulation rigoureuse de I’enseignement de la géographie avec les réalités
locales.

L’écriture des programmes scolaires ob€it a ce méme principe. D’abord la succession
des thémes d’études se préte aisément a cette articulation des faits a leur application pratique.
En effet pour chaque espace, les faits humains et économiques découlent des phénomenes
physiques. L’apprentissage de I’éléve commence donc par un inventaire des phénomeénes et il
s’ensuit une phase ou 1’éléve doit voir dans quelles conditions ces phénomeénes sont
transformés et a quelles activités humaines se rapportent —ils ? Ensuite c’est une géographie
scolaire essentiellement locale avec une gradation scalaire qui va du connu a I’inconnu.
L’¢leve indigene étudiera d’abord son village, puis sa région, la colonie ou il habite, I’ Afrique
Occidentale Francaise et enfin la France.

La géographie que les manuels scolaires mettent en ceuvre répond a la méme exigence.
Leur discours vise a terme a amener le jeune indigéne a s’impliquer dans les besognes
agricoles et industrielles de sa localité. Les manuels présentent généralement une Afrique
riche en potentiel économique mais dont les populations africaines ont été incapables de la
mettre en valeur avant I’arrivée des européens. Aussi commencent —ils tout d’abord de faire
I’inventaire des ressources naturelles avant de présenter les différents modes de vie™'
traditionnels. L’idée qui ressort en toile de fond dans cette articulation entre les ressources et
les modes de vie est que les populations indigénes se sont uniquement satisfaites d’économie
de prélevement (chasse, cueillette, péche) incapable de soutenir le nécessaire progres social.
L’enseignement de la géographie aura donc pour mission fondamentale d’éveiller 1’esprit des
autochtones sur les multiples richesses de son milieu, la nécessité et la possibilité de les

transformer car « dans I’éternelle lutte entre I’homme et la nature, c¢’est I’homme qui doit

' Le terme de genre de vie apparaitra plus tard dans les programmes de 1939.
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s’imposer a la nature, la vaincre, la transformer dans le sens de ses goflits et de ses

intéréts. » 202

VII-3 / L’enseignement de la géographie de la fin de la 2° guerre mondiale a

1960.

Les pressions de 1’apres deuxiéme guerre mondiale ont amené la France a revoir ses
rapports avec ses colonies. Pour le cas spécifique du Sénégal, Léopold Sédar Senghor et
Lamine Gueye, les deux représentants de la colonie du Sénégal au parlement francais y ont
joué un role décisif. La nouvelle constitution francaise €laborée avec la collaboration de
Senghor fera passer les territoires africains de simples colonies a des territoires d’outre-mer.
Ce nouveau statut marque un tournant important dans leur rapport a la métropole. En effet
outre 1’¢largissement de la citoyenneté aux sujets des territoires de protectorat, la fonction
civilisatrice et dominatrice de 1’école va se substituer a une vision qui correspond mieux a la
nouvelle politique coloniale. Il n’est plus question de “ fabriquer ” un type africain destiné a
évoluer a la périphérie de I’administration coloniale ; mais il s’agit désormais de constituer
une ¢lite citoyenne dont le role est d’administrer et de gérer les nouveaux territoires de la
France élargie. Tout comme 1’école, la géographie scolaire se doit dans cette perspective de
répondre a cette nouvelle demande sociale. En 1945 apparaissent les premiers programmes de
géographie de la Communauté Francaise. Leur économie générale montre qu’ils sont marqués
de sceau de la science. D’outil de domination coloniale, la géographie scolaire devient pour la
premiere fois un simple objet de connaissance dont la finalité est de développer 1’esprit
scientifique chez I’enfant indigéne. Dans cette nouvelle posture, elle est présentée et élaborée
selon les exigences disciplinaires. Les programmes reprennent les catégories traditionnelles
qui la constituent : géographie générale, géographie régionale, géographie physique,
géographie humaine. En premieres années des écoles primaires supérieures, classe qui
correspond a la 6° du secondaire, le programme porte sur deux grandes rubriques : “Ila
géographie physique ” et “la vie a la surface du globe ”. Les cours porteront sur la terre, les
formes du relief, le climat, I’hydrologie, les végétaux, ’homme, etc. Il s’agit en clair
d’amener I’enseignant a faire constater a 1’éléve 1’existence de lois générales de localisation,
de répartition et donc d’une géographie générale. Les trois autres niveaux d’enseignement
sont consacrés a la géographie régionale fortement imprégnée de la démarche vidalienne dont

la finalité est de dégager la personnalit¢é d’un milieu. Aussi bien pour “ Le monde moins

2 Hardy G, Géographie de I'Afrique Occidentale Frangaise, livre du maitre 1913.
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I’Europe, 1’Asie russe et les colonies ”, “ L’Europe (moins la France) et I’Asie russe ” que

pour “La France métropole et la France d’outre-mer ”, le cheminement didactique est le

méme ; pour chaque grand ensemble ou territoire les données physiques, humaines et
économiques se superposent en tiroirs pour dégager ses traits distinctifs.

En méme temps que la géographie s’affiche comme objet de connaissance, elle se
débarrasse de toute idée d’assujettissement. Les expressions d’appropriation ont disparu. Le
nouveau mot d’ordre politique de la France porte sur I'union et I’association de tous les
peuples de ’'union francaise. Sa mise en ceuvre suppose cependant qu’on substitue a la notion
de colonisation celle de collaboration et de vie commune avec les citoyens francais d’outre-
mer™” .

La circulaire du 14 décembre 1953 recommandait la nécessit¢é d’adapter
I’enseignement du second degré notamment pour les sciences naturelles et 1’histoire et la
géographie. C’est dans ce sens que les programmes de 1945 vont étre rénovés en 1954/1955.
Mais I’adaptation dont il est question ici différe de celle préconisée dans la premiére moiti¢ du
20° siécle. On I’a dit, si la premiére forme d’adaptation visait & concevoir un enseignement
devant assujettir et transformer I’enfant africain pour qu’il corresponde au modele d’indigéne
que le colon voulait fagonner, cette nouvelle adaptation s’affranchirait de toute forme de
domination et répondrait a un besoin strict de formation. Les programmes de 1954/55 ne
remettent donc pas en cause I’économie générale des programmes de 1945. Les
réaménagements visent a mettre 1’accent sur les points du programme qui permettent a 1’éléve
africain d’avoir une connaissance approfondie et précise de 1’ Afrique noire. Ainsi on procede
a la réduction des parties qui ne visent directement pas I’ Afrique noire et en compensation on
augmente le nombre de celles qui ont trait a 1’é¢tude physique, humaine et économique de
I’ Afrique noire.

Mais si la géographie enseignée s’est affranchie de sa fonction premiére qui consiste
nous le rappelons a montrer la grandeur de la France, il n’en demeure pas moins qu’elle revét
toujours sa fonction propagandiste puisqu’au dela de la formation scientifique qui lui est
assignée, elle tente de montrer et de défendre le caractere utilitaire de la colonisation. En
d’autres termes, la France apparait non plus comme la puissance supérieure mais juste un pays
qui a été utile pour les peuples d’Afrique. Pour mettre en ceuvre cette nouvelle image de la
France, les manuels scolaires comme les programmes présentent deux visages de 1’Afrique

noire. Le premier schéma montre une Afrique traditionnelle d’avant 1’arrivée des blancs avec

3 Circulaire de 1954 sur les travaux de la commission chargée de I’adaptation de 1’enseignement suite a la
circulaire du 14 décembre 1953, L’Education Africaine no 28, 43° année, 1953.
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ses modes de vie plus ou moins archaiques, ses mysteres. Cette Afrique 1a, est peu humanisée
et sa mise en espace est trés sommaire. La deuxiéme présentation porte sur I’ Afrique que le
colonisateur a mise en chantier. C’est la nouvelle Afrique pénétrée par la vie moderne et en
voie de progres. Les transformations récentes en maticre d’infrastructures de base (routes,
chemins de fer, industries, exploitations agricoles modernes, etc.) sont mises en relief et
imputables a I’ceuvre coloniale. Aussi, “ les grands travaux faits sur le bas Sénégal ou dans le
delta central du Niger ont-ils rendu a ’homme la disposition de vastes territoires jusqu’a ce
jour abandonnés ”. Ce type de commentaire tiré de la fiche de documentation du programme
de géographie de 1955 de la classe de 6° dans une partie intitulée les transformations récentes
est repris a plusieurs reprises dans le document. Ainsi, “1’amélioration de I’¢levage est
également possible grace au forage de puits treés profonds qui assurent le ravitaillement en
eaux des troupeaux et permettent a ceux-ci de fréquenter des domaines jusque la inoccupés en
raison de la sécheresse. Le texte qui présente ces programmes ne laisse apparaitre aucune
ambiguité ; il est recommandé aux enseignants de mettre I’accent sur 1’utilité de 1’ceuvre
colonisatrice en insistant notamment sur ““ les modifications apportées dans le mode d’habitat

b

urbain par ’arrivée des Européens et sur le développement des villes en Afrique ”, “les

transformations apportées par I’économie moderne (arachide et riz au Sénégal). Cette utilité
de I’ceuvre coloniale est d’autant plus importante a savoir que le mode d’exploitation est
présenté comme tres archaique et est incapable de domestiquer la nature.

En somme, a partir des années 1945, il a y eu un glissement de sens dans les fonctions
éducatives de la géographie scolaire. Ces glissements sont consécutifs a ’apparition de
nouveaux projets politiques et sociaux de la France mais si la géographie a cess¢ d’étre le

support du sentiment de supériorité coloniale, elle reste toujours chargée puisqu’elle continue

pleinement sa fonction propagandiste au profit de la métropole.

VII-4 / Le triptyque : Territoire — Hommes — A ctivités*"*

Si les finalités éducatives de la géographie scolaire ont fortement évolué tout au long
du 20° siécle comme on a pu le constater avec ce qui précéde, son objet reste constant et
invariable. Il porte sur le triptyque territoire / hommes / activités qui structure les programmes
et les manuels scolaires.

Dans les manuels scolaires, le territoire, les hommes et leurs activités apparaissent

d’ailleurs comme les principaux objets d’étude et constituent en méme temps la structure de la
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connaissance géographique. Le projet d’¢laboration de manuel que Georges Hardy a lancé, en
1913 pour I’enseignement de I’histoire et de la géographie de I’A.O.F. est significatif a cet
égard. Le questionnaire qui doit permettre aux enseignants de recueillir les données est

organisé suivant trois axes essentiels :

I- LE PAYS
A — La nature du sol et le relief : les régions naturels
B - Lacote (s’il y a lieu)
C- Leclimat
D - Les eaux
II- LES HOMMES
A - Peuplement (répartition de la population, habitation)

B — Races (caractéres physiques et moraux)

C — Langues (caracteres généraux)
D - Religions (caractéres généraux)
Il - LE DEVELOPPEMENT ECONOMIQUE
A — Agriculture (Régime de propriété ; procédés de culture ; Produits du sol)
B — Elevage, Chasse et Péche
C — Produits du sous-sol
D — Industries
E — Voies de communication et moyens de transport
F — Relations commerciales
CONCLUSION
Ce qui reste a faire pour que le pays réalise toutes ses aptitudes (progres agricoles, etc.)

Ce modéle de présentation du futur manuel®”

montre que Hardy considere la
structure du savoir géographique comme étant un ensemble formé d’un triangle cognitif dont
les sommets sont constitués du cadre géographique, des hommes et des activités humaines. La
lecture des programmes scolaires permettent d’ailleurs d’établir la correspondance entre cette

structure du savoir des manuels et leurs grands axes d’écriture.

Plan général des | Le pays Les hommes Le développement économique

manuels de

géographie

Programmes des | étude du village, de la La forme des Les cultures, 1’élevage, la chasse, la péche,

écoles régionales | région de la colonie et de | habitations, leur | les sous-sols, les industries, les voies de
de 1914 la France (nature du sol, le | répartition, les communication et les moyens de transport,
relief, les cotes, les vents, | différentes races | les relations commerciales

etc.)

204 . . .

L’ordre du triptyque est repris tel qu’il est dans les programmes et manuels.
% En conclusion a son projet, George Hardy notait : “ la réponse 4 ce questionnaire vous prendra bien une
soirée. Plus tot j’aurai vos réponses, plus tot vous aurez votre livre du maitre. ”
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Programmes des | géographie physique géographie géographie économique
écoles primaires | (données physiques) humaine
supérieures de

1924 ; 2° année

Programmes des | L’AOF : généralités : Population (genre | La mise en valeur, le commerce
écoles normales | relief, hydrographie, de vie)

de 1939 3° année | climat

Programmes des | La France métropolitaine : | Géographie Géographie humaine et économique
écoles primaires | géographie physique humaine et
supérieures de économique

1945 3° année

Programmes des | Amérique du sud : Peuplement- Essor économique
colleges de 1955 ; | généralités physiques population-
5° Partage politique

Tableau 9 : les objets de la géographie scolaire dans les programmes a 1’époque coloniale

(1914-1955)

Cet échantillon de programmes présente un intérét tout particulier. I montre la
récurrence du triptyque qu’on retrouve a tous les niveaux d’enseignement mais ¢galement et
surtout qui demeure invariant pour toutes les réformes de programmes de la géographie
coloniale. On peut relever aussi la permanence de I’ordre dans lequel il est établi. Les études
partent toujours des données et faits physiques pour aboutir aux activités économiques. Cet
ordre tient lieu de structure argumentaire mais aussi de schéma d’intelligibilité qui permet a la
géographie scolaire d’expliquer les phénomenes et de leur donner une cohérence interne.
Aussi, la configuration spatiale, les potentialités naturelles constituent-elles le dispositif
permettant & ’homme de prendre possession de la terre pour la mettre ensuite en valeur.

Les trois objets d’étude sont présentés par les manuels et les programmes suivant des
perspectives diverses mais qui laissent apparaitre une réelle solidité des contenus.

Le territoire qui peut €tre le globe, un continent, un pays, une colonie, une région, un
village revét plusieurs dimensions. Il est d’abord une échelle d’étude qui permet a 1’éleve de
d’aller du général au particulier et inversement. La lecture des programmes permet de voir
que la démarche pédagogique reposait sur une progression allant des données générales aux
problemes particuliers. Les programmes de 1924 sont ainsi introduits par la géographie
générale en lere année des écoles primaires supérieures et débouchent sur des « notions

sommaires sur 1’Afrique occidentale ». On retrouve le méme type de progression dans les
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programmes des écoles normales ou il est indiqué de partir de 1’explication des lois générales
en vue de ressortir le caractére particulier de I’A.O.F et leur intérét pour cet ensemble en
premicre année, pour aboutir a une étude régionale de I’A.O.F. en année terminale. Les
programmes de 1945, qui ont été modifiés en 1955, sont organisés aussi a la maniére d’un
entonnoir. Ils partent de la géographie générale physique et humaine en 6° ol les deux grands
thémes d’études sont la géographie physique et la vie a la surface du globe. En 5° I’étude
porte sur le monde moins I’Europe 1’ Asie russe et les colonies frangaise. La 4° est consacrée a
I’étude de I’Europe moins la France et I’ Asie russe alors qu’en 3° les éléves doivent étudier la
France et la France d’outre-mer. Remarquons que cette structure est identique a celle de la
géographie scolaire dans la métropole.

Le territoire est aussi considéré comme un support et un cadre physiques dans lesquels
se déroulent le film de I’humanisation. Les parties consacrées au “ village ”, au “ pays ”, a la
“région” ou a la “colonie ” consistent a faire I’inventaire souvent exhaustif des données
naturelles. On y retrouve invariablement les données morphologiques, structurales,
climatiques, biogéographiques et hydrographiques présentées comme des richesses que la
nature met a la disposition des hommes. Le peuplement humain et les activités de ’homme ne
sont dans ce sens que des conséquences de la richesse du sol et du sous-sol ; ce qui d’ailleurs
explique I’enchainement selon un ordre qui va du physique a I’économique. Enfin, le territoire
que la géographie scolaire coloniale met en scéne est généralement constitué d’entités
territoriales conventionnelles. C’est ainsi que dans les programmes les grandes aires spatiales
font ’objet de la géographie régionale. Par exemple, les programmes de 1924 de la premiere
année portaient sur “la géographie des cinq parties du monde ”. On y étudiait chaque
continent sous une double dimension physique et politique. A une autre échelle, les
enseignements devraient mettre en perspective les grandes entités politiques nationales ou/et
régionales. Mais une lecture transversale des programmes montre une trés grande récurrence
des espaces de la France et de I’ Afrique occidentale francaise. Jusqu’aux indépendances, tous
les programmes débouchent sur 1’étude de la France et de I’A.O.F.

Quant a I’étude des hommes en tant que objet de la géographie scolaire, elle s’inscrit
dans ’esprit des Instructions Officielles qui recommandent comme finalité d’enseignement
que la géographie mette en rapport la terre et I’homme et montre comment celui-ci la
transforme. « Il faudrait s’efforcer de mettre partout en relief 1’action de I’homme qui utilise
et transforme 2 son profit les ressources »**°. Les thémes d’étude portent sur des rubriques

récurrentes relatives au mode d’implantation, a la diversité physiologique et culturelle et au

2% Commentaire du programme de géographie de 1’Ecole Normale Rurale de Sévaré, 1939
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mouvement humain. Pour le premier aspect on note la fréquence transversale d’intitulés tels
que “ modes d’habitats”, “la forme des habitations”, *habitat”, “les modes de
groupements ”, ““ la densité ”, etc. Ces thémes qui ont pour objet de relever I’écriture spatiale
de I’homme dans sa prise de possession de la terre sont développés d’une maniére presque
identique dans les manuels scolaires. Dans la Géographie de I’Afrique Occidentale francais,
on peut noter pour chaque étude régionale des paragraphes consacrés a 1’analyse de la

3

population sous cette dimension. Sous la rubrique “ répartition de la population ”, 1’étude
porte sur la distribution de la population et sur la forme de son habitat. Cette distribution de la
population consiste a faire une typologie des espaces selon les densités humaines et par
conséquent de définir des unités géographiques de peuplement et d’activités. Pour la forme de
I’habitat on peut relever pour la colonie de la Mauritanie des commentaires du genre : « le
type le plus fréquent d’habitation est la tente de toile, portée sur des pieux et ouverte sur tous
les cotés...». Le mode de peuplement des régions de la colonie du Sénégal “ est surtout
I’agglomération en villes et bourgades autour des points d’eau, la sécheresse du pays ne
permettant pas la dissémination. Les agglomérations présentent, méme, en général,
I’inconvénient d’étre tot tassées, d’autant plus que la case d’indigeéne, étroite et souvent mal
propre, manque d’aération... ” Quant aux habitations du haut Sénégal et Niger la tente des
nomades du Sahel et du Sahara est opposée aux maisons rectangulaires de la plupart des villes
comme Tombouctou ou Dienné.

En ce qui concerne la mise en évidence de la diversité physiologique et culturelle,
I’enseignement de la géographie scolaire porte principalement sur les thémes de « races »*"’
et de “ genres de vie ”. Le theme de la race est transversal puisque jusque dans les années 50 il
est retenu comme 1’un des principaux traits a connaitre sur ’homme, surtout dans 1’é¢tude de
la géographie générale. Déja dans les programmes de géographie des écoles régionales de
1914, il est recommandé de parler aux enfants des “ différentes races > au niveau du village,
de la région et de la colonie. Plus de 40 ans plus tard®”®, on peut lire pour la classe de 6° ce qui
suit : “ I’homme dans 'univers : races, densités de population avec insistance sur la race noire
et phénomenes de populations... ”.Par contre, la notion de genre de vie comme theme d’étude
scolaire est, quant a elle, apparu dans les programmes vers les années 30. On la rencontre pour

la premiére fois dans le programme de géographie de I’école normale de Sévaré>”.

7 La race désigne ici une catégorie sociale

% programme de 6° de 1955

% Sgvaré est une bourgade du Mali, connue pour avoir été I’un des plus importants centres scolaires de ’A.O.F.
a coté des écoles du Gouvernement général implantées au Sénégal.
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Dans tous les cas la part réservée a I’étude de cet objet est incongrue par rapport aux
deux autres. Les programmes observés dans leur détail ne lui consacrent que quelques themes

sommaires comme il apparait dans ce tableau :

programmes Thémes sur I’objet “ hommes ”
1914 La forme des habitations-leur répartition- les différentes races”'"
1924 Formation de 1’unité et de la nationalité francaise (2° année)
Les habitants de I’A.O.F. (3° année)
1939 Genres de vie (lere année)

Races — populations- villes (2° année)
Genre de vie en A.O.F.-population répartition, liaisons impériales (3° année)

1940 Grands faits humains : transformation du régime de propriété- migration temporaire-
modification des routes caravaniéres (3¢ année)
1945 L’homme observé dans la région : genre de vie, modes de groupement- habitat

L’homme dans 1’univers : notions sommaires sur les races- densités de population-
grandes régions de peuplement (6°)
Géographie humaine de la France - diversité humaine de la France d’outre mer (3°)

1955 Idem pour la 6°

Peuplement- population — partage politique — modes de vie traditionnelle — les
populations et les genres de vie (5°)

Peuplement — population et genres de vie (3°)

Tableau 10 : les principaux thémes mis en ceuvre dans 1’étude de I’objet *“ les populations

pendant la période coloniale (1914-1955).

La position congrue de cet objet dans le triptyque est plus frappant dans le traitement
des objets dans les manuels scolaires. Des développements trés sommaires sont réservés aux
parties consacrées a 1’étude des hommes. Dans le manuel de géographie du maitre de Hardy,
le nombre de pages consacrées a 1’étude des espaces régionaux de la Mauritanie, du Sénégal,
du haut Sénégal-Niger releve une trés forte disproportion dans 1’étude des objets de la

géographie scolaire comme le montre ce tableau suivant :

Les objets de la | Le nombre de pages consacré aux objets de la géographie selon les espaces régionaux
géographie
La Mauritanie Le Sénégal Le Haut Sénégal | total Pourcentage
Niger
Le Pays 04 07 07 18 42,9%
Les hommes 02 03 04 09 21,4%
Les activités 03 05 07 15 35,7%

Tableau 11 : tableau indicatif sur le nombre de pages de manuels consacré au triptyque

(source : Géographie de I’A.O.F., manuel du maitre, Hardy G., 1913)
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Enfin, les activités constituent un objet traité le plus souvent en dernier ressort aussi
bien dans les programmes scolaires, dans les pratiques de classes que dans les manuels
scolaires. Les thémes dont cet objet est porteur sont invariablement les thémes de
I’agriculture, de 1’¢levage, des produits du sous-sol, I’industrie, les voies de transport.

Cet objet a une signification particuliere dans la mission assignée a la géographie
scolaire puisqu’il est par excellence 1’objet qui se préte le mieux a I’exercice de mise en
¢vidence de I’utilité¢ de I’ceuvre coloniale mais également et par ricochet de rabaissement des
genres de vie des peuples colonisés. En effet, dans les programmes comme dans les manuels
les activités de 1I’Afrique précoloniale sont présentées dans des dimensions sommaires
toujours rudimentaires et sous-évalués.

Aussi, P’agriculture, 1’élevage comme la cueillette sont-ils considérés comme de
simples prélevements alors que 1’économie moderne fait qu’ « aujourd’hui 200 a 300000
indigeénes sont propriétaires de petites plantations de deux a trois hectares ; souvent ils
emploient de la main d’ceuvre (...) ainsi des Mossi de Haute Volta, qui aprés quelques mois
reviennent dans leur pays avec quelques économies...”'' ». Les techniques agricoles
n’échappent pas a cette forme de mise en scene. A propos de I’agriculture sénégalaise on peut
lire ans le manuel du maitre de Hardy ce qui suit “ dans la plupart des régions, on ne connait
d’autres fumures que les cendres de bois et d’herbes seches. Les instruments sont tout
primitifs, mais en somme appropriés aux terrains légers. ” Quant a I’industrie, I’expression
« I’industrie indigeéne » est un leitmotiv pour désigner les forges traditionnelles, les ateliers de
tissage et de filage, les tanneries, les poteries rouge etc. Elle est souvent opposée a 1’industrie
européenne beaucoup plus importante et constituée par d’importantes unités comme les

briqueteries, les fours a chaux, les entreprises salines et de péche.

VII-5 / La géographie physique, socle du savoir scolaire

Si la part réservée aux données naturelles dans les manuels comme dans les textes est
si importante comme nous le montre le tableau précédent, c’est que la géographie physique
est le principal ordre de savoir qui porte le projet de la géographie scolaire. Elle sert d’abord,
et avant tout, d’entrée en maticre du savoir géographique. L’écriture des programmes
scolaires procéde par un agencement qui met au premier rang les données physiques qu’on

peut trouver sous le vocable de géographie physique, de pays, de notions générales, de

210 A N . N . . ‘o .
Le méme contenu de programmes est a enseigner a toutes les échelles de village, de région et de colonie
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généralités physiques. A ce niveau, elle fait ’objet d’un inventaire des données naturelles et
physiques reparties en plusieurs rubriques ; climatique, morphologique, géologique,
hydrographique.

Mais cette position d’entéte de la géographie physique n’est pas le fruit du hasard. Elle
procede d’une tradition disciplinaire selon laquelle les phénoménes doivent étre considérés
comme dans un enchainement induit par une relation de causalité. Cette approche s’effectue
cependant a sens unique et va de la nature a I’homme. Aussi, I’argumentaire en géographie se
fait-il (traditionnellement !) d’aprés un ordre qui va du milieu physique aux hommes et qui
considere la géographie physique comme étant la base de tout enchainement ainsi que son
principe explicatif. C’est une approche déterministe qui fait de la nature le principal référent
dans la mise en ordre du monde.

La géographie physique est également par excellence le matériau destiné a construire
une solide nomenclature qui permet a 1’éléve de prendre possession de son milieu et de
pouvoir bien cerner le visage de la terre. En effet la forme d’écriture des programmes montre
que I'une des vocations de la géographie physique est d’initier les éléves au sens des termes
usuels qui forment le corpus du savoir géographique. Les données physiques sont dans ce sens
invariablement présentées dans une énumération de mots ou expressions a définir comme

: . 212
dans I’extrait de programme ci-dessous:

C. — Géographie (1 heure)

a) Géographie physique

1° La terre dans I’univers, forme et mouvements, orientation ; mode de représentation,
cartes ;

2° Les formes du terrain. Notion du relief, principaux types de relief et leur
représentation, les éléments constitutifs du sol et du relief; principales roches
envisagées surtout au point de vue de leurs propriétés : dureté, perméabilité, et de leurs
aptitudes a I’utilisation ; la création du relief, sa destruction, volcans et tremblements

de terre ;

I Géographie humaine et économique de I’ Afrique Occidentale (A.O.F. exclue), fiche de documentation
accompagnant les programmes de 1955
*12 Extrait des programmes de géographie des Ecoles Elémentaires Supérieures de I’A.O.F. de 1945, lere année.
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3° Le climat : températures, vents, pluies, principaux types de climat et grandes zones
climatiques ;
4° L’hydrographie : 1’eau douce, fleuves, lacs, glaciers. L’eau salée, grandes surfaces

marines, mouvements de la mer, cotes.

Cette approche par la nomenclature a constitué¢ le fondement méme de I’enseignement
de la géographie dans les cours élémentaires des colonies. Les directives recommandent des
“lecons treés simples, aussi concrétes que possibles, a la portée des enfants qu’elles doivent
normalement intéresser : a vrai dire, lecons de langage, de vocabulaire, renfermant des termes
spéciaux213 ”. Les programmes scolaires qui en découlent sont structurés de sorte que 1’étude
des termes géographiques constitue le préalable a 1’é¢tude régionale consacrée au Cercle, a la
Colonie, a ’A.O.F. et a la France. Mais, méme a ce niveau les données physiques occupent
une place de choix dans les contenus d’enseignement d’autant qu’elles constituent le premier
substrat immédiatement exposé a 1’observation qui constitue 1’un des piliers fondamentaux de
la démarche géographique.

Enfin, la géographie physique apparait dans la pratique scolaire coloniale comme
I’ordre de savoir porteur du projet du ““ général . Les phénomenes physiques, aussi bien dans
leur contenu que dans la formulation, sont le plus souvent mobilisés pour mettre en évidence
les lois générales d’organisation spatiale. “ La création du relief, sa destruction ”, * les formes
de terrain ”, “les principaux types de relief participent, entre autres expressions, a cette
formulation de reégles générales qui donnent d’ailleurs au savoir géographique a la fois une
substance, un principe explicatif et un cachet scientifique. Ainsi les programmes de 1945

recommande que 1’étude physique du Monde moins I’Europe, 1’Asie russe et les colonies

francaises soit effectuée dans son ensemble afin de dégager les traits généraux de sa structure,
de son relief et de son climat. De méme, dans le cas des études régionales ou on leur confere
le statut de phénomeénes destinés a définir le particulier, I’individuel, elles ne traduisent, en
réalité, qu’une expression de la loi générale. La mise en ceuvre de la géographie physique
dans le cadre régional devient sous ce rapport un exercice d’analyse des données de la
géographie générale illustrée ainsi qu’il est noté dans les programmes de géographie de
troisieme de 1945 sur la France métropolitaine et la France d’outre-mer : “ I’étude de la
géographie physique doit étre faite en fonction des données de la géographie générale qui

emprunteront des exemples proches ”. La vocation de la géographie physique est donc, dans
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ce sens, d’initier les indigénes a I’acquisition de vues générales qui leur permettront de mieux

mettre en évidence les particularités des espaces.

VII-6 / Les méthodes d’enseignement

Les méthodes d’enseignement de la géographie scolaire sont toutes articulées au jeu de
relation entre le général et le particulier. Mais le schéma pédagogique n’est pas le méme a
tous les niveaux d’enseignement. La pratique de la géographie scolaire dans 1’enseignement
primaire obéit aux principes méthodologiques généraux de 1’éducation définis par 1’autorité

[3

scolaire et devrant étre appliqués dans 1’apprentissage des * petits éleéves . Ces principes
préconisent ‘“la méthode naturelle, celle qui se conforme aux lois naturelles de
développement humain ”. C’est donc une méthode reposant sur le développement mental car
“D’esprit de I’enfant ne sait pas saisir dans son ensemble un objet, un fait. Il voit d’abord le
détail. Suivons donc son instinct et commengons par lui montrer le détail. Allons du détail a
I’ensemble, du simple au composé, du connu a I’inconnu, du particulier au général. ” Les
¢léments corrélatifs d’une telle méthodologie sont I’induction et un enseignement concret,
deux éléments qui correspondent parfaitement aux exigences didactiques de la géographie
scolaire. Les programmes de géographie des enseignements primaires sont en conséquence
€élaborés selon un principe pédagogique allant du particulier au général. Du cours préparatoire
au cours supérieur, les éleves indigenes étudient graduellement le village, la région, la colonie
et enfin la France. Dans les deux premiers cours les lecons de géographie sont des causeries se
rapportant a des sujets qui concernent le milieu de vie des indigénes tels que la forme des
habitations, leur répartition, les différentes races, la carte du village, etc. Au cours moyen
I’étude porte sur la région et la colonie que les éléves habitent. Ce sont les mémes thémes
qu’aux cours précédents mais le cours devient mieux ordonné et plus organisé puisque les
sujets renvoient distinctement aux grandes catégories de connaissances : géographie physique,
géographie économique, géographie humaine et géographie politique. Au cours supérieur, le
champ d’action s’¢largit et le cours de géographie locale porte sur I’Afrique Occidentale
Francaise et la France. Le niveau d’abstraction devient d’autant plus ¢€levé qu’on utilise
directement comme intitulés de sujet les grandes catégories de connaissances sous-entendues
dans le cours moyen et mentionnées plus haut.

La démarche pédagogique est totalement inversée dans le niveau supérieur notamment

dans les écoles €lémentaires supérieures, dans les écoles normales et dans les colléges

213 Géographie, cours élémentaire 2° année, A.O.F., 1940.
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d’enseignement. La synthése de la structure des programmes présentée sous forme de tableau

nous permet de mieux percevoir la différence.

niveau Finalités éducatives Catégories de | Référent

connaissances spatial
1% niveau | Acquisitions de notions de base et|Géographie générale |Espace local

connaissances de lois générales Espace

mondial
2eme Différentiation et solidarité spatiale Géographie régionale | Espace

niveau régional
3eme Mutations spatiales Géographie régionale | Espace

niveau régional

Tableau 12 : Le cheminement pédagogique de la pratique de la géographie scolaire a

I’époque coloniale dans les EPS et dans les écoles normales.

Il ressort de ce tableau que la démarche pédagogique part, du point de vue des
catégories cognitives, du général pour aboutir au particulier. Quelque soit le statut et la
vocation de I’institut scolaire, les premiéres années d’enseignement portent exclusivement sur
la géographie générale souvent réduite a la géographie physique dans certains programmes.
“La géographie physique ”, “la géographie générale ”, “ la géographie mathématique ”, “ la
vie a la surface du globe ” sont entre autres les types d’expression qui structurent les contenus
d’enseignement a ce premier niveau constitué tout a la fois par les premiéres années des cours
normaux, des écoles élémentaires supérieures et des colléges d’enseignement moyen.

Mais I’ordre du savoir n’est pas le seul ¢lément de mise en perspective de la
généralité. Elle revét dans ce cadre la plusieurs significations. Elle a une généralité
notionnelle puisqu’elle signifie dans bien des cas une initiation des indigénes aux mots et
notions de la géographie mais également aux lois de production spatiale. C’est d’ailleurs ce
besoin d’acquisition de mots et notions qui explique la forte prégnance de la nomenclature et
de I’inventaire alors que les lois, elles, permettent une mise en ordre de I’espace et lui sert de
principe explicatif.

Enfin, la lecture attentive du tableau montre que la généralité est aussi d’ordre spatial.
Sauf pour le programme de 1914 ou la structuration de I’espace correspond a des morceaux

emboités allant de I’espace du village a celui de la France en passant par la région puis la
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colonie, tous les autres programmes adoptent pour le premier niveau une généralisation
spatiale qui transcende les frontieres régionales. Cette généralisation repose sur une spatialité
non localisée et un référent spatial supérieur qu’expriment les expressions : “la terre dans
I’univers ”, “ I’idée de I’espace 7, “ la vie a la surface du globe ”, “ I’homme dans 1’univers ”,
etc. Toute référence a un espace local dans les programmes ne peut avoir a ce niveau qu’une
valeur illustrative.

Le particulier auquel le cheminement pédagogique débouche a donc aussi et avant tout
un contenu spatial comme du reste nous le montre le tableau. Aprés I’acquisition de notions et
de lois d’organisation dan un cadre trans- scalaire, les indigénes doivent les assimiler a travers
des espaces localisés suivant une gradation qui va du lointain au proche. Ainsi les
programmes des années 20 et 30 proposent pour les niveaux immédiatement supérieurs une
étude sommaire des cinq parties du monde : Amérique, Asie, Europe, Océanie et Afrique.
L’enseignement débouche généralement dans les niveaux supérieurs sur ““ 1’étude détaillée de
I’AOF . On retrouve la méme démarche dans les années 45 et 55 : les éléments notionnelles
et les généralités étudiées en premiére année (6°) servent d’introduction a 1’étude de L’Europe

moins 1I’Amérique, I’Asie russe et les colonies francaises en 5°, & I’Europe (moins la France)

et I’Asie russe en 4° pour déboucher en 3° sur la France métropolitaine et la France d’outre

mer.

Ceci étant, notons que la relation entre le particulier et le général ne se réduit pas dans
les Instructions Officielles et dans 1’écriture des programmes sous sa seule forme
mathématique comme deux points d’une méme droite ou I’on peut aller de I’'un a I’autre. Le
jeu de relation est souvent beaucoup plus dynamique. Les recommandations des programmes
de géographie de 1°° année de 1’école normale rurale de Sévaré de 1939 portent sur un jeu
dialectique qui fait du particulier ’expression de la loi et de la loi la manifestation de la
somme des cas particuliers ainsi que le montrent les termes qui suivent : “ généralités
appuyées sur des exemples tirés de I’A.O.F. ; explication de lois générales pour ressortir le
caractere particulier de I’A.O.F. et I’'intérét de ces généralités pour elle ”. Autrement dit les
lois générales permettent de mettre en évidence I’individuel alors que les aspects singuliers se
combinent pour donner aux lois leur substance. Ce jeu de relation est d’ailleurs a la base de la
multi spatialité que 1’acquisition de notions de base et de connaissance de lois générales fait

apparaitre dans le premier niveau d’enseignement.

VII-7 / Les reperes spatiaux
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Nous entendons par repeéres spatiaux, les morceaux d’espaces que la géographie
scolaire construit par la mise en cohérence de leurs éléments constitutifs (la superposition des
données humaines et économiques étant supposée donner de la cohérence a un lieu). Ils
coincident généralement avec les découpages politiques (Etats, Continents) auxquels ils
donnent leur contenu. Ce sont donc des espaces d’emprunts mais reconstruits et dotés d’une
harmonie qui leur confére un statut d’étre ou d’objet géographique.

Les programmes nous permettent de lire une trés grande pluralité et une forte variété
des reperes spatiaux. Des grands ensembles aux espaces locaux des villages, I’ensemble de la
plancte est presque entierement couvert par la géographie scolaire. C’est que dés 1924,
I’enseignement de la géographie prend un aspect encyclopédique. Les programmes de
premicre année des écoles primaires supérieures portent sur “la géographie des cinq
continents ”. Et pour chaque continent, ils proposent une étude exhaustive des divisions
politiques. Pour I’Europe par exemple, I’¢léve indigene doit étudier tous les pays de I’Europe
occidentale, les pays de I’Europe du nord, les pays scandinaves, les Balkans. Seuls la
Hollande, la Suisse, le Luxembourg, le Danemark n’ont pas été explicitement cités. Dans les
autres continents comme 1’Afrique et 1’Asie il est surtout recommandé de traiter “les
possessions européennes” et “les possessions francaises ”. A partir des années 40, ce
découpage du monde a pris une forme beaucoup plus €élaborée avec la division de la planéte
en trois grandes catégories spatiales tenant lieu par ailleurs d’objets d’enseignement des
différents niveaux d’enseignement. Il s’agit pour le niveau correspondant a la cinquieme, du
Monde moins I’Europe, 1’Asie russe et les pays de I'Union frangaise. Dans ce monde-la, on
¢tudie les quatre continents américain, asiatique, africain et de 1’Océanie sous une forme
monographique pour chaque continent avec la succession en tiroirs des données naturelles,
humaines et économiques. La deuxieéme catégorie d’espace est /' Europe (moins la France) et
[’Asie russe. Ici I’enseignement porte essentiellement sur les grands ensembles politico-
géographiques de 1I’Europe : I’Europe Occidentale, les Etats de I’Europe septentrionale et
baltique, les Etats de I’Europe centrale, les Etats danubiens, les Etats de I’Europe méridionale
et URSS. Enfin, comme derniere catégorie spatiale on a I’ensemble la France
métropolitaine et la France d’outre- mer. Cet espace concerne le territoire francais et les
colonies frangaises d’Amérique, d’Asie, d’Afrique et d’Océanie.

Mais les repéres spatiaux ne sont pas soumis au méme traitement pédagogique.
Certains sont chargés de sens et de valeurs qui justifient la place qu’ils occupent dans le
processus d’apprentissage. D’une manicre générale on remarque que les espaces sont étudiés

selon un schéma d’importance graduelle inverse a la progression pédagogique qui les
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ordonne. Ainsi, la France et ses colonies principalement 1’A.O.F. occupent une place de choix
d’autant qu’ils sont toujours étudiés dans les classes terminales ou il est prévu une évaluation
certificative. Or nous savons que les classes terminales sont les niveaux les plus a méme de
cristalliser et de diffuser la culture scolaire ; ce qui justifie en partie le choix du l1égislateur et

I’importance qu’il accorde a cet espace.

VII-8 / La géographie et son rapport a I’histoire scolaire

Le role important que la géographie scolaire joue dans le systéme d’enseignement eu
égard ses finalités éducatives, est en déphasage avec la place congrue qu’elle occupe dans la
sphére scolaire. Son rapport avec I’histoire scolaire en est la parfaite illustration. Notons
d’abord que I’enseignement de I’histoire et de la géographie poursuit globalement le méme
but tel qu’il est défini par les directives pédagogiques et détail des programmes de 1924 : “le
but de I’enseignement de I’histoire et de la géographie est enfin de compte de montrer la
finalit¢ de 1’action civilisatrice en montrant les bienfaits dont jouissent les indigénes depuis
notre occupation.” On les retrouve a un certain niveau confondu en une seule rubrique
d’enseignement comme dans les programmes de 1’enseignement primaire ou la répartition
hebdomadaire des mati¢res d’enseignement les fait apparaitre comme un bindme de matiére
auquel est affecté un crédit horaire commun. Mais dans la réalité la géographie scolaire
apparait comme une catégorie de savoir qui sert de matériau a I’enseignement de I’histoire.
Aussi, les paysages passés et présents que la géographie met en scéne servent-ils de support et
d’illustration destinés a valider le discours historique. L’¢léve sera d’autant plus réceptif au
discours sur la supériorité et la grandeur de 1’entreprise coloniale véhiculée par I’histoire que
les mutations spatiales, ceuvre du colon, lui sont présentées (en amont) comme résultat du
progres social amorcé avec ’arrivé des “ blancs ”. Rien ne saurait montrer plus que les
paysages et les organisations territoriales et administratives 1’effort que la France a consenti
pour “ transformer les pays qui s’étendent entre le Sahara, 1’Atlantique et le Tchad ”. La
géographie scolaire apparait ainsi dans ce cadre comme la cheville ouvriére de I’histoire
scolaire. Les Instructions Officielles de 1924 formalisent cette posture en indiquant que la
géographie est destinée a accompagner I’histoire ; elle constitue «1’ceil de I’histoire ». Sa
position périphérique est d’ailleurs attestée par le crédit horaire tout a fait menu qui lui est
alloué par rapport a celui accordé a I’enseignement de 1’histoire. Par exemple les programmes
de 1945 et de 1955 consacrent une heure et demie de temps par semaine a I’enseignement de

I’histoire alors que la géographie ne se retrouve qu’avec une heure de temps seulement. Par
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ailleurs d’autres logiques plus complexes lient I’histoire et la géographie scolaires notamment
I’appréhension de la dialectique espace—temps. Un lieu est chargé d’histoire de la méme
manic¢re qu’un événement historique est circonscrit dans un espace bien déterminé. Cette
ambivalence qui établit une relation entre les lieux et les événements dont ils sont porteurs
justifie I’existence d’une pratique pluridisciplinaire portant sur 1’étude simultanée d’un
espace par la géographie et des événements qui s’y sont déroulés par I’histoire. Ainsi dans
I’enseignement ¢lémentaire, les cours ¢élémentaire, moyen et supérieur proposent des
événements historiques inscrits dans des cadres spatiaux mis en scéne par I’enseignement de
la géographie. Pour le premier niveau, aux causeries familieres sur 1’histoire locale
correspondent en géographie “des lecons de choses portant sur les objets et les faits qui
tombent sur les sens ”. L’étude de I’A.O.F. d’autrefois et d’aujourd’hui en histoire est
articulée a I’étude de la région puis de la colonie qu’on habite pour le programme de
géographie. De méme, les programmes de 1’enseignement primaire supérieur de I’A.O.F. de
1945 portent, pour la quatriéme année, sur la France métropolitaine et la France d’outre-mer

en géographie et sur 1’évolution de la France de 1789 a la troisieme République.

VII-9 / Géographie scolaire et savoir savant

La systématisation de I’enseignement dans les territoires coloniaux a coincidé avec de
profondes mutations dans 1’enseignement de la géographie scolaire dans la métropole. En
effet jusqu’a la fin du 19° siécle, I’enseignement de la géographie a consisté a un listing des
phénomenes observés a la surface de la terre s’il n’est pas totalement ravalé¢ au rang de
matiere secondaire par rapport a 1’histoire. On se rappelle que la réforme de Victor Duruy de
1865 remplace les cours réguliers de géographie par des conférences d’une heure que le
professeur d’histoire tiendra une fois par semaine*'*. La géographie scolaire ne trouvera ses
lettres de noblesse qu’a la faveur de la défaite militaire de 1870 face a 1’Allemagne. Les
réformes qui s’ensuivent mettent en place un véritable enseignement de la géographie investi
d’une mission tout a fait spéciale : renforcer 1’identité nationale. Mais jusque 1a, les contenus
n’ont guere évolué ; ils demeurent une énumération et une localisation des faits en accordant
un intérét particulier a 1’échelle locale. C’est une géographie * fabriquée ” entierement par le
systeme scolaire qui la met en ceuvre d’autant qu’il n’existait point en ce moment un
enseignement supérieur auquel elle aurait pu s’inspirer. Il faut attendre le début du 20° siécle

pour que la jonction soit faite entre la géographie scolaire et le savoir savant en pleine
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irruption depuis le congres de géographie de 1875. Isabelle Lefort, dans sa these, a fixé le
point de jonction en 1902. Selon cet auteur c’est la réforme de 1902 sur I’instauration d’un
enseignement de géographie générale a I’école qui a établi des passerelles entre les deux
ordres de savoirs. Méme si le ““ charriage ” a connu un certain retard, notons qu’une trentaine
d’années apres, le discours de la géographie savante qui pose la problématique centrale des
rapports entre les hommes et les territoires qu’ils occupent est repris dans la géographie
scolaire.

Dans les colonies nous assistons a une évolution similaire dans les rapports entre la
géographie scolaire et le savoir savant. Il est a remarquer d’abord qu’au moment ou on mettait
le savoir scolaire en ceuvre dans les territoires coloniaux, il était déja un savoir ouvert
intégrant les impératifs sociaux (formation d’une identité¢ et d’'une citoyenneté) et fortement
influencé par la géographie savante. C’est ce savoir hybride qui était enseigné dans la
métropole. Mais la géographie enseignée et pratiquée dans les colonies n’en est guere une
copie pas plus qu’elle ne se référe a la géographie savante. La connaissance du milieu
indigéne, la compréhension des rapports entre 1’homme et son milieu et I’acquisition de
quelque idée de la puissance frangaise qu’elle inscrit comme principales finalités doivent
nécessairement conduire a une création endogeéne du savoir. Les programmes d’enseignement
sont constitués d’un listing de sujets d’observation invariables pour toutes les échelles ;

villageoise, régionale et coloniale touchant a la fois le cadre physique et humain. Ainsi on

trouve en récurrence des intitulés du genre la nature du sol, le relief, les saisons, les vents, la

répartition des vents, les formes d’habitations, les différentes races, les activités, les voies de

communication, etc.

Cette « géographie de 1’école » comme I’appelle Hardy doit €tre bien une création
locale puisque son enseignement est “ subordonné aux exigences de la vie locale ”. Dans son
projet sur les livres du maitre, Hardy a montré les conditions de production du savoir scolaire
en ces termes “ nous pourrions en puiser les ¢léments dans les livres, mais j’accorderai la
préférence a ce que vos yeux ont vu (...) vous trouverez a la fin de cet article, un plan
questionnaire ; il vous suffira de répondre en ce qui concerne la région que vous habitez. w2l
C’est donc des sa naissance une géographie “locale” qui tire sa substance des réalités
concretes du terrain. Toutefois ce mode d’écriture de la géographie scolaire ne durera que le

temps d’une génération. Dés 1924, les programmes d’enseignement revétent une forme plus

élaborée avec une structure et des thémes qui sont en vigueur dans le milieu scientifique.

! Desplanques P., 1994, La géographie au collége et au lycée, Profession Enseignant, Hachette Education
*1 Hardy G., 1913, « Les livres du maitre », Bulletin de I'enseignement de I’ Afrique Occidentale Frangaise, n°1.
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Ainsi le programme de 1924 est structuré selon les grandes divisions de la géographie :
géographie générale et géographie régionale d’une part et d’autre part géographie physique et
géographie humaine économique. Notons aussi que 1’agencement des données naturelles,
humaines et économiques et le plan des ouvrages scolaires correspondent dans leur économie
générale a la structure du savoir scientifique. Par ailleurs on retrouve dans le milieu scolaire
la tradition encyclopédique de la géographie qui consiste a couvrir I’ensemble du gobe
terrestre. En trois années d’apprentissage, le programme de 1924 doit amener [’éléve
indigéne a comprendre et a connaitre toutes les parties du globe terrestre. Depuis, cette
référence a la géographie savante a continué¢ de marquer 1’évolution de la géographie scolaire.
Ainsi a partir des années 30, la commande par le savoir savant est devenue beaucoup plus
circonscrite et pointue avec l’intrusion de notions vidaliennes dans I’enseignement. Les

notions de milieux et de genre de vie font leur apparition dans les programmes de 1939 et sont

repris dans les programmes de 1945 et de 1955.

Chapitre VIII : LA GEOGRAPHIE SCOLAIRE AU LENDEMAIN DES
INDEPENDANCES.

Le renouveau du systeme éducatif des Etats africain et malgache en Afrique est
consécutif a I’acces a la souveraineté nationale. Mais 1’idée d’une réforme de 1’enseignement
est apparue tres tot avec le vaste mouvement de revendication pour 1’indépendance politique

et la restauration de la personnalité africaine née a la fin de la deuxiéme guerre mondiale. Le
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systéme d’enseignement colonial, percu comme une expression de la domination, doit donc,
au lendemain des indépendances, laisser sa place a une autre forme d’éducation inventée par
les Africains et pour eux-mémes, en rupture avec ce qui précede et en adéquation avec les
aspirations des populations a 1’éveil africain, a la construction nationale, au développement
économique, etc. Dans cette perspective, 1’école se voit assigner de nouvelles missions
éducatives commandées par un nouveau type de demande dont 1’africanisation en constitue le
fondement et I’aboutissement. Certaines disciplines scolaires, comme la géographie, sont ainsi
considérées comme des disciplines a forte valeur éducative et identitaire et donc les
principaux moteurs du renouveau. Aussi, la réforme de I’histoire et de la géographie fut-elle
la réforme pionniere post-indépendance. Le contexte général de la réforme de la géographie
scolaire, les conditions de son élaboration, les contenus et objets d’enseignement, la portée et
le sens de I’Africanisation sont, entre autres, 1’objet de ce chapitre. Ce dernier repose sur
I’hypothese que I’enseignement de la géographie scolaire dans les pays africains et malgache
d’expression francaise était au lendemain des indépendances marqué d’un renouveau

pédagogique et culturel que la situation politique lui a imprimé.

