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Introduction

De longue date, Soledad Perez s’est intéressée aux enjeux et
défis de ’éducation pour des populations minorisées, en particulier
en Amérique latine. Dans cet article’, aprés une bréve présentation
générale de Ia situation des autochtones en Ameérique latine, avec
¢galement quelques exemples d’autres continents, nous passons en
revue fa question, symboliquement importante, de la définition de
ces populations, et 1’état actuel des conventions internationales qui
devraient leur permetire une certaine autonomie dans les Ctats-
Nations qui les encerclent. Nous examinons ensuite les questions
éducatives, en particulier la typologie des modéles d’éducation
mterculturelle et bilingue (EIB), et présentons deux exemples de
programmes : le FORMABIAP (Pérou) et le PROEIB Andes
(Bolivie).

Si les peuples autochtones du monde vivent dans des
environnements trés divers, qu’ils ont des langues et des cultures
trés différentes les unes des autres, ils partagent néanmoins souvent
‘une histoire commune de domination, d’exclusion et de
-subordination. Sur le plan éducatif, cela s’est notamment traduit
‘par la négation de la diversité cuiturelle et linguistique. Toutefois,
au cours de ces derniéres décennies, les systémes d’enseignement
“destinés aux populations indigénes ont considérablement évolug et
des programmes éducatifs essayant de prendre en compte leurs
langues et cultures ont peu 4 peu été mis en place.

. En Amérique latine, cette remise en cause des logiques
d’enseignement pour les populations autochtones est un
phénomeéne relativement récent, qut découle de plusteurs facteurs,
notamment la mobilisation des indigénes eux-mémes, depuis les
années 1970, pour la reconnaissance de leurs droits, tant au niveau
national qu’international. Beaucoup de leurs revendications
concernent I’ éducation.

Nous remercions Jirg Gasché, Gustave Gottret, Frangots Larose et Héloise
Rougemont pour leurs remargues, commentaires et critiques (que nous n'avons
. probablement pas reussi 4 satisfaire),




Les indicateurs pédagogiques montrent qu’il y a une corfélation } 1{’Umg?a¥’ ol la populatiogl autochtone a été¢  totalement
positive entre origine indigene, pauvreté socio-économique et ,q».(tennlnee, tou's les Etats lat;no-américains sont, a des degres
échec scolaire. Dans presque tous les pays du monde, les : 'd{vers, concernes par la question des autochtones. A des degrés
autochtones correspondent invatiablement avec lgs c.ogches de;la i leeI:S. aussi, - tous peuvent étre copsidérés comme des pays
population les plus défavorisées et marginalisées  50Ci0- : _mu1t1lm:gues ¢l multiculturels, dans ia mesure on, en plus des
économiquement (Hall & Patrinos, 2005 ; 7Psac_haropoulos & I populations autocht?nes, t:ous ces pays se sont constitués 4 travers
Patrinos, 1994) et avec celles ou 1’on observe les plus grands taux | c_lf-zs mouvements mlgrat,olres de d1ve{ses natures, plus ou moins
d’échec scolare, d’abandon, et de redoublement, a;_rlxslllq&uepletsriﬁlol: : recents, en provenance d’Europe, d’Aste, d’Afrique.

. . Lo al y |
g%réz ta}fg I:le :I‘lgililtélz_!fggtl?r;;g@;:egoggg;);gg8 - A ~ Une des expressions les plus importantes de la diversité

7 b c_ulturelle des peuples autochtones- de I’Amérique latine est celle
Face 4 ces constats, on a parfois mis en doute les capacités | des langues (Barnach-Calbo, 1997 ; Diaz-Couder, 1998 Lopez &

d’apprentissage des autochtones. Toutefois, les recherchef: et Kilper, 1999). C’est I'un des péles p’rincip?ux & partir desquels les
enquétes effectuces démontrent que les autochtones ont les mémes | politiques et jf':s' programmes  éducatifs pour  los “peuples
capacités et facultés que le reste de la popuiatlon (_stl}ra, 2004)3 a’utochtones ont t?te pensés et mis en place dans ce continent. Si
mais que leurs modes de vie et systémes de croyances répondent 4 l’on prend ergclumyen:aent en (:'0?151déra§ion les langues autochtones,
des logiques différentes et valorisent d’autres savoirs que ceux des 1-_011 parle anjourd ht{: en Amenqt.ie latine entre 400 et 450 langues,
systemes scolaires officiels, regis, dans la plupart dfas cas, pa,r une:  plus un nombre considérable de diatectes (Lopez & Kiiper, 1999).
logique monoculturelle et monolingue. Par ailleurs, | offr? _;_ - |
éducative ne couvre pas do maniére homogéne toutes les zones ol - Quelques exemples hors Amérigue latine
ies autochtones vivent. Ce qu’il faut questionner, ¢’est donc plutdt} - -

ite stémes éducatifs a répondre aux defis quel  La question d’une éducation appropride pour les mumorités
la capacité des sy P p

représente la diversité cultureile et linguistique. - ethniques et/ou populations autochtones n’est, de loin, pas
spécifique a l_’Amériquc latine. Sans vouloir (ni pouvoir) couvrir
Diversité culturelle et linguistique .~ dans cet article I’ensemble de la problématique au niveau mondial,

_ . hous tenons & ¢largir notre propos et 4 Pillustrer par d’autres
Les autochtones représentent environ 4% a 6% de la populationy exemples, tirés d’autres contextes. Ces exemples soulignent 4 la
mondiale, ce qui fait a peu preés entre 250 et 370 millions de fois Puniversalité de la problématique et es specificités des
personne; vivant dans plus de 70 pays du monde? (Commissaire traitements et des réponses proposées selon les contextes,
aux droits de ’homme au Conseil économique et social, 20023
. - (ati malgré la virulence desg: .~ y X .
M1lﬁer, 2?04). Ijjlnt{&me;;c;u:ul;téﬁfé :;SC; d’hi mogénisation des tribale ») représentait, selon le recensement de 1991, 68 millions
: n : : . _
projets d ‘assimila xac;l lace tout au long de cing siécles, il subsisk. de personnes ou 8,% d_e la population (Mishra, 2004) ; dans certains
Etats—Nz}tlo:nS mis en place t ions d’indigéncs, ce qui représen . des Etats de 1'Union, ils sont largement majoritaires. La
ayjourd’hui plus de 40 millions digenes, cc tricait. constitution indienne leur reconnait non seulement des droits mais
i 10 % de la population totale du sous-continent americai:: . s Lo RS e ) '
environ o puia & Kiiper. 1999). Hormiis peut-éin des priviléges, sous forme de discrimination positive. Mais malgre
(Hall & Patrinos, 2005 ; Lopez liper. : un systéme de quotas et un effort considérable pour ouvrir des
coles méme dans des régions trés éloignées, « la qualité de ces

