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Un programme tardif mais ambitieux
d’éducation bilingue
au Mozambique. Quel avenir?!

MicreL LAFON
Liacan-UMR 8135 CNRS
Research Fellow, Center for Research on the Politics of Language, University of Pretoria

Le Mozambique est longtemps rest€ a I'écart du mouvement visant 2 in-
troduire les langues africaines dans le systeme éducatif, 1a politique initiale
post-indépendance ne se démarquant gudre de celle suivie par le gouverne-
ment colonial. Depuis le début du millénaire, pour des raisons tant
pédagogiques qu’idéologiques, 1’ orientation a changé ct Uintroduction de
Véducation bilingue a été avalisée. Lavenir du programme est toutefois loin
d’atre assuré, méme s’il a changé la donne socio-politique. Nous en rap-
pelons la chronologie et les modalités.

Cadre socio-historique®

Au Mozambique, la puissance coloniale n’avait jamais cherché & instru-
mentaliser les langues locales, se contentant, par le biais de 1’assimilation, de
tenter de «portugaliser» une petite minoxité de 1a population. Les avantages
dont bénéficiaient les ilés assurdrent non seulement le prestige de la culture
portugaise mais aussi le dédain, voire le mépris, envers les langues et pra-
tiques locales associées aux zones rurales, & I'exploitation et a la pauvreté.

Dans un contexte ot aucune langue locale ne s”était étendue au-dela de sa
zone propre et ot le portugais jouait de facto le role de lingua franca, le
Frelimo, qui mena la lutte de libération, opta pour 'usage quast exclusif du
portugais comme langue de 1’unité nationale. Faisant appel & I’enthousiasme
des jeunes, il mit en place un ambitieux programme d’éducation et
d alphabétisation recourant, lui aussi, exclusivement au portugais.> Newitt
(1995, p. 547) note avec ironie que le Mozambique indépendant fit davantage
d’efforts pour diffuser le portugais que le Portugal ne ’avait jamais fait. Sous
Iinfluence d’une conception d’un centralisme extréme et d’une idéologie
«moderniste », les langues africaines furent projetées comme attardées et
vecteurs potentiels de tribalisme et de division, dans une véritable appropria-
tion par I'élite dirigeante de la philosophie de I’ assimilation®. «Les langues et
cultures africaines [restent] I’expression de I’ obscurantisme et des sources
possibles de division tribale» commentent Balegamire et al. (2004). L'usage
des langues africaines fut proscrit lors de toute circonstance officielle, y
compris dans les tribunaux, au Parlement et & I’école (Isaacman 1983,
p. 115). Un slogan peint sur les murs du lycée de Chimoio, capitale de la
province de Manica, résume ce credo: «c’est 1 [au lycée] que le peuple
prend le pouvoir».’
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Dans ce contexte, I'éducation fut un enjeu de Ia guerre civile menée paria
Renamo et qui embrasa le pays des la fin des années 1970. Les écoles,

* premie
_YVinver:

instruments de I’Btat frelimiste, furent particuli¢rement visées: en 1992, extrém
seules subsistaient 3384 écoles primaires des 5730 existant en 1980 - Zones,
(Matusse 1997, p. 548). Les campagnes d’alphabétisation prirent fin gradu- positiy
ellement dans le milieu des années 1980, du fait de 1’extension de la guerre, ne fut’
de la désaffection de la population et de la démoralisation des moniteurs - Sel
(Ngunga, p. 199). Paralleélement, la Renamo faisait largement usage des - dét(?m
langues africaines dans ses communications (Stroud 1999, p. 360; Hall et natllon
Young 1999, p. 174). . . déc1c§a
Les accords de paix conclus en 1992 permirent une nouvelie approche de : st_rateg
la politique éducative et culturelle. Déja la Constitution proclamée en 1990 divers
mentionnait a mots feutrés la nécessité de protéger les langues nationales role p
(Governo de Mogambigue). Sur le plan éducatif, le contexte était favorable. - langu
Avec la chute de 1’apartheid, la question avait trouvé une nouvelle résonance dans'
dans le discours africanisteS et de nombreuses expériences en Afrique et ensel;
ailleurs en avaient démontré les avantages cognitifs.” C’est ainsi qu’une pre- dar_ls
miére expérience pilote faisant de deux d’entre elles les langues de premidre af_flcf
alphabétisation fut menée dés 1993. Ce programme servit de base 2 I’élabo- Zimt
ration en 1997 d’un modgle «d’éducation bilingue », mis en place & partir de nomt
2001-2002. Depuis 2011, ce modgle est intégré de plein droit & Ia politique
éducative officielle. L
Premier ex-cursus hors du tout-portugais : le Pebimo (US
L utilisation exclusive du portugais dans 1’éducation se heurtait aux cant
réalités sociales d’un pays en majorité rurale, oui I’éducation formelle avait eu 131}8
jusque-1a peu d’impact. Dans les années 1990, on estimait que le portugais, min
quin’était langue maternelle que d’environ 8 % de la population, était parlé fure
par a peine 40 %. En 2005 un rapport ministériel observe non sans malice que d? ]
cette proportion est inférieure 2 celle du makhua, premidre langue du pays disg
avec 26 % des locuteurs — pour autant que ce dernier, qui manifeste une di- aur
vergence dialectale forte, soit pris comme une langue unique®,
Cette réalité justifiait pleinement 1’usage initial des langues maternelles,
ce qui fut souligné dés 1991 par Zaida Cabral lors d’un séminaire sur la
recherche éducative ainsi que par deux experts suédois dans leur évaluation )
des matériaux d’enseignement ol ceux-ci, avec moult précautions oratoires, o1
préconisent de préparer les conditions pour un enseignement bilingue (Cabral 1]
1991, Hyltenstam 1997, p. 89 et sq.).? De fait, un appel en ce sens fut lancé B col
en 1993 lors de la « Premi¢re Conférence Nationale de la Culture » (Matusse rec
1994, p. 551). La méme année démarra, sous le contrdle de UINDEY, le . un
Pebimo (Programa de Escolarizagdo Bilingue em Mogambique) qui re- na
courait a deux langues locales: le nyanja dans le centre-nord (province de D
Tete) et le changana, dans le sud, province de Gaza (décrits in Benson 2000, Ni

