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Translittérations

Noms en amharique

Les translittérations utilisées par les personnes elles-mémes ont été gardées lorsqu'elles étaient
disponibles (les chercheurs éthiopiens et les témoins qui ont transmis leur nom par écrit en
particulier). Le cas contraire, les noms ont été translittérés de la méme maniére que les autres

termes amhariques.

Locutions courtes

h:id h:é

Al Ate

Al A0

Ata Awi

Autres

V/ch/ 1 : h aspiré @ :w

o :sh € («dj»)

+ : q (« k » explosif) m : t («t» explosif)
F : ch (« tch ») enr. : ch (« tch » explosif)
7 gn («y) &/6 : s (« s » explosif)
h:k



Ilustration 1: L’Ethiopie et le Wolaita
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Source : Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien : le Wolaita, une

campagne en recomposition, Paris, IRD, 2008, p. 1.



Ilustration 2: Les wiradi du Wolaita et les densités de population en 1994
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Source : Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien : le Wolaita, une

campagne en recomposition, Paris, IRD, 2008, p. II.
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Nombre d'écoles gouvernementales dans les sept wirdida du Wolaita entre

1960 et 1990
Wirdada 1960 1974 1990

Soddo Zuriya 4 4 4
Bolosso Sore 2 4 26
Damot Gale 4 6 26
Humbo Wiériada 1 5 27
Offa 1 1

Kindo Koysha 2 2 2
Damot Wiyde 0 6 30

Source : Wolaita Zone Education Office, ¢+9°UCT +$ 91 "HCHC T av’F A7L+twe. PTL1AR
ao ¥ (Liste d'établissement des écoles, précisions sur leur date de construction, 2010).

Le nombre limité d'écoles dans le wdrdda de Soddo Zuriya tient au fait que les
établissements de Soddo, la capitale du Wolaita, scolarisaient chacun plusieurs milliers
d'éléves, et ce des le début des années 1960. Au contraire, les écoles situées dans les autres
wdrdda n'en scolarisaient que quelques centaines, voire quelques dizaines. Les wdrdda d'Offa
et du Kindo Koysha n'ont respectivement qu'une seule et deux écoles en raison de la tres
faible densité de population qu'ils connaissent et de leur éloignement des grandes voies de
communication. Avant 1974, seule la ville de Soddo avait une école secondaire. Dans les
années 1980, trois nouvelles écoles secondaires ont ét¢ établies a Ardka (Bolosso Sor¢), Boditi

(Damot Gale) et Badédssa (Damot Wiyde).

Nombre d'éléves dans le Wolaita entre 1975 et 1990

1975 1991
Nombre d'éléves 13 632 89 864

Sources : Wolaita Zone Education Office, h 1967 9.9° Anh 1975 9.9° &40 NOAL T A5
e17942 1 i+ (Nombre d'éléves dans I'awraja du Wolaita de 1974-75 a 1982-83) ; Soddo
Zuriya Wirdda, @AL I Ao+ 8 ¢1I°UCT Nd-10hn “TnP AL 7.1 1982EC (Statistiques
scolaires de l'awraja du Wolaita, 1989-1990).

Avant 1974, les statistiques manquent concernant les unités administratives en-dessous

de la région.
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De tous les grands univers socialisateurs, 'univers scolaire est
celui ou s'opere le plus systéematiquement et le plus durablement
la rupture avec le sens pratique linguistique. Lieu commun,
partagé un temps par l'ensemble de la population, il est
pourtant impensé dans sa spécificitée, dans son originalité
historique et, au fond, sa radicale étrangeté’.

Le « progres » est de nature scripturaire. Sur des modes trés
divers, on définit donc par l'oralité (ou comme oralité) ce dont
une pratique « légitime » — scientifique, politique, scolaire, etc.
— doit se distinguer. Est « oral » ce qui ne travaille pas au
progres ; réciproquement, est « scripturaire » ce qui se sépare
du monde magique des voix et de la tradition. [...] Aussi,
pourrait-on lire, sur les frontons de la modernité, des
inscriptions telles que « Ici, travailler, c'est écrire », ou « Ici on
ne comprend que ce qu'on écrit’.

Ainsi, la sociologie de l'éducation est un chapitre, et non des
moindres, de la sociologie de la connaissance et aussi de la
sociologie du pouvoir — sans parler de la sociologie des
philosophies du pouvoir. Loin d'étre cette sorte de science
appliquée, donc inférieure, et bonne seulement pour les
pédagogues, que l'on avait coutume d'yv voir, elle se situe au
fondement d'une anthropologie générale du pouvoir et de la
légitimité’.

Quand [l'Enfant était enfant, un autre enfant l'accompagnait.
Tous les deux se tenaient la main pour entrer dans l'école. Mais,
a l'un, l'école disait qu'il était tout ce qu'il devait étre, quand, a
l'autre, elle reprochait d'étre ce qu'il était’.

Votre Majesté sait comme moi que l'avenir est gros de plus
d'occurrences qu'il n'en peut mettre au monde. Et il n'est pas
impossible d'en entendre bouger dans la matrice du temps. Mais
l'événement seul décide laquelle de ces larves est viable et
arrive a terme. Je n'ai jamais vendu au marché des catastrophes
et des bonheurs accouchés d'avance’.

! Bernard LAHIRE, L'homme pluriel. Les ressorts de l'action, Paris, Fayart, 2011 (2001), p. 177.

2 Michel DE CERTEAU, L'invention du quotidien. 1. Arts de faire, Paris, Gallimard, 1990, p. 199.

3 Pierre BOURDIEU, La noblesse d’Etat. Grandes écoles et esprit de corps, Paris, Editions de Minuit, p. 13.
4 Charlotte NORDMANN, La fabrique de l'impuissance 2. L'école, entre domination et émancipation, Paris,

Editions Amsterdam, 2007, p. 9.

> Zenon ; Marguerite YOURCENAR, L ‘eeuvre au noir, Paris, Gallimard, 1991 (1968), p. 183.
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Introduction générale

Le Wolaita au bord de la nation ?

En 1999-2000 dans le sud-ouest de I’Ethiopie, les habitants de la région du Wolaita se
sont soulevés contre l'introduction d'une nouvelle langue administrative et scolaire, le
WoGaGoDa, un « espéranto » créé a partir des quatre langues parlées dans la zone du Sdmén
Omo (Omo du nord). Nom quelque peu étrange, WoGaGoDa est 1'acronyme de Wolaita,
Gamo, Goffa et Dawiro. Cette réforme a la fois linguistique, scolaire et politique est survenue
apres six années d'utilisation de la langue wolaita dans I'administration et les écoles, dans le
sillage de la nouvelle politique linguistique €tablie par la Constitution fédérale de 1994. Parti
des principales villes du Wolaita, les premiéres a avoir regu les manuels scolaires imprimés
dans la nouvelle langue, le mouvement s'est répandu comme une trainée de poudre a travers le
réseaux des écoles pour gagner la majeure partie de la population. Les pétitions adressées
alors au gouvernement mettaient en avant le respect de la nouvelle Constitution qui
garantissait & chaque « nation, nationalité et peuple d’Ethiopie » le droit de promouvoir sa
culture. L'utilisation de leur langue dans l'administration et 1'éducation était considérée par les
pétitionnaires wolaita comme un point absolument essentiel de la concrétisation de ce droit.

Ils expliquaient que l'introduction du WoGaGoDa allait a rebours de 1'histoire, alors
qu'ils avaient enfin obtenu, apres un si¢cle d'oppression, la place qui leur était due au sein de
l'espace national. IlIs mettaient en avant la violence de la conquéte, en 1894, de leur royaume
par les armées de I'empereur éthiopien Menilek IT (1891-1913), de méme que 1'oppression et
la marginalisation vécues sous le régime de Haylad Sellasé (1930-1974). Leur statut n'avait été
amélioré que trés récemment : d'abord sous le régime militaire marxiste-léniniste du Ddrg®
(1974-1991), enfin sous le régime fédéral mis en place par le Front Démocratique
Révolutionnaire du Peuple Ethiopien. Les auteurs des pétitions précisaient que, en dépit de

ces décennies d'oppression, les Wolaita avaient toujours servi 1I’Ethiopie :

«De la campagne de I'empereur Menilek a aujourd'hui, le peuple wolaita a vécu en croyant

pleinement a son identité éthiopienne et est resté ferme dans l'unité malgré le fait qu'il ait été

% Le Ddirg, « comité » en amharique, était le nom du comité militaire qui a pris progressivement le pouvoir a la
favieur de la révolution populaire qui a renversé€, en 1974, le régime de Hayld-Sellasé. 11 désigne, par extension,
le gouvernenement militaire dirigé Méngestu Hayld-Maryam (1974-1991).
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maintenu sous un régime d'oppression par ceux qui croyaient en la supériorité de 1’Ethiopie [du
nord]. La nationalité qui porte le nom de "Wolaita" est ancienne. [...] Aujourd'hui, il se trouve
en Ethiopie, dans différents secteurs d'activité, de trés nombreux intellectuels et combattants

[wolaita] qui tombent sur le champ de bataille’».

Ils réaffirmaient ainsi leur appartenance a la nation, tout en rappelant que cette
appartenance exigeait le respect de leur identité. En somme, en s'appuyant sur 1'évolution de
leur statut depuis l'intégration a I’Ethiopie en 1894 et sur I'affirmation d'une identité a la fois
¢thiopienne et wolaita, ils posaient la question des modalités de leur existence au sein de la
nation.

Ce sentiment de double appartenance s'est formée en 50 ans, entre l'accélération de la
centralisation par Hayld Sellasé a partir 1941 et la chute du Darg en 1991. Toutefois, la
conception linéaire — de la négation a la reconnaissance progressive de leur identité —
présentée par les pétitionnaires (comme stratégie pour revendiquer le retrait du WoGaGoDa)
cache une trajectoire plus complexe. Les relations entre le Wolaita et 1’Ethiopie — son Etat
central, son administration locale, sa culture dominante — ont été faites de convergences, de
divergences, de négociations, de titonnements, d'hésitations. Il est difficile de voir se dessiner
une vision d'ensemble tant 1'hétérogénéité domine. D'abord parce qu'une « nationalité » n'est
pas homogene, méme si des ¢lites nationalistes peuvent la présenter comme telle pour avancer
des revendications. Elle a ses hiérarchies sociales, sa distribution du pouvoir, ses niveaux de
richesses, ses classes sociales, ses religions, ses hommes, ses femmes ; c'est-a-dire des
individus et des groupes plus ou moins proches du pouvoir, armés de capitaux politiques,
culturels, sociaux et économiques inégaux, qui n'ont pas de ce fait les mémes possibilités,
aspirations et intéréts. Ensuite, car les politiques des différents gouvernements n'ont pas été
univoques. Enfin, car la société du Wolaita a été travaillée en profondeur pendant 50 ans. Les
hiérarchies sociales, les critéres de distinction et les rapports de domination internes a la
société locale se sont transformés sous l'effet de dynamiques et de contraintes venues de
l'extérieur — nationales et internationales — et de leurs propres tensions. Ces transformations
ont renouvelé les mani¢res de se représenter la communauté politique nationale, d'étre et

d'agir en son sein.