€coles n’est pas comparable a celle des zomes non-tribales et

' En Inde, par exemple, la population Adivasi (souvent dite
«

2 (es chiffres varient seion la définition que l'on donne & la catégory
« autociitone »,
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urbaines » (p.172), et il y a un fort taux de déperdition scolaire. Les
problémes liés a la sélection et & la formation des enseignants, 4 un
curriculum standard assimilateur, au passage successif d’une
langue vernaculaire a une langue véhiculaire (par exemple le hindi)
et finalement une langue étrangére (Panglais), et & I’implantation
d’écoles privées qui fonctionnent pour le profit, nous donnent
Iimpression que, pour le moment, I’Inde n’a pas trouvé de solution
miracle.

Selon Teasdale (1994, 1995, Teasdale & Little, 1995), les
innovations sont plus prometteuses en Océanie. Déja en 1995,
Teasdale signalait un certain nombre de projets intéressants en
Nouvelle Zélande et en Australie, avec une prise en charge
croissante des systemes éducatifs par ies populations autochtones.
En Nouvelle Zélande, il décrit un des rares exemples ou une école
secondaire reconceptualisée pour et par des Mahoris s’adresse
également aux Pakchas. En Australie, une innovation des années
1990 a eété¢ d’instaurer une éducation « A deux voies», ou les
savoirs indigénes et occidentaux étaient enseignés en les séparant
clairement, P'idée ¢tant que les Aborigénes devaient connaitre le
systéme dominant pour réussir a4 s’y faire une place, mais pas
nécessairement 1’accepter et I’intérioriser, puisque ses valeurs sont
en partie contradictoires avec les valeurs aborigénes. D’aprés
Teasdale (2004), cette conception un peu schizophréne a été
abandonnée en faveur d’un modéle plus syncrétique, intégrant le
local et le mondial.

Teasdale (200_4) reiate qu’en Papouasie-Nouvelle-Guinée, qui
comporte pIu_s de 860 langues différentes pour quatre millions
d’habitants, chaque communauté locale a ét¢ chargée d’identifier

deux ou trois adultes préts & étre formés comme instituteurs (avec

une formation a distance et un encadrement régulier, aprés un
cours residentiel de six semaines seulement). Cela permet d’ouvrir
dans chaque communauté unc €cole vernaculaire que les enfants
fréquentent entre 5 et 8 ans, avant de passer a ’école primaire. Le
curticulum est adapté localement, et les enseignants produisent
eux-mémes le matériel scolaire, en particulier des livres de lecture
utilisant des histoires issues des ftraditions, événements et

expériences locales. Ces « grands livres » existent, dans un premier-
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temps, 4 un seul exemplaire, mais certains sont repris et diffusés
par la suite, avec des textes en pidgin ou en anglais que fcs
enseignants peuvent traduire dans leur langue vernaculaire.

Reste que 1’école primaire continue ensuite a utiliser [e pidgin et
I’anglais comme langues d’instruction, et un curriculum plus
occidentalisé. Il y a donc sans doute encore une décolonisation a
effectuer, qui semble étre en route dans fa formation des
enseignants du secondaire a 1’Université de Goroka (Teasdale,
2004, pp. 95-96).

L’école formelle sur le modéle occidental est tellement devenue
le modéle unique dans I’ensemble du monde — Serpell parle
d’« imposition hégémonique » (1993 ; Serpell & Hatano, 1997) —
gue presque plus personne n’ose suggeérer que des alternatives sont
possibles. Rares sont donc les auteurs qui remettent en question
Iinstitution scolaire en tant que telle (mais voir Herzog, 2004).
Dans un mandat gouvernemental canadien, Battiste (2002) présente
en revanche une prise de position trés radicale, qui nsiste sur la
nécessité de décoloniser I’éducation par rapport aux populations
autochtones. Il n’est donc pas impossible qu’on assiste, dans les
prochaines années, 4 une recherche de formes alternatives plus
ptoches de I’éducation informelle (Dasen, 2000, 2004).

Au coeur du débat : des enjeux de définitions

Qui sont les « autochtones » ? Une muititude de termes sont

- utilisés pour nommer les groupements humains dont il est question,

et ils varient selon les époques, les disciplines, les contextes
nationaux et régionaux. Généralement, les autochtones ont eu 4

~ souffrir de définitions imposées de I’extérieur reflétant ie regard

que les sociétés non autochtones portent sur eux.

Bien que la diversité culturelle et la répartition géographique des

- autochtones rendent problématique I’essai d’une définition de type

universel, la tendance des organisations internationales est
d’essayer d’élaborer une définition qui recouvre tous les cas, sans
faire allusion & Dorigine nationale, ethmique ou culturelle. A
T’heure actuelle,” des peuples aussi différents culturellement et
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éloignes géographiquement que, par exemple, les Saami de Suede
et de Finiande et les Mapuches du Chili et de I’Argentine sont
représentés dans les Groupes de travail pour les Popule}tu_ms
autochtones (GTPA), une instance dépendante de la (:or‘nmlsS}on
des droits de "homme des Nations Unies qui se réunit & Geneve
depuis 1982,

La plupart des définitions approuveées  au :niveau: des
organisations internationales s’accordent sur les points suivants
(BIT/OIT, 1989 : Cobo, 1986 ; Sandets, 1999) :

1. Les autochtones sont des groupes qui se diffe’rencien't
culturellement du reste de la population et qui ont conserve
leurs institutions sociales, économiques, cultureiles et
politiques propres.