2001). La langue locale était langue d’enseignement pendant les trois de




ienée par la
.es écoles,
ten 1992,
t en 1980
- fin gradu-
: la guerre,
moniteurs
usage des
50; Hall et

sproche de
3e en 1990
nationales
favorable.
résonance
Afrique et
u’une pre-
¢ premiére
: 4 1’élabo-
a partir de
a politique

urtait aux
lle avait eu
portugais,
était parlé
nalice que
1€ du pays
ite une di-

aternelles,
iire sur la
Svaluation
oratoires,
1e (Cabral
s fut lancé
(Matusse
NDE!" {e
e) qui re-
pvince de
son 2000,
Ies trois

premiéres années et matigre pendant les deux suivantes, le portugais étant, &
I'inverse, matidre avant de devenir langue d’enseignement. Le Pebimo était
extrémement limité: il ne concerna que quatre classes pour chacune des deux
zones, sans répétition. L'expérience, conclue en 1997, fut jugée globalement
positive; en particulier le niveau en portugais des éleves qui en étaient sortis
ne fut pas jugé inférieur A celui des jeunes scolarisés directement en «L2».!!
Selon Benson (2001, p. 162), le succés, méme relatif, du Pebimo
détermina le ministére 4 poursuivre dans cette voie. En 1997, une conférence
nationale appelée a débattre de la stratégic éducative avalisa I’expérience et
décida de I’étendre i I’ensemble du pays pour un cycle scolaire entier. Cette
stratégie pouvait s’ appuyer sur le défrichage linguistique du Nelimo et sur
divers programmes d’alphabétisation en langue maternelle, sans oublier le
rdle précurseur de la Mission suisse en termes d’instrumentalisation des
langues du sud.'? Cette nouvelle orientation pédagogique, qui s’inscrivait
dans la ligne du programme de I'Unesco de 1’Education Pour Tous d’un
enseignement de base de 10 ans, répondait aussi & un souci d’barmonisation
dans le cadre de la SADC (Balegamire et al. 2004), 1’emploi des langues
africaines étant la norme dans les pays voisins (Afrique du Sud, Swaziland,
Zimbabwe, Malawi et Tanzanie). De fait, dans les zones frontalieres, de
nombreux enfants scolarisés dans le pays voisin en avaient eu un avant-gofit.

Le Nelimo

En 1978, un groupe de linguistes de 1’Université Edouardo Mondlane
(UEM) avait formé le Nelimo (Nicleo de Estudo das Linguas Mocambi-
canas) pour étudier la situation linguistique dans le pays et en promouvoir les
langues (Gerdes 2000, p. 78). En 1988, un séminaire fondateur, ouvert par la
ministre de I’Education Graga Machel, identifia 15 langues pour lesquelles
furent proposés des systtmes orthographiques (Nelimo 1989). Compte tenu
de la situation de guerre, 1’inventaire fut largement basé sur la documentation
disponible datant d’avant I'indépendance (S. Matsinhe, comm. perso.), ¢ qui
aura des conséquences persistantes.