VIII-1/ Contexte de la rupture politique et culturelle avec le colonisateur

La rupture politique et culturelle entre I’Afrique et les puissances coloniales prend
réellement forme a partir de la fin de la deuxieme guerre mondiale. La mise a nu du mythe du
blanc, le contexte international marqué par I’anticolonialisme des deux super-puissances et de
I’Organisation des Nations Unies ont ét¢ favorables a une évolution des territoires africains
qui passent tour a tour des colonies, des territoires de 1’empire, des territoires de 1’union
francaise et de la communauté et enfin a des Etats indépendants dans les années 60.

Mais si les germes de I’évolution des colonies ont été¢ semées dés les années 40 avec
notamment la conférence de Brazzaville en 1944 et le congrés de Bamako en 1946'°, les
années 50 ont été incontestablement les années charnieres du réveil africain. En effet dans la
décennie 1950 plusieurs “ groupes moteurs ” agissant dans des champs d’action différents ont
lutté pour le méme idéal : I’affirmation de la personnalité africaine. Au plan purement
politique, le Ghana qui a accédé tres tot a la souveraineté va servir de haut lieu du mouvement
de libération et d’affirmation de I’identité africaine. En décembre 1958, il organisa a Accra la

Conférence Générale des Peuples d’Afrique qui a réuni des délégués de syndicats et de partis

*16 (Cest la naissance du Rassemblement démocratique Africain sous I’impulsion de Houphouét Boigny qui
voulait réunir les africains dans un parti de lutte pour la libération de 1’ Afrique.
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et mouvements politiques et au cour de laquelle les africains se sont résolument engagés dans
la voie de I’indépendance.

Le mouvement syndical stricto sensu a joué¢ un rdle déterminant dans I’essor du
nationalisme africain. Porte étendard des masses africaines, les syndicats ont trés tdt percu que
les mauvaises conditions de travail et de vie sont corrélatives a la domination coloniale et
qu’il faut poser la question de 1’oppression pour prendre le mal par la racine plutét que
d’insister sur des revendications ponctuelles d’ordre professionnel. C’est la raison pour
laquelle la conscience nationale a fortement marqué et animé le mouvement syndical. Par
exemple, au congrées de Bamako en 1957, P'UGTA (Union Générale des Travailleurs
Africains) appelle les Africains a conjuguer leurs efforts pour dissoudre le régime colonial et
affirmer la personnalité africaine. Dans la méme année, des syndicats enseignants se
réunissent a Niamé au Niger pour affirmer leur volonté de * lutter a I’école contre I’indigénat
et le colonialisme ”; I’école étant considérée comme un puissant instrument d’éveil.
L’UGTAN (Union Générale des Travailleurs de I’Afrique Noire) de Sékou Touré qui a un
fort penchant politique se démarqua des conceptions idéologiques des syndicats
métropolitains et se fixe comme objectif la libération de I’ Afrique du joug colonial.

Les intellectuels, les artistes et les étudiants qui ont sans doute le plus pris la mesure
de D’aliénation culturelle vont donner corps aux mouvements a travers les productions
scientifiques (Nations négres et culture de Cheikh Anta Diop®'’ par exemple), les revues
(Présence Africaine, Actualités africaines, etc.), les modes de pensée (la négritude) mais
également des Associations et des rencontres internationales. Les congres internationaux des
intellectuels et des artistes Noirs tenus a la Sorbonne en 1957 et a Rome en 1959 ont regroupé
une pépiniere d’éminentes personnalités et ¢t¢ une tribune de la rupture et de 1’affirmation
politique et culturelle par rapport au monde occidental. Déja au congres de 1957 les intentions
sont clairement définies ; “ il convient maintenant que délibérément notre réflexion s’attache a
la restauration de nos classiques, a notre libération du colonialisme, a la saine diffusion de nos
ceuvres .

De leur coté, les étudiants, quoi que peu nombreux a cette époque, se sont mobilisés au
sein d’associations tels que le WASU (I’Union des Etudiants de I’Afrique de 1’Ouest) et la
Fédération des Etudiants de 1’Afrique Noire en France (FEANF) pour proner le

nationalisme®'® et dénoncer la domination politique et culturelle de I’ Afrique.

" Diop C. A., 1956, Nations négres et culture, Présence Africaine.
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VIII-2 / Les nouvelles missions éducatives de I’école

VIII-2a-- L “école et la nation au lendemain des indépendances

La décolonisation est un mouvement politique de libération qui a touché tous les
aspects de la vie dans la société africaine : politique, économique, culturel, et éducative. De ce
point de vue, le secteur de 1’éducation mérite qu’on s’y arréte car 1’école a été a la fois I’'un
des tremplins du mouvement et un instrument de lutte qui participe du processus de
décolonisation. En effet, la conscience d’autonomie et d’indépendance est née tout d’abord de
la premiere génération de 1’¢lite ayant fréquenté I’école coloniale. Ensuite, les organisations
syndicales, estudiantines et de masses qui ont pris une part importante dans le mouvement de
libération puisent toutes les sources théoriques de leur lutte dans la culture que le colonialisme
a mise en ceuvre par le biais de 1’école. Mais le role de 1’école ne se limite pas seulement a
cette premicre fonction de pourvoyeuse ““ de soldats pour 1’indépendance  ; 1’école était elle-
méme une dimension pour ne pas dire un acteur a la premiere ligne de la lutte pour
I’indépendance. Cette posture avant-gardiste se manifeste d’ailleurs dans la quéte quasi
permanente d’un statut plus apte a traduire les nouvelles aspirations des peuples en marche
vers la liberté ainsi que 1 ‘attestent les mutations éditoriales des revues consacrées a I’école et
a I’éducation d’une maniére générale. Le Bulletin territorial de |’Enseignement Sénégal-
Mauritanie de 1954 est devenu en 1957 le Bulletin territorial du Ministere de |’Education et
de la Culture du Sénégal et le Bulletin du Ministere de I’Education et de la Culture du
Sénégal en 1958. Le Bulletin de [’Enseignement de [’A.O.F. qui a vécu de 1914 a 1933 est
devenu [’Education africaine en 1934 et I’Education sénégalaise en 1963. Quant au bulletin
bimensuel de liaison et d’information du syndicat unique de I’enseignement laique, L ’école
sénégalaise crée en 1959-60, il est devenu une année apres L école nationale sénégalaise. Ces
mutations montrent que 1’école porte aussi les grands projets de la décolonisation et de
I’indépendance.

Le Sénégal a I’instar des autres pays victimes de la colonisation se retrouve en effet au
lendemain des indépendances face a plusieurs défis dont 1’un des plus importants est la
nécessité de la construction nationale. Les auteurs du mémento de formation civique, « jeune

iy . . . 21 . ) " N .
Sénégalais, connais-tu ta patrie ? » 9, ont traduit cette nécessité avec une tres grande clarté :

*!¥ Ce nationalisme se pergoit comme une volonté de rupture et de libération du joug culturel et politique de
I’Occident.

*!% Ministére de I’Education populaire, de la Jeunesse et des sports, 1962, Jeunes Sénégalais, connais-tu ta
Patrie ? Mémento de formation civique, n°3-4.
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«nous présentons successivement la géographie, 1’histoire, le plan de développement pour
éclairer les jeunes sur les problémes réels du Sénégal, leur permettre de mieux comprendre les
objectifs nationaux et leur fournir les éléments constructifs nécessaires a leur intégration dans
le mouvement continu du développement économique, social et culturel ».

Nous 1’avons dit la rupture politique avec 1’ancienne métropole a, en effet, mis les
pays africains dans une situation ambivalente ou il fallait se définir doublement : par rapport
au colonisateur d’une part et d’autre part par rapport a leurs paires africaines. C’est cette
double nécessité qui donne a la notion de construction nationale une dimension élastique
couvrant les deux niveaux scalaires africain et national. Sa substance porte a la fois sur la
promotion des valeurs africaines et le faconnement d’un sentiment national localisé.

Pour le cas spécifique du Sénégal, I’expression de construction nationale était le mot
de passe au lendemain des indépendances. On le trouve dans tous les écrits scientifiques, sur
la bouche des dirigeants politiques et syndicaux et méme dans les conversations**’. Ici on
parle de “ construction nationale ”, 1a de “ 1’école au service de la nation ”, ailleurs de “ Ia
construction socialiste de la nation ” ou encore “ I’Instituteur et la nation ”. Notons que la
construction de la nation a dépassé le simple cadre de la mode ; elle est une préoccupation
majeure des intellectuels et des pouvoirs politiques pour lesquels la consolidation de
I’indépendance passe par I’affermissement du sentiment national. Mais quel role 1’école joue
t-elle dans ce projet ? C’est ce a quoi a tenté¢ de répondre Doudou Ngom qui sera quelques
années plus tard le Ministre de I’Education nationale dans son éditorial de la revue citée en
note de bas de page. Selon Doudou Ngom, I’enseignant doit s’atteler principalement a
reconvertir des esprits, a établir de nouveaux rapports entre 1’Etat et les citoyens, de faire
participer a la vie de la collectivité. Pour son collegue Déthié Diop, 1’auteur de “ I’instituteur
et la nation ”, ’enseignant doit contribuer pleinement a asseoir les bases solides de la nation
en cultivant chez les enfants les nobles principes de la pensée et de I’action. “ Il lui faut
construire, construire pour un lendemain meilleur dans le cadre clairement défini de la
vocation nationale ”. Dans “ 1’école au service de la nation ”, Malick Fall a posé la question
de la construction nationale en termes d’opérations éducatives que I’enseignant doit mettre en
ceuvre pour mener a bien sa mission. En effet, sa démarche repose sur I’idée selon laquelle le
sujet a former est singulier et ne peut €tre ni confondu ni assimilable, ni interchangeable. 11 est
donc “ nécessaire que le caracteére national inspire tout le systéme éducatif et se refléte sans

99221

ambiguité sur les programmes . Pour cela, I’enseignant aura pour tache de restaurer le vrai

0 Ngom D., 1961,  Construction nationale ”, éditorial, Ecole Nationale Sénégalaise n°2, juin /juillet.
2L Rall M., 1961, « L école au service de la construction de la nation », Ecole Nationale Sénégalaise, n°3.
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visage de nos pays en mettant en relief les hauts-lieux de I’histoire locale, la connaissance du
territoire, des traditions, des grands hommes en vue de faire connaitre et de faire aimer la
patrie. Donner a I’enfant le golit impérieux de servir la Patrie est également une des missions
fondamentales de I’enseignant. Ici, I’auteur recommande aux enseignants de mettre 1’accent
sur I’emprise de I’homme sur le milieu naturel qu’il transforme et plie a ses exigences mais
¢galement 1’engagement collectif qui est gage d’actions nationales hautement constructives.
La troisieme opération éducative consiste a inculquer a la téte de 1’enfant la nécessité de
produire. ““ On restituera aux mains de I’homme leur véritable vocation : celle de produire des
richesses...et la contribution de 1’école sénégalaise a la construction nationale sera
déterminante le jour ou 1’enfant honorera 1’ouvrier et le paysan, la matiére brute et ’outil. ™.
Enfin la quatriéme opération consiste a faire en sorte que 1’éléve s’approprie le patrimoine
national en I’enrichissant par une meilleure connaissance du legs de nos ancétres. Il nota a ce
propos que 1’¢léve qui aura une vue exacte des ¢léments qui conférent a son pays sa
dimension particuliére, prendra conscience de lui-méme et de son entourage et sera a méme

de mieux protéger ce qui lui appartient.

VIII-2b --L’éducation au service du développement

L’enseignement colonial n’a jamais envisagé 1’enseignement en Afrique comme le
catalyseur de développement économique des colonies. Son objet, nous I’avons déja indiqué,
porte sur la participation de I’indigeéne et de son adhésion au systéme économique de rente
mis en place par le colon et a la mission civilisatrice. C’est la raison pour laquelle
I’enseignement avait un caractere tres sélectif en ce sens qu’il consiste d’une part a la
formation d’une toute petite minorité qui deviendra I’¢lite dont la mission est d’accompagner
les efforts d’administration et de gestion des colonies et d’autre part & donner a une masse
importante d’indigénes un enseignement en forme de “ rudiments ” de la culture occidentale
pour les préparer a une assimilation plus souple et plus facile. Dans tous les cas il ressort que
I’enseignement colonial poursuivait ses propres fins, car méme quand il fut question apres la
deuxieme guerre mondiale de former de futurs cadres africains en leur donnant une véritable
culture scientifique, trés vite se mit en branle une vaste campagne colonialiste pour contester

aux africains un enseignement moderne destiné a leur assurer plus tard une autonomie de

gestion®*.

2 On peut lire a ce sujet I’article de Sarr A., Fofana . et Banny K. « Esprit et situation de 1’enseignement en
Afrique noire », Présence africaine, n°l1, 1956-1957.
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Dans ce contexte les pays africains sont amenés apreés I’indépendance a se lancer
résolument dans la quéte d’une nouvelle forme d’enseignement. Il doit désormais étre
envisagé en fonction des nouvelles exigences notamment I’impérieuse nécessité de
développement économique. En réalité, 1’¢lite africaine a trés tot pris conscience de la
corrélation qui existe entre 1’éducation et le développement. Cette prise de conscience est
inhérente au mouvement de décolonisation mais elle va tres vite se développer au lendemain
des indépendances. Aussi des rencontres a 1’échelle continentale réunissent-elles les politiques
et scientifiques d’Afrique et du monde entier pour sensibiliser les nouveaux Etats sur cette
relation de causalit¢ entre 1’éducation et le développement. La conférence sur le
développement de 1’éducation en Afrique tenue a Addis Abéba en 1961 sous 1’égide de la
Commission des Nations Unies pour 1’Afrique et ’'UNESCO et le colloque des facultés des
sciences juridiques et économiques tenu a Dakar entre le 23 et le 26 mai 1962 en sont
quelques uns. Ces rencontres sont relayées par une importante production scientifique sur le
sujet comme en attestent de nombreuses publications notamment les articles de Page* sur

224 , ) , .
sur /’éducation et [’économie

225 226

[’éducation et le développement de 1962, de Millimono
nationale de 1969 et plus tard dans les années 70, les articles de Kizerbo™ et de Capurro
respectivement sur /’éducation et le développement (1970) et éducation et développement
économique (1972). Mais bien d’autres articles, €crits et discours politiques soulignent
I’importance de I’éducation dans le processus de développement sans qu’ils ne portent un titre
spécifiquement révélateur de la question.

Pour résumer les comptes rendus de rencontres et toute la littérature parcourue, notons
que le développement a été une préoccupation majeure des pays au lendemain des
indépendances et I’éducation en générale et I’enseignement en particulier est considéré
comme un viatique pour réussir le pari du développement. Déja, la Conférence des Ministeres
de ’Education Nationale des pays francophones des pays d’Afrique et de Madagascar lors de
toute sa toute premiere session en 1961 s’est donné comme tache de “ clairement définir les
perspectives nouvelles de I’enseignement et de la formation en Afrique et a8 Madagascar ” et
la “nécessité absolue d’intégrer le systeme éducatif dans le développement économique
national, d’en faire un instrument de développement ”. Au niveau national, le Ministre de
I’Education Nationale du Sénégal, Francois Dieng, lors de son allocution prononcée a

I’occasion de la rentrée scolaire 1961/1962, affirmait que le Sénégal entend bien étre un Etat

3 Page A., 1962, « Education et développement », Annales africaines, n°2.
224 Millimono R., 1968, « Education et économie nationale », Sénégal d’aujourd ’hui, mai, n°8.
235 Kizerbo J., 1970, « Education et développement », Tam-Tam, n°6, mai-juin.
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moderne et donc “a conscience que 1’éducation doit étre a la base de sa croissance
économique rationnelle ”. C’est la raison pour laquelle le 1% plan de développement
¢conomique et social consacre une place importante a 1’enseignement en y consacrant 17%

. . 227
des investissements™'.

Mais le développement économique passe avant tout par la
valorisation de I’homme. De ce point de vue I’éducation apparait comme fondamentalement
nécessaire a toute forme de développement. Selon Millimono, la mission de 1’éducation est
de “ permettre a ’homme de s’insérer harmonieusement dans le groupe. L’éducation lui
permet de situer et d’avoir une qualification professionnelle. L’éducation fait de la personne
un individu utile au groupe en le rendant apte a participer activement a la marche et a
I’évolution de la société”.

Une fois cette conscience acquise, comment envisage t-on concrétement d’adapter
I’enseignement aux impératifs de développement ? Certains pensent et soutiennent que seul
un réaménagement des contenus d’enseignement pourra permettre d’articuler les exigences du
développement économique a I’éducation. D’autres, au dela des contenus, posent le probléme
épineux du choix de ceux sur lesquels 1’enseignement doit porter. Faudrait-il en priorité
mettre [’accent sur la formation des cadres moyens et supérieurs ou opter pour une large
diffusion de la formation ? Ces différents points de vue sont perceptibles dans les discours
politiques et scientifiques dont nous retenons celui du Président Houphouét Boigny de la Cote
d’Ivoire et d’Idy-Carras Bocoum, Directeur de cabinet du Ministre de I’Education Nationale
du Sénégal. Dans son allocution de bienvenue aux délégations de la Conférence d’Abidjan
des Ministres de I’Education nationale des pays d’Afrique et de Madagascar en janvier1967,
le président Boigny indique que pour mettre I’enseignement au service du développement des
pays concernés il faut montrer a I’enfant les rapports étroits qui existent entre I’homme et son
milieu et lui faire comprendre que ’homme est capable de dominer ce milieu : “ partout dans
le monde, des hommes et des peuples entiers sont arrivés a dominer la nature, a infléchir le
cours de I’histoire, a se rendre pleinement libres et maitres de leur destinée. Mais partout ou
cette réussite a eu lieu, il nous était donné de constater a la base une parfaite adaptation de
I’homme a son milieu, (...) et a D’origine de cette adaptation de découvrir un systéme
d’éducation et d’enseignement fonciérement efficace ”. Ces préoccupations ne sont pas
éloignées de celles de Bocoum puisqu’elles découlent directement du schéma qu’il propose.

Les termes de son idée portent sur la détermination de ceux a qui I’enseignement doit étre

226 Capurro G., 1972, « Education et développement économique », Problemes et perspectives de I’éducation
dans un Etat du Tiers-monde : le cas du Sénégal, Bordeaux, CEAN.

7 Allocution du Président de la République du Sénégal 2 la distribution des prix au lycée Van Vollenhoven le
15 juin 1961 in Ecole Nationale Sénégalaise, n°2, juin, 1961.
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destiné. Et dans son mémoire de stage®® a 1’Ecole Nationale d’Administration, il préconise
une diffusion plus vaste de la formation et sa mise en adéquation avec les réalités socio-
¢conomiques du sénégal. Son projet repose sur le fait que I’écrasante majorité de la
population vit dans les campagnes et d’agriculture. De plus 1’essentiel de 1’activité
économique repose sur le secteur agricole, ce qui donne au Sénégal sa vocation agricole. Dans
ces conditions 1’enseignement doit consister a former “ cette force vive de la nation ” par

¢

I’acquisition de “rudiments de la culture universelle ” (savoir organiser une exploitation,
savoir tenir des comptes, savoir faire des prévisions, etc.). Méme si le Sénégal a mis 1’accent
sur la formation des cadres moyens et supérieurs>>, ’option de la large diffusion a été la plus
en vue ainsi que I’attestent les politiques et réalisations scolaires. Le premier plan quadriennal
se fixe comme but de parvenir a une scolarisation de 60% de la population scolarisable et
entre 1960 et 1962 le taux de scolarisation est passé de 28,5% a 35%2° De plus, selon
Amadou Mohtar MBow™", jusqu’en 1966 le Sénégal recoit chaque année plus de 17 000
éleéves au niveau primaire.

Mais 1’école, pour mieux réussir ces deux précédentes missions, doit étre a la fois

imbue des valeurs culturelles africaines et porteuse d’une culture qui donne a 1’africain

I’aptitude a s’affirmer et a s’ouvrir au reste du monde.

VIII-2¢ -- L’école et 1a culture

Les objectifs de construction nationale et de développement économique ne sont pas
dissociables de ’intérét que les Etats Africains avait pour la promotion de la culture a travers
I’école. D’ailleurs la culture constitue pour beaucoup d’entre eux le matériau de 1’éducation et
le levier pour préparer le futur citoyen aux tiches qui I’incomberont ultérieurement. C’est
ainsi que dans les pays comme le Sénégal la culture et I’éducation se sont retrouvées en un

moment donné sur le méme toit et confié a un seul et unique département : le Ministere de

28 Bocoum 1. C., 1962, De [’africanisation des programmes dans les enseignements primaire et secondaire,
Mémoire de stage de ’ENAS.

2 11 a existé un département ministériel chargé de la formation des cadres parallélement au département de
I’Education nationale.

29 Allocution de rentrée scolaire 1961-1962 du Ministre de I’Education Nationale du Sénégal.

2111 était aussi Ministre de I’Education Nationale du Sénégal en 1966.
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I’Education et de la Culture®”. C’est que depuis le congrés international des écrivains et
artistes noirs de 1956 a Paris, le signal a été donné de “ restaurer les classiques africaines ”,
“d’ceuvrer a la libération culturelle et politique du continent et a la saine diffusion de ses
ceuvres . Ce gigantesque projet ne s’aurait étre mis en ceuvre en dehors de I’école comme il
apparait en filigrane dans les propos du Ministre de 1I’Education Nationale lors de la
conférence d’Addis Abéba: “le développement de I’éducation en Afrique doit étre guidé
d’abord selon nous par le souci de retrouver et de promouvoir une culture africaine, comme il
y a une culture gréco-romaine, occidentale, orientale, etc. L’éducation africaine doit étre avant
tout un retour aux sources. ” La démarche pédagogique qui sous-tend 1’acquisition de cette
culture doit donc naturellement étre centrée sur I’apprentissage des valeurs culturelles
africaines et la recherche d’une filiation purement africaine. Dans ce cadre, « Nos ancétres, les
Gaulois » ne devrait plus étre 1’expression de notre rapport au passé.

Dans sa communication au XIle congres du syndicat unique des enseignants laics du Sénégal
en 1966, Amadou Mohtar Mbow, alors Ministre de 1’Education Nationale, insiste sur la
nécessité¢ d’adapter I’enseignement aux réalités socioculturelles du pays: I’enfant doit
acquérir a I’école “ les vertus essentielles sans lesquelles il n’y a pas de Nation : la solidarité
entre tous et la fierté d’appartenir a un méme ensemble ».

Mais pour que cet enseignement devienne culture, il doit se garder de cantonner le
jeune Africain dans un univers fermé, autarcique. Si par culture on entend 1’acquisition d’un
ensemble de connaissances dans une société en vue de son épanouissement, elle doit alors
transcender les limites et les frontieres. Former les jeunes Africains, signifie donc et avant
tout les enraciner dans les vraies valeurs mais également les mettre au contact avec d’autres

valeurs d’autres milieux.

VIII-3 / L’ Africanisation de I’éducation

VIII-3a — Esprit et considérations générales de I’africanisation

Tout comme les missions éducatives citées ci- haut, le terme d’africanisation revenait
au lendemain des indépendances comme un leitmotiv dans les propos et discours de tout
genre. En réalité les germes de cette africanisation sont apparus au congres des écrivains et

artistes noirs lorsque des voix se sont élevées pour mettre a nu le systéme d’enseignement

22 Ce ministére a existé entre 1957 et 1960.
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colonial. Plusieurs communications ont mis en forme les griefs que les pays dominés ont,
dans un contexte d’éveil irréversible, formulé a 1’encontre de 1’¢ducation coloniale,
notamment celles de A. Sarr et alliés, “ esprit et situation de I’enseignement en Afrique
Noire ” et Ablaye Wade, “ Examen critique des méthodes pédagogiques ”. Le sentiment
général qui se dégage est I’inadéquation du systéme d’enseignement colonial et la nécessité de
reformuler I’éducation en fonction des besoins spécifiques des pays colonisés.

Les premiers jalons de 1’africanisation étant ainsi posés, les pays en ont fait des
I’acquisition de leur souveraineté, un mouvement qui se manifeste tout d’abord par la mise en
place d’institutions politiques et pédagogiques communes destinées a donner un nouveau
contenu a 1’enseignement. Ainsi dés aprés 1’organisation de la premiére conférence a Addis
Abéba sur 1’éducation en Afrique en 1961, les anciennes colonies frangaises d’Afrique et de
Madagascar ont institué la Conférence des Ministres de ’Education Nationale des pays
africains et malgache d’expression frangaise. La Conférence regroupe généralement les
Ministres de I’Education Nationale, les Ministres de la Culture, les Recteurs et Directeurs
d’enseignement et/ou de formation et des professeurs d’université. Elle est aussi ouverte aux
partenaires comme la France®, le Canada en 1968 et aux organisations régionales au titre
d’observateurs. La Conférence se réunit deux fois dans I’année et a pour mission d’examiner
les problémes communs des systemes d’éducation des pays concernés.

En marge des conférences, se créent des commissions de réflexion ou d’exécution
permanentes ou non comme la commission d’histoire et géographie et la commission de
recrutement. Pour le cas spécifique de I’enseignement de I’histoire et de la géographie, la
Conférence d’Abidjan de janvier 1967 a décidé la création d’une association interafricain et
malgache des professeurs d’histoire et de géographie mais aussi la réalisation d’un bulletin
pédagogique de liaison, I’implantation a Abidjan d’un centre commun de reproduction et de
diffusion pédagogique pour I’histoire et la géographie et la création d’un centre de
documentation et de photographie a Dakar.

Sous I’'impulsion et I’appui de la Conférence, plusieurs autres institutions régionales et
nationales vont voir le jour. C’est le cas de I’Institut pédagogique africain fondé en 1962 et
qui deviendra un an plus tard I’Institut pédagogique africain et malgache (IPAM). Centre de
recherche et d’édition culturelle pour I’Afrique, I’'I[PA est, a ’origine, né des besoins
immenses en matériels pédagogiques face a la demande massive d’éducation formulée par

“1’Afrique nouvelle . Un groupe de pédagogues de tous les Etats francophones se sont alors

3 La Conférence de mai 1965 dont 1’objet était I’adoption définitive des programmes d’histoire et de
géographie a été d’ailleurs tenue en France.
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regroupés au sein de I’IPA pour réfléchir, avec ’accord et ’appui de leurs ministres de
I’Education, au probléme de 1’édition et “ réaliser des livres classiques en accord avec les
décisions de la Conférence des Ministres de I’Education Nationale**. ” Conformément aux
décisions de la Conférence de réformer les programmes vers une meilleure prise en charge
des réalités africaines d’une part et d’autre part pour se substituer a 1’édition francaise qui
présente I’Afrique a travers le prisme de la culture occidentale, I’IPA entend mettre a la
disposition du public africain des manuels scolaires plus adaptés puisque aidant a la
“ découverte des pays africains, de leur vie, de leur lutte, de leur passé, de leur espérance et

‘e 235
aspirations

... Les premiers manuel sont apparus dés 1963 et pour la réforme de I’histoire
et de la géographie, I'IPAM fut ’'un des principaux éditeurs de manuels conformes aux
programmes d’histoire et de géographie de 1967.

Au niveau national, on peut noter pour le Sénégal, la mise en place d’instituts de
formation pédagogique notamment 1’Institut de préparation a 1’enseignement du second degré
crée en 1961 et rattaché a la Faculté des Lettres et Sciences Humaines qui deviendra par le
décret 63643 du 20 septembre 1963 le centre Pédagogique Supérieur et enfin I’Ecole Normale
Supérieure de Dakar en 1965 par décret n°65752.

La politique qui sous tend la mise en place de tels instituts est I’essence méme de
I’africanisation d’autant qu’elle met en évidence le probléme du recrutement du personnel
africain qui est central dans le renouveau de I’Education. Si dans le primaire I’africanisation
du personnel est presque enti¢rement réalisée, il prit beaucoup de retard dans I’enseignement
du second degré. Ainsi entre 1961 et 1964, 71% des instituteurs recrutés dans 1’enseignement
sont des Sénégalais ; on compte 1250 Sénégalais parmi les 1358 instituteurs adjoints et
seulement 45 sur les 106 professeurs titulaires de la licence es lettres™°.

Face a cette situation et en plus de la mise en place des instituts de formation
pédagogique, les autorités ont mené des campagnes incitatives de recrutement de personnel
africain. Par exemple, les étudiants titulaires de licence es lettres qui accepteraient le poste
d’enseignement dans les colléges ou lycées auront la garantie de la poursuite de leur cursus
universitaire et la promesse de se faire attribuer en priorité les postes de 1’enseignement
supérieur s’ils arrivaient en avoir la compétence.

Signalons que compte tenu de I’importance des besoins, les Etats africains étaient dans

I’obligation de faire continuellement recours a 1’assistance technique. Mais “ I’africanisation

> Institut Pédagogique Africain (IPA), Centre de recherche et d’édition culturelle pour I’ Afrique, 1962
I IPA, 1962, op., cit.

% Discours du Ministre de 1’Education Nationale du Sénégal a la Conférence des Etats africains sur le
développement de I’Education en Afrique, 1961.
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“gs’appliquait aussi a cette catégorie de personnel puisque le recrutement fait 1’objet de
séminaires d’imprégnation aux réalités africaines et nationales. En effet de 1962 a1965, le
Directeur de I’enseignement du 1° et 2™ degré du Sénégal se rendait en France pour participer
comme membre de I’encadrement au stage des volontaires, civils et militaires appelés a
exercer le métier de professeur au Sénégal. Il est, chaque fois, accompagné de personnes
ressources sénégalaises dont la mission est d’animer des conférences portant sur I’histoire, les
institutions, la culture africaine et sénégalaise pour les futurs professeurs en vue de rendre leur
enseignement plus proche des réalités locales.

De ce qui précéde on note que I’africanisation de I’enseignement signifie aussi le
réaménagement du contenu d’enseignement. Plusieurs travaux scientifiques et syndicaux ont
d’ailleurs porté sur cet aspect de I’africanisation.

Le mémoire d’Idy-Carras Bocoum cité plus haut la pose comme la condition de toute
souveraineté et de tout développement. Selon lui, I’africanisation de 1’enseignement doit
enraciner 1’¢éléve dans les valeurs culturelles de 1’ Afrique tout en lui permettant d’étre ouvert
aux autres cultures. ““ L’africanisation des programmes serait un vain mot si 1’on se contentait
de mieux faire découvrir a I’enfant son milieu naturel et de revaloriser le patrimoine ancestral.
Il faut surtout s’ingénier a donner a la notion de culture générale une place de réalité que
revalorise les spécialisations ”. Les opérations d’africanisation que cet auteur a retenues
peuvent étre résumées en quatre grands axes : il s’agit de partir du concret vers 1’abstrait donc
du milieu de vie et élargir ensuite vers des horizons lointains ; de cultiver 1’esprit
d’observation et d’imagination créatrice pour permettre a 1’éléve de mettre en ordre son
espace géographique et les événements historiques qui s’y sont déroulés ; d’aider a connaitre
la personnalité africaine en mettant en évidence les traits culturels et sociaux communs aux
pays africains ; enfin de privilégier d’une part ’enseignement des maticres scientifiques et
techniques qui, en étant adaptés aux réalités locales formeront dans un court terme les cadres
dont les pays ont besoins et d’autre part I’enseignement des ““ sciences humaines qui doivent
contribuer a former la personnalité .

L’article de Cocatre—Zilgien237expose les mémes vues que ce qui précede. Pour lui
I’africanisation signifie d’“‘enseigner aux enfants leur propre pays, ses richesses réelles et
potentielles, les maux et les faiblesses d’ordre naturel et humain qu’il faudra combattre une
fois arrivés a I’age d’homme . Sous ce rapport, ¢’est un enseignement utile qui part du milieu

de vie puisqu’il tend “ a donner aux enfants la connaissance des problémes africains ” pour y

7 Zilgien C. 1962, « Du role de I’enseignement secondaire et de 1’enseignement technique dans la formation
des cadres moyens et supérieurs des secteurs publics et privés en Afrique », Annales africaines, n°2.
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aboutir en ce sens qu’ils seront de futurs agents ou acteurs de développement de leur milieu
mais aussi pour le compte de la société.

I1 ressort de ces deux points de vues que ’africanisation consiste & un enseignement
pratique destiné a préparer les jeunes africains aux activités productrices mais également a un
apprentissage de valeurs sociétales en vue d’opérer une transformation profonde de I’image
que I’africain a du monde et de Iui méme, image qui est faconnée mais aliénée par I’école
coloniale. Certains considérent d’ailleurs que ce second aspect de I’apprentissage est
fondamental voire primordial dans 1’africanisation des contenus de I’enseignement.

Aussi dans son article, Enseignement et culture africaine, Joseph Kizerbo™® note que
I’africanisation consiste a “ donner a I’enseignement sa vocation de catalyseurs de valeurs
nationales africaines . Mais pour arriver a ce résultat il faut créer chez I’enfant africain une
nouvelle mentalité, une conscience territoriale, nationale et culturelle. C’est pourquoi
I’enseignement africain doit reposer sur “ des matieres-clef qui seront des points stratégiques
d’attaque pour africaniser ” tels que la philosophie, la géographie, I’histoire, les arts et les
langues qui sont des disciplines a forte vocation identitaire. Kizerbo n’est pas le seul a
identifier de tels ordres d’enseignement pour réaliser I’africanisation. Cocatre—Ziglien a noté
que I’histoire, la géographie, 1’éducation hygiénique et les sciences naturelles ont une forte
disposition a I’africanisation mais le risque d’une africanisation poussée de ces matieres est
d’enfermer I’enfant africain dans un particularisme excessif ; ce qui serait en contradiction
avec I’aspiration a I’unité et a I’ouverture qui anime les africains.

Par ailleurs le mouvement syndical, surtout d’enseignant, s’était aussi mobilisé pour
une africanisation de I’enseignement dans les pays africains. Déa a la veille de
I’indépendance le syndicat unique des enseignants laics du Sénégal en a fait un point de
revendication central. Le VIe Congres du SUEL réuni a Dakar les 26 et 27 décembre 1959
vote une résolution sur la révision des programmes d’enseignement dans un sens national
africain et demande “ que [’adaptation des programmes d’enseignement aux données
africaines particulierement 1’histoire et la géographie, soit entreprise .

A la journée sur I’enseignement de 1’histoire a I’école primaire organisé par ce méme
syndicat en avril 1960 et a laquelle a participé une forte délégation des enseignants du
Soudan il a été proposé un projet de programme qui est fortement centré sur I’histoire
africaine de la préhistoire jusqu’aux années d’indépendance.

Le programme est structuré sur quatre axes portant sur la préhistoire africaine,

I’Afrique ancienne, 1’Afrique a 1’ére des comptoirs et des négriers, I’Afrique a 1’ére du

238 1o . — . o
Kizerbo J., 1961, « Enseignement et culture africaine », Présence africaine, n°38.
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partage et des conquétes, I’ Afrique colonisée, 1’Afrique a I’époque nationaliste et les grands
faits de civilisation. Dans les remarques, il est noté que “ I’histoire des autres continents sera
¢tudiée dans ce qu’elle peut éclairer ou compléter I’histoire africaine.

Retenons que I’africanisation de I’enseignement a été I’expression la plus éloquente de
la réforme de I’éducation dans les territoires africains d’expression francaise nouvellement
indépendants. Elle a revétu plusieurs formes. Elle a ét¢ a la fois une africanisation des
institutions scolaires et pédagogiques, une africanisation de 1’esprit et du personnel
d’enseignement et une africanisation des contenus notamment a travers le réaménagement des
programmes et 1’édition de manuels adaptés. A ce niveau, la réforme a porté essentiellement
et en priorité sur certaines disciplines dites susceptibles d’africanisation telles que 1’histoire et
la géographie. Dés lors la pratique et 1’enseignement de la géographie scolaire post-
indépendance qui nous occupent présentement sont sujets a des interrogations. En quoi les
programmes de géographie et les manuels scolaires sont-ils africanisés ? En d’autres termes
quel est I’apport de la géographie scolaire dans cette entreprise d’africanisation ? Comment,
inversement, cette africanisation a structuré la géographie scolaire et lui a donné un contenu

spécifique en rupture avec les pratiques anciennes ?

VIII-3b- La géographie scolaire et ’africanisation

Le cadre de I’africanisation de la géographie est fixé dés la Conférence des Ministres
africains et malgache de I’Education nationale tenue a Paris en 1962. Les recommandations
portant sur I’enseignement de la géographie en milieu africain fixent quatre principaux
objectifs qui sont les suivants:

-observer, comprendre et connaitre son milieu local ;
-connaitre les grands traits physiques, économiques et humains de son pays ;
-situer son pays dans le continent africain et le continent africain dans le monde ;
-connaitre sur les Etats africains et sur les grandes puissances mondiales quelques traits qu il
n’est pas permis d’ignorer ;

C’est a la lumiére de ces recommandations que les premiers programmes et manuels de
géographie proprement africains vont voir le jour. Pour les programmes, on y distinguera des
programmes proprement sénégalais et des programmes communs dits africains élaborés sous

I’initiative de L’OCAM et que chaque pays modifiera Iégérement en fonction de ses réalités.

VIII-3b1 -Les programmes de géographie
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e Les premiers programmes sénégalais

Au moment ou la collaboration a I’échelle interétatique prenait forme pour adapter
I’enseignement aux réalités africaines, le Sénégal avait parallelement engagé les premicres
réformes de son enseignement. La circulaire ministérielle n°11-450/BE-DT1 du 8 octobre
1962 portant sur les programmes d’enseignement primaire fut le premier texte de rupture avec
I’ancien systéme ¢éducatif en matiere de programme d’enseignement. Les nouveaux
programmes sont marqués du sceau de I’adaptation comme 1’atteste le contenu du programme
de la géographie. La structure de ce programme porte sur la géographie du Sénégal puis ““ une
étude sommaire du continent africain et de ses principales régions ”. Une ouverture est aussi
faite au reste du monde. Mais ce programme met en ceuvre une géographie répertoire qui
consiste a déterminer les espaces politiques et administratifs et a leur donner une consistance.
Il faut attendre 1963 pour que soit institué dans le secondaire notamment dans les écoles de
formation un programme d’enseignement général de géographie qui soit vraiment
disciplinaire. Ce programme est annexé au décret de janvier 1963 portant organisation de
I’école des Agents techniques et Infirmiers de I’élevage et des industries animales. Le
programme couvre quatre années de formation en raison de trois heures de cours
hebdomadaires.

Comparativement aux programmes des écoles de formation de la période coloniale, le
programme de 1963 reproduit dans son économie générale le méme découpage et la méme
progression puisque comme les anciens programmes, il part des généralités pour aboutir aux
cas particuliers. Ainsi en premicére année l’accent est mis sur la géographie générale et
humaine physique et les trois dernieres années sont consacrées a 1’étude régionale des cinq
continents et de quelques pays comme le Sénégal et la France.

Mais la rupture est nette dans 1’esprit et I’organisation des contenus d’enseignement
car déja, en premicre année, le futur cadre sénégalais devait prendre connaissance de
I’Afrique dont 34 % du programme de cette année lui est consacré explicitement. Il s’agit
d’ailleurs d’une ¢étude analytique allant des données physiques et humaines d’ensemble aux
individualités politico-géographiques qui structurent 1’espace africain. Apres avoir dégager la
physionomie d’ensemble de I’ Afrique, I’¢leéve doit pouvoir repartir les pays africains dans les
grands ensembles constitués : 1’ Afrique occidentale, 1’ Afrique centrale, I’ Afrique méridionale
I’ Afrique orientale, les pays du Maghreb. Mais les 10 lecons réservées a 1’étude exclusive de

I’Afrique ne donne pas une image exacte de la part de 1I’Afrique dans le programme de
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premiere année. La prise en compte de I’ Afrique doit étre plus importante d’autant que dans
les commentaires qui accompagnent les programmes, il est recommandé dans la partie
introductive sur la géographie générale que *“ les exemples illustrant la géographie physique
seront choisis autant que possible en Afrique tropicale et plus particulierement au Sénégal .

En deuxieme année, I’ Afrique revient avec I’étude régionale de 1’ Afrique occidentale a
la fois comme entité géographique individualisée avec la mise en évidence de son identité
physique, humaine et économique et comme espace politique éclaté puisque le chapitre sur
“Les Etats de I’Afrique occidentale ” mettra en évidence les frontieres politiques qui
transcendent les réalités physiques et humaines déja relevées. Mais le gros du programme de
la deuxieme année porte sur 1 * “ étude détaillée ” du Sénégal. C’est une étude exhaustive de
mise en cohérence de I’espace sénégalais a travers ses données physiques, humains,
économiques et méme politiques. La structure, le relief, le climat, I’hydrographie, la
végétation définissent le continuum et le cadre territorial a I’intérieur duquel évolue I’homme.
Cet homme la doit €tre aussi appréhender dans ses rapports verticaux et horizontaux avec le
milieu : le peuplement, la répartition géographique, les mouvements démographiques et
migratoires, les activités, 1’habitat, etc. L’étude des régions administratives du Sénégal clos le
programme de la deuxiéme année.

La troisieme année est consacrée, outre les deux mondes polaires, a I’étude des trois
continents que sont I’Amérique, I’ Asie et I’Océanie. La démarche est la méme ; elle consiste a
partir des généralités physiques et humaines pour aboutir sur une étude régionale portant sur
des pays ou de groupes de pays. “ Les traits physiques ” de tel espace, * ses traits originaux ”,,
“les trais humains 7, “ la diversité raciale  sont autant d’expression fréquentes dans la forme
d’écriture du programme qui indiquent que la finalit¢ recherchée et de dégager des
individualités spatiales a la maniere de la géographie savante du moment. Ainsi I’Amérique
latine sera divisée en quatre zones distinctes : le Nord de I’Amérique latine, le Sud de
I’Amérique latine, I’Est de I’Amérique latine et les pays de langue francaise du continent
américain. Chaque niveau régional supérieur comprend des niveaux inférieurs constitués par
les Etats nommés et énumérés par le programme. Le méme mode d’écriture est reproduit pour
1I’Asie et I’Océanie. C’est donc une étude régionale exhaustive qui couvre presque 1’ensemble
des pays des continents susmentionnés. Mais pour ne pas trahir 1’esprit de 1’enseignement
défini par la Conférence des Ministre de I’Education Nationale des pays africains et
malgache, certains espaces sont valorisés. Aussi, pour les Etats Unis, le Canada, le monde

indien et la Chine, I’étude portera-elle moins sur un simple exercice de situation, c’est a dire
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la mise en évidence des frontieres, que sur le triptyque “ le territoire, les hommes et la vie
économique .
Si la troisieme année est une large ouverture sur le monde, la quatrieme année allie

I’ouverture et I’enracinement puisqu’elle porte sur I’étude de I’Europe et I’Asie russe d’une

part et d’autre part sur le Sénégal. C’est donc aussi une étude régionale qui reprend le méme
mode d’écriture que le programme de la troisieme année. Apres une vue générale sur I’Europe
et ’ex URSS qui résultera de la combinaison du relief, du climat, de I’hydrographie et de
I’homme et de ses activités, il faut donner les groupes d’Etats européens : les Etats de
I’Europe occidentale, de 1’Europe septentrionale, de I’Europe centrale, de 1’Europe
danubienne, de I’Europe méditerranéenne, I’URSS. C’est la premiére partie du programme. A
ce niveau, le cas de la France a toutefois retenu notre attention puisque la France est le seul
Etat européen auquel une étude exhaustive du pays est consacrée. Elle fait ’objet de cinq
lecons abordant tous les aspects physiques, humains et économiques qui ont cours dans le
champ d’investigation de la géographie scolaire du moment. La deuxiéme partie du
programme porte sur 1’étude régionale du Sénégal qui consiste a ““ dégager les caracteres
particuliers de différents régions sénégalaises ”. Au total huit régions ont été définies et
nommées. Mais les régions ne correspondaient ni entierement aux régions administratives
puisque le Sénégal en comptait en ce moment sept, ni entierement au découpage savant en
régions biogéographiques. C’est un découpage qui emprunte a la fois aux deux logiques

politique et savante comme il apparait dans le tableau suivant ;

Régions étudiées Nature de la région

La région du fleuve Région administrative

Les Niayes Région biogéographique

Le Ferlo Région biogéographique

La zone arachidiere Région biogéographique

Le Sénégal oriental Région administrative

La Petite cote Région biogéographique

La Casamance Région administrative/ Région biogéographique
La presqu’ile du Cap Vert Région administrative
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Source : géographie, le Sénégal, I’ Afrique, le Monde, André Journaux, 1968

Tableau 13 : nature des régions géographiques mises en ceuvre par la géographie scolaire.

Que retenir du programme de 1963 dans son économie générale ?

L’examen du programme d’enseignement général de géographie pour les écoles de
formation montre en définitive plusieurs points de permanence par rapport aux pratiques
coloniales. D’abord le corpus, la trame et I’ordonnancement du savoir scolaire géographique
héritée de I’école francaise de géographie restent maintenus dans le mode d’écriture:
superposition ou accouplement de géographie générale / géographie régionale ; géographie
physique/géographie humaine et économique ; général / particulier, etc. Rappelons qu’en
1963, I’Université de Dakar n’avait que six ans d’existence et I’essentiel de son corps
professoral était francais. Remarquons aussi au passage, que la place faite a la France,
notamment par 1’étude exhaustive du pays que recommande le programme et la distinction
des pays de langue francaise des continents américain et asiatique en catégories
individualisées est aussi évocatrice d’une certaine tradition qui met toujours la France au
devant de la scene.

L’encyclopédisme est un autre point de permanence puisque le programme comme le montre
le tableau qui va suivre se propose de couvrir I’ensemble de la planéte. Les cinq continents
sont étudiés a travers tous les éléments constitutifs : continents, océans, mers, atmosphere,
climat, relief, végétation, sols, population, Etats, etc. Dans ce cadre le programme répond a un
des objectifs majeurs de 1’enseignement dans les pays africains, puisque élaboré pour la
formation des cadres techniques et administratifs devant relever les européens, ce programme
vise aussi a donner au futur cadre une solide culture générale qui lui est indispensable. De
toute fagon c’est un encyclopédisme orienté¢ d’autant plus que, du point de vue des contenus
d’enseignement le choix est nettement porté sur 1’étude du milieu local. C’est la premicre et
principale rupture d’avec 1’enseignement colonial. En effet en considérant que la géographie
générale se ferra a partir d’exemples africains et particuliérement sénégalais comme le
recommande les Instructions Officielles, on peut estimé¢ qu’environ 63% des contenus
d’enseignement sont centrés sur I’ Afrique et le Sénégal. Déja 43% du contenu général porte
spécifiquement sur 1’ Afrique et le Sénégal et le Sénégal se taille la part du lion avec 33%. La
rupture s’observe aussi dans la mise en ceuvre des espaces car pendant la période coloniale,
les espaces chargés de sens et de valeurs comme la France, 1’Afrique occidentale francaise
n’étaient étudiées que dans les classes terminales. Ici, 1’¢léve sénégalais consacre ses deux

premieres années a 1’étude de I’Afrique et de son pays avant de revenir a nouveau en classe
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terminale sur 1’é¢tude de son pays. D’ailleurs 1’ Afrique et le Sénégal sont les seuls objets qui

sont enseignés, certes sous différents angles, mais a deux niveaux distincts du programme.

Objets Niveau observations Pourcentage du | Pourcentage du
d’enseignement d’enseignement contenu par rapport | contenu par rapport
au niveau a la formation
Généralités Premiére année Prendre des | 66 17
exemples en

Afrique tropicale et

au Sénégal

Afrique Premiére année Etude analytique 34 13
Deuxi¢me année Etude régionale 14

Sénégal Deuxi¢me année Etude détaillée 86 33
Quatriéme année Etude régionale 42

Amérique Troisiéme année Vue générale et|50 13

étude régionale

Asie Troisiéme année Vue générale et|37 9

étude régionale

France Quatriéme année Etude détaillée 20,8 4

Europe Quatrieme année Vue générale et|37,2 8

étude régionale

Océanie Troisiéme année Vue générale et|13 3

étude régionale

Tableau 14 : récapitulatif du programme d’enseignement général de géographie dans les

écoles de formation du Sénégal en 1963

e Les programmes africains

o Naissance des programmes africains
L’idée de I’adaptation de I’enseignement aux exigences et aux réalités africaines a fini
par faire son bout de chemin. Elle devrait étre dés le lendemain des indépendances formalisée
et concrétisée par les pouvoirs publics a travers les institutions spécialisées. Apres que la
premicre session de la Conférence de Paris en 1962 ait défini le nouvel esprit de

I’enseignement de 1’histoire et de la géographie, c’est a la deuxiéme session de la Conférence
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des MEN des Etats d’Afrique et de Madagascar d’expression frangaise de Tananarive que va
étre dessinée la premiere ébauche des programmes d’histoire et de géographie. Mais 1’¢lan de
réforme commune s’est estompé dans les deux années qui suivent, chaque pays se contentant
d’appliquer le programme de 1955 adapté a sa propre réalité. Il faut attendre la conférence de
Bamako tenue entre le 9 et le 13 mars 1965 pour qu’une commission d’histoire et de
géographie se tienne en marge du sommet pour pencher sur I’harmonisation des programmes.
La aussi, les résultats n’ont gucre étaient a la hauteur des attentes. Le rapport de la
commission reléve plusieurs difficultés ; d’abord, il n’y avait pas de documents de base pour
permettre le travail d’élaboration d’un projet de programme ; ensuite, certains membres de la
commission n’étaient guére valablement mandatés par leur pays, ce qui pose le probléme de la
1égitimité de la commission ; enfin, tous les membres de la commission n’étaient pas des
enseignants ou des praticiens de I’histoire et de la géographie. Aussi, la commission de
Bamako a-t-il décidé qu’ “ une commission d’experts se réunirait le 22 avril a Abidjan pour
arréter un projet de programme a soumettre a 1’approbation des MEN. Cette commission
devrait ““ étre composée des délégués de tous les pays sans exception et diment mandaté afin
que 1’accord réalisé puisse €tre définitif sous réserve d’aménagement mineur ”. La consigne a
été donnée aux membres de la commission de rassembler toute la documentation sur le sujet
remontant a 1962, date a laquelle I’on a commencé a se tourner sérieusement sur le probléme
de réaménagement des programmes comme le cas sénégalais 1’atteste.