2. Au niveau sémantique, les termes 'd’autochtqnes.

' indigénes, peuples orgmaires, premlé_:res; nations,
soulignent I’antériorité de 1’occupation t:er:rlto:rlale fle ces
sociétés par rapport aux populations originaires d’autres
contrées, s’étant implantées plus tardivement sur les
mémes terres et issues de courants migratoires de diverses
natures.

3. Les autochtones ont un lien particulier — spirituel et
matériel — qui les unit a leurs terres. De pius en plus, Ion
admet que ¢’est par rapport a la relation & la terre que l'es
populations autochtones se distinguent des autres sociétes.
Pour ces peuples, la nature a une dimension spiritueile qui
dépasse la conception purement matériff:lle de la terre en
tant que moyen de production quen a le monde

4. Les autochtones se caractérisent par une détermination a
conserver, développer et fransmettre aux générations
futures les territores de leurs ancétres et leur identité
ethnique, qui constituent la base de la continuité de leur
existence en tant que peuple.

- 5. Les autochtones vivent dans un état de relation coloniale

’ avec les Etats-Nations qui les enserrent. Ils vivent une
situation de domination vis-a-vis des structures sociales et
politiques du pays.

-6, L’auto-identification et la reconnaissance par e groupe
‘signifient que c’est aux individus eux-mémes de
déterminer leur appartenance a4 un groupe autochtone, a

condition que ce dernier les identifie effectivement comme
membres du groupe.

Au niveau du droit internationai, le débat sur la définition des
autochtones met notamment en jeu les termes de « penples » et de
« minorités », qui ont des implications importantes sur le droit a

Tautodétermination, un droit accordé en principe seulement aux

« peuples ». Pour les autochtones, 1’autodétermination est le seul
droit internationalement reconnu qui leur garantirait un contréle sur
leur territoire et leur destin. Il englobe tous les aspects de la réalité

‘indigéne et donc aussi le droit de choisir un type d’éducation qui
corresponde a leurs aspirations,

Perez _(2003a/b), cependant, avait fait le choix d’utiliser le

concept de « minorités » de préférence & celui de peuples pour
- parler des.populations autochtones. 1l semble que ce soit pour des

‘raisons de Realpolitik, estimant que I’autodétermination ne pourra
" jamais étre acceptée par les Btats nationaux. Voici ce qu’elle écrit 4

:propos des négoctations difficiles entourant la Convention 169 de
T'OIT de 1989 :

occidental ; elle est Phabitat, le territoire, to‘ut comme la
base de |’organisation socio-politique et de 1’1de_r{t1'ﬁca;t1(3n_
socio-culturelle. Le concept occidental de propriete privee
donne le droit de posséder la terre, d’en jouir et d’en
disposer comme d’un bien individuel. Pour les
autochtones, le rapport a la terre est collectif et sacré. :La.
terre ne peut appartenir a quicongue au sens de ;.)ogsses:smn_
et d’exploitation. « Terre mére », son aspect sacre 1mp11que.
son respect et sa préservation.

'« Aprés des négociations acharnées, il est spécifié que "I’emploi
* du terme peuples dans la présente convention ne peut en aucune
" maniére étre interprétée comme ayant des implications de
‘quelque nature que ce soit quant aux droils qui peuvent

- 8’attacher a ce terme en vertu du droit international." » (OIT,
11989, p. 2)
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. : e est

« Cette subtilité peut paraitre anodine mais en réalite, cf)lpiiré[g

fondamentale. Le terme « peuple » appelle pour nzustm; controle

économique des terres indiennes. Cependant, az;?s p;‘gi:aﬁon e
inati CONCesSions ex,

awx multinationales  des i e

ressources miniéres et végeétales. [... ]dLe tirgel:efecz ;;ezzpszgmﬁe
Jié | 2 mation des p :

lié au concept d’autodéterming R R

tes Shuars (Equateur) et les Asnuars (
D rouem itoire amazonien situé dans les
' diquer tout le territoire a

B s o1 e bi stat indépendant. Pour ces
e un état mdepen

deux pays et devenir ensem ' ar v ces

deux fai{v;ons économiques, d une part, e{ soc:quohgqueé c; ggg}

part, nous avons préféré le concept de minorité. » (Perez, 03D,

p213);

Perez (2003a, p.364 et 2003b, p.213) définit une minorité de la
facon suivante : '

| a des
« Une munorite est un groupe de personnes qul .

religion,
caractéristiques propres comme la langye, la cultzfr;z, laréte % o
avec ou sans terrifoire et qui les modifie et les interp

i re une
des relations sociales interethmiques afin de consirul _

] tuation
identité propre qui lui permelte de se confironter d uned sziz;tlg i
spécifique d’interactions. {...J. Dans le cadre de cqtte l_ef uton
lgs minorités dotvent respecier les constitutions nationates ».

S’il est certain que de nombreux Etats rg:doutent‘ leesS \2121::;:2
gécessionnistes de la part des groupes autochtonqs S} cdu o a:
étaient reconnus comme des peuples pouv_arl.'tt _]gmrrc]ever .
I’ autodétermination, il est cependant possible de :

| I inorités» et les’
différences fondamentales entre les « minorités »

3.
« autochtones »™ :

iorite : itoriale n’est pas uf-
o L’antériorité de Yoccupation territo

critere fondamental pour Videntification d’un group
minoritaire. | | -

o La relation avec le territoire d’origine constitue -I'un de
fondements de 1’identité autochtone.

ous ne reigvons nas ici 1a guestion de droits lnd | ac d 3

} 1 S 1 duels. COr é a
minorttes et Ce“e des d{()ltS Col]ectlis, que levcndlquctlt les t){)pulatlﬁ
N

autochtones.
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o Bien qu’étant des minorités sociologiques (situation de
non-domination au sein de I’Etat-Nation), Ies autochtones
ne sont pas forcément en situation de minorité numerique.