T« h92 F°LAN Hoo 3 @S0 NATC-&E 3 LAT hTLNTVF @ AP T (185 AHH /°C (L& LI° DAL I~ AhHA
NAACR LRI av-iv AT°TT TCET NATETT K78 @AL I PTLAD-7 NI° SH £8P (Ich. 4O 1D [] AU7I°
OAEREL HALE 17 2- aonDT &CHTF @7 PTLONENE TPU-¢-7 AZTS NMmC “259° Nav PLP AL CA- J-I¢- T
@7 @ fav- -3y ) dans WANNA WAGASHO, foAL - chHN F2h, (Histoire du peuple Wolaita), Addis-
Abeba, Berhanenna Sidlam Printing Press, 2003, p. 172.
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L'école est un lieu de rencontre entre les politiques étatiques et les sociétés locales.
Comment, depuis l'ouverture de la premicre école gouvernementale du Wolaita en 1941, les
identités locales se sont-elles reconfigurées au sein de dynamiques locales, nationales et
internationales ? Que dévoile 1'é¢tude des processus scolaires sur la construction de manicres

spécifiques de se considérer comme Ethiopien ?

Sur la nation et sa « modernité »

Le concept — ou plutdt 1'idée protéiforme — de nation est au coeur de ce travail. Non pas
pour écrire un « roman national » de plus qui aurait pour seule originalit¢ d'utiliser 1'école
comme porte d'entrée ; mais parce que la nation a été 1'objet de tensions incessantes, un défi
pour les gouvernements qui se sont succédé depuis 'extension des frontiéres, a la fin du XI1x°
siecle, au-dela des hauts-plateaux. Ce processus a renforcé la diversité d'un royaume déja
hétérogéne®. Comment faire « tenir » cet ensemble ? Sur quelle matérialité et quel imaginaire
appuyer son existence ? Sous Hayld Sellasé, étre Ethiopien signifiait parler amharique,
adopter la religion orthodoxe et se reconnaitre dans les mythes de I’Ethiopie du nord. Le Dirg
a assoupli les critéres culturels d'appartenance a la nation en affirmant vouloir mettre un terme
a « l'oppression des nationalités ». Se revendiquant du marxisme-léninisme, il a redéfini la
nation de manicre égalitaire. La langue, la religion, la culture et la « nationalité » n'étaient
plus, en théorie, des facteurs discriminants. La nation devait prendre corps dans les masses
unies par la solidarité de classe et la lutte contre les ennemis intérieurs et extérieurs de la
« mere-patrie révolutionnaire ». Les deux régimes ont utilisé¢ deux stratégies différentes pour
cimenter horizontalement la population et l'agréger verticalement & 1’Etat. Tout en partageant
un souci commun d'unité nationale, ils ont appuyé leur pouvoir sur des définitions distinctes
de la nation. Dans ce mouvement, si la centralisation est allée croissante, le mode de
domination politique, économique et culturelle du centre sur les périphéries a changé de
nature.

Les historiens qui ont tent¢ de théoriser la nation se sont heurtés au caractere
évanescent du concept qui échappe a toute tentative de définition qui en épuiserait la
signification. Comme le dit Eric Hobsbawm, « on n'a trouvé aucun critére satisfaisant qui

permette de décider lesquelles des nombreuses collectivités humaines pourraient porter le titre

8 Ayda BOUANGA, Le Damot dans I'histoire de I'Ethiopie (13-20e siécles): recompositions religieuses, politiques
et historiographiques, Paris, Université de Paris 1 Panthéon-Sorbonne, thése de doctorat d'histoire sous la
direction de Bertrand Hirsch, décembre 2013, conclusion, pp. 431-439.
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de nation’». Il est impossible de donner une définition universelle, fondée sur des critéres
« objectifs » tels que la langue, le territoire commun, l'histoire commune ou les traits
culturels'®. En eux-mémes « flous », « mouvants » et « ambigus »'', ces critéres ne se
recoupent jamais intégralement. A défaut de définition, il s'est donc agi d'élaborer des outils
qui permettent l'interprétation. Les approches subjectives fondées sur les représentations sont
apparues comme les plus opératoires. La plus célebre, et la plus usitée, est celle proposée par
Benedict Anderson : les nations sont des « communautés imaginées », « parce que méme les
membres de la plus petite des nations ne connaitront jamais la plupart de leurs
concitoyens [...] bien que dans l'esprit de chacun vive 1'image de leur communion'?».

Cette perspective invite a penser les nations comme des entités en perpétuelle
construction. Comment les imaginaires nationaux se forment et se reproduisent-ils ? Devant
étre vivante dans les esprits des membres qui la compose, prendre corps dans les individus, la
nation fait l'objet d'une pédagogie politique constante. Celle-ci peut provenir, dans le cas d'un
groupe aspirant a son propre Etat, de l'action délibérée « de pionniers et de militants de I’idée
nationale et par le début d’une campagne politique autour de cette idée' ». Construire la
nation est, par ailleurs, le fait des Etats déja constitués qui ceuvrent a ce que « I’unité politique
et I’unité nationale se recouvrent'*y, c'est-a-dire & devenir des Etats-nations. C'est pourquoi les
nationalistes et les Etats cherchent a fonder la nation sur des critéres objectifs et/ou a
l'affirmer comme une donnée primitive, a la fois a-temporelle (elle est naturelle) et ultra-
temporelle (elle existe depuis toujours). Une approche de la nation en terme de construction et
de pédagogie politique implique, de plus, une histoire sociale consacrée a 1'étude de
« l'interpénétration du quotidien et du national comme [...] processus d’incorporation et [de]
production d’un sentiment d’appartenance'». C'est ce que fait brillamment Benedict
Anderson lorsqu'il analyse 1'¢laboration de l'imaginaire national a travers la littérature, la
presse — dont la large diffusion est permise par ce qu'il nomme le « capitalisme de
'imprimeé » —, les monuments et les musées.

L'histoire de 1'éducation dans la Wolaita proposée ici s'inscrit résolument dans la

? Eric HOBSBAWM, Nations et nationalismes depuis 1780, Paris, Folio histoire, 1992 (1990), p. 18.

' Eric HOBSBAWM, Nations et nationalismes depuis 1780, Paris, Folio histoire, 1992 (1990), p. 19.

" Eric HOBSBAWM, Nations et nationalismes depuis 1780, Paris, Folio histoire, 1992 (1990), p. 20.

"2 Benedict ANDERSON, L'imaginaire national : réflexions sur l'origine et l'essor du nationalisme, Paris, La
Découverte, 1996, p. 19.

3 Eric HOBSBAWM, Nations et nationalismes depuis 1780, Paris, Folio histoire, 1992 (1990), p. 31.

4 Ernest GELLNER, Nations et nationalisme, Paris, Payot, 1989, p. 11.

15 Sylvain ANTICHAN, « Penser le nationalisme ordinaire avec Maurice Halbwachs », Raisons politiques, 37,
Paris, Presse de Sciences Po., février 2010, p. 23.
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perspective de Benedict Anderson lorsqu'il s'agit de comprendre les ressorts de 1'imaginaire
national. En revanche, deux réserves doivent lui étre préalablement adressées, ainsi qu'a Eric
Hobsbawm. Une manicre de concevoir la nation comme éminemment « moderne » — sans que
le lecteur ne sache jamais réellement ce que signifie « moderne » — pousse ces auteurs a
situer sa naissance dans le berceau de la « modernité » : I'Europe, a laquelle Benedict
Anderson ajoute les « Etats créoles » d'Amérique. Le point de départ de ce dernier est que
«l'é¢tat de nation [...] aussi bien que le nationalisme sont des artefact culturels »
qui « deviennent "modulaires", susceptibles d'étre transplantés'®». De son co6té, Eric
Hobsbawm avance que « la nation moderne, en tant qu’Etat ou en tant qu'ensemble de gens
aspirant a le devenir, différe en nombre, en étendue et en nature des communautés auxquelles
les étres humains se sont identifiés au fil de la quasi-totalité des temps historiques'’», sa
« caractéristique fondamentale [...] est justement sa modernité'®». Ici, 1'apprenti-chercheur
formé au début du XXI° siécle en travaillant sur un terrain non-européen plonge dans une
certaine perplexité. Deux points attirent tout particuliérement son attention : le premier est la
perspective strictement européocentrée de ces affirmations ; le second est 1'utilisation, rapide
et confuse, du terme « modernité », dont on ne sait trop s'il qualifie une période historique —
1'époque contemporaine — ou si elle est une catégorie d'analyse — dans ce cas, que veut dire
« moderne » et pourquoi la nation serait-elle « moderne »'°?

Il est, tout d'abord, salutaire de rappeler la réserve adressée par Partha Chatterjee (un

continuateur aussi redevable que critique) a Benedict Anderson :

« Si les nationalismes dans le reste du monde ont a choisir leur communauté imaginée a partir
de certaines formes "modulaires" déja mises a dispositions par 1'Europe et les Amériques, que
leur reste-il a imaginer ? L'Histoire, il semblerait, a décrété que nous, dans le monde

postcolonial, devons étre de simple consommateurs de modernité®*».

L'historien britannique Christopher Bayly ajoute une remarque fondamentale qui

'® Benedict ANDERSON, L'imaginaire national : réflexions sur l'origine et l'essor du nationalisme, Paris, La
Découverte, 1996, p. 18.

'7 Eric HOBSBAWM, Nations et nationalismes depuis 1780, Paris, Folio histoire, 1992 (1990), p. 91.

'8 Eric HOBSBAWM, Nations et nationalismes depuis 1780, Paris, Folio histoire, 1992 (1990), p. 35.

% Ces positionnements posés a priori sont d'autant plus surprenants de la part de ces deux auteurs : Benedict
Anderson est un spécialiste de 1'Asie du sud-est et Eric Hobwbawm a montré que le découpage binaire
tradition/modernité reposait sur une « invention de la tradition ».

2 « If nationalisms in the rest of the world have to choose their imagined community from certain "modular”
forms already made available to them by Europe and the Americas, what do they have left to imagine ? History,
it would seem, has decreed that we in the postcolonial world shall only be perpetual consumers of modernity » ;
Partha CHATTERJEE, The Nation and its Fragments : Colonial and Postcolonial Histories, Princeton University
Press, 1993, p. 5.
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invite, elle aussi, a déplacer le regard :

«I'éveil vigoureux des nationalités au XIX° siécle fut un phénoméne mondial. Il se manifesta
simultanément dans une grande partie de I'Asie, de I'Afrique et du continent américain, et non
pas d'abord en Europe en attendant d'étre exporté "outremer". [...] A l'avenir, les théoriciens du
nationalisme vont donc devoir mettre le monde extra-européen au centre de leur analyse, plutot

qu'y voir seulement un "bonus supplémentaire" *'».

Qui travaille sur 1’Ethiopie ne peut que souscrire au constat et & la suggestion de
Christopher Bayly. Le cas éthiopien permet méme d'aller plus loin. Non seulement le XIx°
siecle éthiopien a vu un sursaut de nationalisme en réaction a l'impérialisme européen, mais le
sentiment national fondé sur un imaginaire commun était préexistant. Marie-Laure Derat a
montré comment, des le XV° siecle, le pouvoir utilisait le réseau des églises pour
homogénéiser la population sous son autorité en créant, cimentant et renouvelant un
imaginaire collectif”?. Deux personnes vivant a l'opposé des limites du royaume avaient
conscience d'avoir le méme souverain, de partager les mémes mythes, le méme sens d'une
continuité historique qui participaient a la « conscience et a la légitimation d'un "nous"
national® » ; en un mot, d'appartenir a la méme communauté politique**. Si Perry Anderson a
remarqué « qu'aucun Etat médiéval européen n'a été fondé sur la nationalité®», le spécialiste
de I’Ethiopie Donald Doham rappelle que « quoique l'on puisse dire de la société abyssine,
elle était fondée sur une nationalité*®». Fondée sur une nationalité car la correspondance entre
un gouvernement, un territoire et une population était établie ; car un imaginaire national, au
sens ou l'entend Benedict Anderson, existait. Cet imaginaire national prenait racine dans
I'histoire éthiopienne et ne devait rien a la « modernité » européenne. Dés lors, la nation sera

abordée ici comme une communauté imaginée, mais non en tant qu'ensemble

21 Christopher A. BAYLY , La naissance du monde moderne (1780-1914), Paris, Le Monde Diplomatique, Les
Editions de I'Atelier, p. 327.