C’est donc a Abidjan que les premiers programmes africains communs vont étre
élaborés par une commission d’experts. Ils sont dits “les programmes de 1965 ” et ont été
adoptés par I’ensemble des pays de la Conférence et approuvés a la seconde Conférence de
Paris de mai 1965 puisque “le Ministre francais de I’Education Nationale a décidé qu’ils
seraient valables pour la préparation des diplomes francais sanctionnant actuellement les
études dans les établissements africains et malgache. Mais pour la Conférence, les
programmes de 1965 sont des programmes transitoires et expérimentaux dont 1’exécution est
prévue pour deux ans au terme desquels des programmes définitifs communs devraient étre
arrétés. C’est pourquoi plusieurs rencontres d’experts ont eu lieu pendant la phase d’exécution
pour faire des bilans d’étape. Ainsi un groupe de professeurs qui forment la commission
spéciale de mise en ceuvre des programmes d’histoire et de géographie s’est réuni a Crigny en
France du 21 au 26 juillet en vue « de voir les points d’accrochage et les problémes posés a
I’exécution des nouveaux problémes ». Six mois plus tard, elle se réunit a Dakar, se fixe les

mémes objectifs et se donne aussi comme tache de préparer la conférence d’Abidjan de 1967.
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La Conférence d’Abidjan de janvier 1967 a exclusivement une vocation pédagogique.
Deux taches sont inscrites a son ordre du jour : étudier les difficultés que rencontrent les
¢éleves a I’école et faire le bilan des études entreprises pour I’adaptation des programmes
d’histoire et de géographie. Apres avoir réaffirmé le principe selon lequel I’enseignement de
I’histoire, de la géographie et de I’instruction civique doit étre fondé sur I’esprit humaniste,
africain et universel, la Conférence a milité pour ““ le maintien plus général du découpage, des
contenus et de la progression des programmes de 1965 ” recommandant toutefois quelques
réaménagements. Elle donne mandat a la Conférence de Tananarive qui se tiendra en avril
1967 de prévoir “ les conditions d’application des programmes, I’aspect pédagogique de leur
mise en ceuvre et leur présentation .

La Conférence de Tananarive va donc consacrer la naissance de nouveaux
programmes africains dits “ les programmes de 1967 ” qui seront en vigueur au Sénégal
jusqu’en 1972. la premiere résolution de la Conférence porte sur 1’adoption de ces
programmes en ces termes ““ la Conférence des MEN des pays francophones d’Afrique et de
Madagascar, ayant pris connaissance des propositions de programmes définitifs établis par le
Colloque des Experts de Tananarive pour I’histoire et la géographie ; compte tenu des
amendements apportés sur la demande a ces propositions, recommande [’adoption et
I’application des programmes définitifs d’histoire et de géographie dans toutes les classes
d’enseignement secondaire et complémentaire selon les textes mis au point lors de la présente
session. ~” Notons que ces nouveaux programmes ont fait 1’objet d’une seconde approbation a
la conférence des MEN tenue a Paris du 24 au 27 avril 1967.

Retenons en définitive que les programmes communs africains ont fait I’objet d’un
long processus d’¢laboration allant de la définition des principes d’enseignement de 1’histoire
et de la géographie en 1962 jusqu’aux programmes définitifs de 1967. Les pays ont voulu des
programmes typiquement “ africains ” comme on le pergoit a travers les finalités qui leur sont
assignées, leur mode d’¢laboration et le souci de leur ancrage dans les réalités africaines.
Mais cette africanisation des programmes n’est elle pas aliénée des le départ ? Notons par
exemple que I’application de tous les programmes a nécessité 1’approbation de la France qui
fut d’ailleurs un “ haut lieu ” des cycles de conférences et dont de hauts responsables avaient
pris une part active aux rencontres. A la Conférence d’Abidjan de janvier 1967 le Secrétaire
d’Etat aux affaires étrangeres de la France chargée de la coopération, Charbonnel, a noté que
I’enseignement en Afrique doit étre un enseignement qui pourra promouvoir une culture de
type francais mais adapté aux besoins de I’Afrique..” De méme en plus des Assistants

techniques qui sont sur le terrain, les instances de conception, de décision et de contrdle sont
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occupés partiellement souvent d’une maniére trés forte par des personnalités francaises®". La
présence francaise dans le systtme d’enseignement des pays africains et malgache
d’expression frangaise est donc d’autant plus réelle que le contenu de ’africanisation est sujet

a interrogation. Mais que révelent les programmes ?

o Les programmes transitoires de 1965

IIs sont présentés au Sénégal par la circulaire n°04232 du 06 juin 1965 et appliqués
des la rentrée 1965/1966 en totalité pour la géographie et partiellement pour I’histoire. Le
programme de géographie couvre I’ensemble du cycle du second degré de la 6° a la terminale.
Au total il compte 279 legons soit une quarantaine de lecons par niveau d’études. C’est un

programme qui couvre I’ensemble de la planéte comme le montre le tableau suivant :

Année Themes d’études

6° Géographie générale physique, humaine et économique

5° Le Monde moins I’Europe et I’ Afrique

4e L’Europe et I’ Asie soviétique

3e L’ Afrique et le Sénégal

2nd Géographie physique/géographie physique de I’ Afrique

lere Géographie humaine et économique

Tle Grandes Puissances/Pays en voie de développement/le Sénégal

Tableau 15 : contenus simplifiés des programmes de 1965.

Le programme du premier cycle est un programme d’initiation. Les Instructions
Officielles le présentent comme devant initier 1’éleve africain au vocabulaire simple de la
géographie et lui faire découvrir son milieu de vie avant d’élargir I’horizon a d’autres espaces.
Aussi est-il recommandé¢ de partir d’exemples concrets tirés du milieu ou sur des
photographies pour aboutir sur des définitions simples et accessibles aux éleves. Mais le
programme du premier cycle répond dans ces grandes lignes des programmes francais de
1955 plus ou moins adaptés aux réalités nationales apres les indépendances ; il conserve le
méme découpage et la méme progression. Ainsi comme le programme de 1955, sa structure

porte en 6° sur I’étude la géographie générale physique humaine et économique, en 5° on

9 La délégation sénégalaise a la Conférence d’Abidjan de 1967 comprend Delage Robert, Leliévre, Poitrault,
respectivement Inspecteur d’Académie, Recteur de I’Université et Directeur de I’Enseignement Technique, et
tous des frangais.
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étudie le Monde moins I’Europe et I’ Afrique®*” tandis que la 4° est consacrée a ’Europe et a
I’ Asie soviétique®'. Le mode d’écriture est un autre niveau de permanence. Aussi bien, dans
les anciens programmes que ceux de 1965, il allie le listing des contenus a enseigner et des
directives pour faciliter I’exécution des legons.

La grande rupture intervient en troisieme ol le programme a été complétement
modifié et son crédit horaire porté a deux heures hebdomadaires. Le tableau qui suit nous

permet de mieux voir cette rupture.

Structure des programmes Programme de 1955 Programme de 1965
Theéme central La France métropolitaine et la France d’outre mer | L’Afrique et le Sénégal
Premiére partie La France L’ Afrique et Madagascar
Deuxi¢me partie L’Union Frangaise Le Sénégal

Tableau 16 : contenus des programmes de 1955 et 1965 comparés, classe de 3°.

Il apparait a la lecture de ce tableau que 1’écriture des programmes obéit au méme
esprit d’ancrage territorial mais différe fondamentalement dans le choix des territoires a
valoriser. La nouvelle demande sociale née des exigences post-indépendance a amené les pays
a reformer profondément le programme de la troisiéme tourné résolument vers 1’ Afrique.

C’est une approche régionale qui, aprés une bréve présentation de 1’Afrique de
Madagascar, se propose I’étude de tous les ensembles politico-géographiques sous forme
monographique. Et I’étude de chaque groupe d’Etats est introduite par une lecon de
présentation régionale consacrée a I’é¢tude des généralités physiques et humaines de
I’ensemble. En fin de programme, chaque Etat des pays francophones d’Afrique et de
Madagascar consacre un chapitre a I’étude de son propre territoire. L’étude du Sénégal est
proposée en 13 legons portant aussi bien sur 1’étude détaillée du pays que des études
régionales. Le fait que la classe de troisieme est exclusivement réservée a I’étude de 1’ Afrique
et des Etats n’est pas le fruit du hasard. “Cette étude conjointe doit étre menée d’une fagon
sérieuse étant donné que la grande majorité des éléves quittent I’enseignement secondaire a
Iissue du premier cycle, pour former des cadres moyens de nos jeunes Etats.”*?

Pour un bilan d’étape et en considérant le programme dans son économie générale, on

peut estimer que la part de I’ Afrique n’a pas cette ampleur qu’elle devrait avoir d’autant que

0 En 1955 le programme était intitulé “ Le Monde moins L’Europe I’ Asie russe et les pays de 1’Union frangaise
! On avait comme titre ” I’Europe (moins la France) et I’ Asie russe.
2 Note de présentation des programmes de 1967.
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I’on ne le trouve qu’a la fin du cycle. Mais si I’étude de la géographie générale physique,
humaine et économique doit reposer en 6° sur les réalités africaines, on doit reconnaitre que
I’ Afrique occupe une place importante dans les programmes. L’analyse statistique sur 1’étude
régionale confirme cette tendance puisque 1I’Afrique vient en téte avec 43% contre 29,4%
pour le I’Europe et I’Asie soviétique et 27,6 % pour le Monde moins 1I’Europe et 1’ Afrique
dont la France a elle seule occupe 33%.

3

Au second cycle, les IO présentent la géographie comme “une des disciplines
fondamentales dans la formation de nos éléves ”. En effet, ’enseignement de la géographie
doit a ce niveau amener 1’¢leve africain a comprendre “ les problémes si complexes de la
nature tropicale et a ceux posés par le sous-développement et le développement. Elle peut
contribuer, en outre, a donner aux éléves une image réelle et dynamique du continent africain,
des problemes géographiques de son unité, tout en permettant une large ouverture au
monde . C’est dans cet esprit que le programme du second cycle a été élaboré. Il porte sur la
géographie générale physique en classe de Seconde, la géographie générale humaine et
économique en Premicre et 1’étude des grandes puissances, des pays en voie de
développement et de I’Etat. Sa vocation pratique et tres utilitariste lui donne un contenu qui
contraste avec le programme du premier cycle.

C’est d’abord un programme fondé largement sur la géographie générale qui consacre
59% des contenus d’enseignement et occupe la totalit¢ des lecons de Seconde et de Premicre.
La géographie physique générale porte sur la connaissance des continents et des mers, des
climats et des types de reliefs alors que la géographie générale humaine et économique
propose 1’étude des grands ensembles humains et économiques, des activités de production et
d’échange et I’¢tude des questions de développement. La géographie générale serait
considérée comme la plus a méme de donner a I’¢éléve les aptitudes et les outils qui lui sont
nécessaires pour agir sur / dans son milieu de vie. Aussi, la capacité d’observation, d’analyse,
de mise en relation, la connaissance des lois qui découlent de son apprentissage seront-ils
autant de qualités indispensables au futur cadre africain.

L’humanisme considéré par les IO comme un principe et une finalit¢ de
I’enseignement africain est aussi un aspect qui apparait trés nettement dans ce programme de
second cycle. En classe de Premiere, 1’étude est fondée sur la valorisation de ’homme mis
face aux milieux naturels dans son role de transformateur et d’acteur. L’expression la plus
éloquente de cet humanisme est donnée par le théme “ I’homme et la nature ”, la 3° lecon de

Premiére, ou il est recommandé de structurer la legon ainsi qu’il suit :
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a) L’homme CONTRE** la sécheresse — Les grandes civilisations anciennes

basées sur l’irrigation — Possibilités actuelles

b) L’homme CONTRE [’eau. Marais — Grands fleuves — Eaux marines.
c) L’homme CONTRE le froid, contre la chaleur
d) L’homme CONTRE les grands fléaux, maladies (des plantes, des animaux,

des hommes). Animaux prédateurs — Insectes, etc.
e) L’homme et les sols — la fertilitée des sols, I’érosion et la lutte CONTRE

[’érosion, la conquéte de nouvelles terres

Cette valorisation a concerné¢ ’homme tout court mais a été surtout un prétexte pour
réhabiliter I’homme africain dont on niait jusque la toute ceuvre de nature a soutenir le progres

social***

. L’enseignement des techniques traditionnelles de mise en valeur : “ I’irrigation dans
le passé, dans la vie traditionnelle ” en milieu méditerranée, ““ Plantes et techniques ™ dans les
oasis du désert ; des “ valeurs sociales ” ; “ des sociétés agricoles ” ; ““ des sociétés agricoles
spécialisées ” dans 1’ Afrique des savanes, etc. doit étre fait, envisagé et percu dans un souci de
réhabilitation de 1’homme africain. Cette parenthése nous permet d’examiner la place de
I’ Afrique dans le programme de second cycle.

L’analyse statistique nous révele que 35% des contenus d’enseignement portent
exclusivement sur I’étude de I’Afrique. Mais cet indicateur ne traduit pas fidelement
I’importance accordée a I’ Afrique. D¢ja, les IO recommandent pour 1’étude de la géographie
générale physique, humaine et économique de « partir des exemples concrets puisés autant
que possible dans le milieu africain et comporter des travaux pratiques obligatoires ». Dans la
pratique et pour la premicre fois, des chapitres de géographie générale sont exclusivement
portés sur le continent africain. Il ne s’agit plus de se contenter de tirer des exemples de
I’Afrique pour illustrer un propos de géographie générale mais I’Afrique, elle-méme,. fait
I’objet d’une étude de géographie générale.

Ainsi en Seconde le chapitre A porte sur la “ géographie physique générale ” alors que
le chapitre B est axé sur “la géographie physique de 1I’Afrique ”. Elle sera étudiée en cinq
lecons portant sur la structure et le relief en deux lecons, les climats, la végétation, les sols en
une lecon, les fleuves et les lacs en une lecon et les milieux naturels en une lecon. Ce choix se
justifie par la nécessité de donner a I’enfant africain une large connaissance de son milieu en

vue de le transformer mais de le protéger au besoin.

243 : .
C’est nous qui soulignons le mot.
** Nous en avons parlé 2 la deuxiéme partie du chapitre 1.
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En Premicre le chapitre C intitulé la géographie humaine : le programme propose
sept legons sur I’ Afrique :

1) les peuples de I’Afrique — 1 lecon

2) I’homme dans la zone méditerranéenne - 1 lecon

3) [’homme dans les déserts — 1 lecon

4) [’homme dans les zones de savanes - 2 lecons

5) I’homme dans les foréts denses et humides - 2 lecons

Par ailleurs, comme le recommande les IO, des séances de travaux pratiques
obligatoires sont prévues pour renforcer les cours magistraux dans les deux niveaux
d’enseignement. En seconde on en a huit portant sur des activités fort diverses : lecture et
confection de carte; observations météorologiques et observation de phénomenes
élémentaires sur le terrain ; description de paysages et établissement de coupes ou de blocs
diagrammes etc. Notons que toutes les huit séances portent sur I’étude du Sénégal et de ses
environs. En Premiére, sept séances sont prévues et elles couvrent des espaces plus vastes
allant des zones tempérées jusqu’aux zones de foréts tropicales en passant par 1’Asie des
Moussons.

Enfin en Terminale, I’Afrique est également étudiée a travers le théme du sous-
développement et de 1I’Etat. L’étude des espaces en voie de développement porte sur les pays
asiatiques, américains, sur ceux du Moyen Orient et d’Afrique. Mais pour le cas des pays
africains il est recommandé d’étudier les Etats dans le cadre régional “ a I’intérieur duquel, il
doit apparaitre comme un exemple typique ”. L’étude des pays africains en développement
débouche sur une note d’espoir que doit susciter 1’¢tude des “ efforts d’organisation
africaine ”. De méme la 13° et derniére lecon du programme portant sur le Sénégal, est une
lecon—bilan qui met en évidence les liens humains et économiques avec les autres pays de
I’Afrique de 1I’Ouest et avec les organisations africaines. Tout ceci doit concourir a forger
chez les jeunes Africains le sentiment de I’unité et de la solidarité africaine.

En définitive le programme provisoire de 1965 a été élaboré dans un contexte
particulier marqué par un fort engouement pour I’africanisation de 1’éducation mais également
par le souci de donner au jeune africain une culture universelle humaniste qui puisse
I’enraciner dans son milieu et le mettre en contact avec le reste du monde. C’est pourquoi il
péche dans son caractére exhaustif et encyclopédique puisque couvrant 1’ensemble de la

planéte et abordant plusieurs ordres de questions et d’objets. Il consacre a I’ Afrique 34,4 %
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des contenus d’enseignement. Mais si ’on considere I’étude des espaces en tant qu’objet
d’enseignement, I’ Afrique prend la premiére place avec 50,7% contre 49,3% pour le reste du
monde. Par ailleurs I’Afrique en tant qu’objet d’¢tude n’est présente qu’a partir de la
Troisieéme (tableau 15). En Troisiéme, elle fait I’objet d’une étude régionale devrant mettre en

évidence les individualités politico-géographiques. Au second cycle, I’étude de I’Afrique

2nde 1 ere

porte sur la connaissance des milieux physiques, humains, économiques en et en et
sur les problemes de développement et de son unité en Terminale.

Les statistiques montrent ainsi qu’il y a grossierement une équivalence entre la part de
I’ Afrique et le reste du monde dans le programme. Nous savons que les classes de 5° et de 4°
sont exclusivement consacrés aux espaces d’ailleurs et en Terminale les 29 des 55 legons
portent sur 1’étude des pays étrangers soit 52,8% des contenus. On ne peut pas passer sous
silence la survalorisation de la France, par rapport aux autres espaces européens et asiatiques,
qui présente 33% du programme de 4°. En Terminale, 1’étude de la France est prévue en cing
lecons comme 1I’URSS et les USA contre deux legons pour 1’ Allemagne, le Royaume Uni, le
Japon, la Chine alors que la France est une puissance de second rang comme ces derniers.

Tous ces ¢éléments nous amenent a la conclusion qui suit. L’africanisation a été une
réalité des programmes de 1965, notamment a travers le nombre de lecons consacrées a
I’Afrique, leur place stratégique, les contenus, la valorisation de 1’Africain. Mais cette
africanisation est gauchie par un encyclopédisme, une ouverture exagérée, et la présence

inopinée de la France. Les programmes définitifs de 1967 s’inscrit-il dans la méme

perspective ?

Année Total des lecons portant | Part de I’Afrique Part du reste du monde
sur des espaces objets

5¢ 31 00 31

4° 33 00 33

3e 48 48 00

2nd 13 13 00

ler 09 09 00
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Tle

55

26

29

Total

189

96

93

Tableau 17 : part de I’ Afrique en tant qu’objet d’étude dans les programmes de 1965

Année Intitulé d’étude sur I’ Afrique Nombre de lecons Pourcentage par niveau
3¢ L’ Afrique et Madagascar 13 100%
Le Sénégal 35
2 Géographie physique de I’ Afrique 5
- — 46,4%
Travaux pratiques sur le Sénégal 8
1" Géographie humaine de I’ Afrique 7
17,9%
Tableau économique de I’ Afrique 2
Tle Pays en développement en Afrique 13
47,2%
Le Sénégal 13

Tableau 18 : place de I’ Afrique dans les programmes de 1965

o Les programmes définitifs de 1967

L’analyse des programmes de 1967 sera une analyse comparative avec ceux de 1965.

Cette comparaison nous permet de bien ressortir les spécificités des programmes de 1967, de

mesurer 1’évolution de I’africanisation pour mieux en saisir la portée et le sens.

Année 6° 5¢ 4¢ 3e 2nd ler Tle

Themes | 1965 | Géographie | Le monde moins | L’Europe et | L’Afrique | Géographie Géographie Grandes
générale I’Europe et | I’Asie etle physique général/ humaine puissances/
physique, I’ Afrique soviétique Sénégal Géographie économique Pays sous
humaine et physique développés/
économique de I’Afrique Etat
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1967 | idem idem idem L’Afrique | Géographie phys. idem idem
et I’Etat générale
Nbre 1965 |32 31 33 48 36 46 55
Lecons | 1967 | 31 30 38 48 36 48 55

Tableau 19 : contenus et découpage des programmes de 1965 et de 1967

Le tableau traduit la recommandation de la Conférence d’Abidjan de 1967 selon
laquelle les programmes de 1965 devraient étre reconduits en 1967 dans leur structure
générale, leur contenu et leur progression. Mais que révele I’analyse de fond ? Les classes de
5° et 4° portant sur le reste du monde et la classe de Terminale sur les Puissances et les pays
sous-développés n’ont connu que des aménagements de forme. Notons que 1’étude de la
France est maintenue a 10 lecons portant grossierement sur les mémes themes.

Par contre pour les classes de 6°, de 3°, de 2™ et de 1%, on note de profonds
réaménagements. DéEja a la lecture des IO en 6°, on constate q’un glissement s’est opéré dans
les intentions pédagogiques. En plus de la recommandation d’enraciner 1’éléve dans son
milieu de vie, ’enseignant doit désormais lui “ montrer 1’intérét et 1’utilité de la géographie .
En d’autres termes il s’agit d’amener ’¢léve a percevoir 1’utilité de I’étude de la géographie
dans la vie pratique de tous les jours. Il y a donc un couplage entre la connaissance du milieu
et ’apprentissage de la discipline, couplage qui apparait notamment a la premicre lecon
consacrée a la définition de la géographie et portant sur le theme “ description et explication
des paysages, localisation et représentation des phénomenes géographiques ; intérét et utilité
et a la derniere lecon du programme intitulé : ““ les cartes : 1’utilisation, I’établissement et les
types de cartes . C’est a la faveur de cet ancrage disciplinaire que des notions clés, comme
celles de paysages, de localisation et de description, font leur apparition.

Mais la grande rupture est venue de I’étude des milieux naturels. Avec le programme
de 1965, I’étude des milieux naturels consistait a dresser une carte d’identité physique du
milieu par la combinaison ou la superposition d’é¢léments morphologiques, climatiques,
pédagogiques, floristiques, etc. Par contre la démarche proposée en 1967 met I’homme au
centre de I’étude, le chapitre étant d’ailleurs intitulé “ L’homme et les milieux naturels ” a la
place de ““ Etudes des milieux naturels ” en 1965. On doit certes y définir les caractéristiques
essentielles du climat, de la végétation, des sols, etc. mais c’est pour découvrir les planteurs et
les riziculteurs des grandes foréts de la zone chaude et humide, les cultivateurs des savanes,

les sédentaires des oasis et les nomades du Sahel, les agriculteurs des zones tempérées.
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Mais D’africanisation ne souffre guére de cet ancrage disciplinaire puisque les 10
reconduisent les mémes recommandations sur la nécessité¢ de “ partir d’exemples concrets :
exemples pris dans 1’étude du milieu local ou sur des documents . Partir de la description des
paysages n’est il pas le premier signe d’africanisation (lecon 1) ? De méme, le niveau de
précision dans la formulation des thémes plus élaborés que dans les premiers programmes
favorise le recours a des exemples concrets tirés de 1’environnement immédiat. Par exemple
les lecons sur la population rurale: les paysages ruraux : ’habitat concentré, 1’habitat
dispersé, la notion de terroir ou encore sur le relief ; description et définition des principales
formes de relief; vallées, plaines, plateaux, montagnes ont un niveau de formulation
beaucoup moins abstrait que celui de 1965 ol nous avions leurs pendantes respectives : la
population dans les campagnes : population concentré, le village, le hameau, la ferme isolée et
le relief continental : définir par leurs altitudes et leurs formes les plaines, les plateaux, les
montagnes, les vallées.

En somme pour la classe de 6°, ’entrée par les paysages et la description est une
démarche majeure du programme de 1967 débouchant sur la connaissance du milieu local
mais également sur 1’apprentissage de la discipline.

En troisieme, la refonte est presque totale. Le tableau comparatif ci-apres nous permet

de mesurer 1’écart entre les deux modes d’écriture des programmes en question.

année 1965 1967
Cadre physique et humain Cadre physique
L’ Afrique du Nord -Ouest Etude de la population
L’ Afrique du nord-Est Histoire récente : héritage colonial
g L’Afrique Orientale Les sociétés rurales traditionnelles
§o Madagascar et les iles voisines Les mutations économiques et sociales
% L’ Afrique Australe Etude régionale (neuf régions)
'§ L’ Afrique Centrale Les efforts d’organisation
g L’ Afrique Occidentale Economique africaine
a Le Sénégal Le Sénégal

Tableau 20 : structure des programmes de 3° de 1965 et de 1967

La lecture du tableau montre deux structures thématiques fort différentes. Le
programme de 1965 porte sur des portions d’espaces. Il cherchait a connaitre 1’Afrique a
travers des ensembles géographiques dont chacun se justifiait par les traits généraux
physiques et humains d’une part et d’autre part par la proximité de multiples entités étatiques
voisins. Ainsi le programme propose deux types de lecons: une présentation régionale

consacrée a I’identification de ces traits physiques et humains de 1’ensemble et une étude
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monographique plus ou moins exhaustive de chaque Etat de I’ensemble. La finalité d’un tel
savoir a enseigner est de donner aux futurs cadres africains, agissant tout d’abord a I’intérieur
des frontieres étatiques, de solides connaissances des potentialités physiques, économiques,
humaines et méme du fonctionnement administratif des Etats. C’était exclusivement une
géographie des Etats (une géographie politique !).

En 1967, cette géographie des Etats a cédé sa place a la géographie des “ milieux ”
axée sur les problemes physiques, économiques et humains fondamentaux non pas des Etats
mais des ensembles. Aussi dans la deuxiéme partie du programme de 1967 quoi que le nom
des Etats soit toujours énuméré, chacune des neufs régions fera I’objet de deux legons. La
premiere est introductive et elle porte la présentation physique et la deuxiéme va étre une
analyse des données humaines et économiques, les Etats étant dans ce sens de simples reperes
spatiaux considérés a la fois comme limites et contenant des données.

La différence ne se trouve pas simplement dans I’approche régionale de 1’Afrique ;
elle touche également toute I’étude globale de 1’ Afrique en tant qu’objet d’étude en soi. Dans
les programmes de 1965, I’ Afrique n’était envisagée que dans une perspective régionale alors
qu’en 1967, elle est présentée comme un ensemble cohérent uniforme que les traits physiques,
le peuplement, les sociétés rurales, les mutations économiques et sociales ainsi que son
histoire récente lui confere. On passe donc de la recherche de la cohérence de 1’ensemble
voire du tout par ses éléments constitutifs a une cohérence par la substance. Cette nouvelle
vision uniformiste se révele par 1’éloquence du titre de la premiere partie “le continent
africain : généralités ” mais également par la lecon 8 ou “I’héritage de la colonisation ; le
découpage politique de I’Afrique ” suggere la contingence de la division politique et une
image d’unité du continent antérieur a la colonisation. C’est ce souci de mise en cohérence
qui fait que le jeune africain abordera des le premier cycle “les efforts d’organisation
économique africaine ” en deux legons alors que la legon était inscrite dans le programme de
1965 en classe de Terminale.

En classe de seconde, la référence a 1’Afrique est plus modérée par rapport aux
programmes de 1965. On ne retrouve plus des chapitres exclusivement réservés a 1’ Afrique.
Mais I’ Afrique n’est pas pour autant noyée dans les généralités. Au niveau de chaque grand
theme physique soit une lecon porte sur le continent soit il est recommandé de partir des
observations du milieu local pour mettre en ceuvre la legon. L’examen de la structure du

programme nous permet d’ailleurs de déceler la ““ personnalité physique ” de la I’ Afrique :
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GEAOGRAPHIE PHYSIQUE GENERALE
A) INTRODUCTION : LA TERRE (2 lecons)
B) LES CLIMATS (5 lecons)
5° lecon / Géographie climatique du globe : la circulation atmosphérique, théories,
mousson, alizé, répartition des climats, les climats de I’Afrique (caractéres
généraux)
C) LA STRUCTURE (5 lecons)
5° lecon / Structure du continent africain
D) LE RELIEF (6 lecons)
5% lecon / Evolution du relief : aplanissement et rajeunissement, formes hérités et
formes actuelles (quaternaire africain)
E) LES GRANDS ENSEMBLES MORPHOCLIMATIQUES?**
Etude des paysages fondamentaux et de la place de I’homme dans ces paysages en :
4- en zone subtropicale
5- en zones arides et subarides : insister sur les problémes de I’eau
6- en zone tropicale a saisons contrastées. Les savanes: insister sur
I’érosion et le cuirassement

7 - en zone tropicale et équatoriale humide. Les foréts.

Les zones citées ici ne font pas exclusivement référence a I’ Afrique. Mais dans 1’esprit
des textes officiels, les lecons afférentes doivent étre mises en ceuvre en partant de la réalité

locale et donc africaine.

Pour le programme de 1%, notons que le chapitre consacré a la géographie générale
humaine de I’Afrique a disparu en 1967. Le mode d’écriture n’entrevoit plus comme en
seconde la recherche systématique d’““une personnalité humaine et économique  africaine. La
prise en compte de 1’Afrique est diffuse mais plus substantielle d’autant que les thémes
choisis se prétent enticrement a une étude sur I’Afrique et sur les milieux tropicaux d’une
maniere générale. Ainsi 32 sur les 42 lecons du programme peuvent étre étudiées a partir de
I’Afrique. De plus c’est le seul niveau de la formation ou ’on a inséré des notes de bas de
pages invitant a plusieurs reprises les enseignants a puiser les exemples dans le milieu
africain. La lecture de ces notes de bas de page montre que les contenus d’enseignement

doivent couvrir I’ Afrique dans toute sa diversité mais également dans sa profondeur comme
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nous 1’avions noté au chapitre Il de la deuxiéme partie. De plus, les IO recommandent aux
enseignants, apres une partie introductive sur ’homme dans le milieu naturel et 1’étude de la
population, d’aborder le chapitre sur la géographie humaine et économique “ par 1’étude de la

zone dans laquelle se trouve 1’établissement, le professeur suivant ensuite un ordre logique .

L’¢étude du sous développement a la deuxieme partie du programme est ¢galement une
autre entrée pour sensibiliser les jeunes africains sur les problémes de développement et le
retard économique de 1’Afrique auxquels ils doivent faire face plus tard. Par rapport au
programme de 1965, I’approche du sous-développement en 1967 est plus “ problématisée ™.
En effet la démarche de 1967 cherche a dresser une typologie du sous développement. Il
s’agit d’abord de dégager les caracteéres généraux du sous-développement, qui ont pour cadre
les problemes démographiques, I’insuffisance de I’infrastructure, les problémes financiers et
monétaire et les problémes humains. Ensuite, I’on procéde a 1’analyse des secteurs socio-
économiques ; la prépondérance de 1’agriculture, les problémes de 1’industrialisation, la crise
sociale et culturelle et les questions de programmation et de planification. Mais Il apparait
clairement que le sous-développement est toujours appréhendé comme un retard économique

par rapport aux pays développés.

Enfin, les contenus des travaux pratiques s’enrichissent car il est prévu dans le
programme de 1967 *“ 1’é¢tude du systeme morphoclimatique de la zone dans laquelle est situé
I’établissement( formations végétales simples, sols caractéristiques, facteurs favorables ou

défavorables a la mise en valeur moderne) .

En somme les programmes de géographie élaborés par les pays africains et malgache
d’expression francaise au lendemain des indépendances montrent, dans leur économie
générale, des contenus bigarrés, faits de la somme d’informations diverses a collecter dans
tous les coins du monde. Dans cet ensemble composite, 1’ Afrique, répétons le, qu’elle soit
considérée comme un simple cadre d’illustration ou un objet d’étude, y occupe une place de
choix. Mais le fort engouement noté en 1965 s’est fortement tassé en 1967 et est devenu plus
réfléchi et plus qualitatif. Il ne suffit plus de faire figurer le terme « Afrique » dans les
programmes pour prendre en compte les réalités qui lui sont propres ; il s’agit plutot de batir
un corpus de savoirs et de connaissances tirés des réalités locales en vue d’enraciner le jeune
Africain dans son milieu de vie. L’ Afrique n’existe plus donc seulement de nom mais aussi de

sens.

* Les 10 recommandent que 1’étude ici soit une étude “ des paysages fondamentaux et de la place de I’homme
dans ces paysages...Il serait souhaitable que ce chapitre fiit abordé par 1’étude de la zone dans laquelle se trouve
I’établissement... ”
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Mais « I’africanité » des programmes aussi bien dans leur conception que dans leur
écriture n’a guére abouti a une rupture totale avec 1’enseignement colonial. Au contraire, les
programmes pratiqués dans les pays africains et malgache sont dans leur grande ligne un
prolongement des programmes de 1’ancienne métropole. On retrouve les bindomes « histo-
géo », « géographie générale / géographie régionale », « géographie physique / géographie
humaine et économique », la prédominance des faits physiques mais également la démarche
classique qui veut que I’enseignement part des phénoménes physiques pour aboutir a
I’homme. On retrouve donc la structure de la discipline telle que héritée du colonisateur. C’est
qu’une fois constituées, les disciplines scolaires ont un niveau de solidité et de pérennité tel
qu’elles arrivent a se soustraire des mutations contextuelles. D’ailleurs André Chervel a
montré que la fidélité des objectifs disciplinaires™*®, les méthodes d’enseignement, la
progression sans heurts constituent les facteurs de la solidité. La deuxieme hypothése sur la
continuité du modele d’enseignement hérité serait fondée sur 1’influence politique et culturelle
que la France continue d’exercer sur ses anciennes colonies, méme apres les indépendances.
Senghor, dans une allocution a I’occasion de la distribution des prix au lycée Van
Vollenhoven en 1961, traduit clairement cette continuité par ces termes : « notre
enseignement secondaire continue donc de s’inspirer de I’enseignement francais, je veux dire

de son esprit d’universalité ».

Mais avec les programmes, nous ne sommes qu’a I’état des recommandations. Un
programme est simplement « I’ensemble des matiéres et sujets sur lesquels 1’enseignement
doit porter ». Les cahiers d’éleves qui constitue le corpus du savoir réellement enseigné
auraient pu nous permettre de mieux saisir la portée de cette africanisation de I’enseignement.
Mais compte tenu de la difficulté a trouver actuellement des cahiers de 1965/1967, I’analyse
aura forcément un golit d’inachevé. Les manuels scolaires pourraient combler en partie ces
lacunes puisqu’ils traduisent en texte, c'est-a-dire en contenus d’enseignement les Instructions

Officiels et les programmes afférents.

VIII-3b2- L’africanisation dans les manuels scolaires : exemples des manuels du cours

moyen et de la classe de 6e

246 . .
C’est nous qui complétons.
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La mise en ceuvre des programmes de géographie issue de la réforme de
I’Education dans les Etats africains au lendemain des indépendances a nécessité 1’élaboration
de manuels servant a la fois de support d’enseignement et de mise en textes des programmes
destinés aux jeunes africains. Plusieurs collections ont ainsi vu le jour. Mais les plus en usage
dans les écoles africaines ont été la collection de 1’Institut Pédagogique Africain et Malgache
(IPAM) et la collection André Journaux. Pour le cas spécifique de 1’enseignement de la
géographie, la premiére couvre l’ensemble de la scolarité, du cycle primaire au cycle
secondaire alors que la deuxiéme est plutdt orientée vers I’enseignement moyen et secondaire,
de la 6e a la Terminale. Dans leur organisation comme dans leur structure, ce sont des
manuels identiques aux manuels scolaires francais de géographie. Mais leur spécificité réside
dans le fait qu’ils sont conformes aux programmes africains qui leur impriment des contenus

particuliers.

e Les manuels de I’enseignement primaire : la géographie, cours moyen, IPAM

La collection IPAM est un manuel rédigé avec la collaboration d’enseignants africains
regroupés au sein de I’Institut. La structure thématique reste transversale par rapport aux
programmes nationaux mais répond aux besoins de I’enseignement de la géographie définis
par la conférence des Ministres de Paris en 1962. Il est organisé autour de quatre grands axes
répartis sur les deux années de scolarité. Les neuf premiéres lecons portent sur des généralités
sous forme de rappel du contenu du cours élémentaire ; 1’orientation, le climat, les éléments
naturels, le plan, les cinq continents. Ensuite I’¢léve doit étudier “ Ma région ”, 1’objectif étant
d’aboutir a 1’établissement d’une monographie régionale. Une partie réservée a “ Mon pays ”
fait I’objet d’une brochure spéciale non insérée dans le manuel. La quatriéme partie porte sur
I’é¢tude de I’ Afrique et le manuel se termine par un chapitre intitulé “ Regards sur le monde
avec notamment I’étude des quatre autres continents de la planéte.

La répartition par année d’étude montre que la premiére année est consacrée au rappel
du vocabulaire introduit aux cours €¢lémentaires, a la réalisation d’une monographie régionale
qui résulte de 1’¢étude de la terminologie, des faits géographiques et de 1’observation du milieu
local et enfin a 1’étude des grandes régions de I’Afrique apres 1’enseignant ait largement
exploité la brochure spéciale consacrée a 1’é¢tude du pays. En deuxiéme année, le cours de
géographie consiste a I’étude des grands traits de I’Afrique de 1’Ouest et des grandes
puissances mondiales. Ce schéma concentrique du manuel ne correspond pas tout a fait au

schéma d’apprentissage de la discipline puisque vers la fin de I’année les cours portent sur
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“Notre Pays ”. L’étude du milieu local dans ce niveau apparait comme une nécessité d’autant
que la préparation aux examens de fin d’études primaires 1’exige. « Bien plus la nécessité,
pour les enfants qui vont quitter I’école pour toujours - et ce sont de loin les plus nombreux -
de bien connaitre leur pays et d’asseoir une solide connaissance de leur territoire, leur amour
de la patrie nous en fait un devoir ».

Dés la note de présentation, les auteurs du manuel ont précisé¢ qu’il est destiné aux
éleves des cours moyens premiere et deuxieme années des écoles africaines francophones.
Aussi I’analyse des contenus reléve qu’il y a une forte connotation africaine. L “ africanité ”
du manuel apparait a la fois dans le choix des espaces a étudier, dans 1’iconographie et dans la
méthode d’approche.

Pour le premier point, en plus du contenu de la brochure spéciale consacrée a 1’étude
de “Mon Pays”, D’enfant des cours moyens doit trouver dans [’ouvrage un large
développement sur I’espace local et africain. Trente six des soixante legons proposées sont
consacrées a ces espaces proches soit 60% des contenus d’enseignement. La mise en ceuvre de
I’espace local et africain dans le manuel répondrait a I’esprit d’encrage et de connaissance
territoriaux chez I’enfant afin qu’il puisse développer le sentiment d’amour et d’affection pour
son milieu de vie. Dans la pratique, ’enfant commence a se familiariser et connaitre la région
dans laquelle il habite a travers son climat, ses éléments naturels, la population et les villes
ainsi que les activités économiques.

Cette étude débouche sur un niveau plus élevé qu’est “ Mon Pays ” et ensuite sur le
continent africain. La démarche est inversée a ce niveau puisqu’on va du général au
particulier. L’étude commence par la présentation physique, €conomique, politique et
humaine de I’Afrique en deux legons. La premicere est intitulée le continent africain et porte
sur les reliefs et cOtes, climat et végétation, fleuves et lacs et vie économique. La seconde est
axée sur I’étude des populations, leur répartition, leur diversité, sur les pays d’Afrique et sur
leur évolution politique entre 1934 et 1975. Dans un deuxieme temps I’ Afrique a été divisée
en grandes régions présentées en méme temps comme des entités individualisées homogeénes
et comme des espaces éclatés avec leurs réalités diverses et singulieres. La lecon met ainsi en
paralléle la carte des traits physiques pour souligner I’homogénéité et I'unicité que le résumé
reprend beaucoup plus expressivement : “ I’Afrique orientale est une zone volcanique au
relief trés tourmenté ™ (lecon 20), “ I’Afrique du Nord-Est est un désert traversé par le Nil ”
(lecon 22), I’Afrique Occidentale est un immense plateau de 6 millions et demi de km?2
incurvé vers le Niger ” (lecon 25) et la carte politique des Etats qui révéle une grande diversité

de situations physiques, économiques et politiques.
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Nous P’avons dit, 1’¢éleve étudiera les grands traits de la géographie de I’Afrique
Occidentale mais également ceux de I’Afrique Centrale. Il s’agit de I’étude des Etats
proprement dits. Chaque Etat est étudié selon un schéma quasi invariable a quatre éléments.
D’abord nous avons les traits physiques repartis généralement en quatre rubriques qui sont les

suivantes>*’ :

- Situation, limites, étendue

- Relief

- Climat

- Cours d’eau
Ensuite, la géographie humaine porte sur la vie économique (agriculture, 1’élevage, la péche,
I’industrie, les communications la forét, etc.), la population et les villes et I’organisation
administrative.

Du point de vue iconographique, notons qu’il y a une forte présence de I’image dans le
manuel IPAM a travers les documents graphiques, photographiques et cartographiques. Au
total, 207 pieces sont insérées dans les 125 pages du manuel soit une fréquence de 1.6 image
par page. Les photographies et les cartes sont cependant les plus nombreuses.

Pour I’¢tude des grandes régions africaines nous avions signalé la juxtaposition des
cartes physiques et des cartes politiques pour dégager “ des morceaux d’espaces ™ faits a la
fois d’homogénéité et de diversité. La cartographie des pays présente, elle, une carte unique
avec une palette synthétique de données physiques, humaines et économiques écrite a I’aide
d’un pictogramme (graphisme fait de couleur et de signes conventionnels ; le symbole étant
pris comme 1’objet, I’avion représente I’aéroport, la téte de vache, 1’¢levage, etc.). Mais, a ce
niveau, les cartes ne mettent pas en ceuvre des « espaces-ilots » isolés mais plutdt contigus a
d’autres espaces différenciés par le tracé des frontieres et la toponymie.

Quant aux documents photographiques, ils portent sur des sujets fort variés comme

nous le montre le tableau suivant :

Theémes de la photographie Afrique Ailleurs
Activités agricoles 18 06
Activités industrielles 15 01

7 Pour les pays qui ont une facade maritime, on étudie également les cotes.
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Transport 06 02
Villes 22 13
Paysage rural 13 03
Relief 08 04
Population 03 00
Autre 01 01
total 86 30

Tableau 21 : les images de photographie dans le manuel IPAM, cours moyen

Le tableau montre une couverture iconographique fort diversifiée mais on note
plusieurs disparités notamment dans la distribution des images entre I’ Afrique et le reste du
monde. Environ 76 % des photographies portent sur les réalités africaines mais le taux de
couverture est encore beaucoup plus élevé en Afrique que dans le reste du monde. 1l est de
2.38 pour les legons sur I’Afrique contre environ 2, pour les espaces d’ « ailleurs »>**. On
peut également observer pour I’espace africain une forte mise en image des activités
économiques et des villes. Ce choix ne semble pas fortuit. La mise en valeur des activités
économiques permettrait dans un premier temps a I’éleve d’avoir une idée précise des
potentialités que recele son milieu, les limites et les contraintes de leurs exploitations en vue
de le préparer a mieux agir pour contribuer au développement de son pays. Mais au- dela de
cet aspect, les activités économiques donneraient une image dynamique et vivante du
continent africain dans un contexte de renouveau politique et économique de I’Afrique : 33
photos y sont consacrées contre 7 seulement pour le reste du monde.

Quant a la ville, elle n’est pas appréhendée comme un objet de la géographie dans la
mise en ceuvre des espaces nationaux. La naissance des villes, leur expansion spatiale, leur
fonction de méme que 1’écologie urbaine sont compleétement ignorées. D’ailleurs aucune
référence a la ville n’est notée dans le corps du texte du manuel*®. La photographie sur la
ville n’aurait donc pas une fonction illustrative pas plus qu’elle ne serait un support de
découverte. Elle apparait comme le symbole de I’indépendance et de 1’autonomie politique.
En effet, les villes représentées sont généralement des parties de capitale d’Etats que le
résumé des manuels annonce par des phrases laconiques comme on le voit a travers quelques

exemples dans 1’encadré suivant :

Lecon 26 : « La population est 1500000 habitants et la capitale est Nouakchott».

¥ Le taux de couverture est le nombre d’images rapportées au nombre de legons.

9 Ce n’est que dans la partie sur “ Ma région ” qu’un paragraphe a été consacré a I’étude des villes mais, méme
a ce niveau, les questions se sont limitées a leurs lieux d’implantation, leurs populations, les activités, le rapport
entre la population urbaine et la population rurale.

222




Lecon 28 : « Sa population est 4000000 habitants et sa capitale Dakar, a 650000 habitants».
Lecon 30 : « La population est de 600000 habitants et la capitale est Bissau».
Lecon 31 : « La capitale est Monrovia... »

Lecon 33 : « ...la capitale est Niamey ».

Une autre marque de la domiciliation politique du discours scolaire est la
représentation du drapeau national mis en médaillon sur la page consacrée a 1’étude de
I’espace national. Au terme de chaque lecon les éléves s’exerceront a dessiner le drapeau

national et de I’insérer dans une carte de 1’ Afrique.

e Les manuels de 6° (1965-1967)

La classe de 6° porte sur la géographie générale physique, humaine et économique.
Mais les Instructions Officielles issues de la Conférence des Ministres de I’Education
Nationale des pays africains et malgache d’expression frangaise recommandent aux
enseignants de tirer les exemples «le plus possible » des réalités et du milieu africains. De ce
point de vue, le regard que nous portons sur les manuels de 6°nous permet de mieux apprécier
le contenu de I’africanisation de 1’enseignement mais en méme temps de mesurer le degré de
réception du discours politique dans le milieu scolaire. Nous travaillons sur la collection de
Jean Deygout™ réalisée par I'IPAM et éditée par EDICEF®' et la collection d’André
Journaux™* de I’éditeur Hatier qui étaient, dans la période pan-africaine, les principales
collections mises a la disposition des écoles de ’OCAM.

Disons d’entrée que, la collection Jean Deygout reprend presque textuellement le
programmes de 6° de 1967 édicté par la Conférence des MEN des pays africains et malgache.
Apres avoir défini la géographie et son domaine d’intervention, les auteurs entament le
manuel par les données physiques relatives a la physique du globe, aux données climatiques,
au relief et a I’hydrographie. Le deuxiéme grand mouvement du document fut consacré aux
rapports entre I’homme et son milieu de vie. Ainsi, tous les milieux biogéographiques seront

analysés sous 1’angle de la prise de possession humaine. Cela semble un clin d’ceil au

20 Cest en sa qualité d’Inspecteur Général de 1'Instruction Publique que Jean Deygout a rédigé la préface de la
Se édition du manuel IPAM, 1982.

21 Les travaux des délégués nationaux de 'TPAM étaient centralisés au niveau du secrétariat de 'TPAM a Paris
et édités par Hachette ou les Editions Classiques d’Expression Francaise (EDICEF) tenues par Hachette.

2 André Journaux était Professeur & I’Université de Caen en France ; il dirigea la collection portant son nom
dont I’objectif est « d’aider les jeunes générations a comprendre le milieu dans lequel elles vivent et le monde
qui les entoure » ; avec plusieurs collaborateurs (africains ou non), il a réalisé les manuels conformes aux
programmes africains, de la 6° et 1a Terminale.
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possibilisme puisque de I’Equateur au Pdle en passant par les milieux azonaux, les éléves
devraient pouvoir comprendre comment ’homme s’adapte, résiste au milieu et y tire les
ressources qui sont indispensables a sa vie. Enfin, les éléments de géographie économique
portant sur I’économie agricole, I’économie industrielle et la circulation moderne sont abordés
en dernier lieu. La collection André Journaux adopte une structure sensiblement différente de
celle-ci. Méme si elle reprend les grandes lignes du programme (celui de 1965), elle
s’aménage une marge plus grande que pour la collection précédente puisqu’elle ne suit guere
la structure linéaire du programme. Ainsi, I’étude des rapports entre les hommes et les milieux
est assortie d’indicateurs de localisation dans les programmes et dans le manuel IPAM (ex :
I’homme dans les milieux tropicaux), tandis que la collection André Journaux adopte une
structure thématique qui s’en affranchie et dont I’identité, la diversité ou la différenciation des

groupes sociaux s’operent au fur et a mesure de 1’analyse. Les campagnes et les villes,

I’agriculture : techniques et organisation, I’agriculture : sociétés rurales, 1’industrie, la

circulation sont entre autres les types de formulation qui permettent de faire sortir la diversité
et I’identité dans les rapports aux milieux et leurs modes de mise en valeur. Dans ce schéma,
les auteurs semblent mettre en valeur plus les systemes d’exploitation des populations, leur
technique de mise en valeur que le poids favorable ou non des facteurs du milieu comme le
fait la Collection Jean Deygout qui fait de I’inventaire et souvent de I’évaluation des
caractéristiques de chaque milieu un préalable a 1’étude des activités ou de la vie des hommes.
Mais I’écart de la collection André Journaux par rapport au texte du programme ne prédestine
pas le manuel a s’écarter de I’africanisation souhaité par la conférence des MEN de ’OCAM
comme du reste la reprise de la structure linéaire du programme par le manuel IPAM ne
garantit guere I’africanisation du savoir a enseigner. C’est plutot au niveau du traitement des
contenus qu’il faut chercher si les manuels répondent a 1’esprit de la Conférence de
Tananarive. A ce niveau on peut relever une convergence méthodologique puisque les deux

collections consacrent les travaux pratiques a 1’ Afrique. La collection Jean Deygout propose

ainsi pour I’année scolaire trois grands ateliers de travaux sous forme de synthéses des
grandes thématiques qui structurent le contenu et portent successivement sur les climats

africains, sur le relief, les sols et les fleuves africains et sur la population africaine. Moins

systématiques (on ne les trouve pas dans la table de matiere), les travaux pratiques chez Hatier
sont plus discrets (deux seulement et occupant chacun moins d’une double page contre 4 a 5
pages pour le manuel [IPAM). Leur thématique a également un niveau de généralité plus élevé

puisqu’ils portent sur ’humidité atmosphérique et sur les mouvements de la population méme

si les exemples choisis sont tirés des réalités africaines. L’étude des mouvements de la
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population s’appuiera ainsi sur ’analyse des pyramides des ages du Sénégal de 1960, du
Dahomey, du Gabon et du Mali alors que 1’¢léve et son enseignant sont invités a procéder a
une enquéte aupres de la station locale de météorologie pour étudier 1’humidité
atmosphérique. L’africanisation de 1’enseignement ne porte pas uniquement sur la batterie
d’exercices proposés. Toutes les collections semblent traduire 1’esprit des recommandations

officielles sur la nécessité de tirer les exemples de la réalité et du milieu africain. Dans son

chapitre introductif : Qu’est que la géographie, la collection André Journaux part de deux
paysages géographiques d’Afrique, un village de montagne au Maroc et un champ d’arachide
au Sénégal pour définir la géographie en tant que science de description et d’explication des
différends aspects physiques et humains de la Terre et pour comprendre également ce qu’est
un paysage géographique. La méme collection consacre sur le sujet de I’agriculture environ
16 pages aux activités agricoles en Afrique sur les 18 consacrées au theme. Le type de
progression que nous reportons dans ’encadré qui suit permet de nous donner une idée

précise de la forte référence aux réalités africaines.