Par ailleurs, relevons que les mouvements autochtones qui
revendiquent une indépendance nationale sont plutdt minoritaires.
Dans 1a plupart des cas, ils réclament une forme d’autonomie

territoriale, politique et économique a [lintérieur d’un Etat
plurinational et multiculturel,

En matiére d’éducation, Ia convention n° 169 de POIT sur les

 peuples indigenes et tribaux (BIT/OIT, 1989) stipule notamment le

droit de contrble que les peuples autochtones ont sur les
programmes et les contenus éducatifs, leur droit 4 créer leurs
propres institutions et moyens d’éducation (art. 27), le droit a
apprendre 4 lire et 4 écrire dans les langues autochtones, ainsi que
Paccés a une langue de la communaute nationale (art. 28). De nos

“jours, 13 pays latino-américains ont ratifié cetfe convention ; si

cela n’a pas encore signifié un changement radical et une
amelioration notoire de la qualité de vie et de I’éducation des

- peuples autochtones, la reconnaissance de ce texte représente

cependant un outil symbolique et politique de référence pour les
peuples autochtones.

La Déclaration des Nations-Unies sur les droits des peuples

- autochtones, approuvée le 13 septembre 2007 par I’Assemblée

gencrale des Nations-Unies & New York, franchit aujourd’hui un
pas historique et considérable dans la reconnaissance du droit a

-Pautodétermination, en stipulant, a I’ Article 3 que:

-« Les peuples autochtones ont le droit & I'autodétermination, En
-vertu de ce droit, ils déterminent librement lewr statut politique et

assurent librement lewr développement economique, social et
- culturel ».

Adoptée par une majorité de 144 voix apres plus de 20 ans de

-bégociations difficiles entre les Etats-Nations et les peuples

utochtones, cette déclaration est le premier texte international

‘entidrement consacré 4 la reconnaissance et 4 la promotion des
droits individuels et collectifs des peuples autochtones dans le

291



monde. Elle est d’ores et déja considérée comme le nouvel
instrument international de référence pour la régulation des
relations entre les Etats-nations et les peuples autochtones; ce
malgré le vote remarqué en sa défaveur des Etats-Unis, du Canada,
de 1’ Australie et de Ja Nouvelle-Zélande, Ces quatre pays, les seuls
ayant voté contre l’approbation de la Déclaration, se sont
particuliérement opposés aux points relatifs a Pintegrité territoriaie
des Etats, au degré d’autonomie des peuples indigénes a Iintérieur
de ces derniers, a la gestion des terres, des territoires et des
ressources naturelles.

En ce qui concerne le droit a I’éducation, la Déclaration
réaffirme les divers points déji contenus dans la Convention 169,
En particulier, I’alinéa 1 de I’ Article 14 precise que !

« Les peuples autochtones ont le droit d'établir et de contrdler
leurs = propres ‘systémes et établissements scolaires  ou
l'enseignement est dispensé dans leur propre langue,
conformément & leurs méthodes culturelles d'enseignement et
d'apprentissage ».

Maigré Pavancée et le grand espoir que représente pour les
peuples autochtones I’approbation de cette Déclaration, précisons
que ce texte n’est pas juridiquement contraignant ; cela signifie que
son respect et son application dépendront de la vojonté des Etats de
le Teconnaitre et de ’intégrer dans les 1égislations internes & chaque

pays.

De I’éducation bilingue (EB) a I’éducation
interculturelle bilingue (EIB)

C’est au début des années 1960 que les gouvernements latino-
américains commencent a mettre en place des programmes
éducatifs spécifiquement destinés aux populations autochtones,
Depuis, ils ont été remodelés selon les avancées de la recherche
pédagogique, sclon les contextes nationaux et régionaux, les
changements de politique, et I’évolution des représentations sur la
diversité culturelle et linguistique (Albo, 1999 : Baker, 1997;
Lépez, 2001 ; Otheguy & Otto, 1980). Toutefois, tous ces modéles
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ont un pomnt commun : quelles que soient leurs orientations
pédagogiques ou politiques, ils accordent tous une place essentielle
aux langues autochtones.

Education bilingue de transition

-Mis en eeuvre entre ies années 1960 et 1970, le premier de ces
modéles éducatif‘s avait pour but plus ou moins explicite
Passimilation  des -autochtones. Ce type de programme, dit
d’éducation bilingue de transition, utilisait les langues indigénes
dans les premiéres années de la scolarisation des enfants indigénes
pour mieux favoriser le passage vers la langue espagnole. Les
langues autochiones n’étaient utilisees que dans la mesure ou elles
représentaient un pont, une fransition vers la langue nationale
(I'espagnol ou le portugais). Dans ce sens, les contenus des
curricula continuaient 4 étre les mémes et on ne reconnaissait pas
le fait que les apprenants autochtones ont une histoire et des
tra_lditions différentes. L’inclusion partielle de la langue indigéne se
faisait donc depuis une perspective de domination, qui continuait a
exclure la population autochtone dans ses savoirs et ses
caractéristiques propres,

lerant.ces années, plusieurs projets éducatifs inspirés par ce
modéle ont ¢&té développés, particuliérement au Pérou, au
Guatemala et en Bolivie. Ces projets étaient caractérisés par la
présence 'décisive des églises, essentiellement évangéliques, et de
la coopération internationale. Un exemple de programme éducatif
de ce genre est celui de I'Institut Linguistique d’Eté (ILV). Fondé
dax?s los années 1940 aux Etats-Unis, I'TLV est une mstitution
religieuse évangélique qui, sous une couverture académique
(Pétude des langues autochtones et leur enseignement par des
missionnaires linguistes) a pour but de traduire ia Bible dans toutes
les langues du monde, pour mieux évangéliser les populations. Le
travail de cet wnstitut en' Amérique latine s’est surtout déroulé dans

‘les régions tropicales de la forét amazonienne. Dans piusieurs cas,
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’ILV a regu I’appui des gouvernements qui voyaient en lui un allié
pour I’assimilation des autochtones®.

Education bilingue de conservation

Le deuxiéme modéle développé en Ameérique latine a été congu
au cowrs des années 1970-1980, dans un contexte de «réveil
indien » et de revendications indigénes. Les indigénes, organiseés
en fédérations ou en associations, réclamaient notamment un accés
plus égalitaire a4 Décole et dénongaient la discrimination
linguistique dont ils étaient victimes. A cet effet, ils désiratent a la
fois une revalorisation des langues indigénes a I’école et un acces &
la langue ‘nationale. En effet, la maitrise de 1’espagnol ou du
porfugais est une condition pour s’intégrer socialement et
économiquement 4 la société nationale, sans quoi les indigénes
demeuraient en marge et n’avaient aucune possibilité de
participation dans la sociéte civile.