Les programmes d’alphabétisation en langue maternelle

La démocratisation avait permis le retour des églises et des ONG. Celles-
ci s*investirent dans 1’ alphabétisation d’adultes. L utilisation d’une langue
inconnue ou peu familidre aux apprenants étant largement appréhendée
comme un facteur de 1’échec des campagnes antérieures, les programmes
recouraient souvent aux langues maternelles. L’ institution suivit. Dés 1990,
un programme pilote en langue maternelle fut inséré dans le plan quinquen-
nal 1990-95 sollicité par 'INDE auprés de I'Unicef (Martins 1991, p. 16).5
Des matériaux furent élaborés, qui se basaient sur les orthographes issues du
Nelimo et/ou renouaient avec des pratiques antérieures 4 I’Indépendance,
dont celles des missions.
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Réforme éducative - le modéle bilingue

Apres les accords de paix en 1994, le Mozambique $’engagea résolument
dans la voie de la reconstruction. L’ éducation primaire, jugée prioritaire,
bénéficia d’un effort financier considérable. Les déperditions d’une organisa-
tion scolaire reproduisant, 12 comme ailleurs, le modele européen, apparurent
rapidement: en 1995 ou 1996, moins de 25 % des enfants entrant dans le pri-
maire 1’achéveront (Governo de Mocambique, p. 6-7), alors que de 1992 a
1998 ie taux moyen de redoublement durant les 5 premieres années reste
ancré 3 un quart de l'effectif (Balegamire et al. 2004). Ainsi, en 1998, a peine
42 % des quelque 17 millions d’habitants étaient considérés comme
alphabetes (Instituto de Estatistica, 1997).

Le constat de cette contre-performance nourrit le débat sur le role éventuel
des langues africaines. Ainsi en 1998 Conceigdo ef al. soulignent la centralité
de la langue dans le processus éducatif: «La question de la langue est un
facteur déterminant dans I’activité éducative {o processo de ensino-
aprendizagem)], (...) dans la mesure ou la majorité des éléves mozambicains
(...) parlent une langue maternelle différente de la langue d’enseignement.»
De fait, un texte peu connu datant de 1997, « Stratégie de mise en pratique du
programme culturel», appelle 2 I'usage des langues africaines dans I’éduca-
tion (in Lopez 1998b, p. 462). Les arguments en faveur de I’enseignement en
Jangue maternelle pouvaient en outre se référer au Pebimo. Ainsi quand, en
1997, est lancée une réflexion visant 2 la réactualisation, sinon la refonte, des
contenus, la décentralisation administrative en cours offrant en méme temps
une certaine souplesse, la problématique de la langue d’enseignement devint
J’un des aspects phares du Novo Curriculo. En conclusion d'un séminaire sur
1a stratégie éducative, organisé par I'INDE fin 1997 & Maputo, deux impor-
tantes mesures sont annoncées : ,

— injection d’un contenu local dans les programmes a raison de 20 % dans
chaque matidre, au titre des «capacités pour la vie»;

_introduction des langues africaines sous diverses modalités:

1} matiere dans ’enseignement monolingue en portugais;

2) recours informel (oral) pour faciliter la communication éleves-
professeur et le transfert de connaissances; il s’agit ici d’avaliser les pratiques
d’alternances codiques; ,

3) enseignement bilingue (Educagdo Bilingue, EB) proprement dit, oll les
}angues maternelies sont utilisées pour I’apprentissage initial de la lecture et
de 1écriture et comme véhicules d’enseignement pour toutes les matieres, y
compris scientifiques, pendant les trois premieres années', le portugais, in-
troduit dés 1a 1= année & I’oral, devenant langue d’enseignement a partir de la
4¢ année alors que les langues africaines restent matieres au-dela.

Le Plan Stratégique d’Education 1997-2001, document d’orientation de 1a
politique éducative (op. cit., p. 21), qui s’applique aussi a I’alphabétisation,
justifie ces mesures: «Basé sur le principe que le programme doit &tre bati
sur la connaissance amenée par les éieves & 1’école, le programme permettra
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aux régions et communautés de 1’adapter aux demandes et préférences
locales, dont un usage accru des langues maternelles et des matériaux pro-
duits localement par les enseignants.»