Chapitre 27 : L’agriculture : techniques et organisation (page 138 a 145)
1- Agriculture vivriere et agriculture d’échange
Figure 1 : cultures vivriéres au Ruanda
1. Rappelez les conditions climatiques régnant au Ruanda. 2. Décrivez ce paysage. 3. Comptez-vous une seule ou plusieurs cultures ?
2- La polyculture vivriére
Figure 2 : culture de I’igname au Dahomey
1. Dans quelle zone climatique situez-vous ce paysage ? 2. Savez-vous comment se cultive I’igname ? Citez d’autres plantes qui se
cultivent de la méme fagon ?

3- La modernisation de la culture
-- Le machinisme
Figure 3 : semailles des arachides au Sénégal

1. Avez-vous déja vu dans une précédente lecon un paysage semblable a celui-ci ? Dans quelle zone climatique le classez-vous ?
2..Ccomparez le travail des paysans sur I’une et ’autre de ces photographies.

Figure 4 : 1a moisson sur les hautes terres du Kenya

-- L’irrigation

Figure 5 : riziére a Yangambi, pres de Stanleyville

1. Décrivez ce champ. 2. Savez-vous comment se pratique la culture du riz
4- La monoculture

Figure 6 : cocoteraie au Dahomey

1. Décrivez ce paysage. 2. Quels sont les arbres cultivés ? 3. Quels produits donnent-ils ? Pensez-vous qu’il y ait beaucoup de cultures
différentes sur cette exploitation ?

5- L’élevage
Figure 7 : troupeaux de moutons transhumants dans les Alpes

1. En quelle saison cette photographie a —t-elle été prise ? 2. Ces troupeaux se dirigent vers les pdaturages de haute montagne.
Décrivez-les

Type de progression de lecon dans la collection André Journaux,

Géographie, classe de 6°, 1966

On ne retrouve guere dans la collection de Jean Deygout (IPAM) la méme

progression ; mais la référence a I’ Afrique et les exemples tirés des milieux africains n’en
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sont pas moins présents. Dans les chapitres, 'Homme dans les foréts de la zone chaude et

humide, ’homme dans les pays tropicaux et I’homme dans les steppes et dans les déserts,

les exemples sur I’ Afrique sont fréquents et alternés avec les réalités du monde asiatique
(Jamais avec 1I’Amérique tropicale !) comme nous le montre le résumé de la lecon,

I’homme dans les pays tropicaux humides qui suit.

RESUME

Dans les pays tropicaux humides et chauds de I’Afrique et de 1’Asie des moussons™’, I’homme supporte de
dures contraintes naturelles. Les savanes africaines sont propices a la vie agricole, mais les pluies sont
irréguliéres et les sols appauvris par la sécheresse et 1’abus des feux de brousse. En Asie du Sud-Est, toute la
vie dépend des pluies variables de la mousson d’été ; les meilleurs sols sont ceux des plaines et des Deltas.

Les hommes des savanes africaines sont des paysans laborieux, groupés en villages actifs. Sur leurs champs
défrichés aux dépens de la savane, ils pratiquent des cultures variées. Le rythme de leurs travaux agricoles et
leurs cultures dépendent étroitement des pluies.

Les paysans de 1’Asie des moussons sont des riziculteurs patients et ingénieux ; leur travail est aussi
command¢ par la succession des saisons. Dans la riziére, les travaux s’effectuent sans interruption : labours,
hersage, repiquage du riz, irrigation et fumures. Les récoltes sont généralement abondantes mais suffisent a
peine a I’alimentation des hommes dans ces pays surpeuplés.

Collection Jean Deygout (IPAM), 1982, page 110

Mais I’africanisation du savoir géographique est surtout perceptible au niveau de
I’iconographie mise en ceuvre dans les manuels scolaires. L’économie générale des
manuels montre tout d’abord une importante iconographie ; pour moins de 200 pages pour
tous les deux manuels, les images sont de I’ordre de 221 pieces pour la collection Jean
Deygout et de 250 pour André Journaux. Elles sont également variées : photographie,
carte, schéma, croquis, graphiques, etc. mais la photographie reste le mode de

représentation le plus dominant.

Figure 12

L'iconographie dans le manuel de 6e, collection Jean Deygout, 1982
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L'iconographie dans le manuel de 6e, collection André Journaux, 1966
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carte photographie schéma,croquis...
types d'images

Figure 13

Osur I'Afrique
M sur le reste du monde
O non identifié ou généralité

L'iconographie dans le manuel de 6e, sur les thémes de géographie humaine et économique,
collection André journaux, 1966
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I'iconographie dans le manuel de 6e, sur les thémes de géographie humaine et économique,
collection Jean Deygout, 1982,

Osur I'Afrique
M sur le reste du monde
[non identifi¢ ou généralité

nombre d'images

carte photographie schéma,croquis...
types d'images

Les figures 12 et 13 portent sur le nombre d’images consacrées a I’ Afrique, au reste

du monde mais aussi a des espaces non identifiés ou a des généralités. En considérant d’une
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maniere générale le nombre d’images consacrées aux différentes catégories que nous avons
définies, on se rend compte que les options éditoriales sont fort différentes entre les deux
collections. Dans la collection Jean Deygout (IPAM), les cartes et les schémas et croquis sur
I’Afrique sont en nombre supérieur par rapport au nombre consacré au reste du monde et
inférieur a celui des généralités ou images non localisées alors que pour les photographies,
I’Afrique vient derriere le reste du monde et devant «le non localisé¢ ». La situation est
completement différente dans la collection André Journaux car I’ Afrique est, pour tous les
types de graphiques, moins représentée que le reste du monde et pour le cas des cartes et des
schémas et croquis, le nombre de «non localis€ ou généralisé » fait le double des images sur
I’Afrique pour les cartes et presque quatre fois pour les schémas et croquis. Pour tous les
types d’images, la part de I’ Afrique représente environ 28% des images dans le manuel édité
par IPAM et 25% dans la collection André Journaux, ce qui laisse penser a une faible

africanisation du discours scolaire, tout au moins dans son aspect iconographique.

Mais si I’on utilise un autre mode d’opération : la répartition du nombre d’images sur
les themes de géographie humaine et économique en fonction de la localisation (figure 13), on
aboutit a des conclusions fort différentes de celle qu’on a avancée précédemment. En effet
dans la collection Jean Deygout, la part de I’Afrique s’est considérablement accrue méme si
elle reste toujours pour la photographie derriere le reste du monde. On passe ainsi de 28%
d’images consacrées a 1’ Afrique pour toute la thématique du manuel a 47% soit un peu moins
de la moitié¢ de la part de I’ensemble des themes de géographie humaine et économique. La
méme tendance s’observe dans la collection André Journaux ou I’on passe de 25% a 40%. Si
nous considérons uniquement les documents photographiques — puisque la photographie
représente a ce niveau 80% des images pour la collection Jean Deygout et environ 83% pour
la Collection André Journaux et sont considérées comme des parties intégrantes des

54

lecons™*- on obtient le tableau ci-apres :

intitulé pourcentage

% Note de présentation de la collection André Journaux.
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C. Jean Deygout C. André Journaux

Part des photographies sur I’Afrique par rapport au 32 46
total des images

Part des photographies sur I’Afrique par rapport au 40 55
total des photographies

Part des photographies sur I’Afrique par rapport au 82.5 96
total des images sur I’Afrique

Tableau 22 : photographie dans les themes de géographie humaine et économique dans
les manuels de 6° des collections Jean Deygout (1982) et André Journaux (1966).

La lecture du tableau nous montre que 1’Afrique est bien représentée comme image
photographique dans le traitement des theémes de géographie humaine et économique avec
40% pour le premier manuel (dans le sens de la lecture du tableau) et 55% pour le second.
Mais comme on le constate, cette représentation est bien plus importante pour la collection
André Journaux que pour la collection Jean Deygout. C’est que, méme si au regard du
pourcentage global, sur la représentation iconographique, la collection IPAM semble
véhiculer plus d’images sur 1I’Afrique, il apparait dans 1’économie générale des manuels que
I’ Africanisation est beaucoup plus systématisée dans la collection André Journaux ainsi que
I’atteste I’encadré ci haut. La mise en mosaique des différents rapports au milieu
(présentation juxtaposée des sociétés) dans ’IPAM donnait une place relativement réduite a
I’ Afrique. On peut se demander d’ailleurs les raisons qui expliquent cet écart éditorial dans la
mise en ceuvre de 1’africanisation dans le discours scolaire. Quels sont les présupposés qui
sous-tendent les différentes options ? C’est une piste de recherche possible dont 1’exploration
permettrait de préciser le contenu donné a I’africanisation et le sens dont elle doit étre

porteuse.

Notons pour terminer que ’africanisation ne se satisfait guére de I'usage massif des
images sur le continent africain. Elle puise jusque dans les méandres de la symbolique
identitaire puisque pour étudier le theme de 1’orientation, tous les deux manuels représentent
au milieu du schéma une silhouette d’enfant noire indiquant les quatre points cardinaux (voir
figure 14), ce qui semble supposer, que I’africanisation se confondait, a tort, a la catégorie
raciale ainsi représentée. On peut d’ailleurs souligner la portion congrue des images et des références
a I’Afrique du Nord ; dans la collection André Journaux, les auteurs n’ont pas retenu cet espace plus de
deux supports iconographiques documentaire alors que 6 images portent sur le seul espace sénégalais et

autant pour la Cote d’Ivoire et bien d’autres pays de 1’ Afrique noire.
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Figure 14 : des silhouettes d’enfants noires pour marquer 1’africanisation !

Géographie 6°, Collection Jean Deygout, 1982

Géographie 6°, Collection André Journaux, 1966
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CHAPITRE IX/ LA GEOGRAPHIE SCOLAIRE A L’HEURE DU
REPLI NATIONALISTE (1970-1998)

Une décennie aprés ’indépendance, le Sénégal cherchait encore ses marques. Les
difficultés économiques qui surviennent au milieu des années 60 créent une crise sociale
exacerbée par une certaine perception des rapports bilatéraux avec la France ainsi que de
I’Assistance Technique, et assortie de ’abandon des objectifs communs africains. Cette
situation débouche sur des appels au repli et au centrage de la vie de la nation sur le Sénégal
et les Sénégalais eux-mémes. C’est 1’ére de la “ sénégalisation *°”. Les appels sont soit le fait
de groupes corporatistes ou sociaux et formulés dans le sillage de leurs revendications
spécifiques, soit le fait de groupes organisés a cet effet.

Quels que soient les acteurs sociaux qui le revendiquent, le principe de la
sénégalisation prendra de I’ampleur dans les années 70 et portera sur tous les secteurs de la
vie nationale. Dans le domaine de 1’éducation, elle se traduit par 1’idée d’une adaptation de
I’enseignement aux réalités sénégalaises dont la mise en ceuvre est subordonnée a une série de
réformes. La loi d’orientation de 1'Education Nationale de 1971 et les lois sur 1’organisation
du systéme général d’enseignement de 1972 en seront les piliers. Dans I’esprit comme a la
lettre, ces textes doivent permettre a 1’éléve sénégalais d’€tre enraciné dans les réalités
africaines et sénégalaises, d’acquérir la capacité de transformer son milieu en vue d’un
développement économique et social et sans rejeter les valeurs de civilisation et ’apport
bénéfique de la science et de la technique du monde moderne. Ils se situent bien dans une
ambivalence enracinement / ouverture mais avec une primauté a accorder au premier terme.

De ce point de vue la géographie scolaire, de part sa tradition d’enfermement spatial,
se trouve au centre des réformes. Elle requiert un nouveau statut correspondant a la nouvelle
demande qu’elle est appelée a satisfaire: elle est dite “discipline d’éveil et de
développement ” car elle doit assurer I’éveil et le développement de I’enfant. Pour ce faire,
le pouvoir politique - le Ministére de 1’Education nationale était sous la responsabilité
d’Assane Seck qui est géographe - a mis en ceuvre la nation de milieu proche qui est supposé
étre le noeud gordien du discours scolaire. Les programmes de 1972, les premiers programmes

véritablement sénégalais, auront donc comme point d’ancrage le milieu proche qui doit étre a

3 Nous avons pas rencontré le terme sénégalisation ni dans les textes officiels sur I’Education nationale ni dans
le discours des groupes sociaux qui revendiquaient un certain centrage de la vie de la nation sur le Sénégal. Les
termes de ““ nationalisme ”, “ d’indépendance économique ”, “ d’indépendance politique ”, “ d’adaptation aux
réalités sénégalaises ” lui ont été préférés. Nous empruntons le terme de sénégalisation a Kizerbo qui ’utilisa
dans son ouvrage histoire générale de I’ Afrique pour caractériser cet esprit de repli.
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la fois un lieu, un repére et un médium. Ils seront revus en 1978 et en 1982 mais garderont le
méme esprit: contribuer a former “/[’homo senegalensis” enraciné et ouvert, par la
connaissance du milieu. Le milieu proche aura-t-il pour autant fait disparaitre la tradition
d’inventaire du monde ? Que recouvrent les réalités sénégalaises dont il permet de mettre en
relief 7 Quel contenu donner au milieu proche ? Au regard des programmes il apparait que
cette notion véhicule un modele spatial concentrique a trois couronnes ; la ville, les paysages
et le milieu rural. Dans cette perspective, le milieu proche ne serait-il pas détourné de sa
vocation premiére d’enracinement ? Le modele qui le sous-tends n’est—il pas une reproduction

de 1’ordre social ?

IX-1/ Contexte de repli (décennies 70-80)

IX-1a—Humeurs et cadets sociaux

Le Sénégal a connu une période relativement faste et stable les premieres années apres
I’indépendance, aussi bien au plan économique qu’au plan politique. Du point de vue
¢économique les conditions climatiques favorables ont permis 1’épanouissement d’une
¢conomie fondée sur le dynamisme du secteur arachidier (production et vente) et sur I’essor
des activités et productions industrielles. On estime que I’expansion économique a avoisiné
les 3,7% en volume par an en moyen pendant les 5 a 6 années qui ont suivi
I’indépendance™®. Au plan politique, il partage avec la plupart des Etats africains I’idéal et les
objectifs d’unité et d’intégration régionale et continentale. L’OCAM constitue, a cet égard,
I’une des structures régionales, qui ont le plus marqué les politiques communes notamment
par la mise en place de programmes d’enseignement communs dont nous avons évoqué dans
le chapitre précédent. Mais a coté de ’OCAM, de nombreuses structures comme 1’0O.E.R.S.
(Organisation des Etats riverains du Sénégal, maintenant Organisation pour la mise en valeur
du Sénégal O.M.V.S)), la C.E.A.O. (Communauté Economique de 1’Afrique de | ‘Ouest,
actuellement Communauté Economique des Etats de 1I’Afrique de 1’Ouest, CEDEAO),
I’0O.U.A. (Organisation de I’unité africaine, actuellement Union africaine : U.A.) ont rythmé
I’agenda des législateurs et donné au discours politique un tonus régionaliste et continental
qui surclassait le nationalisme territorial tel que Van Minh Tran®’ I’a défini et que 1’on peut

désigner aussi sous le vocable de micro nationalisme.

2% Ministére de la Coopération, 1978, le Sénégal, janvier 1978, Analyse et conjoncture, Confidentiel, no 36
*7Tran V. M., cité par Samba Diop, 2003, op. cit.
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Pour autant, la rupture avec 1’ancien colonisateur n’est pas totalement consommeée.
Pour le cas du Sénégal, la présence frangaise est manifeste. Le soutien a 1’arachide permet de
mettre le pays a I’abri des fluctuations des prix au niveau mondial tandis que 1’Assistance
Technique apparait comme une reégle dans tous les secteurs d’activité et porte aussi bien sur la
production de biens et de services que sur le contrdle et la conception des politiques de
développement. L’Université de Dakar semble étre ainsi, jusqu’a la crise de 1968, une
structure décentralisée du systéme d’enseignement francais comme le montre 1’accord de
coopération franco-sénégalais du 15 mai 1964 selon lequel les modifications qui seraient
apportées sur le territoire de la République de la France a la réglementation concernant les
programmes d’études, la scolarité et les examens sont introduites de plein droit dans le droit
de la République du Sénégal et cela pour maintenir 1’égalité des diplomes. Cette période de
relative stabilité sera de courte durée puisque la crise de 1’arachide intervenue dans la
deuxieme moitié de la décennie 60 va plonger le Sénégal dans un mouvement d’humeurs et
souvent de contestations qui prend la tournure d’un nationalisme.

En effet, la baisse de la production arachidiere pour cause de déficit pluviométrique, la
suppression des surprix garantis par la France sur les produits arachidiers, la détérioration des
termes de 1’échange, le probléme d’emploi dans les villes ont provoqué un énervement tel que
les groupes sociaux (paysans, syndicats, étudiants, etc.) sont pris dans une tension sociale,
dénoncent et retiennent, comme causes principales, la nature extravertie de la politique
sénégalaise et I’inachévement de la “ sénégalisation de la vie nationale ”. Ainsi, les hommes
d’affaires du secteur privé, considéré comme le secteur le moins “ sénégalisé , dénoncent le
monopole étranger et «revendique une promotion efficace grice a une reconversion de
I’ensemble des structures de la production, de la distribution, du march¢, des chambres
consulaires, du systéme financier et bancaire, promotion accompagnée d’un transfert réel,
méme s’il est progressif, partie a 1’Etat, partie a des nationaux et a des organisations
nationales de la propriété des moyens essentiels de production »>°.

Ce discours a résonance socialiste traduit une situation de remous qui touche plusieurs
autres catégories sociales. Sous la menace permanente du déficit pluviométrique dii aux
cycles de sécheresse, la paysannerie s’est ainsi trouvée portée par une attitude accusatrice
pointant du doigt la baisse continue du prix d’arachide au producteur mais aussi la non

implication des banques et établissements financiers, tenus pour la plupart par des étrangers,

% Gueye Doudou, 1972, Introduction au déjeuner — débat du samedi 12 avril 1969 sur le théme nationalisme et
développement, Club Nation et Développement du Sénégal, 1972, Présence africaine.
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dans les affaires agricoles en termes d’investissement ou d’accords de crédits alors que les
huileries qu’ils controlent leur apportent des bénéfices substantiels.

La crise éclatera au grand jour en 1968, lorsque le secteur de 1’éducation fut paralysé
par la gréve des €leves et étudiants et la fermeture des écoles et de 1’Université de Dakar. Les
problémes de I’emploi, des bourses d’études, des contenus de formation et le malaise social
généralis¢ sont évoqués pour déterminer les causes principales de la crise de ’école. Mais
cette crise est en réalité le prolongement de la crise scolaire et universitaire francaise de 1968,
méme si paradoxalement le soulévement sénégalais déclenché par les étudiants porte dans le
fond sur la nécessité d’assumer la différence avec le modele d’enseignement frangais comme

ce propos du Ministre de I’Education nationale le laisse entendre :

“La promotion de nos cultures nationales, la prise de conscience de
nos valeurs de culture et de civilisation, le souci d’affirmer notre humanisme sous ces
différents aspects nous commandent — qui le contestera ?- de donner pour centre de notre
enseignement universitaire nos réalités historiques, économiques, politiques, sociales,
culturelles. D’ou notre orientation toute nouvelle : notre souci principal ne concerne plus la
validité de plein droit ou 1’équivalence des diplomes, mais I’existence, a 1'université de

Dakar, d’un haut enseignement répondant parfaitement a nos besoins, et ayant un niveau
95 259

international incontestable

Sous la pression des acteurs sociaux, notamment étudiants et syndicats
d’enseignement, le pouvoir public annonce en fin 1968 la mise en chantier d’une réforme qui
marquerait d’une part 1’autonomie de I’Université de Dakar et s’attacherait d’autre part a faire
davantage de place a I’enracinement négro-africaine et aux impératifs de développement. En
méme temps se mettent en place les principes d’une réforme du systeme éducatif dans sa
globalité. 11 doit répondre a I’'impératif de former *“ un homo senegalensis > enraciné dans les
réalités sénégalaises et ouvert au monde contemporain a travers 1’enseignement des langues
vivantes, des mathématiques, de la technologie et I’histoire et la géographie. Mais 1’¢élan de
réforme n’est pas uniquement lié aux mouvements d’humeurs, il est redevable de groupes
plus organisés qui ont fait de “la sénégalisation ” leur credo et une revendication plus

formalisée.

29 Seck Assane, 1968, « La nécessité d’une réforme a 1’Université », Rapport du Ministére de I’Education
Nationale, Dakar-Matin, 22 Juillet 1968.
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IX-1b—Le Club Nation et Développement

De ce qui précéde, il apparait clairement que les mouvements d’humeurs et de
contestations, consécutifs aux nombreuses difficultés auxquelles le Sénégal est confronté, ont
donné naissance a la fin des années 60 a un sentiment d’égocentrisme partagé”® dont la
finalit¢ est de centrer le destin et I’avenir du Sénégal sur la nation sénégalaise et les
Sénégalais, eux-mémes et non sur d’autres, et donc de garantir sa souveraineté totale. Mais si
les groupes sociaux que nous avons cités plus haut posent ce type de nationalisme a travers le
prisme de leurs revendications corporatistes, des structures spécifiques doivent leur existence
au projet explicite et avoué de susciter un tel sentiment en vue de créer et de nourrir une
idéologie nationale dont le but est de former une communauté nationale qui soit proprement
sénégalaise. C’est le cas du Club Nation et Développement crée le 01 mars 1969 a Dakar. Il

261

regroupe des élites, de hauts fonctionnaires pour la plupart™ .Voici ce qu’en disent les

initiateurs :

“Crée par des responsables sénégalais, le Club Nation et
développement veut étre un lieu de réflexion et d’action. Sa vocation est d’ceuvrer au
renforcement de la conscience nationale et de promouvoir le développement. Entreprise
politique, donc, et au meilleur sens du terme puisqu’il s’agit, dans le cadre des institutions
d’engager librement, mais rigoureusement, la pensée en de grands problémes, comme ceux
de la souveraineté nationale ou de I’assistance technique étrangére, qui mettent en cause le

destin méme du Sénégal et de I’ Afrique .

Régi par des statuts, le Club Nation et Développement a défini comme champ de
recherche les questions sur la nation et son développement et se propose également, a travers
des productions d’articles et de conférence, de contribuer entre autres a *“ 1’édification d’une
démocratie sénégalaise authentique par la participation large et responsable des cadres a la
construction de la nation sénégalaise. ” Les moyens d’action du Club sont variés ; ils portent
sur la presse écrite ou parlée, les conférences et débats publics ou a huis clos, les bulletins de
publication. Les documents publiés les plus connus sont La contribution a la solution du
malaise paysan et une nouvelle approche du développement au Sénégal (1970) et Club Nation
et Développement du Sénégal (1972). Les contenus des productions posent, dans leur

économie générale, le postulat selon lequel la réalisation de I’indépendance politique,

%0 Ce sentiment de repli est quasi transversal ; il occupe tous les groupes sociaux (paysans, ouvriers, étudiants,
intellectuels, etc.) du Sénégal.

%! Le chargé de ’organisation du Club est la personne du Ministre de la Culture de la République ; on y trouve
des directeurs de cabinets, des avocats, des universitaires et des journalistes.
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¢conomique, culturelle et d’une démocratie nationale et populaire est subordonnée a
I’édification d’'une communauté nationale sénégalaise qui doit en étre la maitresse d’ceuvre.
Ils sont ainsi a la fois informatifs et formatifs. Informatifs car les contenus s’attachent a faire
I’état des lieux de la situation économique, politique, culturelle et sociale du pays ; formatifs,
puisqu’ils diffusent en méme temps un appel a la prise de conscience et a I’engagement des
¢lites dans 1’ceuvre de la construction nationale. Au-dela de leur fonction de diagnostic des
maux de la société sénégalaise, le Club semble étre donc un outil politique en ce sens qu’il se
destine a la formation d’une idéologie nationaliste comme fondement et nécessité politique
dans un contexte de sous-développement et de forte extraversion. « Dans les conditions
historiques qui sont les ndtres, la clé pour rompre le cycle infernal, c’est, au niveau, de nos
élites, une prise de conscience nationale. Cette prise de conscience implique une participation
active a ’accomplissement d’un certain nombre de changements prioritaires et urgents, si
nous voulons étre présents au rendez-vous de 2000 202,

Certes, la sénégalisation repose sur 1’exclusivité nationale et le choix du territoire
national comme échelle de référence prioritaire mais elle ne doit pas étre appréhendée comme
une négation tous azimuts. En réalité, elle semble étre une volonté de démarquage avec
I’ancien colonisateur qui continuerait de contrdler plusieurs secteurs de la vie de la nation.
Nous avons noté les humeurs sur 1’emprise supposée ou réelle’® des “ étrangers” sur
plusieurs secteurs d’activit¢ (industrie, banque, administration). Mais faut-il voir en ces
mouvements, surtout organisés, que I’habit nationaliste ? L’enjeu n’est-il pas plus dans le
controle de I’économie et dans les possibilités de carriéres administratives par une bourgeoisie
locale montante que dans la promotion de la société sénégalaise dans sa globalité ? Quelle que
soit leur motivation, on peut noter a leur décharge que la * sénégalisation ” intervient aussi
dans le contexte ou les objectifs et I’idéal africains sont en passe d’étre abandonnés comme on

peut le constater avec 1’essoufflement de ’OCAM qui jusque la portait le projet culturel

commun, notamment a travers I’Education.

IX-1c—L’essoufflement de POCAM

De toutes les structures régionales mises en place dans la décennie 60, I’OCAM fait

partie de celles qui ont pu le plus asseoir une base concréte de I'unité et de la coopération

%62 Guéye Doudou, 1972, Club Nation et Développement, op. cit.

3 A la conférence des MEN en 1967 & Abidjan, le 1/3 de la délégation sénégalaise est constitué de coopérants
frangais dont le Recteur de I’Université de Dakar, I’Inspecteur d’ Académie et le Directeur de I’Enseignement
Technique.
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entre les Etats africains. Au plan culturel nous avons noté que son caractére réaliste a
débouché sur le maintien et I’harmonisation du systéme éducatif hérité de la période coloniale
notamment par 1’élaboration des contenus d’enseignement communs et la mise en place de
centres de diffusion et de documentation scolaires. Mais aussitot créée, ’OCAM se trouve
confrontée a une série de contradictions et de controverses qui prédisent sa future disparition.
La premicre contradiction est contextuelle. L’OCAM est née dans un contexte de
décolonisation, de mise en cause de I’ex-colonisateur alors que sa raison d’étre tient plus a la
relation commune des pays membres avec la France qu’a I’existence des réalités locales
partagées autour desquelles se cristalliserait I’Union et la Coopération. Cette situation a posé
une question de fond en 1963 avec la création de 1I’Organisation de I’Unité Africaine
(O.U.A.). Faut-il maintenir ce particularisme — il s’agit ici de la francité telle que Senghor I’a
définie — au moment ou ['unité africaine prenait forme avec 1’0O.U.A.? En posant la
continuité historique avec I’ex-Métropole comme fondement existentiel, ’OCAM apparait
aux yeux de certains comme “ un organisme anachronique et sectaire ” entretenant a travers
elle, le prolongement du vieux jeu en Afrique des anciennes puissances coloniales. Cette
critique parait d’autant plus fondée que la France qui n’est pas membre de 1’Organisation en
est paradoxalement la principale maitresse d’ceuvre. C’est la deuxiéme contradiction. En effet
c’est la France qui garantit techniquement et financierement la viabilit¢ de I’ensemble et
plusieurs conférences au sommet et travaux de commissions techniques se sont tenus sur le
sol francais. On peut noter, en autres, la tenue la conférence des MEN de mai 1965 a Cabourg
et la rencontre de la commission d’histoire et de géographie de juillet 1966 a Crigny en
France.

Les relations avec la France posent ainsi de sérieuses difficultés pour le
fonctionnement de 1’Organisation et débouchent sur des clivages internes qui vont saper la
solidité de la structure et créent des réflexes de repli. Des la fin des années 60, des voies
s’¢leévent pour demander la révision des accords de coopération avec la France ; Madagascar,
le Congo, Le Zaire en sont les chefs de fil. Ils dénoncent entre autres 1’occupation militaire, la
dépendance financiere dont la zone franc sert d’écran, les “ immixtions étrangeres tolérées en
Afrique ” alors que pour les modérés comme le Sénégal, le Gabon et la Cote d’Ivoire, il ne
doit s’agir que d’une adaptation de la coopération qui tiendra compte de 1’évolution des pays.
Cette double polarité autour des rapports avec la France va étre un handicap majeur pour le
bon fonctionnement de 1’Organisation.

Mais au-dela des difficultés consécutives a la relation avec la France, bien d’autres

questions internes et internationales divisent les membres de 1’Organisation régionale. La
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question de I’'indépendance proclamée de la Rhodésie a par exemple fait I’objet d’une
discorde mettant aux prises ceux qui, comme la Mauritanie et le Congo, ont rompu avec le
Royaume Uni tenu responsable de cette situation et ceux qui se sont désolidarisés avec cette
mesure arguant implicitement que “ I’enjeu ne valait pas la chandelle ”. De plus le statut du
frangais comme langue ne fait pas 1’objet de la méme considération. Mohamadou Lamine

. 264
Cissé?®

a noté que la coincidence entre la Conférence des chefs d’Etat de juin 1966 a
Tananarive prenant fait et cause pour la francophonie, et le congrés du parti Mauritanien
mettant au contraire sur le méme pied d’égalité le frangais et 1’arabe montre le décalage des
esprits . Dans tous les cas la crise est telle que plusieurs Etats se sont retirés de
I’Organisation aprés que la Mauritanie ait ouvert la bréche en 1965. L’OCAM survivra jusque
dans les années 80 mais complétement décalée de ses objectifs et de sa vocation historique
d’unir les pays africains et malgache d’expression francaise. D’ailleurs elle n’a jamais réussi a
sa naissance a réunir tous les pays africains concernés autour de son idéal ; la Guinée, le Malj,
le Burundi et les pays du Maghreb n’ont jamais été de la partie. Il semble que toutes ses
difficultés conjuguées a la conjoncture économique nationale et internationale et a I’adoption
de comportement sectaire débouchent sur un micro nationalisme qui a amené le Sénégal,

comme du reste les autres pays, a adopter des comportements de repli débouchant sur la quéte

d’une éducation nationale.

IX-2 / En quéte d’une éducation nationale

IX-2a— La loi d’orientation de 1971

“ L’éducation nationale au sens de la présente loi, tend :
1- aélever le niveau culturel de la population
2- a former des hommes et des femmes libres, capables de créer les
conditions de leur épanouissement a tous les niveaux, de contribuer au développement de la
science et de la technique et d’apporter des solutions efficaces aux problémes du
développement national. Elle vise a préparer les conditions d’un développement intégral,
assumé par la nation toute entiére. Sa mission constante est de maintenir I’ensemble de la

nation dans le courant du progrés contemporain .

Article 1%, loi d’orientation de 1971

264 Cissé Mohamadou Lamine, 1980, Crises et réformes de [’OCAM., Mémoire de maitrise, Paris I
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Environ 10 ans apres I’accession a I’indépendance, le systéme éducatif sénégalais est
resté organisé partie par [’ancienne réglementation coloniale partie par les grandes
orientations de la Conférence des Ministres de I’Education Nationale de ’OCAM. La réforme
nationale de 1962 n’avait port¢ que sur les horaires et programmes de 1’enseignement
primaire. Le texte no 71-36 portant orientation de 1’éducation nationale dite loi d’orientation
de 1971 marque a cet égard un grand tournant puisqu’il constitue le premier véritable acte de
“ sénégalisation ” revendiquée de 1’éducation. En effet, tirant le bilan de la crise de 1968, le
pouvoir politique a institué le décret no 69332 du 27 mars 1969 portant création d’une
commission nationale de réforme chargée d’étudier toutes les questions relatives au
fonctionnement du systéme éducatif sénégalais. Mais il faut attendre deux ans aprés pour que
les conclusions aboutissent a un texte de loi soumis a la représentation nationale pour
approbation. Etant le premier texte réglementaire d’envergure congu et mis en place par le
Sénégal, lui-méme, la loi d’orientation de 1971 crée ainsi un référentiel strictement national a
partir duquel se déploie et s’organise I’ceuvre de 1’éducation. De méme en réorganisant le
systéme dans son ensemble, aussi bien dans 1’esprit, dans les contenus que dans les structures,
pour ’adapter aux réalités sénégalaises, la loi semble lever une opacité réglementaire et
donner une certaine visibilité au secteur éducatif qui fonctionnait jusque la a partir de textes
disparates.

Convenons que D’existence d’une loi qui soit proprement sénégalaise dans sa
conception, sa définition et son champ d’application ne garantit guére une totale
“sénégalisation ” de 1’enseignement. La clé essentielle de la réforme est de ramener
I’éducation a une dimension nationale qui contraste avec 1’esprit et le caractere
supranationaux des réformes issues de la Conférence des MEN de ’OCAM. En effet, la loi
destine 1’éducation a ““la population ” sénégalaise. Or selon le Larousse la population se
définit comme 1’ensemble des habitants d’un pays ou I’ensemble des étres humains qui
composent une catégorie particuliere. Dans un cas comme dans 1’autre, il s’agit d’une
destination spécifiée d’autant que 1’esprit, les structures et les contenus d’enseignement ne
peuvent se concevoir ici en dehors de I’Homme Sénégalais qui doit étre per¢u comme un étre
unique, non assimilable et non interchangeable. Ce recentrage trouve sa justification dans la
volonté du Président Senghor de créer un homme qui soit spécifiquement sénégalais : “ Notre
but ultime est la création de nourritures spirituelles et, d’abord d’un homme nouveau, d’un
homo senegalensis, ancré dans la négritude pour s’ouvrir a la modernité ”>*. Mais la raison

d’étre de ce type d’homme est de réaliser et de pérenniser la nation et I’Etat auxquels il

%65 Senghor L. S., 1971, L’Education au Sénégal, Sénégal d’aujourd hui, spéciale éducation, 1971.
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appartient. “ Apporter des solutions efficaces aux problémes du développement national (...)
maintenir ’ensemble de la nation dans le courant du progrés ™ telles sont les missions
assignées au citoyen.

La dimension africaine n’est pas pour autant occultée. L’article 3 de la loi dispose que
“1’éducation sénégalaise est une éducation africaine ; sa mise en ceuvre s’appuie sur les
réalités africaines ; sa vocation est de former un citoyen sénégalais responsable, enraciné dans
les valeurs africaines et ouvert a I’extérieur. ” On ne peut pas ne pas relever ici le double
emploi de 1’éducation sénégalaise qui ne fait que traduire les dissonances dont les finalités
¢ducatives sont porteuses. “L’homo sengalensis” recherchée et souvent revendiquée se
réduirait-il a “/’homo africansis ”? Autrement dit, la vocation africaine de 1’éducation
sénégalaise donnerait-il un type d’homme qui soit spécifiquement sénégalais ? Il semble que
cette tonalité africaine soit d’ailleurs en discordance avec les exigences de repli et de
“ sénégalisation ” qui ont pris forme a la fin des années 60. Il faut attendre la loi d’orientation
de 1991 pour que cette confusion entre “ I’africanité ” et la “ sénégalité ” soit définitivement
levée méme si dés le début des années 80 il était question de renoncer au primat de
I’ouverture et de privilégier les réalités proprement sénégalaises.

Enfin, une autre spécificité de la réforme se trouve dans le fait que la loi d’orientation
confére a la mission éducative deux fonctions principales qui, a leur tour, organisent et
structurent 1’enseignement a tous les niveaux. En effet, toute éducation devant tenir compte
des besoins réels ou supposés de la société qui la met en ceuvre, le Sénégal met sur pied un
appareil éducatif qui serait en mesure de promouvoir le développement économique national
mais aussi ““ d’élever le niveau culturel de la population. ”. Cette ambivalence met en exergue
deux conceptions de la vie projetées dans le champ éducatif : ’une pose les sciences pratiques
comme élément primordial de progres et mise sur la formation des travailleurs qualifiés et des
cadres, et ’autre porte sur les valeurs, la culture qui permettent la formation de citoyens
conscients, responsables et attachés a la nation. Au Sénégal, la structure de 1’enseignement
moyen se trouve articulée a cette dualité. La réforme prévoit une répartition des éléves en
deux groupes apres le cours moyen deuxieme année (CM2 ; 13 ans). Les éléves qui accedent a
une “ classe de transition ” aprés le concours d’entrée en 6° vont étre orientés ensuite dans
I’enseignement général moyen secondaire et dans 1’enseignement moyen technique ; c’est le
domaine de I’instruction générale ou 1’accent est mis sur la formation générale (littérature et
sciences).

Les autres vont passer directement du CM2 a un enseignement moyen pratique (5 ans)

qui leur assure a terme une insertion a la vie active. Le plan quadriennal (1973-1977) prévoit
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20% de Deffectif scolarisé pour le premier ordre et 80 pour le second”®

. On peut noter un réel
désir d’accorder I’importance et la priorité a I’enseignement pratique puisqu’il couvre les 4/5
des éleves sénégalais qui viennent du primaire et ouvre de réelles perspectives de
développement du secteur productif. Mais les chiffres ne sont restés qu’a 1’état d’objectif,
I’enseignement pratique sera trés vite rangé aux oubliettes au profit de I’enseignement général
et technique. Plusieurs hypotheéses peuvent expliquer cette situation. Nous en retiendrons deux
sans prétention de les considérer comme étant les plus plausibles. D’abord la forte propension
du Président - poete pour les Lettres et la culture, et par voie de conséquence de toute la
politique éducative est en contradiction avec cette dualité favorable a I’enseignement pratique.
L’esprit de la loi en son article 1* ne donne t-il pas d’ailleurs la primauté a la culture ?
Ensuite, nous pouvons retenir le fait que la réforme de 1971 ne s’est pas faite sur une table
rase, il existait déja “ une forte citadelle ” de pratiques, d’habitudes héritées qui subsiste et
résiste a tout nouvel ordre. Les exigences d’une scolarisation massive les premieres années
apres les indépendances auraient permis a I’instruction générale d’avoir plus de poids que les
autres ordres d’enseignement.

Quelles que soient les causes de cet effritement de 1’enseignement pratique, il va
s’effacer pour laisser la place a I’enseignement général et technique qui cadre mieux avec la
conception « Senghorienne » de I’instruction générale dont le but est de forger la personnalité
des ¢leves et former des €lites a des fins sociales telles que “la personnalité africaine, la
culture ”. On peut méme se demander si le triomphe de I’enseignement général sur
I’enseignement pratique n’est pas une manifestation de la primauté de la vocation africaine de
I’éducation nationale sur la dimension proprement sénégalaise. Notons dans tous les cas que
dans ’option d’une instruction générale, la part de la géographie scolaire est d’autant plus
importante que la discipline est obligatoire a tous les niveaux et présente dans tous les

concours et examens nationaux. Aussi ne va t-elle pas échapper aux réformes en cours.

IX-2b—1La géographie scolaire, discipline d’éveil et de développement

La mise en cause des programmes africains des années 60 dans le cadre de la réforme
générale du systeme éducatif sénégalais s’est soldée par une redéfinition statuaire des
disciplines d’enseignement. Les Instructions Officielles qui accompagnent la réforme des

premiers programmes sénégalais post-indépendance conferent a la géographie le statut de

6 1V plan quadriennal de développement économique et social (1973-1977), juillet 1973, République du
Sénégal, Ministére du Plan et de la Coopération, Les Nouvelles Editions africaines, Dakar.
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discipline d’éveil et de développement®®.

Elle partage cette posture avec I’histoire,
I’instruction civique, les sciences naturelles, la morale et 1’éducation sanitaire. En réalité la
réforme obéit a un effet de mode puisqu’a la fin de la décennie 60, sous I'impulsion des
sciences psychologiques, les disciplines enseignées a I’école étaient réparties en trois
principaux groupes: les activités instrumentales ( le francais et les mathématiques), les
activités physiques (sport) et les activités d’éveil. L’appartenance d’une discipline a un groupe
déterminait en partie sa place et son poids dans I’institution mais aussi un certain nombre de
références et pratiques identitaires aussi bien dans les finalités qui lui sont assignées que dans
le processus de son apprentissage. Nous avons déja noté que la géographie comme [’histoire
scolaires, ont par exemple la finalité spécifique de contribuer au développement de 1’identité
culturelle du pays. Mais la question est ici de savoir en quoi le statut de discipline d’éveil et
de développement pris dans le contexte du micro nationalisme participe a la réalisation de
cette finalité ?

L’éveil comme le développement ont la particularité de considérer I’éléve comme le
principal acteur de la construction du savoir. L’activité d’éveil s’appuie sur la méthode
inductive qui va des faits aux idées, de I’observation a la généralisation, de ’ici a 1’ailleurs
mais aussi sur la méthode active. Elle comporte deux dimensions éducatives : 1’une est
relationnelle ; elle porte sur le rapport de ’enfant au monde qui I’entoure. L’activité¢ d’éveil
est ce par quoi on « stimule chez I’enfant I’observation, la curiosité intellectuelle »**® sur le
monde ambiant et sur lequel il serait amené a agir. L autre est réflexive car « I’éveil porte sur
le développement de I’enfant, de sa pensée, de ses possibilités, de compréhension et de
conceptualisation, de son pouvoir de création, de sa curiosité perspective et intellectuelle »
Nous ne sommes pas loin du principe de développement, car celui-ci soutient que I’éducation
d’un enfant doit tenir compte du « principe d’une personnalité et d’une pensée en devenir
ayant ses propres poOles de cohérence, sa propre structure mentale différente de celle de
I’adulte, différente selon les dges » >”°. Le but de la géographie doit étre donc d’intervenir sur
le développement de I’enfant en vue de le favoriser d’autant qu’elle a pour vocation
d’enraciner 1’¢éleve dans son milieu de vie et de forger un citoyen conscient apte a choisir, a

acquérir et a transformer conformément aux réalités et aux besoins de sa société. Il s’agirait

7 Meéme si I’esprit de I’éveil et du développement est sous-jacent dés le début des années 70 puisque ’article
10 de la loi 72-862 relatif a I’enseignement primaire et la réforme de 1972 des programmes d’histoire et de
géographie évoquent 1’idée d’éveiller I’enfant aux réalités du milieu et d’adapter I’enseignement a son niveau
mental, ¢’est en 1978 que le statut “d’éveil et de développement ” a été explicitement adopté par la Commission
nationale de réforme des programmes d’histoire et de géographie.

*% Définition du Larousse, 1982.

2% Best Francine, 1975, Pour une pédagogie d’éveil, Armand colin.

" Morandi Franc, 1996, Professeur des écoles, étudier a I'lUFM, Nathan pédagogie.
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ici d’un développement intellectuel, culturel, social et méme affectif. Heureuse coincidence
entre le besoin de formation d’un sénégalais nouveau et I’avénement de la pédagogie d’éveil
et de développement !

Cependant, 1’éveil et le développement ne peuvent s’éclore qu’a partir de son milieu
proche. “ Il faut que I’enfant prenne conscience de son environnement, maitrise son milieu et
appréhende le monde physique, les formes, les couleurs, les sons car il ne saurait construire sa
personnalité, les instruments de la pensée scientifique, créer, sans la relation qui existe entre

. ey 271
lui et son milieu ”

. Sous cet éclairage gageons que la grande rupture avec la géographie
pan-africaniste semble bien se situer dans la systématisation de 1’étude du milieu proche qui
fait ’objet du programme de 6° a partir de 1972 alors qu’il ne servait auparavant que de cadre
d’illustration. Le role assigné a son étude est de permettre la mise en perspective des
problémes et phénomenes qui s’y déploient et qui investissent donc 1’univers d’expérience de
I’enfant. Il apparait comme le point d’ancrage et de comparaison du réel auquel on accede par
un protocole méthodologique bien défini: 1’imprégnation, 1’observation, l’investigation,
I’analyse, la découverte, le tout régi par le principe de la méthode active. Rien d’étonnant que
la ville, les paysages et le milieu rural deviennent le triptyque du savoir géographique de base
(classe de 6°) et nourrissent ce protocole méthodologique !

Il est redondant de répéter que la pédagogie d’éveil et de développement confére a la
géographie une fonction sociale aidant 1’éléve a comprendre son espace de vie, ses structures
et ses relations avec d’autres types d’espaces. Mais disons, au regard de 1’économie générale
des programmes, que 1’organisation du savoir a enseigner est décalée par rapport aux
exigences heuristiques et méthodologiques inhérentes a la pédagogie proclamée. En principe,
I’éveil et le développement remplacent la mémoire par [’acquisition d’aptitudes et de
compétences, le savoir par la méthode, les programmes par des centres d’intéréts,
I’encyclopédisme par le milieu proche. Or les contenus montrent que le versant
programmatique, informatif, et exhaustif du savoir scolaire reste de mise et se préte davantage
a un mode de transmission magistrale qu’a une construction autonome du savoir. Seul le
programme de 1978 comporte une écriture qui définit des taches explicites faisant participer
I’¢leve a I’acte de connaissance. Les programmes de 1972 et 1982 sont donnés sous forme de
listing de matieres a enseigner réparties classiquement entre les données humaines et
physiques, la géographie générale et la géographie régionale.

Pourtant, ’enseignement de 1’histoire comme celui de la géographie doivent

s’interdire «de tout dogmatisme, tout autoritarisme, tout déterminisme et tout charlatanisme

271 . .
Best Francine, op., cit.
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pour privilégier le contact direct et intime avec les documents, 1’objet, le milieu ou sa
représentation, le recours au jugement des éléves et a leur esprit critique »2"2. Mais comment
¢viter cette pédagogie perverse si la finalité principale de la géographie et de 1’histoire reste
“le développement du civisme, du patriotisme, du sens de I’Etat et de I’'idée de progreés ”. En
d’autres termes comment concilier I’acquisition d’une aptitude de libre examen et la
formation d’une conscience nationale dans un contexte de construction nationale ? Les
implications méthodologiques et heuristiques du principe d’éveil et de développement ne sont
— elles pas antinomiques a la formation d’une conscience citoyenne ? Ce débat traverse toutes
les sociétés qui ont conféré a la géographie des finalités patrimoniales et scientifiquesZ73.
Nous n’avons pas prétention de nous y engager. Mais le cas du Sénégal mérite qu'on s’y
arréte un moment. Il semble qu’a ce niveau, la difficulté de réussite ou d’application d’une
pédagogie de libre examen n’est pas uniquement dans la contradiction entre les finalités
patrimoniales et les finalités scientifiques mais aussi dans le mode de fonctionnement social.
En effet, le Sénégal est un pays ou les sociétés ont pour la plupart une tradition
gérontocratique. Le critére d’age détermine donc en partie”’* I’ordre social et fait que le savoir
est vertical et descendant. En dehors comme a I’intérieur du champ éducatif institutionnalisé,
I’idée que les adultes sont a la fois sources et dépositaires de connaissances est largement
répandue. Ainsi dans le subconscient de la mémoire collective, I’adulte, quelles que soient ses
origines (I’appartenance a une caste située a la périphérie du pouvoir par exemple) devrait
avoir toujours raison et son propos €tre exempt de critique et donc de contestation ! Cette
détermination de 1’age dans les rapports sociaux a une prégnance telle qu’on pourrait faire
I’hypothése que la fonction critique de 1’enseignement est biffée par le mode de production et

de transmission du savoir.

IX-2c—Des programmes pour davantage de “ sénégalisation !

Le vent de “ sénégalisation ” qui a soufflé dans la décennie 70, n’a pas épargné le
savoir a enseigner en général et la géographie scolaire en particulier. Le reproche fait aux
programmes de Tananarive (1967) a une triple dimension. Ce sont des programmes jugés trop
lourds et encyclopédiques, privilégiant les faits et I’information plus que la formation et la

réflexion. Ils sont également jugés peu adaptés aux réalités du pays ; en géographie il reste

2 Note de présentation du décret 78 1015 du 25 octobre 1978.

7 Frangois Audigier I’a bien montré pour le cas de la France.

™ Ce type de tradition n’est pas le moteur exclusif de I’ordre social aujourd’hui, mais il reste trés prégnant et se
vérifie par 1’'usage fréquent dans I’imaginaire des population de ce célébre proverbe traduit littéralement en
francais : “ Assis un adulte voit ce que debout un enfant ne voit pas .
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extérieur a I’environnement immédiat de 1’enfant tandis que pour le programme d’histoire une
place trés limitée est réservée a I’histoire nationale. Enfin, le volume horaire alloué¢ a
I’enseignement de la discipline, comme en histoire, (2 heures pour les classes d’examen et 1
heure et demie seulement pour les autres) parait insuffisant et désarticulé par rapport aux
objectifs de formation fixés et les finalités éducatives qui lui sont assignées.