Dans ce modele, ’enseignement de la lecture et de 1’écriture se
fait dans la langue maternelle des autochtones et enseignement de
I’espagnol entre comme 27 langue, sans prendre le dessus.

Education bilingue et biculturelle

Le 3*™ modele a été développé au cours des années 1980. Il a
¢été élaboré dans le cadre d’une réflexion qui remarquait 1’absence
de la dimension culturelle dans tous les modéles pédagogiques
bilingues destinés aux autochtones et visait, dans le discours pour
le moins, la reconnaissance de la langue ef de la culture des
autochtones. Dans ce sens, il constitue une premicre tentative
d’intégration de la culture autochtone dans les contenus éducatifs.

Toutefois, les critiques a propos de ce modéle remarquent que les

curricula qui s’en sont nspirés n’ont généralement intégre que des
aspects de type superficiels relatifs a la culture matérielle des
autochtones (I’habitat, Iz nourriture, les vétements...), qui

transmettent une image stéréotypée des culiures autochtones,

* Pour une ¢tde détaillée de ce modéle dans le contexte historique, voir Marin, -

1992, 1994a/b, 2000, 2001,
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considérées comme des enclaves isolées et imperméables aux
changements. Certains auteurs considérent ainsi que ce modéle suit
la méme logique que celui de 1’éducation bilingue de transition et
vise en fait le passage vers la langue et ia culture dominantes.

Education interculturelle bilingue (EIB)

Finalement, le quatriéme modéle — dont la mise en ceuvre est
encore en cours — a eté élabor¢ dans les années 1990. Considérant
les cultures autochtones dans feurs contextes d’interaction,  la fois
avec les cultures nationales mais aussi a4 un niveau mondial, ce
modéle préconise de construire une éducation enracinée dans la
culture de référence des apprenants mais ouverte & I’incorporation
d’éléments et contenus provenant d’autres horizons culturels. Dans
ce sens, I’EIB définit [a culture non plus comme une réalité figée et
aux contours clairement délimités, mais plutdt comme une entité
dynamique, en mouvement, et dont le sens est intimement li¢ aux
interactions entre individus. Au niveau pédagogique, le modéle
EIB insiste sur la nécessit¢é de dépasser le plan purement
linguistique et de modifier les programmes d’études en considérant
les savoirs et les connaissances autochtones. Il propose donc
d’opérer une modification substantielle des curricula scolaires, de
facon a ce que ces derniers soient ancrés dans la réalité que vivent
les apprenants. L’idée est donc de revaloriser a la fois les langues
et les cultures autochtones et de créer un nouveau paradigme qui
intégre 4 la fois les connaissances indigénes et occidentales

‘(Gascheé, 2004b). A plus long terme, 'une des ambitions du

modeéle EIB est d’élargir son application aux populations non-
indigénes, au reste des populations nationales des pays latino-

.américains, de maniére a ce que les cuitures autochtones et leurs

iangues_ aignt également une représentativité, depuis une
perspective indigéne, dans les curricula scolaires nationaux.
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Le programme de Formation de Maitres Bilingues et
Interculturels d’Amazonie Péruvienne

(FORMABIAP)

Ce programme a été fondé a Iquitos, Pérou, en .1’988_, par QGS
indigénes représentant des fédérations de 1’ Asociacion Interfem{ca
de Desarollo de la Seiva Peruana (AIDESEP) et une equipe
pluridisciplinaire du Centre de recherche anthropploigiqu'e; sur
I’ Amazonie péruvienne, composée d’experts venus de 1 extérieur.
L’objectif était de construire un curriculum scolaix_'e raltemat;lf afin
d’adapter les contenus au contexte écologique, so_(:loe;co:'lopnque et
culturel de la région et aux besomns des peuples mdxger?es?. Le
programme s’est constitué aprés des négociations avec !e Ministére
de I’Bducation a travers I’Institut Supérieur Pédagogique Loreto
(ISPL) et I"ONG italienne Terra Nuova (Gasche, 1989).

Le recrutement des formateurs s’est fait selon les exigences
nationales, tout en conservant une certaine autonomie de décision
qui est partagée entre I’ AIDESEP et I'ISPL. Les enseignants ne
sont pas nécessairement indigénes et leur éforx?latlr;m: est
pluridisciplinaire : pédagogie, histoire, anthropologie. linguistique,
mathématiques, agronomie, beaux-arts et éducatmn physxgue.
Toutefois on veille 4 ce que les options des enseignants engages s¢
situent dans une ligne d’identification et de solidarité avec les
objectifs du programme.

Pour que les étudiants d’un peuple autochtone p’uissent’ af:céf:ler
au programme, ce peuple doit tre membre d’une fedefat:on
affiliée a ' AIDESEP. Les fédérations régionales ont quant a elles
deux roles ; élire les sages ou spécialistes mdigénes, un par langue
et culture de chaque ethnie, et organiser le concours d’entre'? pour
les étudiants. Les communautés indigénes de chaque fédération

choisissent leurs candidats en fonction de leurs interéts pour leur
société et pour leur langue. Elles sont informées des resultats des:

éléves et d’éventuels problémes de discipline. Les étudiants

s’engagent, par déclaration écrite, a travaillgr au terme de leur:
formation dans leur région et au service de leur communauté

{Rougemont, 2005).
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Le programme est fondé sur les principes de la revalorisation des
cultures et des langues indigénes. Les points de référence pour
développer cette pédagogie sont d’associer [’éducation
traditionnelle 4 1’école occidentale en refusant un systéme unique
d’éducation et I’opposition entre éducation « traditionnelle » et
¢ducation «moderne». 1l ne s’agit pas de faire une simple
traduction de Ia culture occidentale dans le cadre de I’éducation
bilingue, mais tout de méme de favoriser I’apprentissage du
castillan comme une deuxiéme langue. Il s’agit d’une éducation
associée a I’écologie, et 4 la réalite socio-économique, politique et

culturelle (AIDESEP/ISPL/PFMB, 1998).