Comme cela avait été le cas du Pebimo, il s’agit d’un modgle de transition
sur cinq ans (early-exit models), basé sur la théorie du transfert de capacité de
L1 vers L2 (voir Cummins 1991). Dans le contexte du Mozambique, ce
modgle apparait ambitieux, compte tenu des carences en matiere de
développement linguistique, conséquence des politiques antérieures.
L’ expérimentation 2 I'échelle nationale est annoncée pour la rentrée 2002, la
période intermédiaire devant &tre consacrée A sa préparation (Lopes 1998b,
p. 462 ; Matsinhe 2005, p. 128). En effet, le programme se double d’une
volonté d’aménagement linguistique, visant a identifier et standardiser les
langues et variétés de référence, en en fixant 1’écriture; traduire les contenus,
ce qui implique la création de terminologies; produire et distribuer les
matériels; et enfin former les enseignants & enseigner dans une langue qu’ils
ne maitrisent qu’a I’oral, sur la base des nouveaux matériels.

La responsabilité d’ensemble de I’expérimentation est confiée au «groupe
d’enseignement bilingue » de I'INDE, en coordination avec le Nelimo sur le
plan linguistique.

Plan

11 était prévu de ne commencer qu’une fois le matériel pour les deux pre-
midres années prét ct les enseignants formés, mais en fait la préparation du
programme se poursuivra une fois celui-ci déja initié.

Pour chacune des langues retenues I’expérience impliquait deux classes
par province dans des écoles dites pilotes, situées dans des zones rurales,
linguistiquemnent homogenes.

Les premieres classes furent ouvertes & la rentrée 2003 pour une moitié
des langues, le reliquat étant introduit I’année suivante. Le programme devait
se poursuivre « par expansion verticale», avec chaque année 1’ouverture d’un
niveau supérieur et de deux nouvelles premitres classes dans chaque école,
les parents restant libres de demander le transfert de leur enfant vers une
école ou classe oll le portugais restait langue d’instruction.

Difficultés logistiques et financiéres

D’entrée de jeu, des difficultés considérables surgissent. Cette expérience
novatrice se met en place en effet dans le contexte de pénurie de ressources
caractéristique de I’enseignement dans le pays, aggravée par une extension
considérable de I’accds a I’enseignement primaire — entre 1997 et 2003,
I’effectif scolaire passe de 1,7 & 2,8 millions (Governo de Mogambique 2003)
entrainant, de ’aveu méme des autorités, une détérioration de la qualité.
L’engagement du ministere, en termes financiers, restait limité. Il aurait été
paradoxal de paraitre prioriser I'introduction des langues africaines quand

123




1’enseignement en portugais ne bénéficiait pas des conditions minimumn. La
question bien entendu est de savoir si enseignement bilingue a été pénalisé
au méme titre ou de facon plus aigué que l’enseignement en général.
Balegamire et al. (2004) font état d’une plus grande difficulté de débourse-
ment des fonds attribués au programme bilingue. Et, dans le cas d’une inno-
vation, la qualité est cruciale. Les activités prévues en souffriront, obligeant
souvent 3 surseoir & des opérations, notamment de formation, ou a en
diminuer la portée, d’autant que les difficultés de communication et de trans-
port, courantes au Mozambique!s, sont exacerbées pour un programme
opérant dans des districts ruraux, parfois inaccessibles.

Capacité et capacitation

Les enseignants primaires au Mozambique ont dans 1I’ensemble une for-
mation pédagogique déficiente, ce & quoi les séminaires spécifiques a Iédu-
cation bilingue, insuffisants au demeurant, ne sauraient remédier. L’ équipe de
"INDE quant 2 elle ne disposait pas initialement de personnel qualifié ni ex-
périmenté. La mise en place de I’EB sert en fait de formation pratique aux
membres du groupe, dont certains d’ailleurs ont pu entreprendre des travaux
universitaires sur cette base. Le Nelimo avait lui aussi du mal a répondre a
une sollicitation supplémentaire.

Les manuels sont traduits lors de «séminaires d’auteurs>», rassemblant
quelques instituteurs choisis en principe de fagon 4 offrir un échantillon
dialectalement représentatif, et orientés par un linguiste. Iis doivent d’emblée
résoudre les questions terminologiques, le texte, édité le cas échéant, devant
étre distribué aux classes et testé in situ un an, avant d’é&tre, en principe, revu
et amélioré. Le retard dans la production et la distribution des manuels en-
trafna le report d’un an du programme, de 2002 a 2003, et méme de deux ans
dans les provinces de Inhambane, Tete et Zambezia (A. Dhorsan, comum.
perso.).