Dans ce contexte, et en réponse aux nombreuses récriminations du personnel
enseignant, le pouvoir politique a engagé des réformes dont le centrage sur les réalités
sénégalaises et I’instauration d’une véritable vocation formatrice pour 1’histoire comme pour
la géographie demeurent les principaux objectifs. Trois réformes de programmes vont ainsi
voir le jour; les réformes de 1972, 1978 et 1982. Elles ont lieu en I’espace de 10 ans mais
connaitront des fortunes diverses dans leur durée d’application : 6 ans pour la premiére, 4 ans
pour la seconde et 16 ans pour la derni¢re puisque le programme en cours, le dernier, n’a été
¢laboré qu’en 1998.

La réforme de 1972 est la réforme pionniere qui a pour cadre législatif le décret 72-
863 du 13 juillet 1972 et le décret 72-864 de la méme date portant successivement sur
I’organisation de I’enseignement moyen général et de I’enseignement secondaire général. 11
s’inscrit dans le cadre de la réforme générale du systeme d’éducation. Dans les textes de
présentation, les auteurs se démarquent du caractére trop général et abstrait des anciens
programmes et préconisent un enseignement disciplinaire plus proche du niveau des éleves,
adapté a leur niveau mental et a leur degré de maturité. C’est dans cet esprit que le
programme est centré en 6° sur le milieu proche en lieu et place de I’étude générale de la terre,
du climat, du relief, de la végétation, de I’hydrographie, des hommes etc.

Davantage de sénégalisation fut le credo de la réforme engagée quatre ans plus tard.
Pour cela il faut associer a 1’élaboration des programmes les praticiens sur le terrain
(professeurs et inspecteurs). Pour la premiere fois, la réflexion autour de I’¢laboration des
programmes scolaires est confiée 4 une commission technique >’regroupant a la fois des
professeurs d’université, de colleéges et lycées et des inspecteurs de I’enseignement
élémentaires. Engagés depuis 1976, les travaux ont abouti a un projet de programme soumis a
une année d’expérimentation (1976-1977) puis adopté par le décret 78-1015 du 25 octobre
1978. Les textes officiels notent que la grande innovation fut une africanisation et une
sénégalisation poussée qui se traduit par le renforcement de la place qu’occupent 1’ Afrique et

le Sénégal dans le discours scolaire.

% Cette commission a porté le nom de Commission Nationale de Réforme des programmes d’histoire et de
géographie.
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Le poids de plus en plus grandissant de I’Association Sénégalaise des Professeurs

d’Histoire et de Géographie®’®

(A.S.P.H.G.) dans le champ éducatif a amené le 1égislateur a
responsabiliser la structure a la fin des années 70. C’est sur Iinitiative de 1’ Association que
I’autorité a organis€¢ une journée de réflexion a Rufisque pour faire le bilan de 5 ans
d’application du programme de 1978 et procéder a une éventuelle réforme. Cette journée
connue sous le nom du séminaire de Rufisque s’est tenue en 1982 et devrait permettre un
ajustement des programmes et leur allégement.

Les rapports de présentation des programmes que nous avons résumés dans les
paragraphes précédents portent donc sensiblement sur les mémes motifs de réforme qui se
réduisent en deux points essentiels : I’adaptation aux réalités sénégalaises et africaines et
I’allégement. Mais si, 1’accroissement progressif de la sénégalisation par I’introduction de
nouvelles legons d’histoire sur D’Afrique et sur le Sénégal traduit 1’adaptation de
I’enseignement de I’histoire aux réalités locales, les différents programmes de géographie
restent trés décalés par rapport a 1’esprit des réformes. D’abord, la trame du savoir a enseigner
montre que la structure et les contenus d’enseignement de la géographie demeurent les mémes
pour toutes les trois réformes. En 6° le programme porte sur le milieu proche qui doit servir de
prétexte pour 1’apprentissage des connaissances de base et du vocabulaire de la discipline. La
5° la 4%, la 3° et la Terminale sont consacrées a I’étude des blocs d’espaces qui forment les
piéces du puzzle monde : I’Amérique - 1’Asie — 1’Océanie pour la 5°, I’Europe et 1’Asie
soviétique pour la 4°, I’ Afrique (et le Sénégal) pour la 3°; la Terminale porte sur les questions
de géographie économique a travers 1’é¢tude des grandes puissances et de quelques pays en
voie de développement. La classe de premiere a porté pour toutes les réformes sur la question
du sous-développement / développement. La vulgate n’a donc pas connu de réelles
modifications, portant ainsi un démenti a la sénégalisation poussée que réclament certains.
Ensuite, si I’étude du milieu proche traduit la sénégalisation de l’enseignement de la
géographie, on peut s’interroger sur la signification du volume horaire qui lui est consacré.
Les programmes montrent que 1’espace d’expérience de 1’enfant (son milieu proche, son pays,
son continent) n’occupent que le 1/3 du volume moyen d’heures allouées a I’enseignement de
la géographie pour un cursus normal de 7 ans (6° —~Terminale) et un peu plus du 1/5 pour le
Sénégal (milieu proche et étude du Sénégal comme territoire). La constance de cette portion
horaire allouée aux espaces familiers pour toutes les réformes de programmes montre que, par
rapport a I’histoire par exemple, la géographie scolaire n’a été que le parent pauvre de cette

sénégalisation proclamée par les textes.

76 A propos de 1’ Association voir encadré suivant.
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L’ASSOCIATION SENEGALAISE DES PROFESSEURS D’HISTOIRE ET DE GEOGRAPHIE

L’Association Sénégalaise des Professeurs d’Histoire et de Géographie (A.S.P.H.G.) est née en
1960/1961 ; elle fut le premier du genre dans la sphere scolaire du Sénégal. L’ A.S.P.H.G a pour vocation d’étudier
toutes les questions relatives a l’enseignement de I’histoire et de la géographie. Elle entend promouvoir les
disciplines, appuyer leur enseignement et surtout défendre «la liberté morale et pédagogique de ses membres ainsi
que les intéréts professionnels spécifiques a leur discipline ”’». L’Association comprend des membres actifs
regroupés en quatre catégories de personnes. Ce sont d’abord les professeurs chargés de I’histoire et ou de la
géographie dans les ordres d’enseignement supérieur, moyen et secondaire général et technique. Ensuite peuvent
s’inscrire comme membres actifs, le personnel administratif ayant auparavant exercé les fonctions de professeur
d’histoire et de géographie, les inspecteurs de I’enseignement élémentaire et préscolaire, spécialisés en histoire et
géographie et enfin les archivistes, les conservateurs de bibliothéque, les membres d’instituts scientifiques ou de
recherche qui ont exercé ou continue d’exercer le métier de professeur d’ « histo-géo ».

L’Association comprend également des commissions spécialisées dont les plus en vue, sont les
commissions pédagogique et culturelle. La commission pédagogique est la cheville ouvriére de I’association ; c’est
elle qui est appelée a réfléchir sur toutes les questions liées a la pratique de 1’enseignement de I’histoire, de la
géographie et de I’instruction civique. Cette commission a jou¢ un rdle primordial dans la réforme de I’enseignement
de I’histoire et de la géographie car c’est elle qui a pris ’initiative de proposer au ministére de I’Education Nationale
la tenue du séminaire de Rufisque de 1982 qui a abouti aux aménagements des programmes de 1978. Il faut noter
que la commission pédagogique de 1’association est pratiquement devenue la commission nationale de réforme en
histoire et en géographie puisque ce sont presque les mémes membres de la commission qui ont été désignés au
niveau national pour piloter les réformes des programmes d’enseignement. Ce qui laisse a dire que 1’enseignement de
I’histoire et de la géographie était totalement contrdlé par I’A.S.P.H.G.

Depuis quelques décennies on a noté un déclin progressif de I’association. Ceci s’explique par la
combinaison de plusieurs facteurs. L’avénement du corps d’inspecteurs généraux de I’Education Nationale aurait fait
perdre a I’association son poids et sa place dans la définition des politiques éducatives concernant ces disciplines.
Ensuite, I’on doit, aujourd’hui, se poser des questions sur les représentations des enseignants sur leurs disciplines.
Quel est actuellement le sens et la portée de I’ «histo-géo » ? Est—elle toujours considérée comme «mati¢re
importante » comme 1’a qualifiée les textes officiels de 1967 ? La fonction civique, patriotique et identitaire qui la
caractérisée dans les années 60 est-elle toujours percue par les enseignants ? N’est—elle au contraire considérée
aujourd’hui comme une simple matiére d’enseignement permettant a 1I’enseignant de gagner sa vie ?

Mais déclin ne rime pas avec disparition. L’ Association s’est signalée récemment (janvier 2003) en initiant
un séminaire national sur les nouveaux programmes d’histoire et de géographie de 1998. Mais ’écart de langage
avec la Commission Nationale de Réforme et la difficulté¢ de tenir les objectifs prévus dans 1’organisation du
séminaire semblent montrer qu’elle n’a plus la main mise sur les réformes de I’enseignement et qu’elle doit

désormais les subir.

77 Statuts de 1’ Association Sénégalaise des Professeurs d’Histoire et de Géographie, Article II, Alinéa 3
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6° 5° 4 3 2" 1 Tle
Classe | Géographie L’ Amérique - L’Afrique et | Géographie Sous-
année | générale I’Asie — L’Europe et le Sénégal générale développemen | --
I’Océanie 1’ Asie soviétique tet
développemen
t

1972 | 23/39 23/44 22/41 25/40 20/40 23/39 30/46
---Moyen de - --- Généralités - --- Notre --- Les --- les
connaissance et | L’Amérique | (9) Présentation | planéte Terre | hommes (9) Grandes
Représentation | (21) --- Etudes du continent | (16) +la population | Puissances
de la terre (3) +Présentation | régionales africain (10) |+la Terre (1) | mondiale 27
---Etude du +Exemple de | +Europe de --- Etudes +Le Climat (7) | +les +les USA
milieu proche : | pays I’Ouest (6) régionales +Le relief : mouvements | +I"URSS
la ville et les +Synthese +Europe du Nord | (24) structure et dela +la Chine
hommes (13) ---1’Asie (21) | (3) +Afrique érosion (8) population ---La
--- Les @id.) +Europe centrale | Occidentale |---Etude des --- Les France ou
environs de la | --- L’Océanie | et danubienne (6) | (4) milieux (20) activités le Japon
ville : les 2) + URSS (19) +Le Sénégal | +les milieux rurales et ---Le
paysages (16) (16) équatoriaux I’habitat (10) | Sénégal
--- Les +Les 3) +les activités | (11)
conditions problémes de | +les milieux en PSD --- Le Mali
naturelles I’Afrique tropicaux (3) | +les activités |oule
conditionnent auyjourd’hui | +les milieux | en PD Nigeria
les activités “4) désertiques (3) | ---
rurales (6) +les milieux L’industrie-les
Conclusion : la subtropicaux, | Echanges-les
protection de la méditerranéen | Villes (17)
nature (1) set chinois (3) | +I’industrie

+les milieux +organisation
tempérés des échanges
froids (3) +les villes
+les milieux

polaires (3)

+les milieux

azonaux (2)

1978 | 28/46 23/48 23/48 26/46 28/46 23/46 34/46
---Moyen de - --- Généralités - --- Notre --- Les ---les
connaissance et | L’ Amérique (12) Présentation | planéte Terre | hommes (9) Grandes
Représentation | (21) --- Etudes du continent | (25) +la population | Puissances
de la terre (3) +Présentation | régionales africain (10) |+la Terre (7) | mondiale 27
---Etude du +Exemple de | +L’Europe --- Etudes +Le Climat (9) | +les types de | +les USA
milieu proche : | pays méridionale ou régionales +Le relief : mise en valeur | +I"URSS
la ville et les +Synthése Méditerranéenne | (24) structure et (11) +la Chine
hommes (15) ---1’Asie (20) | (8) +Afrique érosion (9) +en PSD ---La
---Les (id.) +Europe de occidentale ---Etude des +en PD France ou
environs de la | --- L’Océanie | I’Ouest (8) @ milieux (21) --- La péche le Japon
ville : les 2) +Europe du Nord | +Exemple +les milieux 2) -—-Le
paysages @ d’un pays de | équatoriaux --- L’industrie | Sénégal
naturels (16) +Europe centrale | I’Afrique 3) (13) (1
--- Les et danubienne (6) | Occidentale : | +les milieux --- --- Etude
conditions + URSS (8) Le Sénégal tropicaux (3) | L’organisation | d’un Etat
naturelles +synthese : les (20) +les milieux des échanges |de
conditionnent problémes +Le reste de | désertiques (3) | (3) I’ Afrique
les activités actuels de I’ Afrique +les milieux --- Les Villes |de I’Ouest :
rurales (9) I’Europe dont (sans étude subtropicaux, |(3) Cote

I’énergie nationale) (6) | méditerranéen d’Ivoire ou
Conclusion : +Les et chinois (3) Nigeria

I’Homme et le

problémes de

+les milieux
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milieu : I’ Afrique tempérés
pollution, aujourd’hui | froids (3)
dégradation, ) +les milieux
protection de la polaires (3)
nature, les +’originalité
grandes des milieux
réserves en montagnards
Afrique (1) 2)

+les milieux

littoraux (2)

1982 |23/39 23/44 22/41 25/40 23/39
---Moyen de - --- Généralités - --- Les
connaissance et | L’Amérique | (9) Présentation hommes (9)
Représentation | (21) --- Etudes du continent +la population
de la terre (3) +Présentation | régionales africain (10) mondiale
---Etude du +Exemple de | +Europe --- Etudes +les
milieu proche : | pays Méditerranéenne | régionales mouvements Idem
la ville et les +Synthese @) 24) Idem (1972) | de la (1978)
hommes (13) ---I’Asie (21) | +Europe de +Afrique population
--- Les (id.) I’Ouest (6) occidentale --- Les
environs de la | --- L’Océanie | +Europe du Nord | (4) activités
ville : les 2) 3) +Le Sénégal rurales et
paysages (16) +Europe centrale | (20) I’habitat (10)
--- Les et danubienne (6) | +Les +les activités
conditions + URSS (19) problemes de agricoles en
naturelles I’ Afrique PSD
conditionnent aujourd’hui +les activités

les activités
rurales (6)
Conclusion : la
protection de la
nature (1)

(6)

agricoles en
PD
+la péche

L’industrie-les
Echanges-les
Villes (17)
+1’industrie
+organisation
des échanges
internationaux
+les villes

23/39 : nombre de lecons/nombre d’heures
: nombre d’heures
: partie de programme

3)

+

: chapitre

Tableau 23

: synthese des programmes de 1972, 1978 et 1982
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Figure 15 : le volume horaire consacré aux principaux espaces régionaux dans les trois
réformes de 1972, 1978 et 1982.
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Figure 16 : les objets d’étude régionale en fonction du volume horaire moyen®’® d’un cursus
scolaire (7ans)

LA || s’agit de la moyenne du total horaire des trois générations de programmes ; 1972, 1978,1982
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IX-3 / Le milieu proche : sens et contresens

IX-3a — Pourquoi le milieu proche ?

Pendant plus de vingt cinq ans (1972-1998), le milieu proche a représenté le symbole
de Dl’enseignement de la géographie au Sénégal. Nous 1’avons évoqué plus haut, les
Instructions Officielles le présentent comme “ le cadre dont la connaissance concrete doit
susciter chez les éléves I’amour de leur pays sans oublier pour cela le monde qui I’entoure
et a la vie duquel le Sénégal participe en tant que nation indépendante ™.

Cette finalité repose sur plusieurs éléments sur lesquels il faut s’arréter. Le cadre nous
permet de supposer que le milieu proche dont il est question est assimilé a I’espace de
I’expérience sensible de I’enfant; il est son espace de vie, de jeux, de parcours et
d’appartenance de la perception. Il coincide avec les limites de ses pratiques ! C’est [’espace
vécu des penseurs de la géographie de la perception et du comportement. Il faut * rendre
I’enseignement moins abstrait en partant de faits proches de 1’éléve et en lui montrant chaque

2279 1] est donc avant tout un

fois que c’est possible le rapport entre les phénomenes...
matériau, un objet de questionnement et d’investigation pour les éléves.

A ce titre, le milieu proche est aussi une source de connaissance pour les éleéves qui
I’interrogent, le prospectent et I’ordonnent selon leur besoin. “ Il faut le redire : I’intelligence
des données du vaste monde ne saurait résulter que des rapports prolongés et studieux avec la
parcelle de ce monde ou le sort nous a planté. C’est 1a qu’est la clé de toute vraie
connaissance, a travers 1’espace et le temps>"". La connaissance est ici double puisqu’il s’agit
de connaitre le milieu en tant qu’objet extérieur mais aussi d’acquérir a partir de ce milieu des
savoirs des savoir-faire, des savoir —€tre en vue de développer la personnalité de I’enfant.

Mais la connaissance du milieu doit surtout susciter I’amour du pays ! Dans ce sens,
son ¢étude doit €tre un regard de / sur soi, ou pour emprunter Senghor, *“ I’absorption de tous
les sucs du terroir ” ; elle est donc enracinement, “ identification substantielle ”, bref elle est
identité. En mettant le citoyen en phase avec son milieu naturel et social de vie, la géographie
scolaire permettrait de réaliser 1’adaptation de ’enseignement aux réalités sénégalaises et
africaines mais surtout et au-dela, de créer en lui, un paquet de relations affectives qui lui

permet de s’insérer parfaitement dans le milieu et donc de I’aimer.

7 Note de présentation du programme de 6° de 1978.
%0 Cressot J.et Troux A., cités par Giolitto P, 1992, enseigner la géographie a I’école, Hachette Education.
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Si le milieu proche apparait comme un espace « ponctuel », elle ne signifie guere
fermeture sur soi. Il est aussi repere, point de comparaison et de “ décentration ” mettant en
scéne l’ensemble des relations physiques et humaines que relie 1’enfant aux objets
environnants et lointains. C’est pourquoi 1’étude du milieu n’est pas appréhendée uniquement
en soi, il doit servir de médium pour “ permettre a I’éléve de se situer dans 1’espace mondial,
et lui donner les bases nécessaires a 1’étude de la géographie régionale des années

. 281
suivantes®!

IX-3b—Le modele spatial sous-jacent

Si, a travers les Instructions Officielles, le milieu proche peut étre imaginé et

<

représenté comme une catégorie spatiale unique, centrée sur le “corps” de I’enfant, il
apparait dans les programmes comme un espace discontinu formé d’un emboitement de trois
couronnes. En effet, en organisant les programmes de 6° sur les trois thématiques suivantes :

I’étude du milieu proche : la ville et les hommes (premicre partie), les environs de la ville : les

paysages (naturels) (deuxieme partie), les conditions naturelles conditionnent les activités

rurales (troisieme partie), le 1égislateur fabrique inconsciemment ou non un modele spatiale a
trois composantes : la ville au centre, le milieu rural a la périphérie et les paysages comme
espace intermédiaire ; I’effet de couronne tient a 1’ordre d’exposition des objets et a I’'usage de
I’expression “les environs de la ville ”. Les contenus d’enseignement que les thémes de
lecons révelent donnent a chaque espace une réalité spécifique qui accroit la différenciation et
la discontinuité qui sous-tendent le modele.

La ville apparait en effet dans 1’esprit des programmes comme un espace humanisé qui
organise a travers ses fonctions et les services induits son espace de projection et les espaces
environnants qu’elle structure. Elle est un espace de civilisation dans lequel les techniques de
production et d’encadrement sont telles que les contraintes naturelles sont ravalées au second
rang voire complétement noyées par les faits humains. Ainsi, les fonctions administratives,
commerciales, industrielles et artisanales de méme que les probléemes d’approvisionnement,
de circulation et de transport constituent les centres d’intérét récurrents qui doivent éveiller
I’esprit de I’enfant au phénomene urbain de plus en plus complexe. Aux alentours de la ville,
se trouvent les paysages! Mais pour comprendre et mettre en ordre ces paysages qui

environnent sa ville, I’éléve doit suivre le cheminement ci-apres encadré :

! Note de recommandation des programmes de 1978.
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Deuxieme partie : les environs de la ville : les paysages

11° legon :-- La découverte des éléments du paysage
12° lecon : --les éléments du climat
13° lecon :--les facteurs du climat
14° legon :--la répartition zonale des climats et de la végétation
15° lecon :--les éléments du relief
16° lecon :--1’explication du relief
17° legon :--le réseau hydrographique
18° lecon :--le milieu marin (mer et relief littoral)
Programme de 6° de 1972

Les paysages apparaissent donc comme des ensembles constitués de situations et
d’¢éléments essentiellement physiques et naturels. Remarquons que la structure paysagere,
mise en ceuvre ici, est formée grossiérement du trindme climatologie — géomorphologie —
hydrologie. Cette physionomie interne et le rapport des paysages a la ville suscitent cependant
plusieurs interrogations. Pourquoi un tel agencement ? Pourquoi cette exclusivité physique et
naturelle ? Pourquoi les paysages sont-ils hors de la ville ? Quel est le sens de cette distance
métrique entre la ville et les paysages ? On peut supposer que ce mode de (re)présentation
obéit a un usage pédagogique puisque les éléments retenus permettent de donner a I’éléve —
en réponse a 1’esprit d’éveil — une base concrete de 1’enseignement de la géographie en ce
sens qu’ils occupent le champ visuel des ¢€léves et apparaissent comme des éléments
extérieurs immédiats palpables. Mais la réalité peut étre autre. Une remontée vers le savoir
universitaire des années 70 montre que cette structure paysagere semble étre un décalque des
branches phares de la géographie scientifique en ceuvre au département de géographie a
I’universit¢ Cheikh Anta Diop, branches dont les grandes références furent Pierre Michel
(géomorphologue) et Marcel Leroux (climatologue). Mamadou Sall, (co)auteur de plusieurs
manuels **’et éléve de Pierre Michel dirigea la Chaire de géographie physique en méme temps
qu’il occupe la fonction de vice-Président de la Commission Nationale de Réforme des
programmes d’histoire et de géographie. Les programmes des années 70 ne portent-ils pas son
empreinte ?

Si les paysages sont assimilés au milieu naturel environnant, le milieu rural résulterait
du rapport entre I’homme et la nature. Mais dans ce rapport, I’en-téte du chapitre III, les

conditions naturelles conditionnent les activités rurales, laisse penser que la vie rurale reste

soumise aux humeurs de la nature ; le paysan sénégalais n’arriverait point a s’affranchir de

2 La géographie du Sénégal (1976), la géographie de I’ Afrique (1979)
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I’appauvrissement progressif des sols, de la pénurie d’eau liée aux cycles de sécheresse qui

caractérisent le climat depuis quelques années.

Figure 17 : Le mod¢le spatial sous-jacent du *“ milieu proche ”

Le milieu rural
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IX-3c—Dessous et décalage d’un modele

Enraciner les éleéves dans les réalités sénégalaises et africaines et les mettre en contact
avec d’autres espaces, telle est la finalit¢ proclamée de la géographie scolaire dans les
décennies 70 et 80. Les trois réformes de programmes ont donc toutes considéré le milieu
proche comme le symbole de cet enracinement et de cette ouverture sur le monde. Mais leur
structure”™ montre que le milieu proche est centré sur la ville (voir modéle). Mais comment
comprendre le centrage de I’enseignement sur la ville alors qu’environ 70% de la population
sénégalaise vivent dans les campagnes en 1970? Le modele ne présente pas la ville
uniquement comme élément central d’organisation du milieu proche ; il en donne 1’image
d’un espace fortement humanisé qui contraste avec le paysage ““ naturel ” et le milieu rural qui
évolue sous le poids des contraintes naturelles. Comment peut—on comprendre cette
dichotomie entre la ville et les espaces environnants ? Pourquoi le milieu rural semble
condamné a subir I'influence de la nature ? Comment expliquer la détermination par les
conditions naturelles ? Nous n’avons pas prétention de donner des réponses exhaustives a
toutes ces interrogations. Tout au moins, les éléments d’explication qui suivent ont valeur
d’hypothéses qui, loin de s’exclure, peuvent se combiner pour permettre une compréhension
de I’esprit et de la structure du modele.

Une des raisons de I’intrusion de la ville dans le discours scolaire pourrait étre
cherchée dans le renouveau du savoir scientifique dans les décennies 50/60 et sa transposition
dans le champ scolaire. En France, par exemple, la multiplication des problémes liés a I’essor
des villes et I'influence de I’idée marxiste de la production de 1’espace vont amener la
géographie urbaine a se développer et a poser les problémes de I’aménagement et du role de
la ville comme pdle organisateur de 1’espace. Désormais, ““ étudier la configuration régionale
d’un pays, c’est mettre 1’accent sur ces centres urbains et sur les services qu’ils rendent aux
espaces qui les structurent.””. Cela se traduit par 1’émergence d’une thématique qui met
I’accent sur les relations entre la ville et les espaces environnants, caricaturée sous le vocable
de “ Relation villes/Campagnes . Cette mutation dans le champ scientifique est si marquante
que les programmes et les méthodes d’enseignement scolaires s’en sont trouvés fortement
influencés. La géographie qui est pratiquée entre les années 60 et 80 est alors tres différente
de celle qui dominait a la fin des années 50. On note un certain déclin des descriptions

régionales, de la géographie historique et de la géographie culturelle. L’analyse régionale

% L’usage du singulier est volontaire ; il traduit la forte permanence du savoir 4 enseigner qui contraste avec
I’¢élan de réformes.
4 Claval P., 1998, histoire de la géographie francaise de 1870 a nos jours, Nathan Université.
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repose désormais sur I’étude de réseaux de villes ; la géographie urbaine se systématise au
moment ol la géographie rurale perd de sa consistance, parce que trop exclusivement orientée
vers les problémes d’agriculture. Ne pourrait—on pas lire le centrage du discours scolaire sur
la ville au Sénégal a partir des années 70 comme une projection ou une transposition de la
pratique scolaire et scientifique en cours dans I’ex-Métropole ? Le débat reste ouvert®™.

Mais le probléme, ainsi que nous l’avons déja noté, est que le discours de la
géographie scolaire ne se limite pas a centrer 1’interrogation sur la ville ; il met en relief le
caractere duel et dichotomique des milieux urbain et rural. C’est pourquoi, méme si la prise en
charge du modele urbain dans la géographie scolaire est importée, on peut se demander si la
transposition ne reléve pas d’un conditionnement interne. L’image de 1’écart ville / milieu
rural ne peut t-elle pas étre associée a la structure sociale, par le truchement du jeu des
groupes, qui y trouve un cadre d’expression qu’elle tente de reproduire ? En d’autres termes
ne faut-il pas voir dans ce modele spatial, une reproduction du pouvoir social sénégalais ?

En effet, les enjeux de la construction nationale donnent au Sénégal post indépendant
I’image d’une société duelle constituée par deux groupes sociaux bien différents et partagée
entre deux modeles de vie. Cette dualité sera exacerbée dans les années 70 du fait de la crise
économique. Momar C. Diop™® a noté que dans cette crise  en répondant prioritairement a la
demande de la petite bourgeoisie urbaine, I’Etat a aggravé les différences de niveaux de vie
entre le milieu rural et les villes ”. Le premier modele est donc resté le modele socioculturel
originel ; il est attaché aux terroirs et concerne tous les acteurs qui sont a la périphérie du
systtme moderniste. Ce sont les paysans, les éleveurs, les artisans dont le milieu de vie est le
monde rural. C’est un monde qui appartient pour la plupart a I’économie d’auto subsistance et
est tenu en marge de I’exercice du pouvoir politique. Leur seul atout est leur poids
démographique ; ils forment environ les 2 /3 de la population totale. Le 2° modéle résulte de
I’ensemble social ou le modele occidental constitue la référence dominante qui régente les
processus de production et de consommation et les attitudes des acteurs sociaux. Ce groupe,
minoritaire dans les années 70 (et actuellement), est formé des fonctionnaires, des ouvriers de
I’Etat ou du privé et des grands commercants, et évolue dans les paysages urbains. Ils
détiennent le pouvoir politique, économique et culturel et se considérent comme étant les
principaux acteurs du renouveau social.

Or I’enjeu de ’enseignement étant de reproduire le pouvoir politique et social, on peut

faire I’hypothése que le rapport de force entre les groupes et les modeles sociaux sera

3 11 est vrai qu’a partir de 1960 I’urbanisation est devenue au Sénégal est phénomeéne préoccupant du fait de la
forte progression du taux d’urbanisation : 23% en 1960, 30% en 1972, 34% en 1976.
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directement répercuté sur 1’esprit, I’organisation et les contenus d’enseignement. Dans ses
travaux sur le Sénégal Roland Colin®®’ a montré que la distribution sélective des chances tend
a préserver et a reproduire le pouvoir urbain et le pouvoir des cadres du fait que la fraction des
paysans est minoritaire dans le cadre des “ modernisés . Cette tentative de reproduction du
pouvoir urbain ne serait donc pas neutre dans le centrage des préoccupations sur la ville et
dans le sort réservé au milieu rural dans le discours scolaire. Est-elle consciente ou non ? La
est un autre débat. Dans tous les cas, le milieu rural apparait comme un milieu peu pénétré
par ’homme, donc encore totalement fermé a la civilisation, au progres. Pour étudier le milieu
rural 1’¢éleve doit partir d’une “ vérité générale ” qui fait office de principe, d’une loi
géographique a connaitre pour appréhender les rapports de I’homme et de la nature : “ Les

conditions naturelles conditionnement les activités rurales ”. C’est une approche déterministe

qui consiste, en géographie, a considérer les phénomenes naturels et physiques comme des
déterminants récurrents de la vie de ’homme et qui semble étre propre qu’au milieu rural, la
ville étant le lieu ou les hommes ont triomphé la nature. Les cycles de sécheresse,
I’appauvrissement des sols, la dégradation du couvert végétal qui frappent le Sénégal dans les
années 70 offrent un contexte favorable a une telle démarche. Mais dans la réalité,
I’énonciation de cette loi déterministe reléve d’un discours qui chercherait a marquer la
différenciation entre la ville et le milieu rural et a montrer surtout le poids des permanences et
des rigidités des milieux ruraux alors que les villes, elles, sont porteuses de progres. Le
caractere figé, immobile et non encore totalement humanisé du monde rural semble d’autant
plus réel que les villes apparaissent comme les moteurs du renouveau social. Sieges des
Institutions de 1’Etat, les villes sont en méme temps les centres de modernisation de la société
et les noeuds d’intégration du territoire national. Dans ce cadre, Dakar, la principale ville de
I’Etat reste prégnante dans I’imaginaire collectif. Son ombre a d’ailleurs plané sur le discours
scolaire sur le milieu proche puisque dans le programme de 1978, elle est la seule ville citée
en exemple a plusieurs reprises. Comme le dirait Isabelle Lefort™®, “entre une interprétation
figée et stable du monde, une description du présent infini d’une part et d’autre part,
I’affirmation d’une dynamique historique, le discours géographique fait la preuve que la
détermination par les milieux parait encore radicale dans son interprétation du monde et qu’il

est fondamentalement ml par une axiologie du progres”.

%6 Diop M. Coumba et al., 2002, la construction de I’Etat au Sénégal, op., cit.

7 Colin R., 1980, systémes d’éducation et mutations sociales, continuité dans les dynamiques sociales
éducatives, le cas du Sénégal, Tome 11.

8 Lefort I, 1992, la lettre et ['esprit, éditions du CNRS.
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Rappelons, de plus, que le découpage régional et sa représentation cartographique
sont toujours centrés sur les villes et pour le cas spécifique du Sénégal sur les capitales-
régionales. Pouvons-nous donc nous satisfaire de 1’argument selon lequel les colléges et
lycées se trouvaient exclusivement dans les villes dans les années 70 et qu’on aurait traduit
I’esprit des textes en étudiant en primauté le milieu, donc la ville qui entoure 1’école ?
Combien d’éléves étaient issus du milieu proprement urbain ? Par rapport aux réalités
sénégalaises dont 1’enseignement cherche a s’accommoder, la ville n’est —elle pas un objet de
seconde zone ?

Par ailleurs, on ne peut pas ne pas revenir sur les paysages et souligner 1’effet
gauchissant de I’usage scolaire de la notion de paysage. Alors que la science géographique
I’entrevoit comme la combinaison des éléments physiques et humains, 1’encadré précédent
montre que la géographie scolaire semble retenir que le versant physique. Ainsi présenté, il
permet certes d’asseoir la méthode géographique qui est celle de I’observation mais
¢galement de développer chez I’enfant le vocabulaire descriptif. La découverte des éléments
du paysage (programme de 1978) devrait d’ailleurs étre assortie d’une sortie sur le terrain ou
d’une observation de photographies mais aussi de la définition de notions de base comme le
relief, le réseau hydrographique, la faune, le temps qu’il fait, etc. Mais [’acquisition
méthodologique et notionnelle justifie t-elle sa posture physique ? A quoi répond cette
naturalisation exclusive du paysage — le programme de 1978 a méme retenu dans 1’entéte de
la 3° partie le qualificatif “ naturels ”-? La mise en blocs (couronne) des phénoménes
naturels et leur position intercalaire entre la ville et le milieu rural symboliseraient-elles un

effet de barriere, la rupture, I’écart entre les deux mondes ?
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CHAPITRE X/ LA REFORME DE 1998 : CHASSE - CROISE ENTRE
LE MONDE, LA NOUVELLE CITOYENNETE ET LA DISCIPLINE.

Les programmes de géographie de 1998 constituent la derniére réforme en date,
actuellement appliquée, dans 1’enseignement scolaire au Sénégal. Ils marquent une rupture
profonde puisque depuis 1972, c’est la premiere fois que des programmes sont modifiés aussi
bien dans leur structure, leur écriture que dans leurs contenus ; comme on I’a déja noté, les
réformes de 1976 et de 1982 n’étaient que de simples aménagements portant essentiellement
sur le nombre de lecons.

La réforme de 1998 est d’autant plus innovante qu’elle multiplie les niveaux d’analyse
(du local au mondial en passant par le national et le régional®®’), pose de nouvelles
problématiques : organisation de I’espace, interdépendance spatiale, problémes de
communication, etc. et s’enrichit de nouveaux concepts comme celui d’espace. Elle se
caractérise aussi par [’adoption d’une nouvelle forme d’écriture qui s’appuie sur
I’explicitation des intentions pédagogiques, la mise en évidence des objectifs généraux et
spécifiques définis a tous les niveaux du processus d’apprentissage et apparaissant comme des
indicateurs de transparence de la pratique et de 1’évaluation pédagogiques.

Mais trois éléments constituent le fondement de cette réforme. D’abord, les mutations
spatiales, trées complexes, marquées par la mondialisation, I’émergence des identités localisées
et la régionalisation (dans les deux sens administratif, et géopolitique ou géo-économique)
vont amener la géographie scolaire a adopter une nouvelle posture devant le réel. La facon de
présenter le monde requiert désormais une double entrée : I’entrée par les niveaux d’analyse
et I’entrée, par “ 1I’objet monde ” considéré comme un “ géon . Ensuite, la compréhension de

(3

ces mutations spatiales passe par la mise en place d’une “ éducation géographie ” dont
I’apprentissage d’un vocabulaire spécifique, la connaissance des outils, procédés et produits
de la discipline garantissent 1’acquisition. La discipline devrait dans ce contexte étre le
médium du rapport de I’apprenant a I’espace-monde. Mais, enfin, la mise en évidence de la
complexité du monde, sa lecture et sa compréhension par 1’apprentissage d’un point de vue

répondent a une finalité civique de formation citoyenne. Aussi, dans un monde de plus en plus

complexe, la géographie doit-elle former des citoyens capables de mieux s’y insérer.

28 s . . . . 2 I , P . \
? Le terme régional dans ce chapitre renvoie aux grandes formations géopolitiques ou géo-économiques, ¢’est a
dire aux espaces supranationaux.
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La réforme de 1998 a été donc une réforme €laborée a I’intersection des mutations
spatiales en cours, des exigences de formation citoyenne et de 1I’impératif disciplinaire. C’est

cette triple référence que ce chapitre se propose d’analyser.

X-I/ La géographie scolaire au cceur du monde

Comprendre I’espace —monde, produit par I’humanité, tel est le projet essentiel de la
géographie scolaire. Mais le rapport de I’homme a I’espace n’est pas figé ; il est toujours
évolutif. En effet, aussi bien dans les pratiques que dans les représentations, le monde
apparaissait aux premiers hommes comme un espace fractionné; les pasteurs et les
cultivateurs du Néolithique vivaient probablement dans des portions territoriales closes ou les
limites coincideraient avec celles de leur environnement domestique. Les premieres grandes
aires de civilisations ont repoussé les bornes plus loin mais restent des mondes clos ou
langues, religions et cultures étaient enchevétrées dans des espaces bornés. Le développement
des moyens de transport, I’action des explorateurs, la multiplication des Etats et leur
extension, caractéristiques des temps modernes, ont étendu la surface de la terre et relevé en
méme temps sa finitude : c’est “le temps du monde fini ” de Paul Valéry. Toutes les terres
émergées de la planéte sont appropriées et liées les unes aux autres ; aucune portion spatiale,
aucune société ne vit a I’insu du monde. Mais la distance continue d’étre le principal
médiateur dans les rapports de I’homme & son espace. Aujourd’hui le rapport au monde se
modifie considérablement ; les flux massifs d’informations, de biens, de services, la
globalisation de 1’économie se jouent de la distance et donne une nouvelle physionomie a

(13

I’espace qui prend la forme d’un “ village planétaire ” ou I'uniformisation et la réduction
considérable des distances sont les principales marques. Ce nouveau rapport a I’espace est
appelé la mondialisation.

L’espace n’est cependant pas vierge ; il est doté a la fois d’'une mémoire naturelle et
d’une mémoire historique qui filtre et adapte les nouvelles matrices qui s’y greffent’. En
effet, les milieux sont des produits accumulés de I’histoire : villes, infrastructures divisions
administratives, langue, croyance, et sont également des portions territorialisées et marquées
par des déterminations naturelles souvent immuables comme les configurations des continents

P cy 2z - - 291 A . .
et des océans, la zonalité climatique®', etc. L’espace-monde apparait donc aujourd’hui

comme un lieu ou s’enchevétrent des niveaux et configurations spatiaux présents et hérités.

0 On peut lire a ce propos le texte de Olivier Dollfus, le Systéme Monde, Brunet R.et Dollfus O., Mondes
nouveaux, Géographie Universelle, tome I, Belin/ Reclus, 1990.
#! Durand-Dastés F. cité par Olivier Dollfus, 1990, op. cit.
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La spatialité de réseau qu’engendre la mondialisation s’articule a des structures spatiales
issues de I’emprise territoriale des Etats-Nations (les questions de fronti¢res et de nationalités
n’ont jamais été plus actuelles qu’aujourd’hui comme en attestent les nombreux conflits dans
le monde) mais s’accompagne aussi d’autres formes de spatialité qui procédent par une
double logique d’éclatement / regroupement traduite par le méme vocable de régionalisation.
11 s’agit pour la premiére forme de I’émergence du niveau local qui résulte au niveau des Etats
comme le Sénégal de la politique de régionalisation du territoire national et pour la deuxiéme
de la formation de grands ensembles géo-économiques a I’échelle de la planete.

La géographie scolaire, fidele a sa finalité de comprendre le monde pour y forger des
identités a travers I’espace va donc se retrouver dans un «labyrinthe spatial » ou complexité,
paradoxe et enchevétrement brouillent la mise en ordre traditionnel du monde que le modele
chorologique de I’Etat réussissait jadis a asseoir. Mais devant cette nouveauté et cette
complexité la géographie ne désarme pas ; elle se dote d’un mode de lecture et d’écriture qui
s’appuie sur la multiplication des niveaux d’analyse et pose le monde a la fois comme niveau

scalaire et comme un objet d’étude.

X-1la—La démultiplication des niveaux d’analyse

Pour comprendre le monde, la géographie scolaire a toujours procédé par découpage,
assemblage et localisation d’unités spatiales qui forment la face de la Terre pour reprendre
I’expression de Philippe Phinchemel. Mais jusque 1a, [D’Etat, la Région et le Continent
constituent les principaux archétypes de 1’espace-monde. En effet, les programmes antérieurs
a la réforme de 1998 donnent a voir un espace —monde formé d’une multitude d’Etats répartis
dans des aires continentales et mis en €vidence par une géographie régionale prépondérante

dans le dispositif du savoir géographique ; ’Amérique / I’Asie / I’Océanie en classe de 5°,

I’Europe et I’Asie soviétique en 4°, I’ Afrique (et le Sénéeal)*” en 3° constituent les grandes

structures du monde et les principaux ordres de grandeur englobant des ensembles
intermédiaires de type Amérique du Nord, Europe occidentale, Afrique de 1’Ouest qui
débouchent a leur tour sur des organisations étatiques. Cette structuration du monde était
commandée par une logique implicite faisant de I’instance (géo)politique 1’¢lément primordial
et quasi exclusif qui gouverne et organise 1’espace-monde. Les ressources, les hommes, les

richesses potentielles, les unités naturelles (morphologiques, hydrographiques ou

292 . Loz \ . N . .
C’est nous qui mettons le Sénégal entre les parenthéses pour noter qu’il n’est guére une aire continentale
quoi que associé a I’ Afrique.
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biogéographiques) ne prennent alors du sens dans le discours scolaire que dans leur triple
territorialité étatique, régionale et continentale préalablement définie. Par ailleurs ces niveaux
d’analyse se prétent bien au questionnement de la géographie scolaire car ils donnent
I’apparence de constituer des homogénéités physiques et naturelles données a priori et
formant en conséquence les bases existentielles supposées de tout étre géographique.

Mais ces entrées n’offrent guére hier comme aujourd’hui une vision compléte et
exhaustive du monde. Dans son état actuel le monde est envahi par diverses réalités. A coté
du politique des questions d’autres natures surgissent, participent pleinement a la production
de I’espace monde et exigent alors des niveaux d’analyse supplémentaires pour rendre compte
de la complexité. En effet, I’essor économique et le développement de la finance mondiale et
des nouvelles technologies d’information et de communication engendrent différentes sortes
de flux donnant naissance a une structure en réseau qui modifie et souvent enveloppe les
matrices traditionnelles. Dans tous les cas, cette structure en réseau a pour assise spatiale non
plus un lieu circonscrit mais le monde qui en est a la fois son étendue, ses dimensions et ses
limites. De méme, les questions de 1’environnement (pollutions, épuisement des ressources,
rapport populations / ressources) et du développement débordent les niveaux traditionnels et
se posent aussi bien au niveau du terroir villageois qu’au niveau mondial. Enseigner la
géographie a 1’école ne revient—il pas donc aujourd’hui a gérer une quadruple entrée : local,
national, régional et mondial ?

L’entrée par le national peut paraitre vieux jeu. Mais contrairement aux idées recues,

. . . .. 3
les mutations en cours n’engendrent guere la «fin des territoires »23

Malgré la
mondialisation et ses effets nocifs sur I’Etat en ce sens qu’il diminue notamment son pouvoir
d’action, celui-ci demeure le niveau primordial de création et de reproduction sociale tant du
point de vue de la gestion du territoire, de 1’encadrement des populations, de la distribution
des ressources que de la construction des symboliques identitaires. Dans les pays ou le
territoire est un marqueur d’identité comme au Sénégal, la géographie scolaire fait de 1’Etat
la vitrine du monde. La récente réforme indique que I’enseignement de la géographie des
classes de 5°, 4° et 3° doit porter sur “ ’approfondissement de la connaissance du territoire
national dans toutes ses composantes et une ouverture progressive a des espaces régionaux par

9294

une approche plus ou moins globalisante des phénomenes géographiques 7. Ne pourrait-on

pas y voir d’ailleurs une forme de résistance a la mondialisation ?

3 En référence a 1’ouvrage de Badie B., 1995, la fin des territoires, essai sur le désordre international et sur
['utilité sociale du respect, Fayard.
! Note de recommandations, programmes de 1998.
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La présence du niveau local dans les programmes de 1998 est une innovation majeure
par rapport aux programmes post indépendance. Non pas parce que la géographie scolaire ne
s’est guere intéressée au milieu de vie — nous avons vu que depuis 1972, le milieu proche est
I’objet de I’enseignement de la géographie en classe de 6° *°- mais plutdt parce que c’est la
premicre fois qu’il est défini comme une région aux délimitations plus ou moins rigoureuses,
et porteuse d’une problématique qui la spécifie. La présence de ce niveau tiendrait a la place
qu’occupe le local dans le discours politique et scientifique de ces derni¢res années. Devant le
caractére totalisant de la mondialisation émergent des pratiques et discours porteurs
d’identités et d’altérités localisées ainsi que 1’atteste la redondance des termes de territoire, de
terroir, de patrimoine, de pays, de nationalité dans les imaginaires collectifs. Ce retour au
clocher®® peut avoir une résonance culturelle, politique et / ou économique.

Au Sénégal, comme dans la plupart des pays africains, le local apparait au centre des
préoccupations des la premiere décennie apres les indépendances et dans un contexte de
remise en cause des Etats —nations aussi bien dans la gestion du développement que dans leur
capacité a y faire face dans un monde ou les frontiéres sont oblitérées et contournées par les
puissants flux de biens, de services et d’informations. Déja en 1972, la réforme territoriale
dite la réforme de Jean Collins®’, a institué des Communautés Rurales qui sont des cellules
de base a la participation des populations a leur propre développement. Cette réforme sera
parachevée en 1996 avec la régionalisation (sens infra étatique) qui est une procédure
politique et administrative dissociant la fonction administrative qui fait de la région une maille
territoriale sous 1’autorit¢é du pouvoir centrale par I’intermédiaire du Gouverneur de la
fonction politique et économique transférée aux collectivités locales. Cette opération a pour
cadre la décentralisation, réplique du mode de gestion jacobin dans son dispositif administratif
et territorial, et signifie le transfert des compétences et des pouvoirs aux populations locales
en matiere de gestion des ressources naturelles, de mise en ceuvre d’équipements sociaux, de
production de richesses et de contrdle des personnes et des biens. Désormais il est de plus en
plus question dans le discours politique de gouvernance locale, de renforcement des capacités
locales, de gestion décentralisée, de responsabilisation, etc. Le but visé est certes la
participation et la responsabilisation des populations locales dans la mise en ceuvre du
développement mais aussi et surtout la création d’un cadre d’investissement productif et

I’intégration des populations a 1’économie de marché. Ne sommes-nous donc pas au cceur de

*% En 1972, I’étude du milieu proche comme on I’a vu précédemment était articulée sur trois thémes : la ville et
les hommes ; les environs de la ville, les paysages ; les conditions naturelles conditionnent les activités rurales.
2% L’expression est de Charles-Pierre Peguy, 1996, [’horizontal et le vertical, Reclus.

7 Jean Collins occupa plusieurs fonctions ministérielles au Sénégal sous Senghor et sous Abdou Diouf.
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la mondialisation ? Dans ce nouvel environnement, 1’Etat, aussi bien dans sa vocation
marchande qu’humaniste, semble é&tre contourné par deux puissants acteurs: les
Organisations Non Gouvernementales (O.N.G.) et les firmes internationales qui constituent
désormais les points d’appui de la mondialisation dans les aires locales par 1’aide de proximité
pour les premieres et 1’investissement des capitaux et I’intégration au marché que les secondes
entreprennent.

Pour coller a cette actualité, la géographie scolaire sénégalaise utilise la notion de
“région géographique ” définie comme un “ espace plus ou moins étendu, plus ou moins
humanisé qui fonde son originalité sur une ou plusieurs spécificités (naturelles, physiques,
humaines, etc.). Ainsi I’espace sénégalais a été¢ découpé en six régions portant chacune sur un
théme d’étude qui la spécifie et structure les contenus a enseigner. Il est vrai que la
régionalisation, version politique298 et le découpage de la géographie scolaire ne sont pas
superposables. D’ailleurs la réforme se distancie du découpage politique et administratif
puisque le milieu proche sur lequel repose le programme de 6° est « un concept différent de
celui de milieu local a I’échelle de la circonscription administrative (village, communauté
rurale, commune, département ou région) ». Mais dans le fond, les deux formes de découpage
participent de la méme fonction : former des acteurs locaux capables “ de s’intégrer dans le
milieu et de le transformer au besoin ”. Le découpage politique cherche par le transfert des
compétences et des pouvoirs a responsabiliser les populations dans le développement tandis
que la géographie scolaire en misant sur la connaissance et la maitrise du milieu local met les
futurs citoyens dans les conditions de pouvoir agir efficacement. C’est pourquoi si la région
géographique (locale) apparait dans les notes officielles comme un centre d’intérét, un
prétexte pour 1’é¢tude des processus et des produits généraux de la géographie, elle serait
implicitement redevable de la problématique du développement local comme on peut le
percevoir a travers la thématique et les objectifs retenus dans la mise en ceuvre des savoirs.

Ainsi dans les programmes dont il est question dans ce chapitre, la culture seche du Bassin

arachidier, les activités urbaines et suburbaines de Dakar et du littoral central, le probléme de

I’eau et de D’activité pastorale du Ferlo, la vallée du fleuve Sénégal et ses aménagements

doivent amener 1’éléve de la 6° 3 mieux cerner les problémes et les perspectives de

développement régional. Si la régionalisation infra €tatique a pour objet de faire accéder les

populations locales aux compétences et aux décisions en tant que citoyens et au marché en

% Aprés un long débat sur les types de région a mettre en place (économique, historique, culturelle ou
politique), le 1égislateur a retenu comme cadre de régionalisation le découpage administratif existant.
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tant qu’agents €conomiques, la géographie scolaire en faisant du local le premier repére
spatial est donc consciemment ou non sollicitée pour la formation a la nouvelle citoyenneté.