Pour les concepteurs du programme, I'approche interculturelle
peut aider 4 un véritable dialogue entre ethnies et avec la société
nationale, et peut corriger la situation actuelle de discrimination, de
dépendance et de soumission, & travers « une praxis de la résistance
ou se corcentrent les pratiques et les valeurs positives des peupies
autochtones » (Gasché, 2004b, p.13). Mais il reste encore des
problémes a discuter et a résoudre, par exemple :

o Comment imaginer la collaboration d’enseignants formes a
Puniversité occidentale avec des spécialistes indigénes en
vue d’élaborer les contenus d’un programme éducatif
nterculturel (Gasché, 1997, 2002 et 2004a/b) ?

©  Comment éviter le risque d’une imposition des contenus

- déja tout faits ?

o Comment coordonner ies experiences vécues en vue d’un
partage des savoirs dans ce dialogue entre cultures ?

6 Comment aborder e probléme central de [auto-
dénigration qui imprégne les étudiants et développer des
démarches pour travailler a Ia construction de [’estime de
soi, 4 I’auto-acceptation, qui permette d’avancer dans la
revalorisation de ce qu’ils sont, de ieurs savoirs, de leurs
langues (Gasché, 1997, 1999 et 2002) ?

‘La participation des organisations indigénes a ce programme a

~permis d’ouvrir le débat sur le probléme relatif a la possession de

eurs territoires - sans laquelle ces sociétés sont condamnées a

Pextinction, Ces derniéres annces, les gouvernements latino-
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ameéricains ont pris conscience de cette réalité et ils ont consenti
quelques concessions et reconnu certains droits. Les revendications
politiques concernent ausst !’éducation et nous assistons au
développement de diverses initiatives & ce sujet (Amadio, 1990 ;
Amadio & Lopez, 1993 ; Gasche, 2004a ; Godenzzi, 1996 ; L(’)pe_z,
1990). Gasché (2004a), par exemple, utilise son expérience du
FORMABIAP pour répondre a une demande des Indiens du
Chiapas an Mexique, qui luttent pour conquérir le droit a leurs
territoires et une certaine autonomie vis-a-vis de I’Etat mexicain
(Campa Mendoza, 1999 : Varese, 1990).

Le Programme de Formation en Education
Interculturelle Bilingue pour les Pays Andins
(PROEIB Andes)

Le PROEIB Andes représente une stratégie régionale de
formation en éducation interculturelle bilingue (EIB) dont le siége
est & I’ Universidad Mayor de San Simon (UMSS) 4 Cochabamba,
en Bolivie. Les premiers dix ans de son fonctionnement
s’inscrivent dans le cadre d’un accord bilatéral de coopération
technique entre les gouvernements bolivien (via UMSS) et
allemand (via GTZ — Agence de coopération technique). Six autres
pays ont adhéré par l'intermédiaire de leurs Ministéres de
I’Education : I’Argentine, je Chili, la Colombie, I’'Equateur, le
Mexique et ie Pérou. Une vingtaine d’universités et d’organisations
autochtones de la région y sont également associées. La Fondation
pour ['éducation en contextes de multilinguisme et de
pluriculturalité — FUNPROEIB Andes — s’annonce comme le
nouveau cadre institutionnel et a déja pris le relais en mars 2006.

Les objectifs du PROEIB Andes sont de renforcer I
développement durable des 1nitiatives d’EIB dans les pays andms:
Quatre axes ont été développés. Nous ne préciserons ict que celui

de la formation des ressources humaines, conseillant la lecture du

Boletin Informativo du Programme (PROEIB Andes, depuis
1997), afin d’approfondir les autres domaines d’action non
mentionnes dans ce texte.
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La Maestria en Education Interculturelle Bilingue est I'un des
multiples processus de formation des ressources humaines mis en
place par le PROEIB Andes dans la région latino-américaine, afin
de:

o Fournir les pays partenaires de cadres professionnels plus
compétents et mieux formés quant aux stratégies
d’élaboration et d’application de politiques d’EIB :

o Constituer un terrain d’échanges permanents entre les
expériences éducatives realisées au sein des communautés
pour &t avec les populattons autochtones,

L’intérét de cette double perspective de formation consiste a
rapprocher la formation universitaire des besoins de [’école
‘primaire, de facon & ce que cette derniére puisse bénéficier des
résuitats de recherches sur les sociétés autochtones, leurs cultures,
leurs langues et leurs formes d’éducation, améliorant la qualite et
I"équité de I’éducation, 1a ot une langue indigéne est parlée.

La Maestria en EIB est une formation universitaire qui s’adresse
a des professionnels parlant une [angue autochtone, ayant une
qualification universitaire et plusieurs années d’expérience en EIB.

‘Deux options sont proposées: la planification et la gestion de

projets et de programmes d’EIB, et la formation des enseignants en
EIB. Entre 1996 et 2006, 92 étudiant(e)s appartenant a plusieurs
groupes natifs ont complété la formation.

Le souci de lier formation et recherche constitue 1'un des enjeux
de cette offre éducative universitaire. L’application pratique des
approfondissements théoriques par le biais d’une recherche
scientifique de fin d’études se realise toujours dans la région
d’origine des étudiants. L’interaction permanente entre [es
étudiants et leur peuple d’origine, en particulier les organisations
de base autochtones (locales, nationales, régionaies), est I’un des
points-clés de la formation dispenseée.

Le processus de formation est considéré en soi comme un
-espace de réflexion et d’action pour une éducation cuiturellement

appropriée, construite depuis les expériences individuelles de
-chacun et les savoirs des collectivités d’appartenance. Le savoir
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1 d ncrete aux

spécifique s’articule ainsi de fagﬁn petml\ang?ct;pzt :rcl) cree oo
i ‘al crités culturelles et le groupe
savoirs d’autres alteri . .
expérimente au quotidien le concept d’intercuituralite

Une communauté (’apprentissages se consttrult dolr::a ;;t:e ézz
étudiants, enseignants, intervenants aujcoch o:rzs, oo o
organisations de "base et cherche}lrs etr?.ngd . Liidentre
Ialtérité de chacun ne s’arrétent pas a une prise ae D ndor
leurs existences, comme s’il s’agls‘sa{t d’e;rrlrtrlltéeasbslzgari St a o

espaces imp . Les relat

c?)?flllil:tugllézs sgzﬁse)iiflinéei dans une perspecti\lr\eioh;sto;';qgl;;ez
. s !