Tout cela amena I'INDE & adopter une démarche volontariste. D'une
maniére qui n’est pas sans évoquer la période « révolutionnaire », on chercha
a prouver le mouvement en marchant, ou, de facon sans doute plus appro-
priée, en parlant, I’intendance peinant a suivre. Par exemple, jusqu’a la ren-
trée 2010, pour de nombreuses langues, aucun manuel n’était disponibie, les
enseignants devant se contenter au mieux des photocopies de la traduction du
manuel pilote partiellement périmé, dans unc situation oll n’existait pas de
texte alternatif.® ‘

Les enseignants, «volontaires», sont formés tant a la graphie standard de
leur langue, qu’ils découvrent souvent a I’occasion, qu’a I'usage des
nouveaux matériels en langue lors de séminaires d’une a deux semaines qui
ne peuvent suffire. Le manque de personnel qualifié se fait aussi sentir au
niveau des directions d’éducation des districts. La supervision des cours, non
plus que la formation continue des maitres, ne sont assurées comme il

faudrait.
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Aménagement linguistique

Le Nelimo organise en 1999 une seconde conférence (Sitoe et al. 2000),

dont I’ objectif majeur est d’aboutir 2 une harmonisation des graphies dans
une optique airéale: non seulement a I’intérieur du pays mais aussi en liaison
avec les pratiques des pays voisins, du fait des langues transfrontiéres
(changana au sud, nyanja au centre en particulier).”” Cela aboutit & une révi-
sion de certaines orthographes, avec un résultat mitigé. En revanche, la con-
férence reprit grosso modo I’inventaire antérieur sans enquétes de terrain,
n’ajoutant que le manyika et le ciutee de la région centre. Malgré cela, les
langues identifiées ne sauraient représenter 1’ensemble de celles parlées dans
le pays. Le document du Nelimo n’a d’ailleurs pas cette prétention.
Balegamire et al. (2004) tout comme Firmino (20035, p. 49) font état d’une
vingtaine de langues, avec pour chacune une différenciation dialectale, et le
site de 1’ethnologue nourri-par la SIL en répertorie une quarantaine
(www.ethnologue, décembre 2005). Or, & I'exception du cibalke, non retenu,
cette liste va servir de buttoir pour I’éducation bilingue: sept langues étaient
initialement prévues mais les attentes des communautés ont d’emblée en-
trainé I’extension 2 toutes, la présence d’une langue sur la liste-valant valida-
tion.

La question des choix de langue reste toutefois une pierre d’achoppement.
La logique du programme veut que la variété utilisée soit familiére aux éléves
et aux parents, ce qui n’est pas vérifié dans le cas de langues différentes ou
méme de différenciation dialectale significative, comme il en est pour le
nyanja, le makhuwa et le ndau oi la partition en deux, voire trois variétés, au-
rait pu se justifier.

Les graphies proposées sont parfois contestées, la norme préconisée se
heurtant au sentiment de locuteurs dont certains ont acquis des habitudes dif-
férentes de par leur activité dans des groupes religieux, ou ne reflétant pas des
variations dialectales.'®

S’il ne parait pas y avoir de blocage a ce stade, ces questions empoison-
nent ’atmosphére, obligeant 2 la tenue de séminaires successifs et paralysant
parfois la production de textes non scolaires.

Traduction ou adaptation?

La question des contenus scolaires est sans doute 1'un des aspects les plus
problématiques de 1’éducation en contexte postcolonial et elle se pose au
Mozambique comme ailleurs. Faut-il, toutes choses égales par ailleurs,
traduire, ou adapter, les contenus, ou encore, repenser P’ensemble du systéme
éducatif 7"

La hate avec laquelle le processus est mené explique nombre de ses
faiblesses. La matrice («prototype») en portugais pour les 1' et 2°¢ années,
élaborée dans 1'urgence en 2003, reprend les contenus courants dans les pro-
grammes antérieurs, avec tout au pius une adaptation pour 1'instruction
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civique. Or traduire a ses limites, particuliérement évidentes en grammaire et
en mathématique.

D’une part, les manuels reprennent telles quelles les catégories grammati-
cales du portugals et la progression des lecons. Cela n’est pas pertinent.
Qu’est-ce qu’un adjectlf ou un article dans une langue bantoue ? A P'inverse,
le systeme de classe, si caractéristique de celles-ci, n’est pas mentionné. De
Pautre, il se trouve que la majorité des langues du Mozambique possédent
une base cing «auxiliaire » (Gerdes 2000, p. 99) qui structure les calculs
mentaux: 4 + 7 devient 4 + 5 + 2 puis 4 + 2 + 5 puis 5 + 5 + 1... Non seule-
ment cet aspect n’est pas pris en compte, mais on assiste occasionnellement
4 des tentatives de «décimaliser» les systémes locaux par I'introduction de
chiffres non composés (voir Chimbutane 2011, p. 78 et sq.) pour ce qui est du

chope, méme si, dans ce cas, la communauté a pu bloquer cette imposition.