> Marie-Laure DERAT, « Les homélies du roi Zar'a Ya'eqob : la communication d'un souverain éthiopien du XVe
siecle », in Alain BRESSON, Anne-Marie COCULA, Christophe PEBARTHE (dir.), L'écriture publique du pouvoir,
Bordeaux, Ausonius, 2002, p. 45.

3 Sylvain ANTICHAN, « Penser le nationalisme ordinaire avec Maurice Halbwachs », Raisons politiques, 37,
Paris, Presse de Sciences Po., février 2010, p. 24.

 Je me permets de franchir le pas entre la volonté étatique d'unifier et la réalité d'un sentiment populaire
d'appartenance commune en m'appuyant sur des échanges avec Marie-Laure Derat.

2 Dans Donald DONHAM, « Old Abyssinia and the new Ethiopian empire : themes in social history », in Donald
DoNHAM and Wendy JAMES (eds.), The Southern Marches of Imperial Ethiopia, Oxford, James Currey, 2002,

p. 13.

% « Whatever else can be said about abyssinian society, it was founded upon a nationality, and it did show a
persistant tendancy to enlarge itself and to incorporate other nationalities » ; Donald DONHAM, « Old Abyssinia
and the new Ethiopian empire : themes in social history », in Donald DONHAM and Wendy JAMES (eds.), The
Southern Marches of Imperial Ethiopia, Oxford, James Currey, 2002, p. 13.
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d' « artefacts modulaires » transplantés.

I1 est cependant vrai que, des le début du XX°siecle et plus particulierement a partir de
1941, les écoles ouvertes par le gouvernement ¢éthiopien ont été¢ des lieux d'importation de
savoirs européens a des fins de centralisation, présentée comme une « modernisation », une
politique progressiste qui serait une premicre €étape vers le « développement ». Jusqu'a 1974,
le monde capitaliste occidental — les Etats-Unis était le principal soutien du gouvernement de
Hayla Sellasé — était une inspiration pour les élites éthiopiennes. Apres la révolution de 1974,
le Dirg s'est tourné vers le bloc de 1'Est. L'URSS, la RDA et, dans une moindre mesure, Cuba,
sont devenus les principaux alliés du régime. Les finalités et les programmes scolaires ont été
modifiés en conséquence. Tour a tour, capitalisme et socialisme sous sa forme soviétique ont
été présentés comme des modeles pour entrer dans la « modernité » et permettre le
développement. Si elle ne peut en aucun cas étre utilisée comme une catégorie d'analyse, la
modernité, et son corollaire la modernisation, ont été au XX° siecle des cadres puissants de
lecture du monde qui ont déterminé l'action des acteurs. L'Etat s'est 1égitimé en se prétendant
dépositaire du « moderne » et donc de l'avenir de la nation. Les gouvernés, a I'échelle
nationale comme dans le Wolaita, ont investi ce concept comme une aspiration a un mieux-
étre. L'opposition au régime de Hayld Sellasé dans les années 1960 et la révolution de 1974
ont ét¢ menées au nom du progres et conceptualisés par des discours qui opposaient
l'arriération a la modernité. Ce dernier terme devra donc étre entendu comme un ensemble de
représentations, que les acteurs ont saisi de manicres plurielles en raison méme de son flou
conceptuel et de la prolifération des sens qui lui sont attribués.

Tout comme I'idée de « modernité », celle de nation n'a pas été investie seulement par
I’Etat. Le mouvement étudiant éthiopien, qui s'est développé dans les années 1960, a opposé,
en s'appuyant sur la théorie des nationalités de Staline, l'idée d'une nation multi-culturelle,
multi-lingue et multi-confessionnelle a la vision homogénéisatrice de Hayld Sellas¢. De leur
coOté, toujours a partir des années 1960, de nombreux Wolaita protestants ¢duqués dans des
institutions scolaires gouvernementales et/ou missionnaires aspiraient a une meilleure
intégration sans abandonner leur religion. Ils désiraient entrer pleinement dans la nation sans,
pour autant, adopter le christianisme de ceux qui avaient soumis leurs peres. La définition de
la nation, de ses criteres d'inclusion et d'exclusion, a été au cceur de tensions ayant pour
enjeux la légitimation ou la contestation du pouvoir, l'appartenance a la communauté politique

nationale ou la marginalisation. Il ne s'agit donc pas d'étudier la formation de la « nation
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¢thiopienne » a partir d'une étude de cas, mais d'interroger les relations multiples et
changeantes des habitants d'une région avec l'ensemble national. Ceci implique de se pencher
sur les diverses manieres dont I'idée de nation a été interprétée, interrogée, négociée, contestée
et redéfinie. Dans le Wolaita, ce processus a été profondément ancré dans 1'expérience vécue
de l'intégration a 1’Ethiopie et s'est particuliérement incarné dans I'éducation scolaire.

Si le concept de nation se dérobe aux tentatives de définition objective, la maniere
dont chaque Etat la définit délimite un espace symbolique de 1égitimité politique, impose des
critéres d'appartenance auxquels il est impératif de répondre, sous peine de marginalisation et
de discrimination. Qui ne les remplit pas, ou trop partiellement, est un étre politique — un
citoyen ou un sujet — carencé. Cependant, s'ils sont a bien des égards exclusifs, ces critéres
peuvent étre dotés d'une plasticité plus ou moins relative selon le niveau de consensus qu'ils
parviennent & fédérer. Définis officiellement par 1’Etat, ils peuvent, d'une part, faire l'objet de
débats voire de conflits d'interprétation et, d'autre part, survivre a de nouvelles définitions
officielles s'ils sont sédimentés dans le corps social®’.

Bien entendu, une histoire de 1'éducation qui s'intéresse aux dynamiques scolaires en
regard des définitions normatives de la nation et des réalités de I'imaginaire national ne peut
se contenter d'une analyse des discours et des représentations. Ces derniers sont
inextricablement liés, par des effets de retours réciproques constants, aux modes et rapports de
production, ainsi qu'a la distribution et aux pratiques de pouvoir. L'historien de I'éducation
Carl Kaestle rappelle ici deux points méthodologiques indispensables : la structure sociale et
ses transformations sont un point de départ essentiel pour expliquer les dynamiques
¢ducatives et les trajectoires des systeémes scolaires ; la confrontation entre 1'idéologie
dominante et celles portées par des sous-groupes offre un support conceptuel qui permet de

comprendre comment les processus éducatifs fonctionnent?.

L'école : imaginaire et matérialité de la nation

Si le milieu scolaire du Wolaita a été prompt a contester le WoGaGoDa, c'est parce que

les ¢éleves et les enseignants étaient parmi les premiers concernés par la réforme, mais aussi

?7 Le cas de la France offre un trés bon exemple de ces phénoménes : si le pays est officiellement laique depuis la
séparation de I’Eglise et de I’Etat en 1905, I'héritage chrétien est toujours considéré comme un critére
d'appartenance souvent inavoué mais trés répandu : peut-on, en 2014, étre musulman sans étre soupgonné de ne
pas étre « complétement » frangais en dépit de documents officiels — acte de naissance et/ou papiers d'identité —
qui l'attestent ?

8 Carl KAESTLE, « Theory in Educational History : a middle ground », in Lowe Roy (eds.), History of
Education, vol. 1, London and New-York, Routledgefalmer, 2000 (1992), p.121.
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car I'école est un lieu de contact entre la société et I’Etat. Les acteurs scolaires se situent a
l'articulation, au point de confluence entre des dynamiques locales, nationales,
internationales — pour ne citer que trois niveaux des cercles concentriques dans lesquels
l'activit¢ sociale des individus et des groupes est insérée. L'éducation scolaire
gouvernementale est un instrument emblématique des pratiques politiques et culturelles d'un
gouvernement vis-a-vis de ses administrés, en méme temps qu'un lieu de négociations ou les
aspirations symboliques et matérielles des gouvernants et des gouvernés, leurs interprétations
respectives de ce qu'est et devrait étre le monde social, se rencontrent, se confrontent, se
transforment.

L'école, en tant qu'instrument de légitimation du pouvoir et de normalisation qui
s'applique 4 modeler des maniéres de penser et des fagons d'étre, est utilisée par I’Etat pour
assurer la matérialisation de sa conception de la nation. D'abord, comme 1'a souligné Pierre
Bourdieu, « les institutions scolaires ont pour mission majeure de construire la nation comme
population dotée des mémes "catégories", donc du méme sens commun®». Ensuite,
I'éducation scolaire impose des critéres linguistiques, religieux et culturels qui attribuent une
identité délimitée a la nation, a travers la langue (ou les langues) d'enseignement, 1'histoire, la
géographie, I'éducation civique et, de maniére plus allusive, la littérature. Enfin, 1'école veille
a ce que les ¢€leves deviennent de futurs gouvernés habitant « le temps de la nation » : elle
enseigne un passé commun réorganisé ou inventé pour inscrire la communauté politique dans
la longue durée ; en véhiculant le mythe du progres, elle s'attache a inculquer l'idée d'une

communauté de destin. Comme le résume Partha Chatterjee en s'appuyant sur Homi Bhabha :

« dans le premier temps, le peuple est objet de pédagogie nationale parce qu'il est toujours dans
une phase de fabrication, dans un processus de progres historique qui reste a parachever pour
que la nation réalise son destin ; dans le second, 1'unité du peuple, son identification permanente

a la nation, doivent étre continuellement signifiées, répétées, performées™*».

Unie, la nation doit étre placée sur la voie du progres, étiqueté sous les rubriques de
« modernisation » et de « développement »*'. En somme, le role de I'école est de créer un
imaginaire national et, dans le méme mouvement, de porter l'idée du progrés. Dans cette

perspective, recevoir une éducation scolaire signifie a bien des égard avoir recu le baptéme de

2 Pierre BOURDIEU, Méditations pascaliennes, Paris, Editions du Seuil, 2003 (1997), p. 142.

3% Partha CHATTERIJEE, « La nation dans un temps hétérogéne » in Partha CHATTERIEE, Politique des gouvernés,
Paris, Editions Amsterdam, 2009, p. 19.

3! Partha CHATTERIEE, The Nation and its Fragments : Colonial and Postcolonial Histories, Princeton University
Press, 1993, p. 3.
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la modernité. L'école porte en elle la division binaire entre tradition et modernité et, dés lors,
celle de la nation en deux parties, dont l'une est « moderne » et l'autre « a moderniser ».
Moderne et traditionnel polarisent des discordances sur ce que doit étre la nation en tant que
communauté en devenir.