En méme temps que I’Etat procéde par un éclatement du territoire en unités
décentralisées pour promouvoir le développement, il est entrainé comme tous les Etats du
monde, dans un mouvement inverse qui I’améne a se fédérer avec d’autres structures étatiques
en vue de créer des espaces économiques plus vastes et plus viables; ce sont les
regroupements supranationaux. En effet les exigences du développement économique
exacerbées par le processus de mondialisation ont contraint les Etats a dépasser les ensembles
géopolitiques traditionnels auxquels ils appartiennent (Afrique de I’Ouest, Amérique du Nord,
Europe de 1’Ouest, etc.) pour créer ou consolider des entités regroupant des Etats, et plus
viables dans un monde dominé par 1’économie. Il s’agit plus spécifiquement d’intégrer des
territoires nationaux par des accords sur la libre circulation des personnes et des biens, la
levée des contraintes commerciales et douanieres et la constitution de marchés et de zones
monétaires.

Le Sénégal est engagé dans trois grandes structures régionales : 1’Union Africaine
(U.A.), la Communauté Economique des Etats de I’Afrique de 1’Ouest (CEDEAO), I’Union
Economique Monétaire Ouest Africaine (U.E.M.O.A.) qui visent toutes a terme une
intégration régionale a but économique. Ainsi partout dans le monde, cette forme de
régionalisation aboutit a la mise en place “d’espaces-temps des constructions
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géopolitiques qui sont comme le local et le national des alphabets spatiaux qui participent

a la mise en ordre de I’espace-monde.

La géographie scolaire n’est pas insensible a ce type de spatialité¢. Connaitre les
“nouveaux espaces économiques mondiaux et les pays leaders ™ tel est I’un des objectifs
généraux de la classe de Terminale. Les contenus donnent a voir la mosaique des grandes
régions économiques qui structurent le monde : 1’espace Nord-Américain (lere partie),
I’espace européen (2° partie), I’Asie - Pacifique (3° partie), I’Amérique latine (4° partie) et
I’ Afrique (5° partie). Explicitement ou non, 1’étude de toutes les régions est subordonnée a la

mise en évidence des espaces économiques construits ou en construction. C’est ainsi que la

construction de 1’espace économique : Etats unis, Canada et Mexique, ’ALENA (lecon 3, 1¢

partie) et la construction européenne : réalités et perspectives, (UA), (lecon 7, 2° partie)

constituent des exemples explicites pour étudier le monde comme un ensemble des régions

économiques. De méme, 1’étude des espaces régionaux du monde en 4° débouche pour chaque

continent sur une lecon type : les problémes d’intégration économique, qui permet au dela

2 Camara A. M., 1999, op. cit.
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des configurations traditionnelles naturalisées (continents et sous ensembles géographiques)

de relever d’autres archétypes de 1’espace-monde.

X-1b— Le monde, échelon®” et objet de la géographie scolaire

Le choix du monde comme objet d’étude de la géographie scolaire répond tout
d’abord a I’esprit des programmes pour lequel I’apprentissage de 1’espace doit reposer une

démarche scalaire plurielle, progressive et graduelle. Le “ savoir penser I"espace®”’

qui est la
principale finalité de I’enseignement scolaire doit étre le résultat d’un processus qui multiplie
les niveaux d’appréhension du réel en commencant par enraciner I’éléve dans son milieu de
vie pour ensuite le mettre au contact avec des espaces de plus en plus lointains. Aussi, 1’¢éléve
sénégalais étudiera t-il le milieu proche en 6°, le Sénégal en 5°, I’ Afrique et les autres régions
en 4°. Le monde en tant qu’entité spatiale plus vaste et plus complexe prévue en classe de 3°
résulte donc de cette démarche qui s’appuie d’ailleurs sur les trois principes pédagogiques qui
fondent et organisent la géographie traditionnelle : le schéma concentrique qui va du proche
au lointain, la gradation des taches allant du simple au complexe et la logique d’explication
allant de I’observation & la généralisation®”*. Mais faisons remarquer que la gradation scalaire
qui va du local au mondial est limitée, pour ces programmes, au premier cycle et trouve son
fondement dans les théories de la psychologie de 1’espace selon lesquelles « la compréhension
et la pratique de 1’espace s’effectuent par coquilles spatiales emboitées faisant passer I’enfant
de I’espace de son corps a celui du vaste monde »*°. Les programmes de second cycle
inversent la démarche (du monde au national) et obéissent a ’exigence de la démarche
déductive qui privilégie un enseignement plus théorique fondé sur [’abstraction et la
généralisation.

Mais I’étude du monde n’aurait pas grand sens si elle était fondée exclusivement sur la
gradation et la multiplication des niveaux scalaires. Si la tradition scolaire donne une image
du monde qui s’étale de I’environnement immédiat aux lieux plus lointains, la réforme de
1998 apporte une innovation majeure car pour la premiere fois le monde doit étre appréhendé
non plus seulement en catégories spatiales ou a travers un lieu mais comme une totalité

spatiale au méme titre que le territoire national ou les aires continentales. L’idée sous-jacente

3% On peut lire I’article collectif de Dollfus, O., Grataloup C., et Lévy J., « Trois ou quatre choses que la
mondialisation dit a la géographie », [’Espace Géographique,1999 ,no 1, pl-11 ? ou ils parlent du monde
comme niveau scalaire sommital.

' [ ’expression de Yves Lacoste est utilisée dans les notes de présentation des nouveaux programmes de 1998.
2 Audigier francois, 1993, Les représentations que les éléves ont de I'histoire et de la géographie, Thése, Paris 7.
39 Brémont Armand, 1976, La région, espace vécu, PUF.
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repose sur le fait que le Monde™ est une totalité différente de la somme des catégories
spatiales qui le forment. En effet le Monde tel qu’il se présente aujourd’hui est un objet
géographique en ce sens qu’il a toutes les qualités d’un espace géographique c’est a dire doté
d’une substance (contenu) qui s’affranchit de la simple dimension scalaire. Comme tout
espace géographique « il articule pavages et réseaux, est animé par des centres hiérarchisés.
Les échanges s’établissent grace a 1’existence de différenciations spatiales... la nature et les
données naturelles interviennent, relativisées par rapport aux sociétés a un moment de leur
histoire. (...) “Mémoires du temps de la nature ” et “ mémoire du temps des hommes ”
fournissent les informations auxquelles s’alimente le systtme-monde dans son
fonctionnement ** ». Le Monde n’est donc pas un simple cadre ou se déroule le film de
I’humanisation, il est la résultante de ce processus.

L’appréhension du Monde comme espace géographique et sa domestication dans le
discours scientifique en général et en particulier dans le discours scolaire sont consécutives a
I’émergence de 1’idée selon laquelle 1’espace-monde fonctionne aujourd’hui comme un
systéme fait d’un ““ ensemble de positions en interaction dont le monde (planéte) est la limite
et la dimension, mais aussi 1’objet, et dont le systeéme est le mode de représentation et de
compréhension 3% Car, si dans le passé de nombreux points du globe étaient inconnus et
I’espace—monde fragmenté, les effets combinés des moyens de transport et de communication,
de plus en plus sophistiqués, 1’actualité scientifique et politique sur les retombées globales
voire planétaires de nos rapports localisés avec I’environnement, donnent I’image d’un espace
mondial uni, unifié et interactif ou tout dépend de tout- ““ n’importe quel événement peut avoir
des répercussions sur toute la planete ” (1’effet papillon) est devenu un propos banal.

Les concepteurs des programmes décident donc d’inscrire le Monde comme principal
objet de la classe de 3°. Méme si les exemples doivent étre tirés de 1’environnement immédiat
de I’¢leve, le Monde demeure la principale référence spatiale. D’ailleurs la structure
thématique portant sur la physique du globe, I’économie et le développement, la géopolitique
et les questions de transport et de communications cadre bien avec le nouvel objet de la

géographie scolaire.

4 . . .
3% Les programmes scolaires notent le terme avec un «m » minuscule alors que pour bien marquer son usage

comme « géon » on pourrait ’écrire avec une majuscule comme 1’a suggéré Christian Grataloup dans le débat
autour de la mondialisation, /’espace géographique, 1999, n°l.

395 Pollfus Olivier, 2001, L espace monde, Economica.

%6 Rétaillé Denis, 1994, op. cit.
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En somme la réforme de 1998 a multiplié les entrées pour prendre en compte les
mutations spatiales en cours. Mais le rapport a I’espace et sa compréhension passent aussi par

de nouvelles formes d’apprentissage a la fois disciplinaire et civique.

X-2 / Pour de nouvelles compétences

Dans sa forme d’écriture, le nouveau programme de géographie contraste avec toutes
les générations de programmes antérieurs. Traditionnellement, ces derniers se présentent sous
la forme d’une liste de matiéres (celui de 1982), souvent précédée de notes de
recommandation officielles qui en précisent le sens et donnent quelques orientations
pédagogiques ; c’est le cas des programmes africains de 1965 et 1967 et sénégalais de 1972 et
1976. Le modele d’écriture du nouveau programme va au-dela et articule trois composantes
du processus d’apprentissage : un référentiel d’objectifs, ’explicitation des méthodes
d’enseignement principalement portées sur l’induction et la déduction et les contenus
d’enseignement.

La mise en ceuvre d’un tel mode d’écriture est consécutive a I’emprunt et a 1’adoption
de la pédagogie par objectif (PPO"") dont la finalité est de centrer I’apprentissage sur I’éléve.
Ainsi chaque niveau, chaque classe est précédée d’une batterie d’objectifs généraux (et
spécifiques) de savoir, de savoir faire et de savoir devenir qui aiguillonnent les pratiques
d’enseignement. Mais la lecture du programme montre également une prise en compte plus
importante de la psychologie développementale. Aussi bien pour 1’agencement des contenus,
la progression pédagogique, que la structure du programme, le désir semble bien manifeste de
tenir le plus possible compte des capacités cognitives réelles des éleves. Amadou M.

3% note dans son article que I’anomalie qui faisait directement passer ’enfant de son

Camara
milieu de vie au vaste monde dans les programmes précédents est corrigée par une approche
scalaire progressive qui met en emboitement les milieux local, national, régional et mondial
(6%, 5% 4° et 3°). Enfin, les exigences disciplinaires de la géographie ont aussi constitué une
source majeure dans la mise en ceuvre de la réforme d’autant que le caractére opérationnel du
programme est subordonné a I’utilité sociale de la géographie qui doit amener ’enfant « a

parcourir le chemin qui meéne de la découverte (du milieu, des régions, des phénomenes

géographiques) a ’action (sur le milieu, les régions et les phénomenes géographiques),

%7 Formule couramment utilisée dans la formation des enseignants & I’Ecole Normale Supérieure et trés
sollicitée dans les journées pédagogiques d’imprégnation, de lecture et de compréhension des nouveaux
programmes.

% Camaram A. M., op. cit.
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chemin qui passe par la compréhension et la conscience des enjeux spatiaux (développement,
équilibre, qualité de vie) ».>”

Au total, “il fallait recentrer ces programmes sur I’apprenant en conciliant les
exigences de la prise en compte du développement cognitif, I’impératif de transparence dans
la relation pédagogique et la part d’initiative de la géographie dans la formation
scientifique *'°. Mais dans le fond I’articulation entre les objectifs, les méthodes et les
contenus doit aboutir a ’installation chez les apprenants d’un socle de compétences au sens
ol Bernaert®'! les définit comme un ensemble intégré et fonctionnel de savoirs, de savoir-faire
et de savoir-étre qui permettent, face a une catégorie de situation, de s’adapter, de résoudre
des problémes et de réaliser des projets. L’esprit du nouveau programme porte sur trois
niveaux de compétences qu’on peut répartir en compétences disciplinaires, de culture
générale et civique.

Pour le premier niveau, notons que 1’'une des caractéristiques majeures de la nouvelle
réforme est son fort ancrage disciplinaire. Parmi les finalités éducatives, la géographie
scolaire se donne comme mission de favoriser 1’acquisition d’une méthode et d’un langage
géographiques permettant a 1’¢leve de se doter de ses propres outils de lecture du réel au
terme de son apprentissage. Il s’agit, a travers 1’étude des phénomenes naturels ou humains,
de construire un discours spécifique de la géographie. Ainsi, 1’¢léve doit “ connaitre le
langage de base de la géographie, connaitre les notions spécifiques a partir de 1’étude de son
milieu proche, appliquer les notions acquises dans le contexte élargi allant de 1’échelle locale
aux échelles nationales et régionales”. Ce principe qui gouverne le premier niveau de
I’enseignement moyen (6°, 5%) détermine les contenus de ’apprentissage. L’étude de la région
géographique en 6° associe un double intérét de connaissance et de maitrise du milieu local et
d’acquisition et de répétition des notions et concepts géographiques. Par exemple les termes
d’échelle, de position, de localisation, de site, de situation, d’organisation de I’espace, de
ressources, ramenés au vécu quotidien de 1’éléve constituent le vocabulaire de base sur lequel
se construit le savoir géographique sur toute 1’année scolaire, les mémes termes revenant a
chaque fois qu’il est question d’étudier une région géographique.

L’acquisition du vocabulaire disciplinaire doit s’accompagner, surtout au second
cycle, d’ « une aptitude a mener un raisonnement géographique ». A la lecture des objectifs

généraux, cette aptitude est assortie de la capacité a *“ connaitre les processus de production du

% Note sur les principes généraux du second cycle.

319 Camara A. M., 1999, op. cit.

' Bernaert M., 1997, cité par Sarr Alioune, communication sur [’appropriation des nouveaux programmes de
géographie et d’histoire, séminaire régional, Diourbel avril 2003.
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savoir géographique ”, a < appliquer les principes, lois et théories en usage dans des situations
2

<

diverses ” mais aussi a “représenter les phénomeénes observés ”. En portant 1’intérét sur
I’enseignement ““ des processus, des procédés et des produits généraux de la géographie ”, les
auteurs du programme affichent clairement 1’ambition de privilégier [’apprentissage
disciplinaire voire de donner “ une éducation géographique ”. Mais cette ambition n’est-elle
pas démesurée ? N’est-elle pas utopique ? Quel écart y a-t-il entre les objectifs généraux qui
sont un maillon des intentions et la réalité (libellé des lecons par exemple) ? L’examen des
contenus montre assez clairement que la structure du discours scolaire se préte mal a un tel
type d’apprentissage. Les principes, lois et théories géographiques annoncés sont totalement
absents de la trame du savoir a enseigner, pas plus qu’ils ne font I’objet d’un apprentissage
spécifique. Ensuite, faisons I’hypothése que pour un meilleur apprentissage ““ des processus de
production du savoir géographique ” et leur appropriation, il est indispensable de multiplier
les matériaux qui permettent a 1’¢léve de diversifier les sources d’information et de
connaissance. Or sauf pour Dakar (et quelques villes secondes comme Thies) ou les éléves ont
accés aux manuels francais®'? qui diffusent les lois, modéles et principes de la géographie,
I’enseignement de la géographie s’appuie généralement au Sénégal sur deux sources
principales : les savoirs académiques de l’enseignant et les programmes et Instructions
Officielles. Il semble que 1’enseignement de la géographie au Sénégal ne bénéficie pas d’un
environnement informatif (quasi-absence d’une production locale de manuel qui accompagne
les programmes, aucune recherche universitaire destinée a orienter et a ressourcer
I’enseignement scolaire, etc.) adéquat pour assurer la fonction de répétition indispensable
dans le processus pédagogique.

Par ailleurs, I’économie générale des contenus montre que 1’objectif d’apprentissage
disciplinaire n’est qu’une déclaration d’intention. L’acquisition de connaissances
encyclopédiques destinées a dresser le tableau du monde semble mieux se préter a I’écriture
des programmes. En 6°, par exemple, les mémes “ mots de la géographie ” sont “ convoyés
dans une multitude de lieux pour servir de supports d’information, une information qui
participe de la mise en ceuvre de I’un des projets fondamentaux de la géographie scolaire :
faire état de la singularité, de la diversité et de la différenciation spatiales pour dire le monde.

De méme, I’exhaustivité¢ thématique (des faits naturels a la vie de relation) a tous les
niveaux et la multiplication des niveaux d’analyse obéissent moins a un apprentissage
disciplinaire qu’a une acquisition d’une culture générale. L’étude du Sénégal en 5° offre un

bel exemple de modele d’apprentissage ou les connaissances factuelles sont sollicitées pour

12 Nous avons déja indiqué I’importance des manuels frangais dans ’enseignement de la géographie au Sénégal.
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constituer une base de culture générale. Les aspects physiques (chapitrel) les aspects humains
(chapitre 2), les aspects économiques (chapitre 3) et la syntheése (dernier chapitre) présentent
le territoire national dans toutes ses composantes et permettent a 1’éléve de “ ne pas perdre de
vue que “le milieu proche” est un concept global, un faisceau de relations, un siege
d’interactions réciproques, mieux un systéme qui reflétent les liens étroits entre la production,
le tissu social et le cadre naturel dans lequel ils s’inscrivent ™',

L’acquisition d’un langage, d’un raisonnement géographique et d’une culture générale
repose en dernier ressort sur la volonté du pouvoir politique de donner une éducation
géographique au jeune Sénégalais afin de le mettre “ en situation d’agir volontairement sur le
milieu, de maniere a le transformer et en tirer toutes les ressources tout en respectant son
équilibre et ses exigences particulieéres ”. Cette €ducation géographique a donc avant tout une
finalit¢ civique. Si les Instructions Officielles déclarent 1’'importance a accorder a
I’apprentissage et I’acquisition du savoir géographique pour 1’étude du Sénégal (6° et 5°), il
n’en demeure pas moins qu’elles véhiculent aussi une finalit¢ de formation citoyenne dont la
premiére marque est ici la connaissance du territoire national. En effet, pour la 6° et la 5°
I’enseignement de la géographie doit porter sur I’approfondissement de la connaissance du
territoire par une approche plus ou moins globalisante des phénomenes géographiques. Mais,
a tous les niveaux, les connaissances factuelles ou disciplinaires doivent déboucher sur une
pratique citoyenne en termes de savoir étre et de savoir devenir comme on peut le voir a

travers ces quelques objectifs généraux ci-apres :

313 Note sur les classes de 5, 4°, 3°, programme de 1998
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niveaux Objectifs généraux de savoir €tre et de savoir devenir
6° -5° Savoir anticiper (prévoir) I’évolution des phénomeénes et des espaces
géographiques

Avoir le sens de la mesure dans ses rapports avec son milieu

Avoir conscience de la précarité de I’équilibre spatial

4° -3¢ Savoir faire preuve d’imagination pour une utilisation optimale et rationnelle

des ressources du milieu

2" Savoir valoriser les potentialités d’un espace géographique

1 Savoir protéger I’environnement

Participer a des actions d’information sur I’environnement

Te Réceptionner une politique économique

Savoir devenir un agent de développement

Tableau 24 : quelques objectifs généraux de savoir €tre et de savoir devenir dans le nouveau

programme (1998)

Ces objectifs généraux de savoir devenir lévent un coin de voile sur le contenu de la
citoyenneté que fabrique la géographie scolaire a la demande du pouvoir politique : le citoyen
sénégalais doit étre un citoyen soucieux de I’équilibre de son environnement mais également
conscient de la nécessité du développement économique. En effet la situation économique du
Sénégal est de plus en plus précaire et marquée par de forts déséquilibres macro-
économiques : PIB moyen en termes réels de 2,1% inférieur au croit démographique (2,7%),
taux d’investissement qui tourne autour de 15%, déficit budgétaire trés important représentant
12% du PIB, balance commerciale toujours déficitaire, etc.’’” Dans le milieu rural par
exemple, les cycles de sécheresses et la forte pression sur les ressources naturelles
contribuent a aggraver la pauvreté mais, compte tenu de la faiblesse des revenus et la menace
de la pénurie alimentaire, a favoriser également des pratiques dommageables aux ressources
naturelles. Cette situation intérieure synchronisée a une forte actualité internationale sur la

nécessité de préserver I’environnement et de promouvoir le développement débouche sur la

14 . . . . . PR . .
4 L'usage de I’expression : «savoir-devenir » est inhabituel aussi bien dans le discours scolaire que dans la

littérature en sciences de I’Education. En posant 1’idée d’évolution et de mouvement, 1’objectif de « savoir-
devenir » conduirait a focaliser la formation sur 1’apprenant et non sur les contenus, ni sur I’enseignant. Ici, son
emploi semble donc obéir & une nécessité de mettre 1’accent sur le processus de changement dont la géographie
scolaire doit étre porteuse chez I’enfant. Il reste a savoir si les contenus de 1’enseignement sont bien articulés
aux objectifs ainsi dénommés.
315 o .- ) . .

Gouvernement du Sénégal, Les politiques d’ajustements structurels, site Internet.
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formulation d’une citoyenneté fondée sur le couple développement / environnement que la
géographie scolaire se charge de développer chez les jeunes Sénégalais.

Mais le probléeme est de savoir si le contenu de la formation est bien articulé a la
citoyenneté proclamée et a acquérir. En quoi une simple sensibilisation aux problémes de
développement, I’acquisition d’une capacité a catégoriser des espaces selon leur niveau de
développement peut—il faire d’un citoyen “ un agent de développement ” ou lui doter d’une
compétence a réceptionner “une politique de développement”? Quels outils cognitifs
I’enseignement de la géographie scolaire, tel qu’il est mis en ceuvre, forge t-il pour permettre
au futur citoyen de “ protéger I’environnement ~’? Ces questions ne sont pas sans intérét ; elles
posent le probléeme de la pertinence du contenu de la formation citoyenne qu’envisage
explicitement ou non la géographie scolaire. Les objectifs généraux - qui sont, rappelons-le,
des intentions pédagogiques mesurables en termes de capacités de I’¢éléve et de résultats
escomptés apres I’apprentissage - proposés sont totalement décalés par rapport a la nature de
la formation qui reste trés informative. L. enseignement aurait da étre porté vers une formation
plus pratique étayée par exemple de scénarios, d’études de cas ou de simulations sur la
protection de I’environnement, de jeux de role sur les problémes de développement, etc. pour
dépasser le cadre traditionnel de transmission de connaissances factuelles et mettre les éleves
dans des situations concrétes qui leurs serviront d’expérience dans le futur. D’ailleurs la
grande faiblesse de la réforme a ét¢ d’omettre de dégager des espaces horaires destinés a des
travaux pratiques ou dirigés sans lesquels 1’éléve perpétue la restitution et la reproduction des
connaissances apprises et ne peut faire utilement I’expérience de son “ métier de citoyen®'®”.

Nous pouvons également nous interroger sur la nature méme de la citoyenneté sous-
tendue par les objectifs. Quel type de citoyen doit-on avoir au bout du compte ? A la lecture
de tableau, il semble bien que la citoyenneté sénégalaise prend du sens exclusivement dans le
rapport de ’Homme Sénégalais a son territoire : rapport de production (développement),
rapport de gestion et de protection (environnement). Ce serait donc une citoyenneté que nous
pouvons qualifier de verticale, forgée a I’insu des enjeux sociaux”'’, des rapports d’intéréts,
de conflits entre les acteurs ou, pour parler comme Audigier, qui masque toute opposition et
tout conflit sur 1’espace. Par ailleurs le fait que les préoccupations sur 1I’environnement et le
développement soient des marqueurs spécifiques de la (nouvelle) citoyenneté sénégalaise

n’est pas fortuit. Nous avons vu que ce sont deux questions qui occupent une place importante

?1% Nous utilisons I’expression en référence au métier d’éléve des didacticiens. Elle signifie ici toute attitude de
savoir, de savoir-faire ou de savoir étre que I’individu adopte dans I’exercice de sa citoyenneté.
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dans I’actualité (et 1’action ?) des pouvoirs politiques, d’ou notre hypothése selon laquelle la
géographie scolaire se destine a former des « citoyens agents » qui s’arriment dans la

trajectoire du modele dominant de I’Etat, des citoyens dont « les yeux sont rivés au sol ».

X-3 / Problématiques et concepts, les signes du renouveau

Le reproche qu’on faisait aussi aux programmes scolaires de 1965 et 1967 est qu’ils
étaient, méme contextualisés, le prolongement direct des savoirs scientifiques dans le milieu
scolaire. D’abord parce que les savoirs a enseigner sont produits et ¢laborés en programme
d’enseignement sous 1’autorité des universitaires. La conférence des MEN de ’OCAM n’a t-
elle pas impliqué les universités de Dakar, de Niamey et d’ Abidjan dans la documentation des
professeurs ? Ensuite, parce que les contenus sont découpés sur le modele du savoir
universitaire : géographie générale / géographie régionale, géographie humaine / géographie
physique et les plans d’études scolaires sont calqués sur celui des classiques universitaires.

Les réformes issues de la loi d’orientation de 1971 ont tenté de recentrer
I’enseignement de la géographie sur 1’école ; a coté des universitaires, les professeurs d’école,
les inspecteurs de terrain s’impliquent dans 1’¢laboration des programmes dans le cadre de
commissions mises en place. Le nouvel enjeu est de produire des savoirs qui tiennent compte
de I’age des €léves mais aussi de leur environnement proche. Le milieu de vie devient ainsi le
point de départ de l’apprentissage et permet a 1’éléve de s’enraciner dans les réalités
sénégalaises. En méme temps, des questions qui relévent plus du domaine politique qu’elles
ne sont des objets scientifiques sont mis en relief pour donner une certaine culture au citoyen.
La question du sous-développement / développement devient par exemple une question
primordiale alors qu’elle occupait une place négligeable dans les programmes précédents. La
géographie scolaire retrouve ainsi sa vraie nature ; elle est un savoir composite résultant du
compromis entre les savoirs scientifiques de référence, les pratiques et les représentations
sociales et le projet du pouvoir politique.

A cet égard, la réforme de 1998 n’est pas une réforme singulicre ; elle partage avec les
programmes antérieurs cette multiplicité de références. Mais dans ses rapports avec la science
géographique, on reléve un semis de concepts qui semblent marquer une certaine sensibilité

au renouveau disciplinaire aussi bien au niveau du recentrage de 1’objet sur le concept

7 Dans son article, « Enseigner la géographie autrement : I’expérience anglaise et galloise », L Information
Géographique, 1997, nol, 1997, Anne—Marie Grataloup a montré que la géographie scolaire anglaise met en
ceuvre une citoyenneté qui prend en compte les groupes sociaux, leurs intéréts et souvent leur opposition.
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d’espace que sur la percée de 1’analyse spatiale comme méthode de lecture des rapports de
I’homme a son milieu (I’'usage de la concept de systeme-monde par exemple), sans toutefois

renoncer aux concepts et problématiques traditionnels.

X-3a—Enfin ’espace !

Quand on observe la structure textuelle de la réforme de 1998, on est frappé par un
usage tres redondant du terme espace. Il est utilisé soit comme un substantif, soit comme un
complément soit comme un déterminant. Ainsi, les expressions “1’espace ”, “1’espace
géographique ”, “les espaces régionaux ’, “des espaces interdépendants”, *1’espace
européen 7, “1’espace Nord américain”, « équilibre spatial », etc. font 1’objet de thémes
centraux repérables dans la structure du programme a tous les niveaux d’enseignement.
L’usage du mot est encore plus significatif au niveau des objectifs comme on peut le voir dans

I’encadré qui suit.

17 cycle

1¥ niveau (6° =5°)

-comparer les phénoménes d’un espace donné a d’autres espaces

-savoir anticiper (prévoir) I’évolution des phénomeénes et des espaces géographiques

-avoir conscience de la précarité de I’équilibre spatial

2° niveau (4° 3°)

-analyser les composantes d’un espace géographique (recherche de composantes, caractéristiques, d’interaction,
de causalité)

-prendre conscience de la complémentarité et de la solidarité entre espaces géographiques différents
-savoir faire preuve de respect et de tolérance vis a vis d’autres milieux, d’autres espaces géographiques

pnd cycle
2nde

-savoir lire un espace géographique a travers les parameétres naturels

-appréhender 1’évolution d’un espace géographique a travers les parameétres naturels

-savoir discriminer des espaces en fonction des variables naturelles

-savoir identifier les révélateurs physiques de dégradation d’un espace géographique

-savoir valoriser les potentialités d’un espace géographiques

savoir répondre a un besoin de protection et d’harmonie d’un espace géographique

1e

-analyser des espaces et des sociétés en fonction de ces deus variables (fécondité et natalité)
lerminale

-connaitre les nouveaux espaces économiques mondiaux et les pays leaders
-appréhender les interdépendances spatiales et les mécanismes du systéme- monde
-évaluer les inégalités de développement inter spatiales et leurs conséquences

Le terme espace a travers les objectifs
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En remontant I’histoire des programmes de la géographie scolaire on se rend compte
que le terme ““ espace ” est pourtant a son premier usage dans le discours scolaire. C’est donc
un terme nouveau qui a connu un retard dans son transfert dans la sphere scolaire puisqu’il a
été au ceeur de la réflexion scientifique de I’école francaise depuis les années 60°'®. Depuis,
I’espace est devenu et reste le principal objet et projet de la géographie. L université de Dakar
étant proche de I'université francaise par la formation des enseignants sénégalais, par la
parenté des programmes et les cursus d’enseignement mais également par le fait que la France
est le principal pole de diffusion du savoir a ’université, on peut faire 1’hypothése que le
concept d’espace était trés tot connu dans le milieu universitaire sénégalais. Pourquoi alors un
tel silence sur le mot dans le milieu scolaire ? C’est une piste de recherche possible.

En attendant, quelle fonction sous-tend I’introduction de ce terme dans le discours

. . 319 4
scolaire ? Laissons Amadou Camara” ~ répondre :

“ Dans les nouveaux programmes, 1’enseignement de la géographie a pour matrice 1’espace a

4 9

différentes échelles ; de ’espace “ vécu, percu et imaginé ” comme lieu d’organisation et de
formalisation des connaissances empiriques des potaches de 6° aux espaces-temps des
constructions géopolitiques actuelles comme le cone du sud (Brésil, argentine, Uruguay et
Paraguay), 1’ Alena, I’Europe élargie, 1’ Ansea, etc., nouvelles “ boites de Pandore ” des classes

de Terminale. Les méthodes inférées permettent d’appréhender globalement ce concept

d’espace géographique et de rompre avec des pernicieuses approches a tiroir*?’.”

Il semble évident qu’il y a une fonction de conceptualisation, donc de production de
connaissances, subordonnée a 1’usage du terme espace dans le discours scolaire. Selon ce
point de vu I’espace doit étre un concept au sens ou Barth®*' I’attend comme une étiquette non
isolée mais qui désigne une liste d’attributs et est susceptible d’étre appliquée a des exemples.
Faire donc de I’espace un concept c’est lui conférer le statut d’opérateur de généralisation et /
ou de fédération dans la mise en examen du réel, c’est a dire dans la lecture et la
compréhension des phénomenes géographiques.

Mais la lecture attentive des objectifs montre que son utilisation massive donne une
apparence de renouveau et ne répond guere a la commande épistémologique et didactique qui

I’a mobilisé. En effet, ’espace géographique y apparait plus comme un produit (donné) qu’il

318 Un exposé trés clair de André Dauphiné a porté sur I’apparition du terme espace et sa prise en compte dans le
discours scientifique dans Bailly A. et al., les concepts de la géographie humaine, 1995, 3° édition, Masson.

% Camara Amadou Mamadou., auteur de 1’article lecture épistémique des nouveaux programmes de
géographie, op. cit., est Président de la sous commission de la réforme et également Inspecteur Général de
I’Education Nationale.

320 C’est nous qui soulignons.
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faut identifier, lire, en connaitre I’équilibre et le sauvegarder au besoin que comme un outil ou
une grille de lecture qui permet d’appréhender le réel. La région géographie de la 6° le
territoire national en 5°, I’Afrique et les autres espaces régionaux en 4°, le monde en 3° sont
autant d’objets empiriques qui renvoient au découpage traditionnel de la géographie. Etant des
lieux identifiés, nommés a priori, leur apprentissage se limite a une action d’observation, de
description, d’illustration, d’analyse, de comparaison voire de mémorisation mais rarement de
généralisation et d’abstraction. Il y a bien donc un écart entre les recommandations qui
fondent I’enseignement de la géographie sur I’acquisition des processus de production du
savoir géographique et la structure des programmes et objectifs qui s’appuie sur des produits
“finis . Dans cette dissonance, I’espace apparait comme un habit moderne qui enveloppe une
multitude de pratiques traditionnelles de la géographie scolaire. Cette coexistence entre les
pratiques et savoirs nouveaux et anciens est bien perceptible dans le programme de 3° sur le

Monde
X-3b—Une batterie de problématiques et de concepts: le programme de 3°

Le programme de 3° portant sur “ le Monde ” adopte une forme d’écriture qui permet
de mieux mettre en relief les problématiques et concepts implicites ou non sur lesquels
s’appuie I’enseignement de la géographie scolaire. En effet, la force d’une discipline et sa
pertinence repose selon Anne Le Roux’>* dans ’existence d’un réseau conceptuel & partir
duquel on identifie les différents courants théoriques qui la structurent. Nous avons vu
précédemment que le vocable espace et son usage, ont prétention de servir de clé de
production et d’organisation des connaissances a tous les niveaux d’enseignement. Mais une
lecture épistémologique des programmes de 3° montre que I’espace-monde qui est a la fois
I’objet et le concept fondamental, est posé dans une articulation entre des thémes spécifiques
et des problématiques implicites qui permettent de mettre en évidence des concepts
intermédiaires ou périphériques. Cette articulation pourrait aboutir au tableau suivant pour

une progression annuelle :

! Barth B. M., 1987, ['apprentissage de I’abstraction : méthode pour une meilleure réussite a [’école, Paris,
Retz, coll. Pédagogie.
2 Le Roux A., 1995, pratiquer la géographie au collége, PUF, I’Educateur.
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Intitulé de |Problématiques | Le monde | Le concept |Les concepts|Les concepts ou
chapitre comme : annuel opératoires notions
périphériques
La terre, une |La terre et le| Pointde Localisation |Lieu
planéte  du|systéme solaire I’univers Situation
systeme Distance
solaire Champ
gravitation
La terre, une | Utilisation Espace- = Exploitation | Ressources
planete écologique de la | ressources naturelles
menacée terre w Renouvellement
non-
- renouvellement
Epuisement
Risques
>
Ruptures
a Déséquilibres
La terre, une | Différenciation |Espace- = Hétérogénéité | Hiérarchie
planéte de I’espace investi Discontinuités
divisée . Contrastes
Rugosités
Temps
=z Diversité
La terre une |Organisation de|Espace Réseau Neeud
planécte I’espace d’échanges o Echange
organisée Interaction
Z
=)
=

Tableau 25 : Une progression notionnelle et conceptuelle annuelle possible
pour la classe de 3°.
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La lecture du tableau montre bien qu’il s’agit d’une démarche nouvelle qui affiche
I’ambition de rompre pour la premicre fois avec un enseignement exclusivement tourné vers
le factuel et d’actionner les leviers de la motivation des éléves et leur participation active au

processus d’apprentissage. Les thémes suivants : La Terre, une planéte menacée (chap. 2), la

Terre une planéte divisée (chap.3), la terre, une planéte solidaire (chap.4), devraient étre des

\

sujets qui “accrochent” d’autant plus les apprenants qu’ils renvoient a des questions
d’actualités brilantes comme celles sur I’environnement, sur le développement, sur
I’économie et la communication. De plus, I’intitulé¢ des chapitres suggere différents champs
paradigmatiques qui ont marqué et marquent la discipline et son rapport avec le réel. Ainsi,
chaque chapitre s’inscrit dans un paradigme disciplinaire qui affecte a son tour une fonction
particuliere a I’espace-monde. De cette fonction découle un réseau de concepts qui organise le
point de vue choisi (voire tableau des concepts)

Sans trop insister sur la partie introductive sur “la terre, une planéte du systeéme
solaire ”, le premier chapitre ainsi intitulé pourrait s’articuler autour de la place de la terre
dans I’univers et les relations qui s’y nouent. La terre est un point minuscule de 1’univers et
une planete du systeme solaire ; ce qui mettrait en scene le concept phare de systéme qui
implique pour I’apprentissage la description de la structure globale (agencement des éléments
et les relations qu’il implique), 1’identification de I’élément intégrateur (la gravitation,
I’attraction), des apports en énergie (chaleur et lumiére en particulier) et la description de
I’environnement dans lequel le systéme évolue et demeure stable (1’univers).

Le deuxieme chapitre prend en compte les problémes environnementaux qui assaillent
le Monde depuis maintenant plusieurs décennies. Il s’agirait dans ce chapitre d’analyser les
relations entre les sociétés et leur milieu naturel dans une double perspective®>. En premier
lieu on pourrait évoquer la question de 1’utilisation des ressources naturelles par les hommes
et ensuite étudier I’action de ces derniers sur le milieu naturel et les déséquilibres qu’une telle
action engendre dans notre environnement. Cette approche aurait le mérite de dépasser et
d’enrichir’®* la démarche traditionnelle qui s’appuie sur une analyse sectorielle des éléments
agencés en catégories géomorphologique, climatique, hydrologique, botanique et souvent mal
articulées aux activités humaines. En privilégiant les questions d’utilisation et de
transformation, cette approche pose les problémes de pillage des ressources halieutiques, la

pollution des eaux, la déforestation, pour ne citer que ceux-la. L’analyse s’appuiera de

33 Ce paragraphe doit beaucoup a I’analyse de Hugonie G. sur “ étudier les problémes de I’environnement ”,
Pratiquer la géographie au college, 1992, Paris, Armand Colin.
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préférence sur une démarche synthétique puisqu’il s’agit ici non de distinguer des ¢léments
que de saisir la globalité des phénoménes résultant du rapport de I’homme a son milieu.

L’objet du troisiéme chapitre “ la terre, une planete divisée ” poserait la problématique
de la différentiation de 1’espace née des modes d’investissement spatiaux variés et différents.
Pour traduire cette différenciation, le choix du législateur est porté sur deux questions
fondamentales : le développement et I’économie. La lecture transversale des programmes
scolaires fait d’ailleurs ressortir une forte récurrence de ces questions. L’approche
géographique des problemes de développement et d’économie doit avoir une composante
spatiale non exclusive mais fondamentale. Ainsi comme I’a noté Gérard Hugonie >, trois
perspectives sont essentielles dans 1’approche géographique du développement : la prise en
compte des inégalités spatiales de développement dans un espace, la recherche des facteurs
explicatifs dans le domaine spatial surtout et les conséquences sur 1’espace des processus
économiques en cours.

Cette différenciation ne se pose pas seulement en termes d’inégalités mais aussi en
termes de contrastes, d’hétérogénéité. C’est dans ce sens qu’on pourrait appréhender la lecon

sur les systémes économiques et les structures économiques et sociales et leur évolution (les

capitalistes, les socialistes et les autres) (chapitre 3, lecon 6). L’espace porte la forte marque

des systemes et des structures élaborées par les sociétés. 1l suffit de comparer les pays
capitalistes et les pays de tradition socialiste pour s’en convaincre. Par exemple, dans les
premiers la répartition spatiale des entreprises est fonction de la rente différentielle de
location ”, alors que dans les pays socialistes, c’est la collectivisation et la centralisation qui
dictent toute localisation. L’observation du paysage agraire, des formes d’habitat et du tissu
urbain rendent compte de cette deuxieme forme d’investissement humain.

Si dans le chapitre précédent nous retenons que les sociétés humaines produisent un
espace organisé sous de formes visibles et matérielles (paysage, infrastructure), dans le
dernier chapitre sur “ le monde, une planéte solidaire ™, il s’agit d’une forme d’organisation a
partir de champ de forces et de flux que seule ’analyse géographique peut révéler. Les

relations bilatérales et multilatérales ainsi que les formes de communications produisent de

flux invisibles créant cependant des configurations ou axes spatiaux qui participent de
I’organisation de 1’espace mondial. On peut relever d’ailleurs a ce niveau une logique de

production spatiale contradictoire. Les formes de communication (net, radio, télévision, etc.)

3% Contrairement a ce qu’on en dit habituellement, I’agencement des catégories citées a ses mérites puisqu’il
permet de saisir les mécanismes de fonctionnement du milieu naturel dont leur compréhension est indispensable
pour toute action sur le milieu.

’* Hugonie G., op. cit.
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tendent a produire un espace unique tandis que certaines formes de coopérations créent des
configurations régionales solidaires.

Il est vrai qu’il y a une articulation entre les objectifs généraux de savoir et cette
approche conceptuelle et problématique puisque ces premiers portent avant tout sur la
connaissance du vocabulaire géographique qu’il fait acquérir a partir de 1’étude du milieu
proche et des autres espaces lointains. Mais le risque est ici de réduire le cours de géographie
a une tribune d’informations générales s’il n’y a pas une définition préalable et explicite des
concepts a faire apprendre aux ¢léves comme c’est le cas avec la réforme. De plus, les libellés
des lecons des chapitres 3 et 4 portant sur les thémes de développement, d’économie, de
coopération et de communication se préteraient dans ce contexte plus a des analyses factuelles
et informationnelles qu’a une démarche de construction de réseaux conceptuels servant de

clés d’interprétation du réel. Par ailleurs nous savons que les questions sur les inégalités de

développement (auparavant sous-développement / développement) aboutissent souvent a une

compilation d’indicateurs socio-économique et démographique (PNB, PIB, taux de fécondité,
mortalité, espérance de vie IDH, etc.) sans aucune référence a I’espace en terme de plus ou
moins forte densité du réseau de transport et de communication, de problémes d’accessibilité
aux marchés, aux services ou de maitrise de I’espace. De méme, le plan du programme qui se
structure autour de la physique du globe, I’inventaire des ressources, les activités et leurs
conséquences sur I’environnement, la question de développement, 1’organisation des sociétés
et les communications en les abordant successivement dans leur ordre d’écriture est tres
symptomatique de la démarche classique, qui va des données naturelles a la vie de relation,

pour qu’il n’en soit pas inspir¢.

X-3c--Le systeme—monde : entre logique de systeme et logique de lecture

La mise en ccuvre de la réforme de 1998 a indéniablement pris en compte les
mutations spatiales dont la mondialisation est la forme la plus proclamée. Marquée par une
mise en relation des différents ensembles géographiques, la mondialisation a donné lieu a
I’idée de systeme-monde que les géographies scolaires®>° reprennent implicitement ou non a
leur compte pour donner a voir I’espace mondial. Nous avons vu, pour le cas du Sénégal, que

I’appréhension du Monde comme totalité a permis de le considérer comme un objet d’étude

20 Le concept de systéme-monde est apparu dans le discours scolaire francais depuis 1986 (manuel dirigé par
Knafou R.). Introduit dans les programmes en 1988, il a été retiré en 1995. On peut lire les travaux de Pascal
Clerc pour avoir une idée précise des diverses fortunes et péripéties de I’'usage du concept dans la géographie

283



en classe de Troisieme. Les thémes choisis, pour ce niveau, charrient implicitement les
attributs de totalité, d’unité, d’interaction, de hiérarchie, d’hétérogénéité, d’interdépendance et
d’interrelation propres a I’espace-monde et suggérant I’idée qu’il peut étre lu et compris
comme un systeme. En classe de Terminale, les Instructions Officielles sont plus
explicites : “le programme est structuré sur la notion de systeme-monde ” que les espaces
économiques constitués ou émergents et le jeu des interdépendances spatiales doivent mettre
en évidence. Mais le probleme reste a savoir si la géographie scolaire peut en faire une bonne
lecture compte tenu d’une part de la complexité dont il fait I’objet et d’autre part de sa
tradition de découpage du réel qui s’accommode mal de la logique systémique.

Nous I’avons évoqué, le développement de la finance internationale, 1’essor de
I’économie de marché et D’apparition des nouvelles technologies d’information et de
communication se sont combinés pour donner naissance a une nouvelle spatialit€é marquée par
«’affaissement » des fronticres étatiques ou leur transgression et la mise en place d’une
matrice en réseau dont on peut considérer les grands blocs économiques (mégalopoles ou
espaces régionaux) et les firmes internationales comme les principaux nceuds. Mais “ une des
difficultés majeures qui se posent au moment de I’étude de I’organisation de I’espace-monde

327> Gi dans le discours de la

est d’assimiler mentalement 1’image du monde en réseau
géographie scientifique on s’efforce de véhiculer une vision d’ensemble a partir des multiples
réseaux et archipels®”®, I’espace-monde que la géographie scolaire donne a voir est fait
d’espaces rigoureusement circonscrits : le local, le national, le régional et le mondial présentés
comme un emboitement de niveaux scalaires allant du plus petit niveau englobé au plus grand
niveau englobant. Un tel découpage traite le monde comme un assemblage de répartitions et
de localisations qui existent en dehors et indépendamment des configurations qui les
contiennent ou les englobent, ce que la réalit¢ de I’enchevétrement et de I’interconnexion
dément vigoureusement. Dans cette perspective, I’image de «l’entonnoir » superposé (voir
figure) qui régit la progression et 1’apprentissage de I’espace est un outil pédagogique
pertinent mais épistémologiquement décalé par rapport a la réalité. Mais comment penser en
méme temps le réseau, donc le global et le pavage en unités territoriales rigoureusement
déterminées par les indicateurs scalaires et de localisation ? En d’autres termes comment

penser le monde, ses structures et leurs enchevétrements a la fois dans une logique

topologique et synchronique ?

scolaire en France, Clerc P., 2002, la culture scolaire en géographie, le Monde dans la classe, les PUR. On le
retrouve dans les programmes sénégalais en vigueur (1998).
27 Abdessetar B. A ; op. cit.
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Figure 18 : Une lecture du monde en entonnoirs superposés

328 Olivier Dollfus note que le monde est fait d’archipels enchevétrés d’habitants, de villes, de cultures, de
religions, [’espace monde, 2001, Economica.

285



Ces questions posent un probleme épistémologique de fond que la géographie scolaire
n’arrive pas a surmonter. En effet, le plus souvent, les pratiques scolaires posent les relations
entre I’ici et I’ailleurs en termes métriques (topographique) et diachronique. Il semble que la
question fétiche: “ou?” qui est et reste fondamentale dans le questionnement de la
géographie scolaire donne un poids énorme aux questions de situation et de localisation mais
surtout aboutisse d’une maniére perverse a un simple arrangement des lieux géographiques,
a leur mis en plans (ici, il y a ceci, 1a bas, il y a cela). Par exemple, I’enchainement dans le
corpus scolaire des différents espaces géographiques de la 6°, a la 3° permet a I’enfant de
passer de 1’étude du milieu proche en classe de 6° a des espaces extérieurs dans les niveaux
supérieurs. Entre I’ici et 1’ailleurs s’intercale ainsi la distance physique (qu’on peut exprimer
en metres ou kilometres) et le temps de 1’observation, de 1’analyse et de la comparaison. Cette
vision dichotomique ne peut plus tenir: I’ici et I’ailleurs sont aujourd’hui fortement
entrecroisés et enchevétrés. Notre espace euclidien est aujourd’hui fort inextricable; il releve
de I’interpénétration des ¢léments locaux et de ce qui se passe ailleurs ; il est en méme temps
une émanation et un facteur de I’espace-monde. L’ici et ’ailleurs ne peuvent donc se ramener
a un simple arrangement de lieux et doivent faire I’objet d’un autre type de questionnement du
genre : “ que garder comme critéres et faits marquants ou insidieux liés a I’internationalisation
de la mondialisation sur le local et quelles données retenir de I’injection des €léments locaux
des niveaux supérieurs lorsque qu’on sait que la mondialisation modifie I’ensemble des
niveaux 2%

Par ailleurs, I’espace monde tel que nous 1’appréhendons aujourd’hui est un espace ou
s’interpénetrent plusieurs réalités €économiques, culturelles, politiques, environnementales,
etc. Or il semble que la géographie scolaire n’en retienne que la dimension économique. Le
programme de Terminale proceéde par dénombrement et études des ensembles géo-
¢conomiques et considére le tout comme un ensemble d’économies régionales (de marchés)
interdépendantes et reliées par des échanges inégaux’>". Cette démarche inductive, décalée
d’ailleurs par rapport a 1’esprit des programmes qui recommande a ce niveau une méthode
déductive, présente le monde comme étant constitué de I’Amérique du Nord (L’ALENA),
I’espace européen (I’U.E.), I’ Asie-Pacifique (I’ANSEA), I’Amérique latine (MERCOSUR) et
I’Afrique (U.A.) que le systeme permet de comprendre et de lire comme un modele
d’interdépendance, le plus souvent réduit au schéma Centre-Périphérie avec un centre

dominant (la Triade) et des périphéries multiples et dominées, et des flux de toute nature

32 Dollfus olivier, 2001, la mondialisation, Presses de sciences Po.
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traduisant la notion d’interdépendance™'. Cette vision économique du monde qui a un
soubassement géopolitique est un véritable péché puisque présenter le monde comme une
réalité économique constitué d’un ensemble de blocs espaces hiérarchisés et interdépendants
c’est continuer a entretenir le mythe de I’évidence géographique, c’est accepter que ce monde
exclusivement régi par un ordre géo-économique est une catégorie “a priori”. “La
géographie scolaire naturalise ’image du monde puisqu’elle y voit un objet neutre,
indépendant de la pensée que les hommes peuvent déployer a son égard. Or le monde
d’aujourd’hui n’est pas seulement un ordre géo-économique, il est aussi le produit de la

332

pensée”, une construction individuelle et culturelle, et c’est cette seconde conception qui

autorise finalement a parler de la multiplicité des mondes®>> .