Appui extérieur

Dans ce contexte, les appuis extérieurs ont été déterminants. Dans les
deux provinces de Cabo Delgado et Niassa, I'ONG mozambicaine Progresso
a intégré ce programme dans le soutien multiforme qu’elle fournit depuis
1995 & I’éducation. Son intervention a permis de pallier en partie les défi-
ciences institutionnelles et a fait de ces provinces des modeles de mise en
pratique de 1’expérience pilote (voir Lafon 2003). Pour les cing langues con-
cernées (mwani, makonde, nyanja, makhuwa et yaao), Progresso a pris en
charge 1’élaboration, la production et 1a distribution des manuels (voir Veloso
2006) ainsi que la formation des enseignants.”® Mais cette situation est sans
équivalent ailleurs, méme si des églises ou des ONG, notamment UDEBA-
LAB (Unidade de Desenvolvimento da Educagdo Bdsica em Gaza — Labo-
ratério, voir Draisma 2010) dans la province de Gaza, ont pu apporter des
appuis ponctuels, car elles se limitent généralement a certaines facettes du
processus éducatif, sans garantie de durée.

%

Bilan éducatif

Les premigres observations des classes bilingues au Mozambique confir-

ment ce qui se passe ailleurs : P'usage de la langue locale permet une partici-.

pation accrue des éléves. Nous [’avons nous méme constaté en 2003 et
Chimbutane (2005, 2011) le confirme. A

Mais participation implique-t-elie automatiquement transmission de con-
naissances et apprentissage ? Chimbutane (2011, p. 98) nous met en garde. Il
peut y avoir participation sans apprentissage et apprentissage sans participa-
tion. Aucune évaluation d’ensemble du programme n’était encore disponible
en 2010, mais certains résuitats partiels laissent suspecter un niveau en portu-
gais des éleves inférieur aux attentes. Il sera bientdt possible de mesurer les
taux de réussite a la fin du secondaire lors de I’examen de la 12¢ classe. Il
serait souhaitable de mener une comparaison avec les €leves de classes du
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modele monolingue issus d’écoles situées dans des contextes €conomiques et
socioculturels similaires, et d’intégrer le « genre ».

Impact sociétal en demi-teinte

L’enthousiasme des communautés rurales contraste avec le scepticisme
d’une grande partie des élites urbaines.

Malgré ses carences, I’introduction du programme a suscité intérét et
fierté parmi les communautés rurales au point d’entrainer son élargissement.
Non seulement les langues touchées ont été portées au maximum (voir plus
haut), mais les écoles pilotes passérent de 22 A 32, Cette adhésion ne s’est pas
démentie une fois le programme plus largement connu, entrainant une exten-
sion non prévue (expansdo selvagem dans le jargon de I’INDE), les
responsables éducatifs s’attachant en général 2 satisfaire la demande. Selon
des chiffres de I'INDE communiqués par V. Bisquet, entre 2005 et 2009 les
écoles pilotes criirent de 200 a environ 4200 sur un total d’environ 12 000,
impliquant quelque 28 000 éléves pour un effectif total de 4 233 454 (Insti-
tuto de Estastisticas, http://196.22.54.6/pxweb2007/Database/[NE/database-
tree.asp, consulté en décembre 2011). :

En revanche, dés son annonce, le programme a été I’objet d’attaques
récurrentes, les arguments avancés n’étant pas toujours rationnels.

Armindo Jorge Lopes, professeur 2 'UEM, spécialiste de politique lin-
guistique, dressa en 1997 un véritable procés d’intention au programme,
feignant de croire que les Mozambicains dont le portugais est la langue
maternelle seraient obligés 4 une scolarisation en langue africaine, ce qui n’a
jamais ét€ envisagé, et omettant le fait qu’étudier dans une langue autre que
la sienne est (et reste) la situation la plus courante dans le pays. Il souligne le
désavantage dont pétiraient les &leéves ayant suivi un enseignement en langue
africaine au moment de la transition vers le portugais (Lopés 1997, p. 30).
Méme s’il semble depuis avoir nuancé sa position, d’autres 1ui font écho sur
ce point. Dans un ouvrage qui connut 3 sa sortie un certain retentissement,
Dias (2002), qui projette le tout-portugais comme vecteur d’inégalités sco-
laires, suggére paradoxalement de surseoir & I’introduction d’autres modes
jusqu’a ce que «les conditions » soient réunies. Elle appelle 2 la création
d’une « Académie des langues » pour favoriser leur développement. Surseoir,
dans le contexte mozambicain, s’ apparente 3 la nomination d’une commis-
sion. Fatima Ribeiro, opposante acharnée, s’appuie sur les carences du pro-
gramme pour le dénoncer, alors méme que ces carences affectent I’éducation
dans son ensemble.