Aprés avoir expliqué que la nation procéde d'un acte d'imagination, Benedict
Anderson ajoute « [qu'] au-dela des villages primordiaux ou le face-a-face est de regle (et
encore...), il n'est de communauté qu'imaginée®». L'histoire de 1'éducation invite a retenir
cette idée tout en lui apportant quelques remaniements ou, pour le moins, d'atténuer
l'exclusivité accordée a l'imagination. Christine Chivallon a remarqué que, si Benedict
Anderson démontre de maniere remarquable que la création de l'imaginaire s'appuie sur une
série de supports matériels — des livres, des journaux, des musées, des monuments etc. —, il
n'inclut pas la matérialité de la nation a son élaboration théorique®. Or, s'intéresser au lien
entre l'institution scolaire et la construction de la nation implique de ne pas dissocier
imaginaire et matérialité. L'école est un instrument de fagonnement de 1'imaginaire a travers
I'histoire, les mythes, les savoirs enseignés en général. Elle est, aussi, doté dune forte
matérialité a travers ses livres, ses classes, son enceinte close, ses heures d'entrée et de
sortie*. Elle exerce une action pédagogique et des contraintes — bien loin d'étre imaginaires —
sur les esprits et les corps des éléves. Ses batiments, inscrits dans le paysage, marquent la
présence physique de 1’Etat et de la nation en des points dispersés du territoire administré.
Enfin, si le sentiment d'appartenance commune repose sur l'imagination, I'entrée dans la
nation n'est pas un acte purement imaginaire, situ¢ dans les nuées de l'univers discursif. Pour
les Wolaita dominés, elle signifie, trés concrétement, une émancipation de rapports de
production fondés sur I'exploitation et un affranchissement de relations de pouvoir
oppressives. Le rapport a la nation et a I'école s'inscrit profondément dans la réalité sociale
concrete, psychologiquement et physiquement vécue, des rapports de pouvoir. « Réel » et
imaginaire ne sont pas dissociables.

C'est a travers I'école que les Wolaita sont partis, de plus en plus nombreux, « a I'assaut
de la nation ». L'école est un des instruments de pouvoir du centre sur ses périphéries, mais

aussi un outil grace auquel les dominés peuvent atténuer les aspects les plus criants de la

32 Benedict ANDERSON, L 'imaginaire national : réflexions sur l'origine et l'essor du nationalisme, Paris, La
Découverte, 1996, p. 20.

33 Christine CHIVALLON, « Retour sur la "communauté imaginée" d'Anderson. Essai de clarification

théorique d'une notion restée floue », Raisons politiques , vol. 3, n°27, 2007, pp. 131-172.

* Jan GROSVERNOR, Martin LAWN, Kate ROUSMANIERE (eds.), Silencies and Images — The Social History of the
Classroom, New York, Peter Lang, 1999, 275 p.
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domination qu'ils subissent, en s'adaptant aux structures qui leurs sont imposées. L'école est
alors un espace de « tactique », définie par Michel de Certeau comme une « action calculée
que détermine I'absence d'un propre. [...] La tactique n'a pour lieu que celui de l'autre. Aussi
doit-elle jouer avec le terrain qui lui est imposé tel que l'organise la loi d'une force
étrangére®*». La culture transmise par I'école donne la capacité aux populations marginalisées
de se mouvoir dans ce « monde de l'autre » qu'est la nation. Les savoirs, valeurs et
comportements qu'elle véhicule donnent connaissance des codes qui régissent ce monde,
méme s'ils ne sont pas forcément intégralement acceptés.

L'objectif du « progrés » — en dépit du fait que ses contenus manquent trés souvent de
précision — vise a agréger la population a I’Etat. Toutefois, les grands projets de I'Etat n'ont
pas le méme sens au centre que dans le contexte d'une localité ; les perceptions changent
lorsque l'on change d'échelle. Il en va de méme des catégories polysémiques qui soutiennent
ces projets — la nation, le progres, le développement, la civilisation etc. —, que les acteurs
investissent et font fonctionner sur des registres pluriels qui leur sont propres. L'écart peut
ainsi €tre grand entre I'homogénéité d'une politique scolaire et I'hétérogénéité des usages qu'en
font les acteurs sociaux, entre les grands projets de 1'un et les « politiques du quotidien » des
autres. Pour I'Etat, par exemple, le progrés se congoit & un niveau macro : il pourra signifier
une administration centralisée et efficace, une augmentation des richesses nationales etc. Pour
un individu, sa famille ou son groupe social, le progrés pourra signifier 1'acces au salariat, la
sortie d'une vie agricole misérable et d'un statut de dominé. D'autres pourront embrasser des
projets collectifs & plus grande échelle, qui peuvent étre ou ne pas étre ceux de I'Etat. Les
relations qu'une soci¢té entretient avec le pouvoir central et la communauté politique
nationale se comprennent dans ces décalages dont 1'école est un lieu privilégié d'observation.
Les réceptions et interprétations des discours et des pratiques scolaires doivent donc étre
questionnés et analysés en détail, car elles témoignent des maniéres diverses et évolutives

dont les populations investissent les politiques étatiques.

Les dynamiques scolaires dans le Wolaita a 1'aune des relations de pouvoir

En s'appuyant sur les travaux de l'historien Maurizio Gribaudi, un des principaux
représentants de la micro-histoire, Jean-Hervé Jézéquel a montré que, sous la colonisation en
Afrique Occidentale Francaise, les logiques de scolarisation échappaient aux explications

lin€aires et que les approches en terme de macro-variables étaient insuffisantes a en rendre

35 Michel DE CERTEAU, L'invention du quotidien. 1. arts de faire, Paris, Gallimard, 1990, pp. 60-61.
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compte. C'est pourquoi il s'est attaché a « restituer le role des configurations locales — c’est-a-
dire la trame locale des relations et des appartenances sociales — dans I’explication des
processus historiques globaux™». Ces « relations » sont, pour beaucoup, des relations de
pouvoir et les « appartenances sociales » des positions dans la distribution de ce dernier. Dans
sa thése d'histoire sur la formation de I'¢lite kényane, Héléne Charton a montré comment la
scolarisation a été une forme de résistance qui a permis a certains Kényans de « s'approprier
des outils de la domination » et, partant, de prendre pied dans le nouvel espace social et
politique imposé par la colonisation britannique’’. Ces deux perspectives invitent a considérer
les modes d'investissement de I'école a partir des structures sociales et des rapports de
pouvoir.

Les places occupées dans la distribution du pouvoir, qui signifient des distances
variées par rapport a la culture scolaire, dessinent un « espace social » que Pierre Bourdieu
défini comme une « structure de juxtapositions de positions sociales »**. Elles tracent des
lignes de partage a partir desquelles les dynamiques scolaires du Wolaita doivent étre
analysées, méme si une part d'incertitude doit €tre maintenue pour permettre des surprises.
Comment les différentes positions dans la distribution du pouvoir ont-elles contribué a
déterminer les pratiques scolaires des différents individus et groupes sociaux ? Comment ces
individus et groupes percevaient-ils les communautés politiques locales et nationales dans
lesquelles ils vivaient ? La place qu'ils y occupaient ? Le rapport a 1'école informe sur la
maniere dont les actrices et les acteurs questionnent les structures sociales et la position qu'ils
y occupent pour, bon gré mal gré, les accepter ou les remettre en cause.

A la maniére des « résistances » de Michel Foucault, 1'école agit comme un révélateur.
Elle permet de « mettre en évidence les relations de pouvoir, de voir ou elles s'inscrivent, de
découvrir leurs points d'application et les méthodes qu'elles utilisent®» ; et ce, au moins, de
deux maniéres. D'une part, le fonctionnement interne de I'école et I'expérience scolaire des

¢léves permettent de comprendre comment le pouvoir s'exerce et fonctionne dans 1'espace

3 Jean-Hervé JEZEQUEL, « Histoire de bancs, parcours d'éléves. Pour une lecture "configurationnelle” de la
scolarisation a I'époque coloniale », Cahiers d'études africaines, vol. 43, n° 169-170, 2003, p. 422. ; Jean-Hervé
JEZEQUEL, Les "mangeurs de craies" : socio-histoire d'une catégorie lettrée a l'époque coloniale : les
instituteurs diplomés de l'école normale William-Ponty (c.1900-c.1960), Paris, EHESS, these de doctorat
d'histoire sous la direction de Elikia M'Bokolo, 2002, 792 p.

37 Héléne CHARTON, La genése ambigué de I'élite kényane : formation et intégration de 1945 a l'indépendance,
Paris, Université de Paris VII-Denis Diderot, thése de doctorat d'histoire sous la direction de Catherine Coquery-
Vidrovitch, 2002, p. 3.

3 Pierre BOURDIEU, Méditations pascaliennes, Paris, Editions du Seuil, 2003 (1997), p. 195.

3% Michel FOUCAULT, « Le Sujet et le Pouvoir », Dits et écrits 1v (1980-1988), Paris, Gallimard, p. 225.
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scolaire. La culture scolaire — un ensemble de normes qui définissent des savoirs a enseigner
et des conduites a inculquer et un ensemble de pratiques qui permettent la transmission de ces
savoirs et I'incorporation de ces pratiques, selon Dominique Julia®® —, tend a se répandre hors
de ses murs. L'espace scolaire est, certes, un espace spécifique mais il n'est pas un isolat et les
¢changes qu'il entretient avec son environnement social se font dans les deux sens. Les
hiérarchies sociales et les pratiques de pouvoir de la société environnante se répercutent dans
I'école ; inversement, «les formes [scolaires] de pouvoir — y compris les plus
microscopiques — générent le social *'». D'autre part, les attitudes vis-a-vis de la culture
scolaire s'inscrivent dans, et donc dévoilent, les relations de pouvoir qui prévalent dans
l'environnement social. « L'analyse précise des rapports conflictuels ou pacifiques que [la
culture scolaire] entretien, a chaque période de son histoire, avec l'ensemble des cultures qui
lui sont contemporaines : culture religieuse, culture politique ou culture populaire*», est alors
une porte d'entrée vers la compréhension de phénomenes plus larges. Dans les deux
perspectives, l'histoire de 1'éducation permet de comprendre comment les individus et les
groupes vivent les relations de pouvoir, se situent a leur égard et, sciemment ou non, les
transforment.

Les réalités politiques, sociales, économiques et culturelles du Wolaita au XX° si¢cle
justifient une telle approche. Il s'agit d'une région carrefour situé¢e a 300 kilomeétres au sud
d'Addis-Abeba, conquise par l'empereur Menilek II en 1894. Il s'agissait alors d'un royaume
puissant entouré d'Etats vassaux, en position d'hégémonie régionale, qui dominait
politiquement, économiquement et culturellement la zone délimitée par la vallée du Rift a
l'est, le royaume Hadiya au nord, le royaume de Kafa a l'ouest, jusqu'au lac Chamo au sud®.
Intégré de force a 1'Ethiopie, il a perdu sa souveraineté pour déchoir d'une position centrale a
une situation périphérique. La résistance opposée a l'armée éthiopienne a été séverement

punie. Le territoire du Wolaita a été mis a sac et son roi, Jona, fait prisonnier avant d'étre

* Dominique JULIA, « La culture scolaire comme objet historique » in Antonio NOVOA, Marc DEPAEPE and
Erwin V. JOHANNINGER (Eds.), The Colonial Experience in Education. Historical Issues and Perspectives,
Gent : Paedagogica Historica, Supplementary Series I, 1995, p. 354.

! Ings DUSSEL, « School Uniforms and Disciplining the Appearances : Towards a History of the Regulations of
Bodies in Modern Educational Systems », in Thomas POPKEWITZ et alii (dir.), Cultural History and Education.
Critical Essays on Knowledge and Schooling, London, Routledgefalmer, 2001, p. 208.