Puisque le systéme-monde tel qu’il nous est présenté et imposé est avant tout une
construction humaine, une autre difficulté surgit. Peut —on le considérer comme un objet
empirique ? La géographie scolaire du Sénégal, en ramenant le systétme-monde aux espaces
économiques (marchés) et a leur interdépendance ne semble pas prendre la mesure de cette
difficulté. Outre sa dimension idéelle que nous avons souligné, 1’espace mondial est
aujourd’hui soumis a de continuels changement et transformation. De nouvelles structures
émergent, d’autres déclinent a un rythme accéléré et donnent naissance dans tous les cas a des
configurations spatiales qui se forment et se déforment sous la contrainte de la vitesse. Il y a
quelques décennies les dragons de 1’Asie ont transformé 1’état économique du monde ;
aujourd’hui la Chine et le trio ex-URSS, Inde et Brésil sont en passe de bousculer I’ordre

. 1334
mondial.

La vitesse des mutations rend ainsi caduc toute la lecture de la géographie scolaire
qui donne I’image d’un monde instantanée, donc stable. Au contraire, le monde est
aujourd’hui un espace furtif qu’un tableau fixiste ne peut appréhender. C’est pourquoi le
systtme-monde ne peut étre utile a la géographie scolaire que s’il prend le statut d’outil
d’analyse et de compréhension de la réalité et de la complexité de 1’espace-monde et non

d’objet empirique.

339 La derniére legon de Terminale s’intitule : synthése générale : le systéme-monde : des espaces
interdépendants.

!Nous reprenons ici dans ces grandes lignes le plan d’une lecon modéle qui a été présentée au séminaire
régional d’appropriation et d’imprégnation des nouveaux programmes en avril 2003 a I’Académie de Diourbel.
211 est vrai que cette pensée est aussi celle du monde matériel mais elle n’est pas que cela.

33 Abdessetar A. B op. cit.
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CONCLUSION GENERALE

Il n’est pas aisé de tirer un bilan qui aurait valeur de vérité absolue dans un travail qui
se voudrait le plus modestement un déclic réflexif autour de la pratique et de I’enseignement
de la géographie scolaire au Sénégal. Il n’est pas non plus question de se laisser aller dans une
exubérance discursive. Tout au moins, il nous semble important de noter quelques
observations en partant de notre référent axiomatique - la géographie scolaire est un discours,
un discours sur la société tout autant qu’elle en est un produit.

Prenons la deuxiéme proposition de notre axiome. Il apparait a travers 1’analyse que
I’esprit et la mise en ceuvre de la géographie scolaire au Sénégal comme partout ailleurs sont
subordonnés aux impératifs et commandes d’un usage social auquel elle se destine. Produit a
partir du jeu des rapports sociaux, elle suit le rythme de la vie sociale en conciliant les
évolutions et les permanences, les réformes et les héritages mais aussi les cohérences et les
contradictions. De ce point de vue, notre recherche, dans sa perspective séquentielle, s’est
évertuée a mettre en évidence les projets politiques proclamés ou non et leur traduction
scolaire. Il s’agissait plus clairement de saisir les niveaux et procédures d’inflexion du
discours scolaire dans sa cohabitation avec le politique. Nous n’avons pas pu nous dérober a
la question de la transposition de la géographie scolaire de la métropole dans les colonies pour
les besoins du systeme colonial ni a sa réinvention pour un renouveau africain et sénégalais.
L’idée de civiliser les populations indigeénes, de réaliser une unité africaine et puis de
construire I’Etat et la nation sénégalais a partir de valeurs proprement sénégalaises ont ainsi
tour a tour été déclinées en projets éducatifs dont le contenu et le sens ne peuvent se
confondre. Malgré I’apparence d’identité, « transformer le jeune indigéne en un colon de son
sol » (1914) et « former un agent de développement» (1998) sont fort décalés et ne renvoient
pas a la méme réalité.

Pourtant le « colon indigene » et I’ « agent de développement » sont les produits d’un
méme type de tableau, d’'une méme vision du Monde. Découper le Monde en un ensemble de
parties en partant des espaces d’appartenance (I’Etat) ou en y aboutissant, pour amener les
éleves a le connaitre et a le comprendre est le type de lecture qui traverse la géographie
scolaire sénégalaise depuis sa mise en ceuvre. Si donc la succession, dans le temps, des projets
¢ducatifs donne I’image d’une géographie scolaire en mouvement, la matrice qui permet de
les réaliser montre une pérennité étonnante. Ce tableau du monde qui apparait cependant

naturel et inhérent aux procédures d’investigation de la discipline n’est pas aussi neutre qu’on

334 e dernier état du monde, Le Monde, Dossiers et documents, no 330, avril 2004
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le pense. Il est un produit historique dont le but est de faire de 1’Etat le modéle chorologique
dans la compréhension et I’apprentissage du Monde. La formation du nouvel Etat et la
construction nationale, devenues les impératifs du pouvoir politique apres I’indépendance, n’y
ont-elles pas trouvé un cadre d’expression idéal? Imposer a la géographie scolaire un tableau
du Monde centré sur le territoire national pour assurer sa reproduction (mentale ou matérielle)
aupres des citoyens n’est pas le seul rapport entre I’Etat et la géographie. Le discours
homogénéiste et souvent uniformiste de la géographie scolaire montre que les contenus et
outils d’enseignement, les exercices et les types d’évaluations ont une posture politique si
affirmée qu’elle conforte I’idée que le pouvoir politique utilise la géographie scolaire dans la
reproduction sociale. Les procédures de construction d’une identité sénégalaise, d’une
communauté nationale, d’un Etat, de fabrique du territoire qui portent entre autres sur la mise
en berne des rivalités, des enjeux sociaux et les discontinuités spatiales, dont nous avons fait
état dans ce travail, ne refletent-elles pas ce versant politique ?

De plus, si la géographie scolaire est un produit de la société, elle en est aussi et a la
fois la vitrine et le barometre. Il est un discours autocentré, révélateur des projets ; projets sur
I’identité, sur la Nation, sur le développement, sur les valeurs, qu’une société congoit pour la
formation des jeunes générations. La géographie scolaire peut alors servir de prisme pour
accéder au systeme social, les enjeux qui le traverse et les stratégies qui s’y déploient.
L’interroger c’est donc mettre a distance la société tout entiere, c’est pouvoir mettre en
évidence des questions transversales. L’analyse photographique que nous avons tentée dans
la deuxieme partie du travail, nous a amené a nous engager dans des pistes glissantes, a
risquer des questions d’une grande complexité. Qu’est ce que 1’identité sénégalaise ? Quels
sont les refrains et la tonalité du discours identitaire ? Quel rapport a autrui la société
construit-elle ? Quelles représentations et quel projet du développement le Sénégal est-il
porteur ? Qu’est ce la citoyenneté au Sénégal ? L’intérét n’est pas ici de répondre a telle ou a
telle question mais plutot de construire un systeme d’idées, d’hypotheses, de critiques qui
serve de matrice a la compréhension de la société.

Par ailleurs en disant la société, la géographie scolaire se découvre ; elle révele la
pertinence de son discours, sa cohérence et ses contradictions, ses références scientifiques et
sociales. Nous avions cherché a comprendre comment le discours de la géographie scolaire
rendait visible la complexité du Monde tout en s’ajustant aux réalités sociales de I’heure qui la
conditionnaient. Si nous devrions conclure en un mot, nous emploierons le mot alchimie. Le
discours scolaire est en effet un discours composite qui intégre des paires a priori

incompatibles ou contradictoires. Quelques uns nous semble trés caractéristiques du discours
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scolaire au Sénégal. La géographie scolaire est empreinte en méme temps de tonalité
scientifique et politique. Elle recoit de la science le langage, les méthodes, les outils, les
démarches pour se donner 1’apparence d’objectivité dont la description et I’explication
entretiennent le mythe. Mais parallelement, et malgré le « refus du politique™ », elle utilise
son filtre (du politique) pour mettre de I’ordre dans le Monde et assurer 1’éducation des jeunes
citoyens. Pour étre le ferment de I’identité, de la citoyenneté, de ’enracinement dans les
réalités sénégalaises et africaines, de I’ouverture sur le monde, le discours de la géographie a
I’école n’en que plus politique, voire idéologique. De ce point de vue on peut relever que la
permanence que lui impose sa filiation scientifique est en partie mise a nu par la perméabilité
dont elle fait montre a 1’égard du discours politique. L’analyse a montré que 1’esprit et les
contenus de la géographie scolaire demeurent fortement collés a 1’actualité politique. Aussi,
les idées de civilisation, de progres, de grandeur de la France ont-ils été¢ au cceur de la
géographie scolaire coloniale, tandis que 1’unité et la solidarité africaine, 1’africanisation, la
construction nationale, la sénégalisation et aujourd’hui les mutations spatiales et les questions
de I’environnement ont tour a tour marqué I’écriture des programmes et des manuels scolaires
post indépendance. Le discours que la géographie porte sur le monde est aussi un discours
égocentré ; il releve des imaginaires, des représentations et des pratiques qui tirent leur
substance du couple formé par [’identité et [’altérité, en méme temps qu’ils le nourrissent. Le
monde se ramene ainsi a deux images mentales : nous et les autres. Le « nous » correspond
aux espaces d’appartenance dont I’allégeance est supposée par les textes officiels mais
également les indications horaires, leur place dans le dispositif d’enseignement. Ils constituent
les référents spatiaux a travers lequel le monde doit étre étudié et appréhendé et ne sont pas
forcément les plus proches (cas de la Gambie). Les autres espaces sont tous ceux qui nous
servent d’éléments de comparaison et tout ce qu’on mime trés souvent sans le nommer
(notamment par 1’iconographie : il y a des espaces qui ne sont pas étudiés mais dont la
silhouette apparait dans le planisphére que nous utilisons chaque jour dans la classe !).
L’arrimage de la géographie scolaire sur la demande sociale exige donc que 1’on sorte
des vieux sentiers battus, que I’on repense la géographie et son enseignement autrement que
dans la seule perspective de réaménagement des programmes. Car les débats sur les réformes
de programmes ont comme unique enjeu leur encyclopédisme, leur cohérence interne et leur
applicabilité¢ dans le milieu scolaire compte tenu de 1’age des éleéves. La question du rapport

au savoir scientifique de référence, I’articulation entre le projet de société et le projet éducatif

335 ffa . ..
En référence aux quatre « R » de Franc¢ois Audigier.
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et la domestication de la géographie scolaire par le pouvoir politique ne font que trés rarement
I’objet d’un questionnement.

De plus et sans chercher a instaurer la polémique, disons que les débats sur la
géographie semblent avoir un cadre clos et fermé entre la Commission Nationale de Réforme
et I’'Inspection Générale de I’Education Nationale. Les enseignants qui sont la courroie de
transmission entre la société et les jeunes générations en sont privés aussi bien pendant leur
formation initiale, dans la formation continue que dans leur expérience quotidienne. Comment
mieux enseigner la géographie a I’école si on ignore ce pour quoi elle est mobilisée dans le
systeme scolaire ? Son épistémologie disciplinaire ? Ses référents scientifiques et sociaux 3369
Comment comprendre le sens et la portée du discours de la géographie scolaire si I’on ne sait
pas décrypter et situer ses multiples déclinaisons dans le systeme général de pensée ? En
jurant Defficacit¢ de 1’action éducative par la simple explicitation des intentions
pédagogiques, la nouvelle réforme (1998) s’engage dans une fausse piste et traduit un
penchant pédagogiste®’. 1l urge de soumettre la formation a un débat de fond. Il n’est pas
question, certes, de fermer les passerelles déja établies avec les sciences de 1’éducation, avec
la psychologie, encore moins avec la science géographique. Mais faudrait-il (qu’on balaie
devant sa porte) qu’on recentre la formation sur la discipline elle-méme, son objet, ses
contenus, les questions qu’elle se pose, ses relations avec les disciplines voisines, le monde
scientifique et les pratiques sociales. On doit se résoudre a accepter que géographie savante ne
rime pas avec géographie scolaire et comprendre que la pédagogie a elle seule est réductrice
du champ éducatif. Ce ne serait peut étre qu’un premier niveau de mise a distance de la
géographie pratiquée a 1’école, mais nécessaire pour asseoir les conditions d’éclosion d’un
autre type de réflexion sur la discipline, une réflexion théorique qui repose sur une exigence

de recherche.

336 : .
Aucun contenu de formation ne semble prendre ces questions en charge.
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PROGRAMME DE GEOGRAPHIE POUR LES ECOLES REGIONALES DE 1914°%

« L’objet de cet enseignement n’est pas d’encombrer d’une nomenclature stérile la mémoire
des enfants ; c’est de développer leur facult¢ d’observation d’abord, de leur montrer dans
quels rapports étroits vivent la terre et I’homme et comment [’homme peut transformer la
terre ; puis, de leur donner quelque idée de la puissance francaise. L’enseignement de la
géographie a I’école régionale doit donc aller régulierement du connu a I’inconnu et se tenir

presque exclusivement dans les limites des pays que 1’enfant aura 1’occasion de visiter».

Le village
1° L’orientation et, a ce propos, quelques notions fort modestes cosmographie. La nature du
sol et le relief, la cote (s’il y a lieu). Les saisons, les vents. La répartition des eaux.
2° La forme des habitations, leur répartition. Les différentes races.
3° Les cultures. L’¢levage, la chasse et la péche. Le sous-sol. Les industries. Les voies de
communication et les moyens de transport. Les relations commerciales.
4° La carte du village

Région

Méme programme que pour le village

La colonie
Méme programme

L Afrique occidentale francaise
Méme programme
La puissance francaise

Paysages francais, 1’activité économique de la France, la variété de ses produits agricoles, les
qualités de son industrie, sa situation commerciale, ses voies de communication, ses ports, ses

colonies, sa richesse et sa puissance.

38 ’enseignement de I’histoire et de la géographie n’est pas prévu dans les écoles de villages
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PROGRAMME DE GEOGRAPHIE POUR L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE ELEMENTAIRE ET
L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE SUPERIEUR EN 1924

Cours élémentaire (moins de 13 ans)

Exercer 1’esprit d’observation. Causeries simples et famili¢res. Lecons de choses portant sur
les objets ou les faits qui tombent sous les sens. Haut, bas, droite, gauche, I’horizon ; les
quatre points cardinaux ; les accidents du sol. Les saisons, les vents, les eaux, etc. Le village,
les habitants, les champs et les cultures ; élevage, chasse, péche ; artisanat et commerce ;
produits de marché, leur provenance ; voies de communication.

Cours moyen (moins de 15 ans)

La région puis la colonie qu’on habite. Accidents des sols; les eaux; le climat; les
productions ; ’industrie; les échanges et le commerce; les habitants; les races ;
I’administration ; notions générales d’ensemble sur le globe terrestre ; forme et mouvements
de la terre.

Cours supérieur (moins de 17)

-L’A.O.F. ; géographie physique : le sol, les eaux, le climat; la géographie économique :
production, agriculture, industrie et commerce, voies de communication : les chemins de fer,
les caravanes ; organisation administrative, juridique, sanitaire, scolaire, financiere.

- Révision générale des cinq paries du monde, particulierement la France et ses colonies.
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PROGRAMME DE GEOGRAPHIE DES ECOLES NORMALES RURALES : EXEMPLE DE SEVARE
EN 1939

Premiére année

Les généralités étudiées en premiere année devront s’appuyer sur les exemples précis tirés de
I’A.O.F. ; les éléves de chaque colonie apportant leur contribution a la legon d’ensemble ; en
somme il faut expliquer les lois générales pour faire ressortir les caracteéres particuliers de
I’A.O.F. et I’intérét de ces généralités pour I’A.O.F.. Il faudrait s’efforcer de mettre partout en
relief I’action de I’homme qui utilise et transforme a son profit les ressources naturelles de la
terre.

11 s’agit de passer en revue toutes les questions relatives a la forme de la terre, a la répartition
des mers et des terres, aux mouvements, au soleil, a la lune, aux saisons, aux zones, aux
coordonnées géographiques, aux sols, au relief, a la mer,au climat, aux cours d’eau, a la
répartition de la végétation et de la vie animale, aux genres de vie, aux voies de
communication, aux villes, etc.

Deuxiéme année

Le monde : généralités, races, continent

Amérique du nord : le canada, les USA ; I’Amérique centrale ; I’Amérique du Sud

Nos colonies d’Amérique : Saint Pierre, Guyane, Antilles

L’ Asie : généralités, géographie physique : Sibérie, Chine, Japon, Indes et autres pays ;
IndoChine francaise : le pays, les populations, la vie économique et la civilisation

La France dans 1’Océan indien

Australie et Océanie

La France dans le Pacifique

L’Europe : physique, économique, politique

La France : relief, hydrographie, climat, population, villes, agricultures, industrie, transports,
commerce extérieur

L’ Afrique : physique et politique

L’Afrique du Nord : le pays d’Algérie (régions naturelles, population, production
commerciale), Tunisie, Maroc

Madagascar, le pays, les hommes et la vie économique

Afrique équatoriale francaise : le Cameroun

Troisieme année

L’A.O.F. : généralités, relief, relief détaillé de la zone soudanienne

Hydrographie : le Niger te les autres cours d’eau de la région soudanienne
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Climat : zones de végétation, végétation particuliere a la zone soudanienne

Population : densité, races, langues, religions, genres de vie dans la zone soudanienne

La mise en valeur : ports, routes, chemins de fer, les grands travaux d’irrigation

Le commerce

Les colonies : Sénégal, Mauritanie, Guinée, Cote D’ivoire, Dahomey, Togo, etc.

La France d’Outre mer : étendue, population, répartition, les liaisons impériales, 1’économie
de I’empire francais, I’ceuvre de la France aux colonies.

Comment établir une monographie ?
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PROGRAMME DE GEOGRAPHIE DES ECOLES PRIMAIRES SUPERIEURES DE L’A.O.F. DE 1945

Premiére année

a) Géographie physique
1° La terre dans I’univers, forme et mouvements, orientation ; mode de représentation, cartes ;
2° Les formes du terrain. Notion de relief, principaux types de relief et leur représentation ;
les éléments constitutifs du sol et du relief ; principales roches envisagées surtout au point de
vue de leurs propriétés : dureté, perméabilité et leurs aptitudes a ’utilisation ; la création du
relief, sa destruction, volcans et tremblements de terre ;
3° Le climat: température, vents, pluies; principaux types de climat et grandes zones
climatiques ;
4° L’hydrographie : I’eau douce, fleuves, lacs, glaciers. L’eau salée, grandes surfaces marines,
mouvements de la mer, cotes.

b) La vie a la surface du globe
1°) Les végétaux, les animaux, leurs rapports avec la géographie physique et grandes zones de
répartition ;
2°) L’homme : I’homme observé dans la région. Genre de vie, modes de groupement, habitat.
L’homme dans 1'univers. Notions sommaires sur les races, densité de population, grandes
régions de peuplement ;
3° Les grandes étapes de la découverte de la terre. Principales explorations des continents et
des pdles.
Deuxiéme année
(Le monde moins 1I’Europe, I’ Asie russe et les colonies frangaises)
1°) Amérique, Afrique, Asie, Insulinde, Océanie ;
2°) Pour chaque continent, I’étude physique sera effectuée dans son ensemble, c'est-a-dire
indépendamment des divisions politiques, de facon a dégager les traits généraux de sa
structure, de son relief, de son climat, de ses zones de végétation, de son hydrographie, et a
donner a tout leur sens de compréhension concrete et de vérification directe aux phénomenes
de géographie générale dont I’existence aura été constatée dans la classe de premicre année.
L’¢tude individuelle des Etats envisagés du point de vue de la géographie humaine et
€économique ne portera que sur les principaux d’entre eux ; les autres seront réunis pour une
étude plus sommaire par groupements géographiques naturels dont on fera ressortir les traits

communs et les particularités locales essentielles.
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Troisieme année
L’Europe (moins la France) et 1’ Asie russe :
1° Vue générale sur I’Europe et traits distinctifs de sa géographie physique, de sa population,
de ses modes d’activité. Sur ces préliminaires il conviendra d’insister que sur ce qui
différencie 1I’Europe des autres continents. On évitera d’y introduire des notions qui pourraient
plus d’intérét et de valeur explicative par I’é¢tude directe des Européens ;
2°) Les groupes d’Etats européens :
Etats de I’Europe occidentale
Etats de I’Europe septentrionale et baltique
Etats de I’Europe centrale
Etats danubiens
Etats de I’Europe méditerranéenne
U.R.S.S.
Pour les plus importants des ces Etats ; I’étude physique, humaine, économique sera faite dans
les cadres des frontiéres politiques de chacun d’eux. Pour les autres, elle pourra s’effectuer
par ensembles géographiques naturels en dégageant pour chaque élément constitutif ses
particularités distinctives ;
3°) Principaux moyens de communications intérieures et extérieures permettant d’établir
I’interdépendance des continents européens les uns envers les autres et envers le reste du
monde.
Quatriéme année
(La France métropolitaine et la France d’outre-mer)

a) La France métropolitaine
1°) Géographie physique. Situation de la France. Formation du sol. Formes du relief. Mers et
cotes. Climat et végétation naturelle. Hydrographie.
Toute cette étude sera faite en fonction des données de la géographie générale, qui
emprunteront ainsi a des exemples proches toute une valeur concrete d’explication ;
2°) Géographie humaine et économique. Formation de la Nation francaise. Le peuplement de
la France. Les cadres administratifs et I’activité des hommes. Situation démographique.
Mouvements. Répartition. Modes de groupement. Principaux types d’habitation. Les
principales formes d’activité : économique, agriculture, industrie, commerce, moyens de
transport intérieurs et extérieurs (voies navigables, routes, voies ferrées, voies aériennes,

marine marchande).
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¢) La France d’outre-mer
Caracteres généraux. Afrique du nord. Afrique occidentale. Afrique équatoriale. Madagascar.
Indochine. Autres colonies. Chaque groupe de colonies sera étudié comme la métropole par
grands aspects géographiques. On fera ressortir la diversité des conditions physiques,
humaines, administratives et, par 13, les variétés de ressources et d’aptitudes a la mise en

valeur.
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PROGRAMME DE GEQGRAPHIE DE L'ENSEIGNEMENT DU SECOND DEGRE DE 1967
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CLASSE DE CINQUIEME

[EY]

aE

d

LE MOMDE OIMS L'EUROPE ET L'AFRIQUE
Horaiee hebdomadaire : 1 heure 15 — Nombie do legons ;30

- L'Amiviqua — 14 legons

A, UAMERIOQUE DU NORIY (T lepons)

Les trerits physigues © orendation générale =t pracds ensem-
bies da relief, du climat, de la végdtation, de I"hydrographie.

. Les iraity luunging | peaplement, démographie.
. Lex traits écomemigques ; bes richesses naturelles, bes caraciires

de la vie deonomioue Mord-Américaine,

. Lex Erers-Linis ; les prandes régions agriooles, fes probitenss

de I'agricultvure américine,

, Lex Eratz-finis @ les grmds doyers de Paclivied indusiriells

Leg Evarg-Lfwly & la puissznce dconomicque aendricains, son in-
fluence dans e moade. i

L Civvade = dnnde dconmmique, problbmes actiels,

0. L'AMERIOUE CENTRALE ET L'AMERIQUE DULF
SUD (T lepons)

5

. Lex ity phyvnigues - granils ensembles du redisl, du elimat,

da la vépdiation, de ['hydimgra phie.

. Les traits humgins ; origine & diversité des poplations,

la croissance démegraphique, =5 conirastes socimux,

. Lex tratis éconmmiguees © les problémes du développement, $e

itiversités économigues, les regrowpements.

. Lo Mésique.
. Le Bréml @ le territoire et |es bommes.

Le Brézll : la wie économiqus.

o | rgEaiing.

+ LiAsle {moins la partie soviétique] — 14 legons

L& g Renr -:'I'.F-rﬁ‘u"r'\-:]ﬂ: iz mdhg;l.:lﬁ.:'m. {es gramdbes unipids do
rghied

. Le continent asiotigue : climst, wigétation, hydrographie

b

11
2
13
14

K]

‘B

18



S

CLASEE DOE QUATRIEME
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i .. EII.I‘MH méditerranéenne — 3 |r§nr|.i
1. Préacplation négionsle, 23
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/3. La pluinsule ibérique.
g"lﬂ. L'Eurepe cantrale of danubienns — 7 legons
. \, 5. Un pays alpin ; fa Sidsse.
(‘ﬁ_, Un pays d'tonomie socinliste : lo Polagre,

*

7. Un pays d'dcanomic socialiste : fa Fouwponlawle.

¥Il. LURSS. — 5 lecons
; (l. Préseatation : relief. climar, ségflation, hydrographie.

-, 1 Population et orgentation dconomigne.

{3 La pariie eoropdenes de I"'Union Sovidtique,
M, L'Asie Sovidligue.
5. Léconomie de I"ULRSS.

¥1ll. Conclusion : L'Europa dans le monde — 1 lagan
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CGLASSE DE TRDISIEME il
Mkbis b adie e — Dokt ds legons 48
L'AFRIQUE ET L'ETAT =~ -

PREMIERE PARTIE

LE CONTINENT AFRICAIN : Généralités — 14 legons
i. La stracture ot b= relicf, i
. Les elinans

, La whgtiaikm & los sois,

4, L'mydrographie, les fleuves, bes bacs.
%. La population, mise en place du peoplenont, situation actuelle,

o owm iE ue pa

_La population, peuples, languss, religions,
i m;m!uhu-n nalalitd, murw]lid_ nmﬂ!MMI {ﬁmldt

T des fiz=s), mipraLions, 7

% L'hésilngs de la colonisation ; Je découpage politigie de TA-
~  frique. © P

4, Les socidtds rurales traditionnelies dans les régions de [oodis
et de sdvanes, ?

10, Les sociétés rarales tditionnelles dans les régions siches
(dteppes e dézeris). <1

il. Les sociérés rurales traditionmelles dans Jes régions méditer-
ranéennes ¢ let sociftde montagnindes, i

12, "Les tsansfopmations de Lagriculbore - de l'agnm!lm de guh-
© siztamce & Vagriceliore comtmercialisde, 12
13, Licdustrialzation | umd]n-am. prabltmes, 1%

14, L'urbapisation, dévcloppement des villey, exode rugal, profd-
ny  lacwgation, Sclatament det strectures raditconnelles. 14

DEUXIEME PARTIE

. ETUDE REGIOMALE — 2 legons

L'#ude régionale du continent alricain sara axde gur ley probismes doo.
novmibgees et humaips fondamentaox de chagoe région et non de chague
Etat. Les neul régioes désignées ci-dessous fzroni I'objet de deax legons,
sauf celle dans laguedle se trowve (Etat :
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T 12 — Afrigne du Nord-Owest : Alpéric, Maroe, Tunisis. 1516
34 — Afrique du Nord-Ext : Libye, Egypie, Soudan, 17-18
56 — Afrique Oriertale @ Bthiopls, Somalie, Cte Francaise des

Somalis, Kenya, Cuganda, Tanzsmie, Ruanda, Burundi. 19-70
78 w du Zambdre : Mornmbique, Malswi, Rhodésie,
E,

. 21-22
910 — Mpdepescar ef lex fler voitines, 1324

11-12 — Afrique Awrirale @ Répabligue &' Afrigue du Such, Batsaa-
a2, Lesolha, Swd-Chuest Africain, Swaziland, 25-26

13-14 — Afrigue Centrale - Angola, Congo-Kinshasa, Congo-Brae-
 awille-Gabon. P io-Muni, Cameroun, RLC.A. Tchad, -28

— . 1' 1 JHFI! ﬂl':l'.'-dﬂ'l. farli,

+ 15 Présentation physigue. o
14. th'.l-l.ll.l.m tumame, g

I7-18 L'-l.fl‘m-rt Checineriale hurmide m chniére i B
M Cuinée, Guinde Bigsao, Sierra-Léons, Libéria, Cate JTvoire,
f.‘-turu-. Togo, Dalsomey, Nigéria, .32
ﬂi'ﬂ L Afrique Qocidemiols ronudinionne ot sohélieme
T i Mauritanie, Sahara Espapnol, SEndgal et Gambie, Maii,
— " Haute-Volia, Miger. 3334
120-22 Ler rfforis dorgemisation coomordgie ofrionine (1 lecons), 3506
y
TROISIEME PARTIE

L'ETAT : LE SEMEGAL — 4132 legom u
I. Présentation du Sémégal : situntion, sirueiure e relief a7
2. Climats, wigdtation, hydrographic (eaux supechicielles et sou-
terraines), 18
1. Popidation. ]
4. L'agriculture, "devage, la péche ; a cusillette e les ressour-
ces farestiboes. 4an
5. Les reasouroes minieres ef énecgétiques ; ley indusiiies ; srii-
; samat & industries modernes, 4]
-E.L:qﬂ:]uil-u-mnmﬂﬂlhﬂ fes pots ; fe commencs ; e 1ou-
'fiEme. A1
T. Lea .r{.ﬂl:.n. penépala.. . - wvalkos bu Eﬂ:ndpl el SE'llEFJ Orien=
ial. 5 43
8. Les régions séafpplnipes © In Casmmance, a4
9-10 Les réglons sépdgalaises - Thiks, Diaurbel, Kaolack £5.45
1. Lesrégions séndgalaises ; Dhakar et le Cap-Wenl, 47
12, Bilam, Les problemes dea dedvelopperisil. 48,
';"-#
ik
1R
!
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CLASSE DE SECOMDE

Homire hebdomadabe ; 2 heuwres
mmbrt.dirh‘;gu-: 28 + R sfances de Travausx Pratiques
GEGERAPHIE FH“IE’IIE GEMERALE

|

A, INTROTIFCTION (2 legons])
L. La terme ba serre dans unsvers. — Coordonnées plographi-

fues. ’

1. La representation de ]1 terie, Les carfes, Eml:rﬁn&nmr duhg:
renls Ivpes.

. B. LES ELIMATS {5 Jsgans)

I. Les facteurs essentiels duclimat 5 Vatnaesphire, los conadguen-
e clinatiques de Ja forme do la serre, de pes mouvements, de
la répantibion des conlinents et des oofnns.

1, Les tethpéyatures ; radiationy — mesurs. Les Ef-run,q.ﬂui;ﬂm-
p&mm les masses d'ar

L I:H.uunu: les pressions — mesure. Les mouvements -l;lr. I'at-
" mosphire ¥emenis verticaux, cyclones, aﬂil:-rc'lnm

Tromfs ¢ .
4, E'humiditd de Palr-et les précipications : Pean :,l.l:u: I"atenos-
phise — esure. — mécanisme deg précipiteficns,

5, CWagraphle climatiqne du‘ﬂrnh: In ciroidatiog Il-nﬂ-aphﬁ'l
que, théories, moussan, alid: répartition, dey climats, fes cH
mats de I’ .ﬁ.[rquﬂ{uqnh‘u agiginauxi.

C. LA STRUCTURE (5 legdas)
1, La teire © comssiiotion — roches — ‘formati¥n, natany, mise
en place. ' : -
L Les bassinesédimintnires, 4
1, Structures plissées, failles, volcans,
4, Les plates formes,
i Stmcrure du coniinent africin.
[, LE RELIEF {5 legoas)

b, Aléssiipn des toches, fommation des sols, dromion, Svafution
du vemsant,

124



;l 3L Yolee : appels dydeologle fuvisle (dEbil, rigime, char-
| BE--). Erosion et tramgport, Péwalution de In maliZe td
3, Liafluance de {a sirisclure sur be reliel, 5
4.: L'influence des voches sur by relief &1 be modeld, 6
e Rl
| :'F'Hihluhnﬁidhl:lplmimul £l rRjeumisseeeny, for-
_ mes héritdes ¢t formes sctudlles (quatepnaire alricain, 7
6, L'sction, de Thomme ; sccélémation des processss d'érosion,
protection des sols, aménagement de I'espacs, I8
E LES GRANDS ENSEMBLES MORPHOCLIMATIQUES
(B legone).

. '(Etinde des paysmges fondamentaus ot de la place de 'homme dans ces
‘paysages. L'ordre de ces becons n'est pas impdeatil. 11 semniy soubaitable que
en chapitre {0t abordd par I'énde de 1o zone dans laguelle se roove I'éta-
blisserment, e professeur suivant ensvits un ordre Togique,

ke ﬁlnﬂémup::ﬂ g i it 4 séquences
oSt s du climat ¢ % ©hn

Le modeld, la végéiation, les sobi, bes réghmes

squet, la vie anwmale, homme ef bes condilions de

mise em walear. 19
2. En rone frofde {gel temporaire],
(i hmess {cdentiques). n
3. En pome rempérée. "
{ihbmes identiques, insisier sur les nuances oofanigues ef ‘odn-
timeninles). = 2
4, En gomg mubteopicale. ' F
{ithémes identiques). 11
5, En thaes arides of subarides :
{thémdes {denyifaes) : insister yur bes probitmes de Fean 1
&, En zome fropieale Aafaigons cortrostéer. Les sevanes.
(thimes ideniigues) ; insister sur I'érosion des wls et le cui-
L ramement. . 24
7. En zone tropica'e ef égiaroriale humide, Les foctts. 13
B, Les gprtémes moniagiards,
(thEmes niendiques). i)
F. MERS ET COTES {2 legons)

I. Hydrologie mirine (mouvements de kn mer) ; melied sous-
Enarin. 7

7, Le bnioral ; é&rosion littorale, mecumulation, type de odies ¥ ]

L!
]
1
||| 3125
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e —

G. TRAVALUX FRATIQUES (8 legoas)

Ok atischera e bmpoftspce particolibne sux sfances de Mavaux pra-
cigques dans l'enseignement de da plographie en clagse de seconde. Les B hen.
fus prévues indfpendamment de la demi-heare bebdomadaine, consacrés
Oux cxercices constiteend un complément indispengable aux coury of revé-
tent un carzchire jmpératif, Ti appamit cependant nécessaime de daisser 3
chigque Etnl de darges possibilités quant k Ta lﬁsﬂlhﬂlm die oe5 SEances au

couwrs de Mapmée,

Tuu:.n;m.th reLoimande | )
— ites comnitatires de photographics dlsennes ;
— des iravaus d;ulnl:rgnw': sur le pays ;

— s observations l.'-leBthu::. poawrsuivics doremi toatd 'ggnéde seo-
Inire ¢

— ["ohservation sur fe termiin des phisombsgs d'ﬁuﬂ !Ileuhue
- Pémde & s mu@uﬂlmuh de la mome-slans I.aql.lr.].': 24l

nu:pE Vemblusemebe (formiations véglales simples, sals citactérifiqees,
lacrenly favogables ou déinvorables i la mine e!:'ralnu: il Ernek
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GLASSE DE PREMIERE

"0 iomire hebdomndsire : 2 heures
Humﬁmdutn;:m 41+ﬁs&md=Tmm;mlmnu

-

ﬁmﬂnmlr_ HUMMHE ET Ecnuumhuz

FREMIERE PARTIE

GEOGRAPHIE HUMAINE ET ECOMODMIQUE — 21 legons

L'ofekre e of3 Jeoons n'est pas .unp!rlli'f Tl serait souhailable que, &
partic de §a' 5 bepon, o2 chapitre Bt abordé par "iude de du zone dons Ja-
quelle & trouye I'étphlisgement, le prefessear tu!'l‘:l'll. ensaite wn ordre lo-
ﬁq:.u:_ :
¢ 1. fnroduction ; 'omme dens le milieu saturel (lutte contee Jo

sfcherese, I'ean, be froid, la chalewr, les grunds Fléatz of 5

rosion. {1 ksgom). I
1. La popularion : compostiion et réparfitlon, — Grandes maces,

:I:‘rmi::. langues, religions,

o papndd:'m wmarivemenis de Iy population gnaiadicd milLa-
lité, 1eux d'acerolssement, migratian) 3

4, La populntion ; Eh'[l‘-'l‘l.ll'!d!‘!& p-npu‘mhm [pyramide des !l-:!
secters d'setivied, niveatt de vie).

mm&ﬁamfmk.: ia vie rurale dans I'ocurops du Nurﬂ
Cluest {pégions, 4 m-pnm formes uidllmﬂneuﬂ

[

E]

et Eurmn mdumu}. |
6. er.mdﬁﬁ n;fhafﬂ h vhe: :ura.lu duns les pays neufs g b=i

jpays socialistes. 4

I.-trmdﬂﬁﬂdml'n L ure méditerrandenne, Problé-

mmven e e, ln vis ruralke 'Ind.iﬂmndlt. les formes nouvelles 7

8, L'houvme dens les déseris - (nomadisme, la vie sfdenliine dong
les oasis, les flenves alioptnes) (7, g
B, Ler sockfr sgricoler dong lex ponds de sovones ¢ led ancidlds
traditionnelles (importame des factegrs socinny ef ethnogra-
phigues dans {'écopomis de sobsistance. Exemples Hagricul-
tewrs en Afrique «f & Madagascar) (L

) MB. = A difre bedieealf, on powno prendre der eeesE R oy Sy isEdide Ieadilinonel -

e paventes 7RG ITEATT, TOUARED, CHAMMBA “gai

) H.B. — Aﬂmlﬂﬁmmﬂmm-muminmﬂﬁlhﬂlm
e vy 0
“irbre, Sanerctn, Basnlihs, Betubis, Conbopu, Dugon, G Bamar, osed, Sinba rii.
Peud, Wars, Bagn du Higsr, Meoufs, Koideum, sie *
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|

10, Leg socidtéy apricoles dony lep pones de saveres @ évolution deg
feonomies trnditboanelbes (fchampes, introduction de plantes
commercales, paysans “cf petfts  plantears ; explodtations
modernct, mécanization), 1o

I'. :ﬂmmmhmmahﬂiﬂ;m—',
oty treditionnelbs (carectéres pénfmus, exemples de cusil- .

leuts et chassenr, de cultivatenrs en forft) (7. 1
[2. Les sociérér apricoder donr lex foréts densex of lumdder @ leg
dconomies de pluntation & caractire iteasit (). 12

13, Lex sociétér agricoles de TAric des moussons ; conditions, e
naturclles £l paysages, fes civilization: mumles troditionneles.

t {mrpupuht{m u-chmquu. systkmes foncierd), 13
i A 1 14, e .u'g.rl-l:d'::—.a. Sp P dsie s moursmdes, Emn[ﬁclﬁ'i-
b =+ volution e {I'eapéricnce chinoize, agricolture Japonai- ° “
a i ).

15. Lo pdche @ condiliong hinzl.'.upmhiqm ot répartition des
Jraiiides pones de piche | techaiques et types de pSehe (Formes
artisanzles of formees industrielles). 15

|6, De riisanat 4 la gravide indusirie : (techoiques et formes ™
dams e paspd, dans les pays en wois de ﬂiﬂﬂ-ﬂﬂtﬂlﬁﬂl. dans

les pays indosirialisés ; Ia révoletion mdusirielbs), 16 .

| 17, Lesssiructores indusirielles modernes - indostrics de transfog-
matiam, {d.iﬂ'l.'rmh typed de comcenilratbon), | 17

18, Les pywiapes im:!::'fmh el iiménamut dcjhm daks

diffdrents 1ypes de zopes induskrislles. 18
| 1%, La wille : Pissor urhain dans be monle mml:tn: el lés paysn-
ges urbains, . e 2 1%
. La witle : ses fonctions ; In vile et 53 réghon (sxemplés afri
calis 23 maigache) mn
21. L ville &t sex probidmes. : 1|
DEUXIEME PARTIE

LE SOUS-DEVELOPPEMENT — & legons

1-3 Caraciéres géndraux du sous-ddveloppement.
— problémes démographiawes, niveau ds vie.

o LB — A e Heolid, v pooven prasdie Sey asemobes dor losecidtds pieETinone-

lin st - Mg, Kaeu da b CBe du Galfe da Gainde, Fosg, abc
10 WA, Fuemglen [ chen bes Aabandl, lax Yorsuha, plantaiiom de fewees (Comrmend
ds cofi 1Dkt o ivoice] d¥vbo iLitsnio] &= rones & mers iMolopescar
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—mﬂhmhmru‘ plaarie de Tu:hml:l:n-i el de ca-

dres, obslacies pevcholopioues ef sociaux, PR <t

1. Développement de Fagricultiere
— carpclire préponddruat de Pagriculture,
— transformations des fonciers, modemisation des
technigues, diversification,
— mibdvements coopdradifs, rpture de Tisolement villagesis,
— ifhomehds £f marchds, 4

4. Développement indostrie] - '
— recherche et wiilisation des sources d'énergie et des ma-
titres promidees, iransformation sur place,
— ﬁﬁ'l:lﬂppﬂnﬂt du sEafché miéneic ef de I'e;mpm“ﬁun. 5

5. {':.mmmammuum-:

— probléme de |a [imﬂ!n. TRFIVERSIE THPEOAS 50000, Oliver
ture sur le monde moderne, 6

(4 Mwﬂ Planification ;
= recherche sclentiflque fandamentals &t appliguds,
— évaluation des resmources, b 'dchelly de U'Etat, b {*fchelle
. dis regrogpement doonnbgue,
— rentabilité des jnvestissements.

— 'miarche du travail et formation professionnelle, mabHisa-
tiom dé Ie main-Feeuvre,

— maﬁ:ulm intetealionals. 7

-_..:_..'“::. TROISIEME PARTIE

GEDGRAFHIE ECOMOMIQUE GEMERALE — 15 lagans

B -El‘:l'mlll'm les réplen du commesce mandial i

expariation, balanee fcosomique, batanes des comp.
tes, halance des paiements, libre échange et protectionniszne |

enfemtes douanitoss], 28

2 Les myers de proropot o woked contineatzies, chemins de Ter,
roules, voies Muveales of canaws. 2
LY

329




3. Loy moyens de franiport : aavigation maritime, flotles, navi- -

res ppdialisfs, ponls, cansux mmiquq _3&
4, Les maydnr de franzport gﬂ.fklulipﬂ mardimes ol #frien- 1
ned, cominetce matitkime mondial, !

5. Lew grands produits agricoles : céréales.
&, Lex gpronds produles agricoles ; aldagineux,

w
.u':'..':.ﬁ‘.'i r

1. Les grandy prodilfs mpricoles @ cald, thé, vacan, S 'ﬁi
B. Ler grovidy prodents apricoles - 1ealilcs. 53‘!:;
a. L'ﬂn-:p da pBche, problimes de -:'amcn'llhn commercialj- l‘
satido. 3

10, Les grands proguits industriels : pétrole, gaz naturel. - 31';
11, Les grands produits industriels : ihu-ulElE dnatg:l-! hydrunliqoes, é';.
£nergie nuchiaire ELB

i Les pramds minerais @ lers; bawsite, cuivre. mangasdse, mickel, 3;_’

B

13, Leg produits mésallinegioues,

14, Las produits chimiguees. :I 3
15 Les produns texcies. h_

TRAVAUYX PRATIQUES — & legony

On attnchern see importance . particuligre & introdection de
d= irmvaux r.n:ll!lqp“ dans |-ﬂ1.1:=|g'.n-tl'ru:'1l d= la -ﬂ.l!ﬂ-grt[iut en clarge du
Premidoe

Les 6 sfonees priviss congiiteent an compitmeny mdéspensable an
cours, ot revElent un caroctére inapdratif, Toutelois, il spparalt néceitkite
de latser & chagque Edul de larges possibilinds quant § lo distribolion de nu:
sEAnEEE 3l cours de 'annde.

130




TROISIEME PARTIE

ELEMENTS DE GEOGRAPHIE HUMAINE ET ECONDMIQUE
) B legons
I. La popudition rurele : tes paydages naraux, I'hobitat concen-
tré, Phabitat disperst, la nation de lerroir.
1. Lo popidation arbaine 1 paveages urbnins, les modes de vie
urhains, Jes typea de villea,

3. La population du glabe ;1 popolation totake, la répartition.
In denzité, beg racek, les langues et lex religions

4. La population du globe : Jo matalité, la moctalitd, Paceroisse-
ment,’ bes déplacaments (fmigralion, mmigation, exade ro-
rall,

5. Trmvany prontgies.

6. L'foononde gerica’s @ lechnigoes, odpanisabion. Tes sysiés
mes de oulture ef d'élovage, Ta péche,

7. L'éconpmie indestrielle ; de Teoiisanad 5 'indusnic. Carocie
ries #l bepes d'indusinies (de base, de sranslonmatian),

3. La circulaion mroderne : los modes de sansporis, les vaies de
communication, 1 homme ef I circelation,

QUATRIEME FPARTIE

I legon

Les cortes ;» Putllisation | 'dablissemeit et las iypes de
carles.

3
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PROGRAMME DE GEOGRAPHIE DE L’ENSEIGNEMENT GENERAL MOYEN ET SECONDAIRE
DE 1998™

ENSEIGNEMENT MOYEN
Dbjectifs géndrans

1 enseignement de la geographie vise & aider ['Glkve b comprendre be milieu dang kequl
i wit, afim de posiveir 8y dnbgrer etde Ie transfonmer ao besain. [ vise i wrme, b développer
chwez 't aptitude & “savoir perser J'espace” pour reprendre le mot de Yves LACTSTE. Cet
el est & la fois un objechl de savair (connaiseance] de savnoir-faire (aptitudel de
savoir-Pire et de saveir devendr [atbibede et €tat d'esprit],

1 - OBJECTIFS GENERAUX DU 1ler NIVEALU (6e - 5

1- OBJECTIFS DE SAVOIR

A tenme du per riveny die Tensed g nement movern, Ul doit

« pomaitre le e de lade de la geéographic o

« pormltre des notions spécifiqgues de plographie b partic de Fitude de son milien

prodhe ;
T appliguer Jes rotions scquises dans des conbextes Slargis allant de Vechelle locale
atix behelles nabonale ef réginnsle. -

1- DAJECTIFS DE SAVDIR- FAIRE

L'#lkwe dof saxvoir

- observes;

- représenier les phimomines observis;

- comparer les phéromenes dun espace donné & d'autees espaces différents;

- discriminer des réalités géographicques (aux plans physique, humain, dconomdgue. )

1 - DBJECTIFS SAVOIR- ETRE _

- savoit [are prevve-d'esprit critique et de jugement afin de pouvoir relativiser les
dimensions geographiques des phénomines o des sspaces;

- savair anbiciper {grévoir) I'évolution des phénomines el des espaces géngraphifues |

- avir Ie sens de 14 mesure dans ses rapports aves son milgy '

- avedr consdence de la précarité de 1'squilibre spatial

il - OBJECTIES GENERAUX DU 2e NIVEAU (4e - 3¢} ,

1- OBJECTIFS DE SAVOIR
Au terme du 2e niveai de Venseignoment moyen, |'éleve doit
connaitre des notions spécifiques de géographie b partir de Tétude de 500 continen
&l d nutres sspaces régioraux du mande; -
- connaltre dautres espaces, d putres mileus glog raphigues e le sien

7 - DBECTIFS DE SaVOIE- FAIRE
LEl#ve digl savoar
- analyser Tes composantes d'un #space gRogra,-ugque (recnerche de compasantes, de
caraciérisliques, dinferactions, de caysalite.. :
. chmparer des modes de représentation de la réallid péographigue, [pealizer ol
iterprbler i carte, un praphinue, une couge lopographique, un tableay statistique, el
manipuber les outils de conmadsance gropraphique isaveir line wis photopraphic
sdrienne, xvair lipe une diaposilive, Sawoar munjpulrr un didacliciel, saveny gerer uni
bancpur de dinndes, utiliser diss struments de metgre-thermamdiee, barcmatoe |

“* Pour les programmes des anmdes TR0, on peut se réfrer au tabbeas 23
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1= DU ECTIFS DESAVOIR
1 dwn il X
~=asr relativiser s patentialites deo milicu {par rappor aus bespins dues perudatians
et par ragpot 3 d'avtoes mileus
= =avnir faire preuve dimagination pour wee utilisabion egptimale o1 cationoselie des
PR ources dig millea;
- prreridre comscience du la complémentarie et o 1o solidarilé ondre emgraest et milhoux
geographiques diffdrenks;
- savwir faire prewve de respect el de iodérance 2li-b-vis dlawtres milicus, o awtres
wEhpaces glopraphiques.

Au matal, Venselgnement moyen vise & ravers ces objectifs moins & apprendre ja
dographie gu'a donner une dducation glographigue, c'est-b-dire & faire 80 Sorte que “bes
E.-nmmn ne se sentent pas mial dars Les peaut de leurs sspaces o de'l!un: miligux, dans leurs

paysages et dans les régions des civilisations avtres que bes leurs, parce quils en connaltrent

Hmmﬂiﬂlytmmmmkpmwluqmm n:.l!:mu-rltmmﬂuudlg_:r
gur e, de les rmnsformer en connassance de cause”, {P. e |'enseignement de
hmmimm MmﬂMthﬁ,n‘MIM g et R

FH.E.HEHTﬂTIl]H ET H.IETIFIE.FL’ITGNE [YES OFTIONS DU PROGRAMME

Commpte teru de La natare des olbjectifs visés- tant au nivesu du SAVOIR (acquitition de
copmaissances) que dy SAVOTE-FAIRE et du SAVOIR-ETRE (développement des sptitudes ot
des altihedes] -, il est ndcessaire de forger des programmes qui prennent racines dans
Fenvironnement immadiat de Iélive,

La démacche adopibe part de Uétede da milieuw de lenfant. Eille est conforme au stade de
dévetoppement cognitif de celui-ci & e niveaw d'¢tude | The ﬁu;nu inductive, elle a'ouvre
proopressivement & d'silees m;lie-u:..'um préjupger des méthodes o des stealégion B metire 2n
oeavre pour [ atieinie des objectifs visés

L'ambition de oo programme est de promouvorr une pédagegie active of diversifiée, &
partir de ['exploitation des perceptions immédiates des domndes du milseme, . .