Pourtant, par I’adhésion populaire qu’il a suscitée, le programme bilingue
a puissamment contribué i légitimer une nouvelle vision du pays, multilingue
et multiculturel (Stroud 2003, p. 18). Les média augmentent leur couverture
en langues africaines et les pratiques africaines autrefois stigmatisées ont dé-
sormais droit de cité. Ainsi le Mozambique se réconcilie-t-il avec le discours
«africaniste », amplifié notamment par I’ Académie Africaine des Langues
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(ACALAN), dont le secrétaire général se trouve &tre, depuis 2009, un lin-
guiste mozambicain (voir Alexander 2005, et le site de I’ Acalan
http ://www.acalan.orghttp ://www.acalan.org). Mais I’on note une tendance a
ta folklorisation. Le Plan Stratégique d’Enseignement 2005-2009, qui porte
en fait sur la période 2006-2010/11, ne mentionne I’ Education Bilingue - en-
tendue tant comme telle que comme alternance codique — que comme partie
du nouveau curriculum, sans citer d’objectifs chiffrés (p. 21, 23) et met I’ac-
cent sur les aspects folkloriques des pratiques culturelles, comme atout
touristique.? En outre, la révision de la Constitution annoncée courant 2010
pour faire place aux langues africaines parait enterrée (voir Laton 2012).

Vers la consolidation?

Indice de son ancrage, la méthodologie d’enseignement bilingue a ét¢
incluse dans le cursus des maitres; en 2005 a été inaugurée au sein de la
Faculté de Lettres de I’Université Edouardo Mondlane une licence d’en-
seignement des langues bantoues. Il est-aussi apparu, lors d’une conférence
organisée par 1’ONG danoise Ibis en mars 2006 2 Maputo, que, dans son
principe, 1’éducation bilingue était désormais admise de tous. De fait, & par-
tir de 2011, le modele bilingue est devenu partie intégrante de la politique
éducative, la responsabilité en étant transférée an ministére lui-méme (A.
Dhorsan, INDE et E. Sequiera, Progresso, juillet 2010, Maputo). Mais des
interrogations demeurent.

L’extension du modele aux zones urbaines parait problématique et surtout
I’apprentissage des langues africaines comme matiéres dans I’enseignement
monolingue en portugais, prévu dans la réforme de 1997, ne s’est pas
concrétisé. Pourtant les langues africaines an Mozambigue ne pourront
(re)gagner une place importante que s’il existe un public qui puisse les faire
prospérer dans les domaines modernes. Le Mozambique nouveau met en
avant son héritage africain mais ceux-14 mémes qui tiennent ce discours s’en
exemptent. Leurs enfants fréquentent des écoles n’utilisant que le portugais
comme langue d’instruction, voire — les écoles privées se multiplient avec la
libéralisation économique — I’ anglais. L’ apprentissage d’une langue africaine
n’est pas au programme. Cela est regrettable en termes d’intégration sociale
bien sir mais surtout du fait du risque de polarisation du systéme éducatif a
1’image de ce qui se passe en Afrique di Sud, oli la qualité d’une école est as-
sociée A ses choix et pratiques linguistiques (voir Lafon 2011, 2012).

Conclusion

Les choix de langue dans I’éducation reflétent toujours les évolutions so-
ciales, bien au-dela de la langue per se (Ricento 2006, p. 8). L’introduction
des langues africaines 4 1’école a contribué 4 modifier I'image du Mozam-
bique et 2 Iui restituer sa dignité africaine. Il reste que la poursuite et ’exten-
sion du programme dépendent avant tout de 1’évaluation de ses performances
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éducatives. Il convient donc de consentir les moyens d’un véritable

développement linguistique permettant la production de matériel, une forma-

tion correcte des enseignants et I’ approfondissement du programme car des

études récentes montrent que 1’abandon précoce de la langue maternelle est
préjudiciable aux progrés scolaires (voir Heugh 2005 ; Alidou ez al. 2006).

Mais il faut aussi se garder de poser comme seul critére de succes le taux
d’entrée & 'université ou ’obtention d’un emploi administratif. Une évalua-
tion inclusive devrait prendre en compte 1’intégration de 1’école dans la
communauté, soit le degré de participation et d’implication des parents, la
socialisation des &12ves par-dela ’école, leur rapport avec leurs parents et les
autres membres de la communauté, leur parcours professionnel. An Mozam-
bique comme ailleurs, il est important de limiter I’exode rural et de revivifier
les campagnes. Si ’usage des langues africaines a I’école encourage des
jeunes & s’y investir plutdt que de venir grossir les rangs des sans-emploi
urbains, le programme aura dépassé les attentes. C’est finalement dans cette
optique que le maintien de la langue africaine av-dela des premicres classes

prend tout son sens.