(s:ociorpolitique et économigue (C‘v.odervizle,11;5’996c {,nture?s ’et. s
Zafiiga, 1999), ou les criteres lmgu‘nstxq :,t S o
t &ducatifs sont approfondis et interprotes > son
pr0premt:§1 afin d’en déceler les divergences et les similr e
?)oé?:‘zll.gtiirel; inter-personnelles horizontales sont encouragées. Un

esprit interdisciplinaire donne a |

savoirs culturels et linguistiques nics

Pintroduction de nouyelles connaissances.
d’autant plus significative qu’
formation formel et officiel.

d’apprentissage coopératif qui,
perspective

relations mierculturelles et inter-ethniques.

L’éducation interculturelle bilingue (EIB : défis,
enjeux et paradoxes)

: ifs se réclamant;
Les enjeux que soulévent les programmes éducatifs s

de I'EIB et les défis quils représex_lt;ent scl;,nél élo;r:r?:r{w

lexes. Au niveau socictal et pohth_ue, EIB est cond
c?)rn:lile fondement d’un projet deémocratique a lmzei:gtz )
;olitiques éducatives, mals imprégnant Atou:;aa 1;19 952)- o
démocratisant dans le sens le Qlus lafge (Arratia, o
(1996) cite notamment le;s points s’,u;wantls gorr{m _
directeurs de cette approche en Amérique iatine :
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a formation une perspective

e : iation des
: T 5 : tion et la réappropria :
mtégrale et holiste, ol la recupera sont  prealablos

La démarche est
elle est permise dans un espace de
L« articulation .entre savoirs » est

g
-

' } " mainti un:
de folklorisation culturelle, che_rcherle maln:;:)ee?ltddes.
processus de revalorisation identitaire et de développe :

o [I’objectif de ["approche interculturelle est de constituer des
: rapports ¢quitables en termes économiques, sociaux,
politiques et culturels,

le passage 4 une situation d'égalité découle d’un processus
de négociation sociale au cours duquel fes participants

arrivent a construire leur autonomie et définir leurs droits
en fant que citoyens.

Cela veut dire — dans le cas des peuples autochtones — qu’ils
deviennent sujets de leur propre histoire, aprés avoir éte objets

pendant des siécles de Ia politique d’assimilation forcee imposee
par les Etats-Nations.

. Toutefois, au-dela des visées politiques et théoriques, la mise en
- euvre de I'EIB ne se fait pas sans difficultés et sans paradoxes,
Parmi les réserves et critiques adressées 4 I'FIB, de nombreux
auteurs (Gasché, 1997, 2002, 2004a ; Gottret, 2001 ; Montoya,
- 2001 ; Perez, 2003b, Trapnell, n.d) rappelient e fossé qui existe
_souvent entre les conceptions théoriques, les discours politiques et
les pratiques réclles de I’EIB, ainsi que la diversité des pratiques
que P'on trouve derriére le label « interculturel », Selon Trapnell
{(n.d), la persistance de pratiques homogénéisantes et assimilatrices -
cachées sous les termes EIB rappelle la difficulte de changer de
‘paradigmes, particulidrement lorsqu’il s’agit de modéles qui ont
formé une vision de la realité sociale pendant des siécles et qui
essayaient de légitimer la domination des cultures européennes.

‘Dans ce sens, Gasche (2004a) se questionne notamment sur Ia
alisation concréte de I'EIB et sur sa dimension utopique, voire
gélique. Il souligne (communication personnelle, 26/3/2006)
écart qui existe trop souvent entre les discours intellectuels sur
éducation interculturelle en Ameérique latine et les conditions
litiques ot sociales concrétes, ou des rapports  de
lination/soumission continuent a geérer les r

elations non-
tochtones/autochtones. En adressant sa critique en particulier au
ROEIB Andes,

cet auteur met en garde contre le risque de former
des technocrates indiens de Péducation, des gens de bureau, des
istes ». Enfin, il souléve la difficile question de la mise par
€s connaissances et savoirs indigénes. Comment inclure dans
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un curriculum Jes savoirs de sociétés et cuitures oraies, « dont
I"histoire, les connaissances. ‘les techniques, les systémes de
valeurs et les aspirations ne sont écrifs nulle part. sauf, dans
certains cas — et ators depuis leur propre point de vue — dans les
publications des anthropologues ? » (Gasché, 2004a, p.132).

Gottret (2001), un des responsables pédagogiques de 'EIB dans .

{a réforme éducative nationale en Bolivie décidée en 1992, reléve
qwen théorie, cette EIB  «n'est pas réservée aux etimies
originaires, mais comprend — en prncipe — lous les enfants du
pays (autant citadins que paysans) » (pp.247-248). Cette vision est
restée utopique. Sa conclusion principale concernant la réforme est
qu’il est nécessaire « de comprendre qu il ne s ‘agit plus d 'élaborer
un curriculum pour les peuples indigénes mais avec eux et partant

d’eux » (p.245).

Montoya (2001) partage avec Gottret I’idéal d’une éducation
bilingue interculturelle (EBI) étatique

« Sans un appui gowvernemental décisif, sans un engagement des
présidents de la République eux-mémes, | "EBI est uniguement.
une proposition faible. Une EBI de mauvaise qualité qui ne.

mémes ; [...J les difficiles conditions d’existence et de travail des

mstitutrices et des instituteurs, leur ima . ,
2001, p.252). mage dévaluée » (Montoya,

’Les :enseignants formés 4 I’EBI sont en effet souvent
devalpnse’s, ont des postes temporaires, mal payés et choisissent
parfois ce t_ravail sans vocation, faute de trouver un. autre emploi
leur fm:mat_ion étant par ailleurs fréquemment minime. « Plusieurs5
d’e ces instituteurs n’ont pas seulement une connaissance faible de
I'espagnol mais aussi de leur propre langue indigéne » (Montoya
2001, pp.258-259). Nombreux sont ceux qui, sefon les obsewation;
der Montoya, ne parlent d’ailleurs pas un quechua pur, mais
me}angent systematiquement. des mots espagnols, Ce ser,ait parci
qu’ « z’ls veulent montrer, consciemment ou inconsciemment qu'ils
ont déja une connaissance de l'espagnol. La diglossie con;me un
phenom:éne de domination d’une langue de prestige sur les autres
apparait comme un élément décisif » (2001, pp.257-258).