“2 Dominique JULIA, « La culture scolaire comme objet historique » in Anténio NOVOA, Marc DEPAEPE and
Erwin V. JOHANNINGER (Eds.), The Colonial Experience in Education. Historical Issues and Perspectives,
Gent : Paedagogica Historica, Supplementary Series I, 1995, p. 354.

 Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien. Le Wolaita, une campagne en recomposition, 2008, Paris, IRD,
pp. 131-140.
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transporté enchainé a Addis-Abeba accompagné de milliers d'esclaves razziés*. D'aprés
Bahru Zewde, « en 1894, [...] le puissant royaume du Wolaita a été incorporé aprés une des
campagnes les plus sanglantes de tout le processus d'expansion®». Les territoires soumis sans
résistance, comme les régions oromo du Willdga et de Jimma a I'ouest et au sud-ouest, sont
devenus tributaires. Leurs souverains sont demeurés a la téte de leurs anciens royaumes
devenus régions éthiopiennes et les terres n'ont pas fait 1'objet d'expropriations massives*. Les
élites politiques locales n'en sont pas moins passées sous le controle de 1’Etat éthiopien et la
lourdeur des tributs a fortement pesé¢ sur 1'économie paysanne. Elles sont devenues des
« enclaves semi-indépendantes*’». Ceux qui ont résisté, comme le Kaffa et le Wolaita, sont en
revanche passés sous controle direct de 1'administration éthiopienne®,

Dans le Wolaita, les terres ont été distribuées aux soldats de Menilek II avec le droit de
lever des taxes et de profiter du travail servile des paysans. Dotés de pouvoirs politiques et
judiciaires étendus, ils exercaient le pouvoir au nom du gouvernement. Des colons armés
envoyés du nord les secondaient pour assurer le contrdle des populations conquises. Les
vaincus sont devenus des paysans tributaires, astreints aux ponctions et aux corvées, sur
lesquels s'exercait un pouvoir arbitraire. Au groupe des nouveaux maitres, se sont agrégés des
Wolaita auxiliaires du pouvoir aux échelons subalternes de I'administration. Ils étaient
chargés, sous le contrdle étroits des conquérants, de lever les taxes, d'assurer l'exercice de la
justice et de la police au niveau des villages. Enfin, le nouveau systéme a rapidement intégré
de grandes familles locales, dont la famille royale, qui disposaient, comme les vainqueurs, de
droits sur d'immenses domaines fonciers®.

Apres la libération de la courte occupation italienne entre 1936 et 1941, le
gouvernement a impulsé un mouvement de privatisation fonciére. Ceux qui disposaient du

produit des terres et des personnes qui les travaillaient se sont progressivement changé en

*J.G. VANDERHEYM, Une expédition avec le Negous (vingt mois en Abyssinie), Paris, Librairie Hachette et Cie,
1896.

¢« in 1894 [...] the powerful kingdom of Walayta was incorporated after one of the bloodiest campaigns of the
whole process of expansion » ; BAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia 1855-1991, Oxford, James
Currey,1991, p. 64.

4 John MARKAKIS, Ethiopia : Anatomy of a Traditional Policy, Addis Ababa/Nairobi, Oxford University Press,
1974, pp. 104-105.

“Donald DONHAM, « Old Abyssinia and the new Ethiopian empire : themes in social history », in Donald
DonNHAM, Wendy JAMES (eds.), The Southern Marches of Imperial Ethiopia, Oxford, James Currey, 2002 (1986),
pp. 37-38.

48 John MARKAKIS, Ethiopia : Anatomy of a Traditional Policy, Addis Ababa/Nairobi, Oxford University Press,
1974, p. 105.

4 Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien : le Wolaita, une campagne en recomposition, Paris, IRD, 2008,
p. 159.
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propriétaires terriens, les paysans sont devenus des métayers. Ce mouvement n'a pas
significativement modifié la distribution du pouvoir, ni son mode d'exercice. Selon Sabine
Planel, la situation des paysans a méme empiré. D'une part, c'est sur eux qu'ont pesé la plupart
des nouvelles taxes crées par le gouvernement pour rationaliser 1'imp6t foncier™. Elles sont
venues s'ajouter aux ponctions des propriétaires. D'autre part, ils n'étaient plus, comme sous
'ancien systéme, attachés juridiquement a la terre. Ils pouvaient alors étre évincés a tout
moment par le propriétaire®’. En somme, ils sont devenus plus vulnérables tout en demeurant
aussi misérables.

La société des colons s'est diversifiée aprés l'occupation italienne. A Soddo — la
garnison militaire fondée par les conquérants devenue progressivement la ville capitale du
Wolaita — et dans les petits bourgs, des petits commergants et fonctionnaires sont
progressivement venus s'ajouter aux colons armés et aux grands usufruitiers terriens. Des
Wolaita, en petit nombre, s'y sont aussi lentement installés. La ville, intégrée a l'espace
national, est progressivement devenue un lieu ou les populations se sont mélangées au
« creuset amhara» ; en ville, la langue était l'amharique et les urbains adoptaient
généralement la religion chrétienne orthodoxe. Les colons venus tenter leur chance dans le
Sud étaient originaires de tout le pays ; des Amhara, mais aussi des Guragé, des Oromo et des
voisins Kambatta et Hadiya™. Il demeure qu'aux yeux des habitants des campagnes —
I'écrasante majorité de la population — la ville est restée le territoire des conquérants, le lieu du
pouvoir étranger des Amhara.

Cette complexification de la société urbaine n'a pas profondément altéré la prégnance
de deux grandes catégories, tant en terme de rapports de pouvoir objectifs que de
représentations. Les acteurs, des deux cotés de la grande division du pouvoir, ont réifié¢ les

catégories « Amhara » et « Wolaita ».

« Ambhara » est devenu une métaphore du pouvoir : aux yeux des Wolaita, tous les étrangers et
tous les propriétaires terriens étaient des « Amhara », qu'ils le soient effectivement ou non, c'est-
a-dire les vainqueurs, les maitres. Inversement, étre Wolaita signifiait étre dominé, maintenu de

force dans un statut assimilé a celui d'esclave®’.

50 Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien : le Wolaita, une campagne en recomposition, Paris, IRD, 2008,
p. 152.

Sl BAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, 2001, p. 192.

*> ALMAZ WUDNEH, 4 history of Soddo Town 1894-1974, BA thesis in history, AAU, 1984, p. 24.

>3 Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien : le Wolaita, une campagne en recomposition, Paris, IRD, 2008,
p. 162.
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Les divisions vainqueurs/vaincus et Amhara/Wolaita se recoupaient et formaient la
grille de lecture en fonction de laquelle les acteurs interprétaient les relations de pouvoirs dans
lesquelles ils vivaient. Il est, des lors, possible de parler de dominants et de dominés sans
simplifier a outrance le feuilleté sociopolitique — ce qui n'empéche pas de prendre en compte
des découpages plus fins.

La domination politique, économique et militaire s'accompagnait d'une domination
culturelle de I’Ethiopie du nord. Cette derniére reposait sur le christianisme, la conscience
d'une histoire remontant a 1'Antiquité, un empereur ¢lu de Dieu, la langue amharique et la
pratique de 1'écrit. L'ensemble composait un systeme symbolique qui délimitait aux yeux des
conquérants un espace « civilisé » en méme temps qu'il 1égitimait la mise en sujétion des
populations conquises. La langue, la religion, 1'identité wolaita en général, reléguée hors de
cet espace de civilisation, était niée ou humiliée. En résumé, le Wolaita correspondait a la
définition donnée de la périphérie par John Markakis, a savoir une situation — et non un lieu —
dans laquelle «absence de pouvoir (powerlessness), exploitation ¢€conomique et
discrimination culturelle s'additionnent pour aboutir 4 une forme sévére de marginalisation®*».
La périphérie ne se définit donc pas par une distance géographique mais par une position dans
la distribution du pouvoir et des ressources qui émanent du centre. Ainsi, si les campagnes du
Wolaita étaient dans une position périphérique, c'était bien moins le cas de la ville de Soddo :
la société du Wolaita était elle-méme traversée par la ligne de partage qui séparait le centre de
la périphérie.

Les rapports de pouvoirs fondés sur le genre viennent s'insérer a ces relations de
pouvoir, tantdt pour s'y superposer, tantdt pour les renforcer. Il s'agit dun critére de
hiérarchisation aux caractéristiques tantdt communes tantot distinctes selon les groupes
sociaux qui composaient la société du Wolaita. De facon générale, dans le sud comme dans le
nord de I’Ethiopie, les femmes étaient subordonnées aux hommes et dotées de roles
spécifiques. Selon la norme, elles étaient destinées a €tre des meres et des €pouses — un
complément de l'homme. Les femmes étaient chargés de taches distinctes au sein de
I'économie domestique et recevaient une éducation familiale adaptée. Leur droit d'hériter des
terres était limité dans la société Amhara et inexistant dans les sociétés du Sud. Leur role

¢conomique, pourtant essentiel tant dans I'économie domestique, l'agriculture que le

> « Powerlessness, economic exploitation and cultural discrimination add up to a severe form of marginalisation,
the defining feature of the periphery » ; John MARKAKIS, Ethiopia : The Last Two Frontiers, London, James
Currey, 2011, p. 7.
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commerce était socialement dévalorisé. Jusqu'aux plus bas échelons, les fonctions politiques
étaient réservées aux hommes™. La polygamie était commune parmi les Wolaita, ce qui n'était
pas le cas dans I’Ethiopie chrétienne. Toutes les femmes de la société du Wolaita ne
partageaient pas le méme statut : le groupe auquel elles appartenaient jouait un role essentiel.
Au sein des dominants, une femme ¢était dans une position subordonnée vis-a-vis des hommes
adultes, mais ce n'était pas le cas face aux paysans wolaita pour qui elle était d'abord un
membre de la classe des maitres a qui il fallait obéir. Progressivement a partir des années
1940, une classe intermédiaire de femmes engagées dans le commerce de détail est apparue
avec le développement de la ville de Soddo. Les femmes paysannes Wolaita étaient les plus
marginalisé€es et exploitées de toute la société locale.

Il s'agit donc, a partir d'une analyse historique des dynamiques scolaires, d'inscrire la
formation de l'imaginaire national dans la matérialit¢ de la vie sociale, des rapports de
domination politiques, économiques et culturels.

Voila maintenant presque 30 ans, Donald Donham rappelait que si l'histoire du XX°

siecle éthiopien vue depuis le centre était alors relativement bien connue :

« une autre histoire demeure non dite, car beaucoup "d'autres" ont participé a faire 1’Ethiopie du
XX¢ siécle. Ces autres Ethiopiens ont vécu leurs vies a la périphérie plutét qu'au centre
politique ; ils étaient des gouverneurs locaux envoyés d'Addis-Abeba, des colons du nord venus
tenter leur chance aux frontiéres et, surtout, les paysans, métayers et esclaves créés dans le

sillage de 1'expansion de Menilek dans le Sud™».

Cet appel reste d'actualité. Le Sud demeure, a bien des égards, le terrain des
anthropologues®’. L'historiographie du Sud de 1’Ethiopie souffre d'une faiblesse du nombre de
travaux et se trouve enserrée dans de lourds enjeux politiques. Une histoire fondée sur « un

récit multi-centré et inclusif du passé de la nation » peine a émerger™®. D'une part, I'histoire

3> TSEHAI BERHANE SELASSIE, In Search of Ethiopian Women, London, CHANGE International Reports, 1984,
20 p.