1Cet article se base sur mon rdle de coordinateur pour I’ ONG italienne Centre de Investigazione ed Educazione
allo Sviluppo (CIES) dans le district de Mossurize de la province centrale de Manica, de 1995 & 2000, A partir
de 1998 le projet s’élargit de I’alphabétisation en langue matemelle & I’éducation bilingue. Ma responsabilité
me mit en contact avec différents acteurs du champ et j’en ai suivi depuis les développements, 4 1'occasion de
déplacements ponctuels, rendus possibles par des financements du SCAC de Maputo, de I'IFAS et du Llacan.
Ye remercie tous cenx qui ont contribué A ma perception des faits, particulierement Teresa Veloso, de I'TNDE et
de Progresso, toujours disponible et de bon conseil, Elisabeth: Sequiera, alors directrice de Progresso, Adelaide
Dhorsan, Ana Passos et les membres du groupe d*éducation bilingue de I'INDE, le Pr. Sozinho Matsinhe, et les
nombreux autres collsgues, au Mozambique, en Afrique du Sud et en France, avec qui j*ai pu débattre.
Une premidre et plus longue version de ce texte avait &té préparée pour un volume non abouti coordonné par
Sylvie Grand-Eury. Je la remercie de m’autoriser 2 la publier iel.

T assume bien entendn 1a seule responsabilité du contenu et des analyses et opinions exprimées.
lafon@vif.cars.fr et lafon.michel@up.ac.za

211 n’est pas possible d’offrir ici davantage qu’un raccourci succinct, Pour une vue d’ensemble de 1'histoire du
pays, on se reportera entre autres A Newitt (1995) et Isaacman et Isaacman (1983). Voir aussi Lafon (2008).
3Mugomba (1981) donne une présentation enthousiaste de cette politique.

+Voir Stroud (1999).

SToutes les traductions, du portugais comme de 1’anglais, sont nétres.

$La présentation de Wolff (2002) s'applique, mufatis mutandis, 4 1a sitvation mozambicaine.

*Par exemple Modiano (1974, p. 165), ou encore Tupas (2010, p. 114). Schott (2005) souligne a contrario les
conséquences pédagogiques négatives de I'utilisation d’une langue d’enseignement mal comprise par les
élaves, notamment des méthodes autoritaires (répétition et apprentissage par ceeur, ete.).

%L es noms des langues africaines sont donnés selon leur graphie courante au Mozambique mais sans le préfixe

qui n’a pas lien @’étre en frangais: makhuwa st non emakhuwa, changana ¢t non xichangana, etc.

9 Elaboré en 1991, publié en 1997 avec un retard probablement non fortuit. Voir aussi Matsinhe {1993) et Lopes

(1994, publié en 1997).

0] * Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educagio fondé en 1978 est chargé de la conception des pro-

grammes du primaire et du secondaire.

112, langue seconde. Concession terminologique : dans de nombreuses zones rurales, le portugais est bien

langue étrangre pour les enfanis qui n’y sont pratiquement jamais exposés hors de ’école.

12 Vpir Hargies (2007), Monnier (1995).

15 Heins (1999) et Velso (2002) décrivent ses débuts & Beira pour des sénaphones.

14 8oit mathématique ds U'entrée, et sciences naturelles & partir de la 3° année.

15 Par exemple, la remise en état de la Nationale 1, seul axe qui traverse le pays du nord au sud, ne sera achevée

que vers 2009.
16] es écoles utilisant le portugais ne sont pas non plus exemptes de ces difficultés (Chimbutane 2005, p. 7).
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7 Certains cas sont difficiles & déterminer. Le ndau, considéré au Zimbabwe comme un dialecte du shona, n’y
est plus instramentalisé mais la graphie du Nelimo a cherché 3 s"harmoniser avec celle du shona standard. Le

makonde, qui avait 8t€ instrumentalisé en Tanzanie avant la généralisation du swahili, n’y est plus utilisé offi-
ciellement.

18 Voir Veloso (2006) pour le mwani, le nyanja et le makonde.,
19La préoccupation de localisation du médium d’instruction et des contenus débouche inexorablement sur une

remise en cause du modéle éducatif evropéocentriste, dont 1’école est la pierre angulaire. Voir notamment
Dasen et d’autres in Akkari (2004).

*La province de Nampula, ol sont parlées les mé&mes langues, en bénéficie également.
21 est vrai que le texte fut rédigé aux alentours de 2004.
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