[l présente wie charpente simple ef trks signdfcative. Sa coneeption est gubdée par b sonec
di rompre aver la complexiié ot 'encpclopddiome des programimies anbérisurs et de privilégier
Vonivers immédiat et plas ou moirs kdntain de Penfant, afin de micux fayoriser bis achvibés
eéveil, ainsl que par la pécessité d'assurer une transition plus dobcs entre I'endeignenent
flémentaire et Venselgnement moyen (entpe le"stade des opérations concegtes” et oelul di
la"permée fommelle”)

L tros-gqoarts des begons de ce PEDETaMImE S0nt ConseTis & I'emade da milsed proche de
Penfanl, de son enpace national & sova-régional {beSede}. Méme dans ia parbe refative &
I"dude des pspaes [ e T de nolre phnllg il psi :'r'm:-rnm;nd-n e I‘H‘I'r!ﬂl't appui sur des
cuemples locaus, nationsus, sous-régionaus, elc

Limpertanee accoapdée b Pébade du Eéneg.-] I_Eu. Se) et. plus précistment loption de
ier dits le débrut 'dtude du miliea n géopEra
Iﬂtm iu h !Iﬂ! I 3l OEFENY une ELII_'_TEE lu.lurl indudive, En ciFel, la 'l'l'g,1l1l1 ie
milien proche] et wn cadie de vie plus ou moing famifier qui pout serorde poind de départ b La
découverle d'auires espaces, & la conquéte d®un savolr ol de mandbres de penser ot doagin
plopraphiqoes (6 peaton d'ailleurs b micos observer, décrine, expliquer ot I:vl'.ll'l"lprélﬁ'l'!ﬂ' fes
phitnomtnes giogra e 6 ce nies dans sooc prispre milicu? Unosomenie, Vestealneimicet 5
Fobservation directe, Iallipement serseriel, e spoe de prdcesinm, b coriosiié . aigdisent

vieww o eon et de Vespaoe wis 4
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Msgsh Péleve aura-til occisbon de-répondre aux questions qu'il se pose dans le cadre de
son propre miliew, avant de “Poovnir” & oun envlrorbement plas vaste, plus complexe. 1
passera airsl du pagticulier au général, d'une connaissance pratique 3 une connalssanoe
thiareque, de La rep Hieen du rétel aun opedea lona farmelles

1- CLASSE DE 6e

En 6o I programme pocle sur Nétude du milieu proche, #largie progressivement &
dauthes rspaces du lemitolne national,
£
Cuentend-on par milis proche? Le miliew proche et un concept difiérent de oclul du
milizu local & Fichelle de la deconacription sdministrative {villags | communaabé nirale,
commune, dipartement au région), Conventionnellement il est asaimilé id au concept de
“région gfographigque” au sens d'espace Hﬁnﬁ.ﬁ_u_._.ri..n “_u___-.li_._ moins ey, HLE i fvone
harnanise gui fonde son originalité sur une ou plosieurs spécificitds (de nature physique,
humakne, donembguee, sodale.. ). Cel soass ced dclairage qu'est proposd un nr..n!.m_-m_ﬂ
ional du Séndgal, amiette de la _H.m-ﬂ._.-« proche programmatique: belou bes) carsctirels
“_wm_mnm_.__:i-__ de chague “pigion” peat ___hm_ peuvent) alimenter un théme d'8tude gui
corstituera ay départ Faxe essentiel du programme de gographie des stablissements gituds

dars oot "espace géographigue”.

La raphie est la science de l'organisation de espace. Cependant, les Eléments
constitutifs d'an epace agissent et meent continoellement les nns sur les autres donnant
fiew & des combinalsons en perpétuel devenir. B et difficile d'en précser bes contours et den
inventosier le conberms, Aussl toul décospage de espace el nbostsairement artificie] ol
provisoire. .

1 en edt wigsi du découpage régional du Sénégal augoel il a 4t procédé ic. Celar-d
slappuie sur des cntéres physiques, humains, &E:n:ﬁ:nﬂ el soctaux gul condErent &
Fersembie defind ume olginalitd permettant & 'deve de Nidentifler par capport & o awtoes,
Cuant & la place relativement importante accordée aux orithies 1_“.1_“_“..__.: (position

glographigue, topographie; modeld, bydrogrphie, climmab, wipttation ) , ¢lbe Henl surbout aw,

fakt que = sars tarnber dare un délermimisme nabere] -___.ﬂnn._..u- nuu.n._zu. m_..__m:n._.:._-u._._n .m_ru__u_.n_”_.._n
peul créer des monditions docoupdtion hivmaine différentes d'une région & lautre.

En déhnilive, malgré limprécision des conftours - qui procede de la complexité de
Fepvirenaeiment -, leg thitmes choisls pour meltre &n valeur Uerginadivg de chacune de ces
_.___..ww.E.l.. permedtent, g'ils sant regroupds, de dreaser wn tableay -.L:- oan ming cobfrend, un
panoriing assez fomplet de lastuatinn da Sedpal, scoessibibe b des #leves du Ter cyele.

Chagque thEme st subdiviad en sous-themes; maig un bel démembrement &8t loin &'dtre
exlaustif, En outre, Vordre of a formulation des sous-thimes ne sont pas pon plis impératifs
L'enseignant a Touk e boisic do bes toffer ot de Jes dtudier suivant une logique elablie en
accard avec 3a classe {Ir niveau et les motivations de ses éleves]. Toulelods, i lui est
PECOMmETLan di aver ingistance - de loujours commencer par une dhide de situatban
(localisation-carte .}

H st proposé dans les annexes une liste indicsfive e non exhaustive ._.__.___u-......_.._”mq-.
.n._.__:.r.zn.;: farmulés 3 titre d'exemple poor la partie eelalive au bassin arachidier
Ldinseignamt esl invild & laire aubant pouy bes silies parties .
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Al LE BASSTN ARACHIDIER

THEME Laculture skehe (de b mogo lare & la divessificabon)
Lecon | : Etude de situabion: localisabion-caste (notions d'oredtation et de représentation }
Lo 2 Cnrmnlﬂumufs-pltmu ummum“muhnm ersaane, conalinns
' implantakion, de vulganisation..,)
Legon X fwﬂﬂmrhﬂhmh e ques, climatiqiees, édaphiques, hisgdographicques,

Legond: Popula !hqmpndllmnlhnﬁqm.hdudmdpnﬂlmmnwm migrationg.

L 5 mmd:wmmwmtm !m:thnu,d:hunr:hnmn. de
leayr werbardame, gle

Legm b Activikes ruralos - Wm-mndlﬂnm I'nhmquu,. Mﬁtﬂlﬂﬂdﬂﬂmh

circuits commepciaux, ete.
Legom 7: Skruchures de tranaformation artisanales ef modernes

Lecon B: Prolemes of perspectives de développement

B/ DAKAR ET LELITTORAL CENTRAL.
THEME : Les acthitts urbalnes et subarbalives

© Legom 1: Emode de sitsation ; localisation - carte [notions o erlentabion of de représentabion)

MWWW :lluth],ul.ﬂu;ﬁu;ripﬂm{mnﬂgmﬂm
Hitboral, bypes de temps..
m Population : cmpuﬂﬂma&mhu.hﬂﬁm.rﬂpnﬂ strisctures, migrabons...
Legon & Organisation de l'eapace - dm.dqdnhnumd#hnhnhmqhhmmdmdn
bewr urbandssme,
Legomn 51 I..t:um-ﬂﬁ!nmmﬂquu industrie, artianat, commeror, tramp-nrt.mmn:hur
ik, tourisme
Legom 6 Problimen of perspectives die déve loppremient

Cj LE FERLD

THEME: lﬁmbihn:ﬂ:l'uudluhﬂﬂ'pastumh
:"Ebade de situation : localisation - carte (notions d'orientation o de représentation}
Lgmj Conditlara physiques | topogeaphiques, dimatiques, bioptographigues, Svalution de
l'écosyithdme et ses sur les hommes et lewrs activibés
Lecen ) Population : composition @ Ewolution, répartition stuctiares, migrabions..,
Legon d : ﬁgﬂthlliunihlnqﬂu ::umﬁ:dul'm.].itﬂl,dthnqhﬂm :Eel:url.rlppq'tp,df
urbani=me
Lecon & Actiwte pasdocale (connaissance des espbam, desription des activités e pratiques
trldiﬂmuuﬂu,lmﬁumbr.nmdm]
Lecon & Probliaes o perspectives . les valbées fossibes et leur aménapemenit)

[V LA WVALLEE DU SENEGAL

THEME: la vallée du fleuve el son aménagement
Lecon ] Etude de altualion : bocalisathon - carte (motlons J‘scientation et de représentation)
Lecon & Conditions phyalques : topographiques, dimatiques, bioptagraphiques, évolutioh de
T#enaysthime rtmmﬂm&mwl&tiﬂmu &l leury activibds
Legon d: Population : compoaition ethinbgue, évolution, sipartibion, siruchsres, migrations
Leegon § :ﬂi;-u'dlaﬁnndrl'eqnn: sdtude des localibts, de leuwrs fonctions, de lewrs rll:q:mrh,. de

leur urbanizme ....
Legom 50 Adtivitds traditonnedles
LA mdnagements modernes

Legon & [Mroblimes of PR ivns de ﬂ'[:uelup:pfmrfl.'.
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El LA CASAMANCE
THEME : Etudee d'un éooysthime humide

Legon l: Ensde de situation ; focalisation - carte (nobfoms d'orientation of de représentation)
Legon 2 - Conditions phisiques : enmpesantes iopographiques, climalaqees, Iy dopraphiues
. et leurs infheences récprogues . i

hm'l_.\'. T"I:IF.I!EEI:H‘E.‘ compesilion i.'lhn.i.q_uf.-, Evnluliar, l'ép-l.t'li‘rﬁ'll'h structhurs, migrations. .

Legond  Crganssstion de Fedpace - éhade des Ipcalités, de Years forections, de leurs rapgorts, de
bewr urbanksme.,

ﬂjﬁ: Activités traditomneiies 6t aménagements modernes (cueilleite, nziculture, piche,

culture de rente, lowrisme...] o

Legon & ¢ Probiemes il pecapectives [ problemes de déforestation, remonbée de la langue

salée... problemes dintégration, exploifation des immenses pofentialités o sauwvegarde de

I'tquilibre de 'écosysiEme) . i

Ff LE HAUT - SENEGAL (LE SUD-EST)

THEME: Une région de "contact”
Liyon 10 Ehede de situation : localisation - carte (nothons d'oricntation et de représentation)
Legon 2 : Conditions physiques : frmnation du relief; natore et disposition de oouches pdalagi-
qlm.:hn'l.l' t
Legon 3 : Population ; composition. ethnique, évohution, :mum. structures, migrations...
Legon 4 - Urgardsation de 'sspace : Stude des localités, de lorections, de leurs rapports; de
lenr relations, de leur urbanlsme. .. i

Legon § & Activités tradigjonnefles et modernes {influence de la topographie et de lexcenbricibd

- [adblesse des inflrastructures modernes, prédominance des activités traditionneliesk.
Lecon & Problémes et perspectives | probl#nes, notamment de désenclavement ligs aux
immenses patentialkiés mindbres ot hydrodlectrigues)

il - CLASSE DE 5e, de, 3¢ .

L'enseignement pocte sur ['approfnndissement de la connadssance du territoire national
dara longtes wes compodantes @l une puverlure progresalve & des cApaces régionaus par dne
approche plus oa mvoéng globatisante des phénomine géographiques.

Chavune dvs legong de ce programme s'apparente & Fun dea fypes d'ude guivints
1 - Lidtude s mbictique, qui assure une percoption globabe du miliea oa du phinoméme gho-
graphicue;
7 - L'dtude analylique des dlements constitutifs du milleu qui donne cerbes une vue particlie
mais indispereable pour un approfandissement de la ronnaisance de ces éléments

Si b premitre approche, cest-b-dire e recours b des synthised, & #é privilégide, cest
pout que [dve - comple tena die son 8ge - e perde pas de voe quie le'milieu proche” est un
concept global, un fakeau falt de relations, wn sdge & interactions ridproques, mecws un
syalbine qui Tellite les Tiens Strodts enbre la production, le Eizew soxain] e lo oo e natwre] s
taguiel ils girscrieenl.

Toautefons, l'npiique - jugds sravent dghde. of “a tiroirs” - qui onmsiste 3 Aledier stparcmni
les commposinies physiques, humaines et éconcmigues du miliew, a sen imporiance.
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Elte sinserit dans le cadre de la nécessaire apddalisation exigée pour Vapprofondissement de
dsnpline. i

M faudra cependant, dans be cadre de ces leqoos, éviter les vaines activités dEnurmitraticn et
privilégier ta description et l'explication. Par exemple, pour us thiwme portant sor le relief, i
comwiendra d'éudier ron seabement bes facteurs qui expliquent les du reliel, 18 maheee 21
la disposition des couches géotogiques, mais aagai ses implications humaines el dronomigues
Yailleurs, beaucoup de phénomenes physigues el humaina spbcifiques, peuvent servir
d'exemples ¢f de prétextes pour une approche inkegrie de lespace .

D'une manitte générale, la plupart de ces thémes - quiils se rapportent & Fétude
wynthétique ou & Manalyse - sont trés suggestits, porteurs d'informations®significatives
susceplibdes de motiver Fitbwe. ) . .

111~ CLASSE DE Se
THEME : le Sénégal, 33 heures .
Legont: Etude de situstien : locslisation - carte (notions o rientation et de reprisentation) 1H

Chapitre 1 Eﬂ% )
Legon 2: Skructane ddﬂﬂinngh:ifﬂiﬁnﬂnn&nmﬁlnnﬁnﬂ
] o eichey TH
Lecon 3 1 Belief TH . : a1
Legon 4 : Cmat 1TH
Legon 5: Sols - végétation 1H
Legon6i: Hydrographle 1H »
Legon 7: Les fonaysbbmes 11 -
Chapitee 2 Aspects humains
E"Ennﬂaﬁlumnﬂ!ufﬂas?oﬂmﬁﬁuﬁ.umsni-fﬁﬁ.ﬂﬁiﬁ 1H
Lecom @ ¢ Liscorofassneent de la population 1 .
Leegon 10 = Les struchires de ks population 11
a
Legon 12: La mobilité de la population 1TH

T
Legon 88 Touriame 1H
Lecan 15: Transpart et commerce inbsrieur 1H
Leron 23 Echanges extérieurs 111

Chapitre 4 Synthiss 3

Lesop 21: La jrunesse de lapopulation * fardeau ol patentialité?  2H E
Lemon 2% Les relatbons wilbes .campagnes  2H

Legun 23  Les disparités régionales 21

Lecor 24-  Régiomalisation ef dfveppement communautaine 3H

Legog 24 ¢ Les problimues d'environmemienl el de proipction de la natury
Legpn 26: Le Séndpsl on Alrique et dans o monde 7H
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W CLASSE DE de
THEME: L'Alrique et be mondi 35 heures

Chapitre | L afrique de 1'Chaesl
Legon 10 Erude de situation ; localisation - carte (noBon d arestation of de représentation) 1H
Legoer2: Le memellemend politique TH %
Lego 3 :Les problemes die déweloppement 3H
® Conbraintes naturelles
* Hamdicapard dmog raphiques
“ Problémes de icultore
* Problies de Findastr alisation "
* Problemes des dchanges ' 7 f

Lagon 4 © bes probitmes d!-l.l"ﬂi-sﬂhm 1H
Chapitre? L'Abrique

Legon  : Erude de situaticn : localisation - caste (nations d'orientation et de représentasion ) 1H
Legon 6 - La diversité physique et humaine 3H i :

:  daphiques, climatiques, biogiographigques

® Diwepkild des groupsss humains 1 :

* Warjété des modes de vie (sodéiés rorales ot urbaines)
Lecon?: La pauvreté et la dependance ; factewn et manisfestations 4H

* Héritmge colondal : agriculture extraverie, indusiriatisation embryonnaioe &t

® Lidchange

indgal : .

Legon § : La ooopération inbernationabe et Uaide aH

* Les organismes hh-mthmﬂﬁmdql'ﬂ@' (s aw secours de T Afrique)
'Fﬂiﬂﬁﬁtﬂrﬂdﬁmaﬁuﬂﬁqrﬁ 2

Chapitre 3 Ih—a antres espaces régiosauy du monde

1- LEurope 4H ' ¥
Lejan @ 1 Erude de situation : lecalisalion - carte (notions d'orientation et de représentation] 1 H
Legun 10:  La relative simplicit durelied of bes contrastes climatiques , 1H :
Lepon11: GmmﬂﬁmﬂmmmwwﬂMHT
Legom 12 Les problemes dintégration; 1 H

- LAmén 5H
Legan 13 ﬂum! sltuatbon - Iocalisation - carte (nolions d'orientation # de reprisentation) 1 H
Leegan 14 : Ure région ol coexistent toules les enibds nahzrelles du globe, 1H-
5 Ladiverstb-des peaples, LH
Legon 16- Les disparibés éconpmigques et socialkes ; 1H
[gon 17 Les probleenes dinttgration, 1 H

3 LoAszae SH A : s
L T8 - Tohaite e sifuatbon In=alisatian - it (rdions d_:ﬂ'jl"llrl’jll.ﬁ el b repndsenlalaom .
Legon 19 ¢ Les condrastes asiatiques  les monagnes #l les ploines alluviales, 1H

= L conbrasbes ssiabiguies | lam:lﬁﬂt:l:m iH
Lecnn 21 - Les disparibés éoonomiques el ES,
Legon 23 ; Les pi'-l:ﬁ:ﬂl‘.'ﬂ'l.u dinbégration soe-régionala et régionale, 1 H
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4 -LUcfarde AH
Imﬂ. Elu:hd.enhuhﬂn localisation - carte (potions dorieniation et de reprisentation} 1 H
Legon24: Le mprcellemend “””""},‘3”“ et less erjeus gén-rr:tdgiquu.. 1H
Lesmon 25: L' A ustralis of la ande (#yde &onamique} , 1
Lecondie problerss d'intépration |, 1.H g i

V- CLASSEDE 3
THEME : L& mamde , 30 hewres

Chapitre 1 : La Terre, une plandte du systéme solajre i

.m-hmwhdHthdﬂ Hu-lrdut'ru-ﬂnn..phtedrh Terre dans le ~
systEme Iriflaence du soleil sur fa Terre, ZH

Legon 2 : hTmmphﬁhaumlhﬂdu pﬂenﬂlﬂ!qurlinu IH

Ch:piht!:hhgwplnﬂrmm
Logon 3: La sureploitation des ressidtrees et ses cpradquencis -5H
:Ilbnmlﬂlm;k s évpdution., du charbon b 1'énesgie nuchéalre (#pulsement ot
anger radioactif)
‘Dufumi:umﬂmhumﬂmhuuhuhydwfwn
Legon 4 Les consbquences climatiques de Fexploitation dconomidque de | plarite (pollution-
: M-ﬂmmm'd'mﬂu.4.m

Chapitre 3: 1a T plankee dl
Lﬂ?;.ﬁ' hﬂluﬂj;;i'ﬂn:diﬂhppﬂt |niwraisx -:I-é vie, revenus, d;imnplpﬂt, dchangen,

m[&mmﬂ 1=ltw.:tumvumnqunuetmdu]uetinuha{uﬂm fles
capitalistes, les socialistes of ben autres ), 4H

Ell-l-pih'ei;l..u.Tﬂn;. uni phardbe gokidaime »
a Lecon 7 : La cospérabion bilatérale, 3y

yLegon B : La cooperation multilabérale , 7H

Leqon 9: Les formes &l proBilkmes de comanunbation , 35

k]

Mota : Le praledsedr dispose d'un coddit annuel de 5§ heares environ quil pourm consacrer aux
pmhlkm méthodnlogiques Lids & I'E'-'IEulhm certificative qdnuﬂmu la formation & ce
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AMNEXES

Annexs 1

Pour Ia réalisation du programme de la Classe de be, Pensilpnant partica de I.- “regioh
m :hntqn.l:ll Inmlrl:!‘d'ﬂu I.l'q_l.ll“l.llﬂ trouw Ditabifisgemsent.

Ne manizre conventonnedle, woid e tableau de corsespondanoe enire e six (6) “glpinns
gtographiques” identififes dans le programme et e découpage admirisiratil actiel du pays.

"

¥
“Régions glographiques” Frtités ad-ninstratives comrespondantes en 1990 €

rﬂlﬁhl'l:l-i-l:llﬂhﬂ.. Fatich 1 Dot
-ArmindEisrmesd 3¢ Koumpeniosm Dl de Tambaainda)

-U*Frh'mﬂlﬂ-ﬂm—{ﬂﬂ;ﬁm:Iﬂm- Diendey Cuddiiy il de
A Thassin arachidier” paouane sl CR Moio gowy Disema, Teiter Ndinye e Mboeo | ;
de Eibémer

< Arr. de Fissel #f U die Sessbne el Sand laes (Dyt de Mboor)
- Région de Dekar
i mﬂ:ﬂuﬁ Klbseoiir (aaicl Arondiilemend 4 Piasel o O 42 Gasine el
L)
B n“‘;‘:"”““"‘ | - O e Dilemades-Gundi] (T hibn), Bigbe Gy Diinsns, Talla Nidkiage et
oen Mbom (Tivacuane]
C, L Perlo - Département de Lowuga T
1| - Péparigmegnt de lingubre;
; . de Sairt-Louis ; T
1% la Vallée du Séndgal | . Département de Bakel {saud arrondnissesents de Goudir
ot Rala}
F. La Casamance Reégions de E.;Ilulnﬂmrﬁdwm
- Département de Tambacsanda (sauf amondissement de Koume
E. |+ Haut - S&négal peribourn T
(S - {Taest) - D partemert de Kédougan

- Arrpndizserents de Goudion =1 Bals -[l:ﬂ!'P.l.l'bmi'l.dll:iE Bakel)

BB - Il sera besu comple des suggestions des enseignants siir [ berraln poas sjuster éven-
tuellpment ce découpage provissire . O le comprendra, il e difficile de faire coinvider le
déicoupage géopraphigue du programme avee le découpage sdministratif, dong avec les cie-
cacriplions soolaines -

[n sl #1ad dle gauze, Fensspnement s'ouvrira progressivemen: suk uut'!ﬂl'rigil:lm Efo
graphiques” en commengant par celles gud, par voisinage et affinités géographiques, entrend
dans Te prolongement du “milieu proche” de léldve of de "sa odgion”
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7 L'éBve doit Stre capable de:

H |
Ansiexe 2 ;: Quelquen abjectifs sphcifiques el wiis 3 Pétude du” BASSIN ARACHDIER", _h
CLASSE DE 6e _

rﬂﬂr._. Ehsde de situation (lecalisation - carte)
‘el duit Stre capable de-
%—ih&iﬂ%ﬂ#% e. légende, situation, latitude, lngitede, orienta
tiom, efc, 7
sibuer sa bocalith sur une carte de e la” région” ; it
et s e m ek B T I
-__n.ﬂ_r_u:__.u.:! T une carte
- lire 1a carte de la vigion ;
-..ﬂh-ﬂnrhhnulnl#n-rqg
- comparer les mesures de ba région b celles d'autres régions ;

Legon 2t Conmaissance des planies .

- uiiliser e vocabulaire apprropric: oéndale, Erﬂ__unﬂﬂr_ﬁﬁq&lnﬂ germinati
Aoraison, fructification, cycle wigdtal, cic.; nn._
.n_i#_.ﬁ_.l—. ; HFEEEE!FE. . dela ;

hﬂﬁﬂnﬂnﬂ.&-ﬁﬂw

« utiliser le vocabulaine 113_:..! climal tropieal Fuamdde ou sec alizd, mousson, miliey,
emvironremenl, sol, = laine, dunes, hi
nawet, sala”™ dior® et L.EH_EHE E%ﬁgaa harmattan;
- ditcrice be site de aa localibd
«décrine Jes formes du refief de sa “région”
.%EEEEEEEEEJF refbwirs m ._._.-.mn__.n.r“__n—n_i._u_ i
.EEEEE#F::H_%I.!?
- dittermlner b avantnges of lis confrainbes dia milien (cier bes facteums physique
fuvorables of défavorables b la cilbure de Parachide);
-_n_ Hnguer une savane 4 une seppe;
meaurer Finfluence du climak ﬂu—-lﬂﬂﬂm nodessols et de la vépstabien

Legon 4 : Population
ﬁt-ﬂ_nﬁ:aﬂﬂtﬁ!ﬁnn
T-%ﬂiintﬁ—.. rtgion plographkguae
..n_"n._...__-...__.r.._.n_._.__._..un._.._ m_.n_”_u__._._n_uu.._.n_._..lu ion” |
mEEEE&EEEFEEEF e flrondiid
- ealouber le Eﬂ%iiﬁﬁiﬁnﬂ&&g
- définir Ia notion de densibé de la population
- pdalizer |a carfe dex dersités d m____iﬂ_..-wu_..__
- distinguier la population en fonction des dgen, des sexes ot de Toeospation |
n_.lmu_w.. ﬂ—q._-_l.mu._..._._.n..u___!ii :
aleuber le aolde migratobie 1

nmum _nw_n.-___r-nn n_n__m..ﬂﬂﬁ
v climif dtre capatles dv

.E_Eu._un: lewzmlibs _Ei_&n mporano: numinque
- identifier les fonchions dis diflérentes Bcalibesy

4]




kpcaliier les prind paa fablisserments emains sor une care ;
- déterminer les relabiors entre les Fri.ru:i.l:uu-: Elablissements humains

Lego & 1 wctivites narabes 1
I ¢ lepe dait #tre capable de i
- whiltser e wocatmulaine approprié pour dégrine le ferralr g1 ses activibés | teprodr , ville, cam- |
pagne, jachbre, asalément. binage, rerdbement, paysape agraire, finage, fermage, métayage, Il
navdlane, corpralive, gie.
- dirrire un paysage I.Erlh.'l:" 1
r b= bErranc
||:||:|1I:.ﬁ|!rIE différenies phust'rﬂpmdw:llundﬂlmdudr J
- idenliier ks autres culbures
- aberiee Ie cipouit de commerclalisation de Parachide |
- identifier bes avantages et les inconvénients liés b la production de Farachide ;
- #hadier Ie fonctienneoment dune ooopdrative T

Legon 7 ¢ Structures de fransfisrmaltinn arfisanabes ulrn-ndu:m i
Lﬂl:wdnh.!-u!capab}rd:
- distinguer les activités de transformation artisanales des activités de transformation
modemies; -
- Identifier Jes produits de base de oes activités de ransformation ;
- dégrire lea différents drcuits de amformation ;
- expliguer le Eudmnntnmdudﬂﬂumﬂmﬂudepmdurﬂm;
- identifier b prodisits fabriqués, leur destination ot beur ytillsation .

Lecond - Probibmes el perepectives de développe ment
L theve doit dtre capable de:
- définir fes notions suivantes: endettemnent, lermes de Féchange, revenu, devise, projot,
reboisemenl déoijssmenl, €0
« faire une conrbe d'dvolubtion des prix au productrwey unie courbs des revenus des

producteurs ; &
- ool o AT l-ﬂdll‘ﬁl:ulll‘ﬁﬂ hrdques, fconomiques ef sociologiques |
- apprécier s place de [ I.I Frawelle Polltlque Agricole [ NTA )

Lew abijectifs spécitiques d-dessus ne sont proposés qob litee Bdicatil . (kooat &08 formulés
i partir des objectifs géndraun du nivesu 1. A l'enagignant &'en juger la pectinence, de les
relormuler au besoin etfou de les compléter .

[l Etuddiera les aubres thdmes 3 partir dobjectifs spécafgues qi'il formulers en s'inspirant
du modele c-dessus .
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Annexe 3 : Recommandations relatives aus méthodes denseignement ¢ § ['Evaluation

& Les :I:rll-!'-!iﬂ. d'l!ﬂ“ri,lllmlnl - lppmpli“p‘t sevonl ddgrmintes o I=anction des
abjecifs specifiques Formubés par Uenseigrnant . Flles dotvent #tre marquides du sceau du
contrasie et de la varétd, Trods fypes de circonstanoes dedactiques peuvent e envisagés:

les activités d'assistance didactigue mamimale oii l'enselgnant apporiera i Félbve -
I'emradreenent irdispensable & ['altente s rbrjectife spedofigues ¥ COMUprs Faade pimnmhm
Al appmttn-u;_

= b activites o assistanoe dlﬂ.l-rﬂ.qn limitde ol !IE'I'LII['I'I.I“E 'l.lppﬂj:rer.l st les acqusla
présumds de formation pour amener Félivie b exploiter b fond ses pré-requis pour assimiler de !
nouveiuy sevoirs o savoir -faire dars le cadee d'use sibsaton iebs Intecactive ;

- Tnpprentissage sutonome ol be rfile de Nenspignant se limitera A Forganisation du travail
et 3 la défination des comsignes. 11 incitera Péltve A chercher el 3 exploiier dis données pour
produslne Ninformation led'm!hmmlelfmuﬂlruim_mm

La lettre ef Vespmit clu progragrune suggérent par ailleurs de privilégier les démarches de type
empirico-inductif q;unlll dque sait Ta clreonstance didactigue de la situation

-apprenkissage . Cela doit #tre La rigle en sixidme .

Progressivement, cependant, Penseignant pourra brdtier ses Hh“..mmlpiﬂirdth
fquatritme , aux misonnements de ype hypothétioo-didudif |

bif Pévalustion !
Les enseignants sont invités & construlre des pévélateuss cobérents avec les objectifs
sptcifiques définis et aulant que possible adéquats aux strabégies mises en oouvre,

T

La collégialité est en Voccurrence vivement encouragée dares le cadre des conseils
d'eresignement par dlndpﬂl:rn. I comlent de mompee avee ln pratique conikstant b n'dvalier
e deigy Mll.'mh -, genéralement [a eatitutlon | ou "les questions de
cours” § el la lhuauﬂun dle 'pmlﬂh:{" ertation” o4/ ou “commentaire™) . En plus de ces
produits on peut, dans Fenselgnemen) moyen, Slargir Névaluation b des produits tels que la
camprélension, la reconnalssance, |8 communication of Iexécution | 1l conviendra alors de
construire paur chaque proddil des révéliteurs adapiés
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ENSEIGNEMENT SECONDAIRE
1- PRINCIPES GENERALUX DU SECOND CYCLE

5 e prremier cyche est wne Sape d tatlation A la géographie par la découverte de
phénoménes el de régions géographiques avec le miliew proche !:ul.ludlrn‘_'rlg,!,]r
e wﬂmlmmmﬂﬂmwmpﬁnmﬂuﬁdﬂmudlmﬂmﬂ-ﬂnm
des compélences aoquises dans le précédent

Drans crtte deusitme $tape, Pendant présenie do pouvelles d,hp{qll:lnm. dis pointde vue de
mdh:hwumﬂumphlil [l ent désarmais largement inatallé dans le © stacde des apdérations
formedes © (Plaget ﬂ'nutr.tqmlmdl...:l [ st capable d abstraire, de manipuler des
concepls, de poser des by pothises e de mﬂtﬁ:emm:dudﬁqm '

A on stade, Iuwﬁpmlbhwmmummrﬁﬁm&
l'esprit scientifique, en syrerric evecles = jtres -l:'_‘..-lu-,-lpﬂmenl wafbvera
* progressivernent si-dessun du réel et tendrm vers § BaTiE jamain rompTe
lindispensable [iaisan entre be concret et Fabsstradt, Ephﬁuﬂlﬁtl\h'}ﬂﬁ‘ll-ll rwrtion of Ie

ocomnce k.

Par 'éducation i L science, Menseignement Hﬂmmmm

Ipﬂplml'qﬂlupkmn{ruﬂm mbu.de verte {du mille, dea néglons
;:Eﬁumhﬂ.ndugnpﬁqun}il'mm{wrh nﬂllu,hrﬁgiml. s phitnombnes], chemin

qdﬂn;p:u:wmﬂhmﬂmdnnqmm {développermmnt, dquilibre,

Ces principes (ondent el &clainent les mtentions pédagogigies sssockées & lenseigniemrent
de Ia ghographiy dars ke second cycle. =

1- OB[ECTIFS GENERALNY DU SECOND CYCLE
L1 Objectifs de savair

humdt!emq_mwmmﬂm |y ik
- conmaltre les processus de production du saveir géographigque dans lears grandes lignes:
micede inductive, méthode hy pothético-dédudtive ;
- maltriser les prindpaus produils de oo processus [ concopts fondamentais, nobiora-clefs,
dorndes qualitatives et quantitatives de base ) ;
- onmaltre bes phinoménes ,,aqnpu;,ma différentes échelles (gindrale, zonale, régicnale
f lewale) et lewrs prind palis articalatioms

1.2 objectils de savoir-fuire cognifil

A terme do secord cycle Pibve doit |
- savolr conduire un relsonnement glographigue f.u.r induction et fou dédedtion sur la base
des conlenus des PECHETRENITAES ;
- appliquer des principes, lois et théories glographiques dars des sitdations divemses

analyser un phénomkne ou |.:||'|||- situation géographique pour ém metire en dvidencs fous
lew i hfmee s ot huifs |

sawrar chercher deg Yalsaps m‘-lrn' phdnamenivs el silaations, fablly des oormidatiiees e Hees
s ﬁ:,-ml'rh.n .
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= gavolr relativiser les céalités glopraphiques on les replagant dins leurs conlexted général,
zomaal, Iiﬁﬂ:ll.'l.l] et local, ;
- sarviilr benir un "discours” péographique en ubilisant le langage approprié {concepty,
notions, dormées... pertinents par rappor aux conbexbes & aus ¢

13 Objectits de savoir-faive pratigue

A Vi de lenaeignement secondaire, I'élbve dait -
- savoir observer, décrire (la réaliié ou sa peprésentafion) st Hrer (de s cbesrvations o
dmﬂpﬂnm]dﬂ]nﬂdh&npuhm
- savoir corerétiser ses analysss par des schémad, des croquds, des ;rlr.'d'n.l:p.lliiil...ls
- savodr birer des synthises graphiques, cartographigques..,

24 Objectifs de savodr-fire ef dg savolir-devenic

A lissue de l'et aecondaire, Félbve o ;-
- avole e sena de el de som

-nﬁthmﬁiﬂthuhrﬂlﬂ ijmppu-'tmﬂhqm}ﬂmmﬁﬂ *

e e

| FLAR TR =
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LCLASSE DESECONDE
1-Maole de présentation

La seronde est wne dlasse de conaolidation ef d"approfondiscement des acquis préssmes de
formation dans be premier cycle en géographie physique gerdrale, ausi bien au niveau dis
processus que des produits, Cest aussl une clisse d'indtiation 3 Félasgissermnent de ces acguis
dans des confextes plographiques étendus of § Papplication différencite des notiona, des
conceply, des méthodes et des proctédés géopraphiques en fonction des schelles spatiale:
[zenale, régianale et locale)

Jusqu'ici les programmes justaposaient deus parties © une partie "phy géndrale” e
uie parbe “ttude des milieus”; In seconde wenand en illusization des géndralitds hudides dans
la premidee.

Cetie mml_ru-d:tfurtpnﬁnrnn ﬂmhllpr:hlhﬁl,mplmp&dlgn;immlﬂldplhﬁn

Pidagopiquement, s apprentissages Staient rendus difficiles par le chractbre nhnl[:-.-ul
plus "abatrait® ﬂ.ﬁ-{{::ﬂnrﬂ #tudides dans la premitre parfie, trés décilées par rapport aux
phénomines censds les illustrer, les concritiser. ]

auphnl;ﬁ:.dl:d:m' cette disposition: sous-tendait uae vision déterministe en foridant la
configuralion et ka dynamique des milisax sur des lois ﬁh'lquuu génddaled. La réalilé esi
betavenup plus complexe, aujourd hui encore plus que par le pamé

Le présent, e st dhimargue des préctdents sur deux points : 5
1-1 "#ude d * oot désormais intégrie dans la partie générale b lnquelle elle servira,
tanitit die point de départ e pedeoeerte, bantit d llstraton dana des situations
enseignemeni-spprentissage alterndes ot complémentaires fondées sur  des
2 - Jes pipects Fumaint qui seeompagnent [#ude dea milieus ont Sté exlirgsds pour fe retenir
qut les aspects physiques En effet ['#hede des particularités humalnes de chaque milieu, oulre
la wigsndn déterminkte guelle I:h:krr:;:l;' Faimait -:'llnub:lr emplai aves orriaing H::imm i:
rogramme de ikEre. Loption i p prévalu avec wn ancrage ]'-qd:l'ﬂ'l- LEEY
Erc:ll'l.d.-rrl be renp:gnduprnbmudq grographis humaine géntrale en L premnitee.

I - OBJECTIFS GENERALY

2.1 (¥bjectifs de savolr
- comnaitee les principaun: concepts el nobiors de plographle physique gendrale.
i onnaftre len méthodes géndrales et parboulibres de production des savaim #f savair-faiee
e ia nique pemérale;
- ;mﬁ]mm dea phinemines namrels ; 2
- connalire les potentialitts des diverses régions naturetles du ghobe ;
- ponnsitre les codes ¢ comventions en matibre de protecibon de la nature |
- gonnadtre les couscs raturelles de 1 dégradatifn des milieus ;
eonnaitre b princpales zones de réerves et de production des ressesr o naturelles .

31 D¥irjedtifs de savoir-faine ¢

Cavair live un evpace glographique & travers dea peramdlres naturela
Apprtbender Tamnluton d'un espace glographique 3 travers dos parambtres naturels

Sevunr mettre en relation de facteurs physiques avee les suires déterminants des
phitnembnes spaliaus
- Savaid discrsmines des pEpace en fomectiows de variables nabursbies |

EL




- Savoir identifier of diécrire les révélateurs Fh,r:lquﬂih d.lﬂudllh]n d'Lin epace
gtographique
les resmources en [onchion de leuss origines et de leurs destinations

= Analyser
-H\w&tﬂtﬁ#ﬁﬁlﬂ-rﬂz :lu‘hl:lrum:ph:,limduu: r‘:.pprﬂm&n pﬂﬁm
. Eﬂwhwmlm ot Tes lirnites d'un miliew .

2.3, Oibjectifs de savoir-Etre el savoir-devenir
- Bavagir valoriser Jes potentialités d'un éspace piog a
- Prendre conscienoe de la nécessitd de pratéger som milien ;
-m:ipmﬂﬁimhmhﬁprﬂt:ﬂ:n gt dharmaonde d'an capace 'ﬁ:wiphﬁpg

|
|
!

T

«
et il
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Z - CONTEMNUS @ 36H

PREMIERE PARTIE : La Terre dans le systeme sclajre

Legon § | Les moyens de connaissances de FLinivers . 1TH
: Les moguvementa de la Terre, ZH
Lecond : TT aj Les du systime salgire 151
1) Les de représanitation de la Terre {y comipris les coordonnées
gevprapragques)

DEUXIEME PARTIE : La 'Fl.a:rl-l‘b Teere
Chapitre 1t Continent= oofans =t mers

Legon i : La répartition des contineats et des oofans . 1H

Legon 5 @ Les eaus marines , ¥H

Legon 6 :TPT'I-n&-p-Eﬁ_Imud-ﬂquw de Ly répartition des ocfans, des mers et des ourants
marins -

Chapitre [1:  Les dimats de La Terre

Legemn 7 : L'stmogphiee : structuee et composition TH
Legon B : Lew facteuns du'dimat 3H "
: Les dlments du climat 1H
Legom 10: TF : Carte de la répartition des climats de §a Terrs st corstruction de diagmmmes, 2H

Chapitee 111 : Les rollefs de s Terrs .

Lagon 11 1 La tectonlqige des placues e Visoalase ; 25
Legon 12 - Les roches , 2H
w:m;mwwm:m& bewr répartibom , 2H
Lecon 14 : L'éroson , IH
i Les foomes de reliefs terrestres of leur répartition, 2H
Lecon 16 T : a) Carbe de localisation des formes de relief, 111
b Initation & la mpt'lnpnﬂn'pliql.n:. 1H

TROMSIEME PARTIE : Les "Fégions naturefles” du Globe of leirs polenlakiés

Ligon 17 Las néglons inbartropicales

!ﬂﬂ T rlill:u'ut:n'lpi:ﬁ:l o TH

Legom 19 : Les bgions polaires , TH

Legon 20 : Loriginakité cles montagnes et des litkmam |, 2H

HB: Powr 'étude de chaique “régien nature]le”, Sudier bes sols, b= dimobs, la vigttation, Uhy-
drographie eb la structure, tout en insistant sar la diversité ¢ 18 ealution en relation aees la'd &
gradation des conditons netureile. Chaquee Shile s=5s assortie oo == fera & partis de TR, exer-
cipes & la fois de synibése, d ilbusiration et de compalidation {cartes, crogquis, diagrammes, elo)
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CLASSE DE PREMIERE
1- Mole de présentation -

Comme [a seconde pour la gographie physique, La classe de itre eat une HMape de
consalidation «f @'approfondissement des el produite de la glographie humaine,
Les programmes antérieurs font cobhabiter sans transifions adéquates ni liaisons
fenctionnelles, sous forme de parties et de chapitres, les principales composantes de 1a
gtopraphie humaine: géographie de la population, géngraphis agraire, géographie de
lindustrie el des grands produits dé consommation, géographie urbaine, etc, L

Le malaise perceplible dans les coples des candidats aux divers examefls et concours
devant des sujets de synthise ou danalyse exigeant be crolsement de variables de nalure
diverse est révélateur de labsénce d'une approche intderss de la dualité
déweloppement { sous-developpement dans les situations denseignement-apprentisage.

Lagewement deg ihkmes dans les programmes préctdents est de natare & brouiller 4

pective imdthodolofique be, Chai phus &1, la partie consacrée 3 la geographie de
- la population a une connation raphique forte, ef U'dhode du padnoméne arbaim v
%Enﬁn.ﬁmﬁirlmmi:w g

Pour corriger ces dysfonctionnements, ce programme innove sur les aspects suivants:

- Le recenitrage des corrbens autour du phénocoboe *population”,

- L'approche intégrée par la récurrence du vocabln “popubation” coupl# avec Jeg principans
thimes de géographie humaine, -

- Une orientation méthodalogique clairement perceptible & trawers la progression
thématique incitative au crotsemen) des whgiables et & In corsélation des indicateurs de
_.riw—mgngmmuﬁiﬂ

- La suppression des nolions de "développement” et “sous-développement” of feur

remplacement par un wooable plus -.W..HH “intgalitts de développemeni’;
* « L'ouveriure sur le programme de li Ter par étede des politiques d'intégration
dconomidque et de feuts produits: bes grands espaces doonomiques tonbemporaine

t - OBJECTIFS GENERAUX

i ul:&ﬂ. de savwir
- Connaftre les prindipaux concepls et notions de géographie humaine générale,
- Connalire les méthesded géndrales of partioditres de production des mm“.ﬂ.ﬁ el savair-Faire
1 i haemaline: g frale;
« Ana léd envdcamdamies des phénomé nes humairs Ronrau;
- Connaitre les structhures & uve populstion;
- Connaltre la population mondiale, son évolution, ses perspectives et ses enfeus
plandtaires, phgionaus et oo ;
= Apalyrer l¢ phénoméne de linggal développement;
- Comnaftre led strabégies de utte contre Finégal diveloppemient pour lavknement d'un
Mveloppemnt Humain MDurable,

1Y Ohjectifa de savair-laime
« Evaluer bis nalions de fécondifé et de natalité
- Analyser des eapaoes of des socidiés en foneliom de cos dem varkatss
- SymtEliser der variables démographises
Symietiser des wariablis de diversos nalures pnur apgrihicnder Te phtiomine de
o Falan
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e T

- Analyser | phinemént migratoine ;
- Analyaer e phitvarmdne urba i contemporain

: Comprendre & micanisme des relabions villes - campagmes;
- pmprendre Itnﬂwﬂsmduwm | e

3. Dbjedifs de savairfine et de savoir-devenir
- Prepdye o noe des problémes de popelation |
- Bawair plm S, DD
- Pariaper bitdes actions d information sur fensirannement ;
- .ﬂ.ppr!hﬂ:dﬂ I'm'ﬂan,lﬂ.al."i.tm du monde et dans la pﬂ:pr-:_l.‘lw 'zne Fllln-!lr solidaire .
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3 - CONMTENLS: @H
Legen 1 - Inbrodhuction : bes indgakités de développemnt dans l= monde [ 211
FREMIERE FARTIE: La population morndiabe

Legon® : La population : groupes humains, langues o religions , 1H
Legon 3 - L'acroissement de la population mondiale ef les politiqaes démographiques
{enmetiructin de cowrbes d'évolution | TH

Lecend : Leg aticnd, 2H

Lecon§: __..-Hﬂﬂhl de la population mondiale , 29

Legon§ TT" Construction et commentaire de pyramides des el de disgrammes
trianguaires sur bes struchures socio-professionmelles ; A1

Legon T - La répartition de [a pogrulsticn monciale . JH

Legon 8 T : Caloul #t carte des dersités de population, 1H

DEUXTEME PARTIE : Fopulation et activités én milieu rural -

Legon® - Les formes de mise en valeur agricale dans les pays tropicau

lea formes Iradhi Bomnedles |, 27H
Legon 18 : Les formes de mise en vabeur agrcole dans les pays ropicaus;

len salhurss eommerdales | 3H -
Legon 11 | Les formes de mise en valeur agricole dans les pays irophoais:

les mutations récentes , - 2H
Legon 12 | L'dvolution de formes de mise en valeur agricobe en Europe,  ZH
Legor 13 ; Les formen modermigs de milse en valeur agricole dans les pays neak , 2H
Lecon 14 : La plche - formes traditipnsielle et moderne , 2H

TROISIEME PARTIE : Populabion 1 activités en-miliew urbain

Lo 15 - Laville : défirdtion ot fonctions, 1 H

Legon 16 : Thversitts des processis et des formes d'urbanisation dars e monde |, TH

Legon 17 | Les activibés urbaines : Findustre ef s mutations . 2H

Legon 1R : Les activitds urbadnes : le eommmerce, les services ot lpurs mulations | 7H

Legan 18 : La dynamique urbaine ol les problmes des villes {insister sur bes problimes dos
willen du tiers monde ), 284

QUATRIEME PARTIE : Population et wie de relation

Legun 300 - Les moyens de communication ; trangporis el (#lécommunsrations 7H

Legon 31 - Les techabguis d dehanges - voc et monnaie, bourses de valeur, etc, , 1H

Legom 22 | Liorganisation du commerce mondial et Néchange indgal 2H

Legon 23 | Conchusion : bes espaces d'intégration dconomigue : problématique et organisati m
IH

MB: Faire réaliser des dossiers sur fa CEDEALY, FUEMO A, FLE [ ALENA, el
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CLASSE DE TERMIMNALE
1 - Wole de présentation

Le programme des clagses de lerminale s du seminaire de ﬂ,_.___.._.-._"__..n de 1982 a e
charpenie U'ttude, b des fins de comparaison, de systbmes et de modiles de développemnt daps
le monde. Les Etats-Linis d' Amdrique of l'ex-UIBRSS, coleaders d'un meonde bipolaies jusdgus la
fin des anndes quatre vingl, orcopent lessentie] du ordédit horaire allowé  ce programome.
L'#tude alternée du Japon et de la France, celle du Migéna o0 du ball pdpondent § 'objectd

d'ilhusiration des aspects génfraux de développement €t de sous-développement éhudiés éns

“_.,ﬂ:;? b travers des cas précis. Tandia que la parl rddervie au Séndgal et un gage
‘enracirement.

Chielgizes wid des objectils imphates de oot agenoement sonl loujours pertinents, LYautres
ne e sond plas . Lelfondrement de 'URESS &1 de ses satellites, Pémergence de nouveaus
EFH&EEE-&EQ:_H— m_nu.ﬂur.-huﬁﬁahnmnr..ﬂnlﬁ?. et , en sont une

EEHEFS_FFEB:EEH =EE§&=§E=_.E-E?&I
abjectifs et des %E;Ebﬂhﬂﬁgniiggi respectil

Aunii le prdsent programme se struchire-il aulour des espaces conaliluds ou dmergenis
dont 'appethension géndrale est assortie do monographies typlques, Cetbe approche vize &
faire acqudrir propressivement des savoirs ef savoir-fiire permetand de comprendee be jew des
interdégendances spatiales en vur de étude du systbme - monde prévue dans la demnikre
nartie,

T - O] BCTTRS GENER ALY

1.1, Objeétifs de savoir
- Cimnaltre e nosivesus espaces doonamigues mondiaus et les pays loaders;
- Connaftre bes options ot les systkmes dmnomicues, Tewrs avantages & limites repectils;
< Connaltre les mécanismes et politiguees dinlégration b Déchelle plandtaire, régionale ef sous-
réginale; b
- Appettender les interdtpendances spatizles et los midcanismes duw sysbbme - mande,

13 - Objectifts de savoin-faire
- Amsalyser les formes de production ef de monsommation selon bes sirstimes Sconomiques et
les riveaus de déweloppement |
- Ewaluer e indgalités e développement interspatiales of leurs comsdguences

13, Objectifs de savoir-gre el gavalr-devenic
» Héerplignaer une poditique économigue |

- Ppandre & wn choix de développemerit |
- Wallomiser de=s avantage momparatifs
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AMNMNEXE: RECOMMANDATIONS RELATIVES AUX METHODES
DENSEIGHNEMENT ET A L'EVALUATION

1°)  LES METHODES IFENSEIGNEMENT
Les stratégies d'ense ntigsage serond délemmindes, cormme dans |'anaeignement

meoyem, en foncHan objeckifs spécifiques formulés par Fenseignant & partic des objectifs -

gitrdraux du cycle et du nivesu de dlasse "

L'ﬂ-d.!mb-.lpplﬂd-wn déroulera auss dans les droonstances d.idll:l:iq_u.ﬂ décrites
#n annexe 3 du programme du prefnier cyche . On privilégiera cependant, ici, [sssistance
didectique limitée et l'apprentissage sutonome . ot enseignement prendra appui sur des
démarches indtant au yaponnsmend de Gps HYTOTHETICO-DEDUCTTF .

2% LEVALUATION

Les principes généraux d'Evahaation édichés pour le premier cycle demeusent valables pour le
second . Copendant, '"dvaluation, devra icd couvrir une gamme plus large de produiis
d'apprentissage .

Clest aingi quh ceux drumérés pour l'enseignement moyen, on peut ajouter PApplication,
FAnalyse, In Synihdse, voire la Créatlon avec les mémea condrainies de monstrocton, de
pivdlateurs adaptiy .

L b b
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