% « But another story remain untold, for there were many 'others' who helped make twentieth-century Ethiopia.
These other Ethiopians lived their lives mostly in the periphery rather than at the political center ; they were
governors sent from Addis Ababa, northern settlers out to seek their fortunes at the frontiers and, most of all,
they were the common peasants, tenants, and slaves created in the wake of Menelik's expansion into the south » ;
Donald DONHAM, « Old Abyssinia and the new Ethiopian empire : themes in social history », in Donald
DoNHAM, Wendy JAMES (eds.), The Southern Marches of Imperial Ethiopia, Oxford, James Currey, 2002 (1986),
p. 3.

7 Ayda BOUANGA, Le Damot dans ['histoire de I'Ethiopie (13-20e siécles).: recompositions religieuses, politiques
et historiographiques, Paris, Université de Paris 1 Panthéon-Sorbonne, thése de doctorat d'histoire sous la
direction de Bertrand Hirsch, décembre 2013, 475 p.

%% Alessandro TRIULZI, « Battling with the Past. New Frameworks for Ethiopian Historiography », Donald
DoNHAM, Wendy JAMES, Esei KURIMOTO, Alessandro TRIULZI ( eds.) Remapping Ethiopia. Socialism and After,
Oxford, James Currey, 2002, p. 276.
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académique éprouve des difficultés a se départir du roman national®’. D'autre part, l'histoire du
Sud est aujourd'hui dominée par des auteurs nationalistes, notamment Oromo, qui écrivent
I'histoire en fonction de leur programme politique indépendantiste. Comme le rappelle
justement Alessandro Triulzi, ces deux manicres d'écrire 'histoire « tendent a dépeindre une
Ethiopie "imaginée" qui refléte bien plus les représentations issues de constructions culturelles
et idéologiques que les résultats d'investigations empiriques®». L'expérience des femmes est
aussi un point aveugle de 1'historiographie éthiopianiste. En dehors de quelques rares travaux
sur des femmes de 1'élite aux destins exceptionnels®, leur histoire est trés peu développée :
qui cherche des publications en 2014 sera toujours, comme I'historienne Tsehai Berhane
Selassie 1'était en 1984, « a la recherche des femmes éthiopiennes®».

L'histoire de I'éducation proposée ici se place au plus pres de I'expérience vécue des
individus et des groupes, est sensible aux effets des rapports de pouvoirs ainsi qu'aux micro-
phénomenes articulés a des dynamiques nationales et internationales. Elle contribue a
retrouver, a l'écart des grands schémes simplificateurs, l'histoire de ces actrices et acteurs
silencieux, ces « autres» dont parle Donald Donham. En tant que non-Ethiopien, il est
possible ne pas étre personnellement impliqué les conflits politiques que l'interprétation du
passé suscite, aujourd'hui, dans le contexte de I'Ethiopie fédérale. Cette position confortable
offre une marge de manceuvre pour ceuvrer au récit multi-centrée et inclusif appelé par
Alessandro Triulzi. Elle permet de participer a la «résistance [face] aux menées
d'homogénéisation » et a la « lutte pour imposer d'autres définitions, potentiellement plus
[riches] de la "nation" et de la future communauté politique®.

Ce travail de recherche utilise notamment des entretiens oraux réalisés dans le Wolaita.

% Cristopher CLAPHAM , « Rewriting Ethiopian History », Annales d Ethiopie, 2002, vol. 18, pp. 37-38.

5 « Both the Western-based "orientalist" model of interpretation and the current mode of rewriting Ethiopia's past
along "ethnonational" lines tend to portray an "imagined" Ethiopia which mostly reflects the “representational”
mode of cultural and ideological constructs rather than the "investigative" one of basic research » ; Alessandro
TRIULZI, « Battling with the Past. New Frameworks for Ethiopian Historiography », Donald DONHAM, Wendy
JAMES, Esei KURIMOTO, Alessandro TRIULZI ( eds.) Remapping Ethiopia. Socialism and After, Oxford, James
Currey, 2002, p. 276.

8! Chris PROUTY ROSENFELD, « Eight Ethiopian Women of the zemene mesafint 1769-1855 », Northeast African
Studies, vol. 1,n° 2, 1979, pp. 63-85 ; Rudolf K. MOLVAER, « Siniddu Gebru : Pioneer Women Writer, Feminist,
Patriot, Educator and Politician », Northeast African Studies, vol. 4, n° 3, 1997, pp. 61-75; Anais WION, Paradis
pour une reine. Le monastere de Qoma Fasilddds, Ethiopie, XVlle siecle, Paris, Publications de la Sorbonne,
2012, 479 p.
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20 p. ; BELETE BIZUNEH, « Women in Ethiopian History : Bibliographic Review », Northeast African Studies,
vol. 8, n° 3, 2001, pp. 7-32.

8 Gyanendra PANDEY, « Pour la défense du fragment », L'historiographie indienne en débat, Paris/ Amsterdam,
Khartala/Séphis, p. 254. Dans la version frangaise de cet article, le terme anglais « richer » utilisé dans le texte
original a été traduit par « sophistiquées », « riches » semble plus adapté.
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Permettant de remonter jusqu'a l'ouverture de la premicre école en 1941, ils se sont révélés
étre des sources dune grande richesse. Des administrateurs, enseignants, enseignantes,
anciens ¢€leves issus de divers milieux sociaux et des paysans trés peu scolarisés m'ont accordé
des entretiens, en tant que témoins, acteurs et/ou personnes ayant des connaissances
spécifiques sur tel ou tel domaine. En revanche, il a été difficile de réaliser des entretiens avec
des femmes paysannes. Il a fallu alors passer par des « filtres » : les hommes paysans et les
femmes urbaines qui ont enseigné dans les campagnes. L'éloignement dans le temps altére et
déforme les souvenirs des témoins — il faut recouper les informations avec vigilance — mais
leur donne aussi un recul qui permet la réflexivité. Surtout, en plus d'ouvrir a des éléments
factuels, les entretiens donnent acces « aux représentations des acteurs locaux, [qui] sont un
¢élément indispensable a toute compréhension du social®». Ils donnent a voir, enfin, la
maniére dont ces derniers interpretent leur histoire, celle de leur groupe, de leur région, de
leur pays.

Les enseignants racontent leur parcours scolaire dans le contexte sociopolitique de leur
enfance et de leur adolescence, certains dans les années 1940-1950, d'autres dans les années
1960-1970. Ils informent sur les évolutions générales du systeéme éducatif dans le Wolaita et
dans le pays, ainsi que sur le milieu scolaire : sa composition sociale, ses aspirations, ses
opinions et attitudes politiques. Les personnes appartenant a la premiere génération, scolarisée
dans les années 1940 et 1950, étaient des enfants de colons ou des Wolaita dont les parents
travaillaient dans les échelons subalternes de l'administration. Celles de la seconde génération,
scolarisée a partir de la fin des années 1950, venaient, pour la plupart, des campagnes et
¢taient issues de familles protestantes.

En se remémorant leur parcours scolaire et leur expérience, les enseignantes,
scolarisées a partir de la fin des années 1950, témoignent de 1'évolution du statut des femmes
sous les différents régimes et sous l'effet de 'augmentation de la scolarisation des filles. Elles
rappellent les circonstances particulieres qui ont leur permis d'aller a I'école — elles étaient
toutes filles d'enseignants —, les contraintes qu'elles ont dii surmonter et la maniére dont elles
se projetaient dans I'avenir. Enfin, elles évoquent le réle de modéles et de meneuses qu'elles
ont voulu (et veulent toujours) jouer pour transformer les relations de genre, en proposant un
autre modele de féminité, en ceuvrant a la scolarisation des filles et en agissant dans 1'école.

Les paysans agés — légerement alphabétisés pendant la campagne d'alphabétisation

% Jean-Pierre OLIVIER DE SARDAN, La rigueur du qualitatif. Les contraintes empiriques de l'interprétation
socio-anthropologique, Louvain-la-neuve, Bruylant-Academia, p. 54.
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mise en ceuvre par le Ddrg dans les années 1980 — analysent sur le temps long la lente
acclimatation de 1'école dans les campagnes et les changements dans la maniére dont leur
communauté percevait I'éducation scolaire.

Ces sources orales fournissent des informations indispensables qui sont venues éclairer
et compléter un corpus vari¢ de sources écrites. Les programmes officiels et les rapports
réalisés par le ministére de I’Education donnent & voir les finalités du systéme scolaire, c'est-
a-dire la maniére dont le pouvoir inscrivait I'éducation dans ses projets politiques.
L'organisation des enseignements, les objectifs généraux et ceux, plus spécifiques, de chaque
discipline montrent les savoirs, compétences et valeurs a inculquer. Ces documents se
trouvent au ministére de 1’'Education et a 1'Institute of Ethiopian Studies 3 Addis-Abeba. Le
bureau de I’Education de la zone du Wolaita et du wdrdda de Soddo Zuriya ont conservé des
archives diverses : listes des écoles et dates de leur construction, listes d'éléves et
d'enseignants qui précisent leur sexe et leur age. L'école Ligaba Bdydna a conservé des
dossiers qui contiennent les listes des €léves qui se sont présentés aux examens nationaux
depuis les années 1960. S'ils demeurent disparates, ces documents permettent de comprendre
l'implantation progressive du systéme scolaire dans le Wolaita.

La littérature scolaire, plus particuliecrement les manuels d'histoire, de géographie,
d'éducation civique, d'éducation politique et les livres de lecture, montre comment les régimes
de Haylé Sellasé et du Darg ont respectivement mis en forme le passé de la nation et projeté
son avenir, comment les enseignements légitimaient leur pouvoir et leurs projets politiques.
Ils définissaient aussi bien des critéres d'appartenance — les frontieres symboliques de la
nation —, que des valeurs et des comportements a adopter. Les livres de lecture, recueils de
textes et ceuvres littéraires étudiés en classe, ont été sélectionnés pour leur caractere édifiant.
Ils offraient des modéles de comportements auxquels se conformer, des contenus moraux a
suivre dans la vie de tous les jours, vis-a-vis de la famille, des autres membres de la société et
du pouvoir. Bien souvent aussi, ils mettaient en scene des personnages dont la vie étaient
inscrite dans 1'espace et le temps de la nation, des individus exemplaires dévoués a l'unité, au
progres et au bien commun. Hormis les traductions de la Bible en amharique et en langue
wolaita diffusés par les missionnaires et utilisés par les convertis protestants, les seuls livres
disponibles dans le Wolaita étaient les livres scolaires®. Enfin, des chansons scolaires ont été

recueillies oralement et dans la presse. Durant toute la période étudiée, chanter était une

%Les écrits conservés dans les églises orthodoxes n'étaient pas accessibles : rédigés en Ge'ez, une langue
ancienne utilisée uniquement dans la liturgie, ils ne quittaient pas l'intérieur des églises.

34



activité trés présente dans le quotidien des éléves. Ecrites spécialement pour étre efficacement
mémorisées, elles sont porteuses de messages denses a portée directement politique et dotées
d'un fort pouvoir d'incorporation.