Rougemont (2005), dans un mémoire de licence dédié a Soledad
Perez, a mené des entretiens avec les acteurs impliqués dans le
programme FORMABIAP et plus particuliérement avec les
étudiants. Elle reléve que Iidéologie du programme ne semble pas

répond pas aux attentes des parents peut conduire a la déception.
Il serait vraiment triste que les parents la refusent avec
Uargument fort de sa mauvaise qualité. Les peuples indigénes
méritent niieux » (p.267). '

totuour’s étre partagee par toutes les communautés indigénes
marquées par un dénigrement trop prolongée de leur langue et ieu;'
_cul’t.ure. Ainsj, certains des jeunes envoyés au FORMABIAP disent
qu’ils ne parlaient pas leur langue et ne s’auto-identifiaient pas
comme indig_éqes avant d’étre « forcés » dans cette identité pour
pouvolr participer au programme, Au moment on ils doivent
retourner dans leur communauté (puisque la formation se fait en
alternance), ils se trouvent obligés de défendre fes valeurs du
Programme presque contre leur communauté d’origine. « Ce qui se
produit a l'issue de ce bref aller-retour, qui n'aura duré qu'une

année, c’est qu'ils ne se semtiront plus chez eux null
(Rougemont, 2005, p.196). nulle part »

L’auteur estime que la plupart des ONG n’ont pas fes moyens;
pour développer des programmes de qualité. Cet auteur, qui mili
pourtant pour une EBI au Pérou depuis les années 1990 (Montoya, .
1998, 1990), se montre plutdt pessimiste. Dans son analyse de
situation péruvienne, il reléve parmi les maigres cinq poln
positifs «un pas en avant pour apprendre l'espagnol pl
facilement » (2001, p.252), ce qui raméne ’EBI a un modéle
transition. En revanche, sa liste de problémes en comporte di
dont plus particuli¢rement les survants :

0. les pppulations autochtones «ne sont pas ftoutes
convamncues de l'intérét des langues communautaires pour

« L ’hypocrisie structurelle des Etats et des gouvernemen!,
I’opposition des classes et des groupes dominanis régionau
locaux ; Uinteriorisation de la domination par les indigénes ew
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leurs enfants car pour les familles, les enfants dowent
apprendre le castillan pour trouver du travail » (p.223) ;

de nombreux ruraux migrent en ville pour trouver du
travail, et sont donc exposés d’autant plus a
I’homogénéisation  culturelle. « Or,  frés  Souven,
I'éducation bilingue interculturelle est développée dans les
zones rurales et peu dans les zones urbaines d'ou une
certame marginalité de cette éducation dans les
programmes publics » (p.224) ;

« Pour étre efficace, I'éducation bilingue indienne doit
continuer dans le niveau secondaire ; or, trés souvent, les
matiéres dans le secondaire se donnent en castillan et non
en langues indiennes » (p.226).

Toutes ces critiques de la part de chercheurs en sciences de
’éducation, plus ou moins proches des programmes d’EIB, sont &
prendre au sérieux si l'on ne veut pas voir I’enthousiasme pour
cette innovation s’essouffler peu a peu. Une fagon d’essayer de
résoudre certains de ces problémes est de se tourner vers la
méthode comparative ot s’informer des expériences qui se font
ailleurs.

Une des préoccupations majeures de Soledad Perez, outre sa
centration sur les acteurs de I’éducation (Perez, 1996 ; 2004), a été
de situer les politiques éducatives dans leur contexte social et
économique,- en particulier celui de la mondialisation (Perez &
Dasen, 1999 ; Perez, 2004). Comme élément-clé, elle a souvent:
reievé le complexe débat entre 1’éducation publique et privée qui
concerne, a des titres divers, tous les pays d’Amérique latine.

Perez et Akkari (1999, p.417) défendent
d’améliorer la qualité de I’éducation publique :

"importance

« La majorité des enfants d’Amérique latine fréquentent I'école
publique. Par conséquence, sur le plan pédagogique. la
recherche devrait s’atteler de pius en plus a 'étude des mayens
pédagogiques  susceptibles  d'améliorer  la  qualité de
{’enseignement public. [...] Si I"éducation privée est de plus en
plus encouragée par I’Etat, comme pourraient le démontret:

304

plusieurs cas, elle reste au service des groupes sociaux favorisés.
Sans de substantielles réformes de fond, ['éducation formelle
sud-américaine se stabilisera autour de réseaux & deux
vitesses ».

En ce qui concerne [’éducation bilingue des communautés
indigénes, Perez (2003b) reléve la contradiction fondamentale des
programmes organisés par 1’Etat national, qui n’arrive jamais 2 se
défaire d’une logique assimilatrice :

« Nous voyons bien que l'on est en présence d’'un processus de
résistance culturelle ou s'affrontent deux logiques . celle de
UEtat national qui recherche un homogénéisation culturelle par
le haut et celle des communautés locales menacées par des
siécles de génocide et d’assimilation. » (p.222).

« Ces différents acteurs (Etat et église ; élites indiennes) ont des
objectifs opposés qui reposent sur des théories antagonistes. Les
Etats andins qui ont intégré dans les politiques éducatives
- Uenseignement  bilingue, ont ftowjours . une politique
d’homogenéisation culturelle dissimulée. » (p.223).

Ainsi, Perez (2003b) semblait penser que les véritables
programmes d’éducation bilingue et interculturelle rel¢veralent

“presque forcément de financements privés (en particulier liés 4 la
“coopération internationale). Nous avons vu que Gottret (2001) et
‘Montoya (2001) sont d’un avis contraire, et pensent qu’une
implication sincére de I’Etat est indispensable. '

 L'EIB ne devrait pas se réduire & un discours de privés, mais elle

'devralt devenir une compétence du service pubhc pour la société
-toute entiére.

Conclusion

. Branddo (1991) suggére deux démarches pour aborder I’analyse
le Iinteraction des cultures, celle de type socio-politique, centrée
sur le pouvoir et celle de type symbolique, centrée sur le savoir. La
remiére démarche considére ia cuiture comme [’ensemble des
¢ponses aux besoins de sa reproduction et de son organisation
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