L'ensemble de ces sources orales et écrites permet d'aborder le systeme scolaire selon
une multiplicité de perspectives allant de celles des fonctionnaires du ministére de I’Education
aux habitants des villages, en passant par des enseignants et des €leves, (néo-)urbains des
petits bourgs ou de la capitale de province. Les confronter révele les différents registres selon
lesquels les acteurs, aux différentes échelles du systeme scolaire, interprétent et s'approprient
les savoirs, représentations, valeurs et comportements a inculquer. Elles témoignent des écarts

dans lesquels se construit le sens et se forgent les imaginaires.
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PARTIE 1

Les contradictions de I'école assimilatrice sous Hayla Sellasé
(1941-1974)

Entre le début de la construction du systéme scolaire national, a partir de 1941, et la
révolution de 1974 qui a renversé Hayla Sellasé, les finalités officielles de 1'éducation ont été
de former le personnel nécessaire a la centralisation, de créer une nation homogene et
d'apporter le « progrés ». L'Etat éthiopien, son partenaire les Etats-Unis et l'administration
scolaire locale du Wolaita ont considéré ces finalités selon des angles multiples. L'empereur
visait a construire son autocratie grace a la création d'un personnel administratif fidele. Les
Etats-Unis voulaient former des élites éthiopiennes défendant leur modéle de société dans le
contexte de le Guerre Froide. Le pionnier de I'éducation dans le Wolaita, Bogald Wallalu,
cherchait a promouvoir, par 1'éducation, sa région marginalisée au sein de la nation
(chapitre 1). Les membres de la société locale du Wolaita ont, quant a eux, accueilli la
nouvelle institution selon des modalités distinctes. Les prétres de I’Eglise Orthodoxe
Ethiopienne (qui détenaient jusque-1a le monopole de I'écrit et de sa transmission), les élites
politiques locales (des chefs de village a la haute aristocratie, des familles de colons venus du
nord aux Wolaita assimilés), les paysans wolaita marginalisés, les hommes et les femmes ;
tous ont investis I'école en fonction de temporalités diverses et pour des raisons qui leurs sont
propres. Les dynamiques éducatives ont été inscrites dans les rapports de pouvoir locaux : les
uns voulant conserver leur pouvoir, les autres s'échapper de la marginalisation grace a
l'ascension sociale (chapitre 2).

Les enseignements, celui l'histoire en particulier, véhiculaient et tendaient a imposer
une conception de la nation établie selon les critéres d'appartenance définis par I’Ethiopie du
nord : sa langue, sa religion, ses mythes fondateurs. Le culte de la personnalit¢ de Hayla
Sellas¢, comme incarnation de la nation et de son avenir, était I'objet d'une attention
particuliere. Une forte insistance était portée sur le dévouement et le sens du devoir dans la
perspective d'une téléologie du progres, représenté par la centralisation et la société

industrielle capitaliste (chapitre 3). Dans I'espace scolaire, la relation pédagogique, les rituels
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et les formes de sociabilités ont généré une socialisation en tension, faite de messages
contradictoires. L'expérience scolaire vécue par les éleves et les enseignants s'est inscrite dans
des décalages entre un discours assimilateur et des effets de distinction — entre les classes, les
nationalités et les sexes — a ’ceuvre dans les pratiques scolaires (chapitre 4).

L'école se situant a I'articulation des espaces local et national, les effets politiques de
l'instruction et de la socialisation scolaires se comprennent, a la fois, dans les rapports de
pouvoir locaux et dans le mouvement de la politique nationale. La génération scolarisée dans
les années 1940 et 1950 croyait aux vertus de 'assimilation et a été fidéle au régime. Tandis
que ce dernier pouvait encore porter des aspirations au progrés, l'espace national était
considéré comme une ressource pour sortir de la marginalisation. La génération suivante,
scolarisée dans les années 1960 et 1970, a ét¢ de plus en plus contestataire. Alors que le
régime entrait dans une phase d'immobilisme, le réseau scolaire a été le lieu de diffusion
d'idées révolutionnaires d'inspiration marxistes qui ont atteint les éléves du Wolaita. Ces
derniers, placés au cceur d'une contradiction entre les discours scolaires et les réalités sociales
de leur région, ont congus leurs activités contestataires a la jonction des espaces local et

national (chapitre 5).
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Chapitre 1
Penser les finalités du systéme scolaire national :

Etat éthiopien, Etats-Unis, Wolaita

Aprés un investissement timide dans 1'éducation au début du XxXx° siécle, le
gouvernement éthiopien a mis en place un systéme scolaire national dans les années 1940 et
1950, aI’issu de l'occupation italienne (1936-1941). De maniére générale, les transformations
éducatives sont indissociables de celles qui surviennent dans les modes d'organisation et
d'exercice du pouvoir. Comprendre les nouveaux objectifs assignés a I'éducation scolaire en
Ethiopie au Xx° siécle implique, dés lors, de se pencher sur les logiques réformatrices
générales a I’ceuvre et sur le role confié a 1'école dans ce processus. A partir de la fin du XIx*
siecle, l'intensification de la pression coloniale a accéléré le mouvement de centralisation du
pouvoir amorcé, quelques décennies plus tot, par I'empereur Téwodros II (1855-1868).
Menilek II (1889-1913) d'abord, puis le régent Téfari (1917-1930) devenu empereur Hayla
Sellas¢é en 1930, ont décidé de réformer le gouvernement par l'import et I'acclimatation de
techniques administratives, fiscales et répressives européennes. Temporairement interrompue
par l'occupation italienne, la centralisation a connu une accélération sans précédent apres la
libération, nécessitant la construction d'un systéme scolaire national. Dans ces années d'apres-
guerre, le nouveau contexte international a été marqué par l'émergence des Etats-Unis comme
principale puissance mondiale et par la Guerre Froide. Dans le cadre de la politique
d'endiguement du communisme, les Etats-Unis ont souhaité disposer d'un alli¢ fiable dans le
Corne de 1'Afrique. Du début des années 1950 a la chute de Hayla Sellasé en 1974, ils ont été
le principal soutien du régime. Leur role dans le projet autocratique de I'empereur en général
et dans la construction du systéme scolaire national en particulier a été central.

Les écoles du gouvernement ne sont pas apparues dans un néant éducatif. L’Eglise
Orthodoxe Ethiopienne disposait d'un réseau scolaire important qui formait, depuis plusieurs
siécles, les lettrés du royaume au service des pouvoirs religieux et séculiers. A partir de la fin
du X1X° siecle, des missionnaires catholiques et protestants ont commencé a ouvrir des écoles.

Ces différents types d'écoles répondaient aux objectifs spécifiques de leurs initiateurs, tout en
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étant utilisés par le pouvoir qui cherchait a les mettre & profit. Cependant, au XX© siécle, I’Etat
a eu besoin, de maniére croissante, d'éduquer lui-méme pour répondre a ses nouveaux projets
politiques. L'éducation scolaire était inscrite dans des débats et des enjeux nationaux,
internationaux et locaux. Les acteurs situés aux différentes échelles du systéme scolaire n'ont
pas pensé les finalités de I'éducation selon une méme perspective. Dans ce premier chapitre, il
s'agit de comprendre, sans chercher de cohérence trompeuse, comment le systéme scolaire a
¢té pensé par ceux qui ont participé a sa mise en ceuvre, en fonction des contextes dans
lesquels ils inscrivaient son role. Les objectifs assignés a I'école par I’Etat et les conseillers
américains se trouvent dans des documents officiels (rapports, programmes scolaires,
brochures éditées par le gouvernement, discours), des articles de presse et des discours
pédagogiques. L'analyse de la pensée éducative du fondateur, en 1941, de la premiere école
gouvernementale du Wolaita, Bogald Walldlu, permet de comprendre comment les finalités
scolaires étaient pergues et interprétées par un administrateur scolaire local. Le déploiement
des objectifs scolaires ainsi définis dans des enseignements, des comportements a inculquer et
des pratiques pédagogiques, ainsi que leurs réceptions par la société locale, feront 1'objet des

chapitres suivants.

L'éducation scolaire avant I'occupation italienne de 1936

Jusqu'a ce que le pouvoir séculier s'investisse dans 1'éducation, la formation de
personnes lettrées était assurée par les églises et monastéres de I’Eglise Orthodoxe
Ethiopienne®. Par ailleurs, des écoles musulmanes existaient en Ethiopie, notamment & Harar
et dans le Willo®, mais elles seront laissées de coté en raison de leur absence de liens avec le

pouvoir central du royaume chrétien.
Les écoles de I'Eglise Orthodoxe Ethiopienne

L'origine de I'éducation lettrée dispensée par 1’Eglise Orthodoxe Ethiopienne pourrait
remonter a l'introduction du christianisme dans le royaume d'Aksum, au 1v° siécle. Cependant,
il semble qu'elle se soit particuliérement développée et codifiée entre les XIII® et XV°© siecles,

lors du renforcement du royaume chrétien qui a suivi la prise du pouvoir par la dynastie dite

SSHAILE GABRIEL DAGNE, « Society and Education : the case of Ethiopia » in BAHRU ZEWDE, Richard
PANKHURST, TADDESSE BEYENE (eds.), Proceedings of the Eleventh Conference of Ethiopian Studies, Addis
Abeba University, 1994, p. 617.

STHUSSEIN AHMED, « Traditional Muslim Education in Wallo », Proceedings of the Ninth International
Conference of Ethiopian Studies, vol. 4, Moscow, Academy of Sciences, Institute of African Studies, August 26-
29, 1986, pp. 94-106.
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« salomonienne »*. Les établissements religieux abritant les bibliothéques les plus riches et
dotés des maitres les plus prestigieux sont progressivement devenus des points de références
qui ont donné une homogénéité a 1'éducation dispensée. Un cursus a plusieurs niveaux bien
définis et une hiérarchisation des centres d'éducation permettent de parler de véritable
systéme. Sa fonction politique était triple. Il formait, d'abord, les prétres mais aussi des clercs
au service du pouvoir séculier. Par ailleurs, du fait de 1'imbrication des pouvoirs religieux et
politique, le christianisme et le réseau des institutions religieuses étaient utilisés par les
empereurs pour assurer la cohésion du royaume, en communicant les directives impériales et

en remplissant la fonction de ciment idéologique par les préches et l'enseignement®

. Enfin, les
avancées des frontiéres du royaume chrétien s'accompagnaient de construction d'Eglises pour
maintenir et renforcer les liens entre le centre et les nouvelles périphéries conquises™.

Quels étaient le cursus et les enseignements ? Les €leves, exclusivement des jeunes
garcons, commencaient leur éducation dans 1'église de leur village ou ils apprenaient a lire et a
¢crire dans la langue liturgique, le ge'ez, avant de mémoriser des passages de 1'épitre de Jean
et le Symbole des Apodtres (le « credo »). La mémorisation des psaumes de David constituait
la fin de cette premiére étape qui durait de deux a quatre ans. Elle permettait une carriére dans
le bas clergé, généralement au village. C'est 13 que la grande majorité des éléves s'arrétait”.
Ceux qui désiraient continuer des études plus poussées se dirigeaient vers de grandes églises
ou monastéres qui enseignaient le zéma, la musique et les danses liturgiques, puis a un niveau
encore supérieur, le gené, un art poétique qui cultive I'art du double sens, de I’ambiguité et du
mystére mystique. Les plus hautes études se nommaient Mdse 'dft Bét (Maison des Livres). La,
les €leves, qui étaient considérés par la société comme des €rudits et par leurs maitres comme
des pairs, se spécialisaient dans 1'étude approfondie et l'interprétation de 1'Ancien ou du
Nouveau Testament, du dogme, du droit et de la philosophie. Les ouvrages de références
¢taient le Mdsdhdfd-Fdlsdfd Tdabiban (Livre des sages philosophes) composé d'extraits de

Platon, Aristote, Cicéron etc.” ; le Tariké Néigdist (Histoire des Rois), composé de chroniques

STESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 10.

%Marie-Laure DERAT, « Les homélies du roi Zar'a Ya'eqob : la communication d'un souverain éthiopien du XVe
siecle », in Alain BRESSON, Anne-Marie COCULA, Christophe PEBARTHE (eds.), L'écriture publique du pouvoir,
Bordeaux, Ausonius, 2002, pp. 45-56.

DERESSE AYENACHEW, « The Southern Interest of the Royal Court of Ethiopia in the Light of Borbor Maryam's
Goa'az and Amharic Manuscripts », Northeast African Studies, vol. 11, n° 2, 2011, pp. 43-58.

"TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 13.

PAULOS MILKIAS, « Traditional Institutions and Traditional Elites : The role of Education in the Ethiopian
Body-Politic », African Studies Review, vol. 19, n°3, December 1976, p. 81.
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royales ; le Kdbrd Ndgdst (Gloire des rois), 'épopée nationale éthiopienne et le Fetha Ndgdst
(Loi des Rois), code juridique en vigueur du XIII° jusqu'au milieu du XX°siecle.

L'é¢tude, au niveau supérieur, d’ceuvres philosophiques, historiques et juridiques
témoigne du souci de former des personnes dont le champ de compétence dépassait le cadre
strictement religieux pour embrasser celui du politique. Ceux qui avaient accompli des études
poussées dans le cursus religieux étaient demandés par les rois, les princes et la grande
aristocratie : « en tant qu'institution éducative, I'Eglise mettait a la disposition du pouvoir
séculier sa plume, son idéologie et les [...] justificateurs de sa 1égitimité™». Les fonctions de
I'écrit dans la pratique du pouvoir étaient diverses. Les lettrés assuraient la production et la
transmission de textes historiques et idéologiques, telles les chroniques royales qui
consignaient 1'histoire des régnes, a des fins d'édification et de légitimation. L'exercice de la
justice s'appuyait en partie sur des textes. Les transferts de biens étaient consignés dans des
chartes et des donations. Les revenus des grands domaines royaux et seigneuriaux étaient
reportés par €crit. La transmission des directives royales était assurée par des €échanges
¢épistolaires, de méme que la communication diplomatique avec les pouvoirs étrangers. Cet
ensemble varié de pratiques scripturaires exercées par une élite savante ne permet pas, pour
autant, de parler de bureaucratie. Ceux qui mettaient a disposition leurs compétences au
service du pouvoir politique n'étaient ni organisés en un corps constitué, ni « inscrits dans une
hiérarchie de la fonction solidement établie’», comme pouvaient 1'étre, par exemple, les
mandarins chinois.

Le role politique de I'¢ducation dispensée par I’Eglise reposait, de plus, sur une
socialisation spécifique. Comme I'a écrit le philosophe Messay Kebede, « l'esprit de
I'éducation était [...] de produire des personnes éduquées capables de servir I'Eglise et, par
extension, le pays avec le sens du dévouement”y. L'enseignement du Kdbrd Ndgdst était a cet
égard emblématique. Ce texte de légitimation, produit par I’Eglise pour soutenir la dynastie
« salomonienne » au pouvoir et daté communément du XVv° siecle, soutenait les deux mythes
fondateurs de l'imaginaire national et du pouvoir politique de 1’Ethiopie chrétienne. Il

désignait, d'une part, le peuple éthiopien chrétien comme le peuple élu car Menelik 1, fils de la

3« As the institution for education, the Church supplied the secular power with its pen, ideas, ideologies, and the
[...]justifiers of its legitimacy » ; PAULOS MILKIAS, « Traditional Institutions and Traditional Elites : The role of
Education in the Ethiopian Body-Politic », African Studies Review, vol. 19, n°3, December 1976, p. 85.

Max WEBER , Economie et société 1. Les catégories de la sociologie, Paris, Plon, 1971, p. 294.

5« The spirit of education was [...] to produce scholars able to serve the Church and, by extension, the country
with a sense of dedication » ; MESSAY KEBEDE, « Comparing Traditional and Modern Education : the
Decentering of Ethiopia », in PAULOS MILKIAS, MESSAY KEBEDE (eds.), Education, Politics and Social Change
in Ethiopia, Los Angeles, Tsehai Publishers, 2010, p. 27.
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reine de Saba et du roi Salomon, aurait rapporté 1’Arche d’alliance en Ethiopie sur ordre de
Dieu. Il affirmait, d'autre part, que le méme Menilek I avait fondé la dynastie des empereurs
éthiopiens qui, dés lors, descendaient en ligne directe du roi Salomon’. En plus d'assurer la
transmission de ces mythes nationalistes, I'éducation religieuse inculquait le respect des
normes et des hiérarchies sociales. La relation pédagogique était fondée sur la déférence,
l'obéissance et la réserve. Les rituels scolaires et religieux devaient permettre 1'incorporation
de ces attitudes attendues par le pouvoir. Les éléves devaient, pendant des heures, préter
hommage a l'empereur et au patriarche de 1’Eglise Orthodoxe Ethiopienne, dont les noms
étaient, par ailleurs, constamment mentionnés au cours des services religieux””.

L'éducation religieuse remplissait une fonction de transmission -culturelle et
idéologique fondamentale, « intégrante et nationaliste”™», et les églises jouaient un rdle
unificateur. Marie-Laure Derat a montré comment, au XV° si¢cle, le roi Zar'a Ya'eqob utilisait
le réseau des églises pour diffuser sa théologie politique a des fins d'unité doctrinale,
religieuse et politique, tout en légitimant son propre pouvoir. A travers 'Eglise, le roi « s'est
évertué a élever la fonction royale, a renforcer son pouvoir et I'unité de son royaume, [...] la
christianisation, selon I'orthodoxie dont il décidait lui-méme, était au cceur de sa politique,
comme ciment d'un royaume aux particularismes régionaux bien marqués™». Deresse
Ayenachew a montré comment, toujours au XV° siécle, 'armée et I'Eglise étaient les deux
institutions clés chargées d'établir le pouvoir des rois éthiopiens sur les périphéries situées au
sud du royaume®. Postes avancés de la foi en territoire « paien », les institutions religieuses
devaient promouvoir le christianisme, tout en renforcant les liens entre le centre et la région
conquise®'. Bien plus tard, a la fin XIX® siécle, les conquétes menées par I'empereur Menilek 11
se sont aussi accompagnées de construction d'églises. Des prétres ont été¢ envoyés du nord
pour officier auprés des colons qui s'installaient dans ces territoires nouvellement éthiopiens

et pour convertir les ¢élites politiques locales. Ces conversions €taient encouragées par la

Siegbert UHLIG (ed.), Encyclopaedia Aethiopica, vol. 3, Harrassowitz Verlag, Wiesbaden, 2007, pp. 364-365.
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persuasion et par des rétributions foncieres et politiques, sous forme de postes administratifs
et de titres éthiopiens®. Les églises nouvellement établies se chargeaient du culte ainsi que de
I'éducation religieuse des enfants des colons et des élites locales converties.

A partir de la fin du xix¢ siécle, I’Etat a permis & des missionnaires européens et
américains d'établir des écoles et s'est lui-méme progressivement investi dans I'éducation. Ce

processus ¢était li¢ a la volonté de réformer le gouvernement du pays dans le contexte colonial.
Réformer IEtat dans le contexte colonial

L'investissement du pouvoir politique dans I'éducation a partir du début du XX° a
résult¢ de la politique centralisatrice des empereurs ¢thiopiens, dynamique endogene
accélérée par les pressions coloniales. Dans le contexte international de compétition
impérialiste, le pouvoir éthiopien a entrepris des réformes couramment étiquetées, par les
contemporains et par les chercheurs qui les ont étudiées, sous le terme polysémique de
« modernisation ». Comme l'a écrit 1'anthropologue Donald Donham, « avec la partage de
I'Afrique vers la fin du X1x° siecle, le monde s'est presque entiérement trouvé pris dans [...]
[le] métarécit de la modernité. Au XX° siécle, toutes les ¢élites locales ont dii y réagir, dune
maniére ou d'une autre, afin de définir qui elles étaient™». Pour les élites éthiopiennes, la
réaction vis-a-vis de I'Europe avaient pour enjeu la capacité de résister a la menace coloniale.
A cet effet, dés le début du Xx° siécle et plus particuliérement a partir des années 1920, une
partie des élites politiques et intellectuelles éthiopiennes militait pour que 1’Etat devienne un
agent de transformation sociale.

La victoire des armées de Menilek II sur les troupes coloniales italiennes a Adwa en
1896 avait empéché la colonisation de I’Ethiopie, mais le pays n'en était pas moins encerclé
de possessions colonies européennes. Dés le régne de Menilek II, et plus encore pendant la
période de régence (1917-1930), les élites aristocratiques se sont divisées quant a la position a
adopter vis-a-vis de I'Europe. Dans les années 1920, un premier groupe, réuni autour de
I'impératrice Zaweditu, qui exercait peu de pouvoir mais qui €tait entourée de personnages
puissants comme le firwdrari® Habtd Giyorgis, pronait une politique extérieure isolationniste

et était opposé a des réformes inspirées de I'Europe. Pour ces derniers, ainsi que la bataille

82John MARKAKIS, Ethiopia : Anatomy of a Traditional Policy, Addis Ababa/Nairobi, Oxford University Press,
1974, p. 68.

8« With the partition of Africa towards the end of the nineteenth century, virtually the whole world was caught
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one way or another, in order to define who they were » ; Donald DONHAM, Marxist Modern, 1999, p. 22.
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d’Adwa l'avait prouvé, 1'Ethiopie serait toujours capable de défaire un envahisseur par les
armes. Ce n'était qu'en maintenant intacte son identité, gage de sa force, qu'elle pourrait
résister, comme elle l'avait fait par le passé, aux menaces étrangeres. Le second groupe,
rassemblé autour du régent Tifari, était ouvert a des réformes et a 1'établissement de relations
avec les puissances européennes®.

Il faut ajouter a ces deux forces un troisiéme groupe, alli¢ au second, dont les premiers
représentants sont apparus au tournant du Xx° siécle: les intellectuels réformistes™.
Prolifiques et influents dans les années 1920 et au début des années 1930, ils défendaient leurs
idées dans les colonnes de 1'hebdomadaire patronné par le régent Téfari, Berhanenna Sélam.
Ayant bénéfici¢ pour certains d'une éducation scolaire dans des missions, dans les colonies
voisines, en Europe ou dans les premiéres écoles ouvertes par le pouvoir €thiopien, ils ont été
les ardents défenseurs de la mise en place d'écoles administrées par I'Etat. Pour eux, éducation
et indépendance allaient de pair. Pour étre 3 méme de résister a la menace coloniale, I’Etat
devait réformer son administration et, donc, se soucier d'éducation. A cet égard, ils
considéraient 1'Europe a la fois comme une menace et comme un modele. Bien plus, étant
donné l'urgence de la situation, s'en inspirer était une nécessité vitale. Dans son traité
Mengestenna YiHezb Astidaddir® (L'administration de I’Etat et du peuple), paru de maniére
posthume en 1924, Gibri Heywit Baykiddagn, le meneur intellectuel de sa génération™,

exprimait un fort sentiment d'urgence :

« La tache qui attend l'actuel Roi éthiopien est différente [de celle] de ses prédécesseurs. Dans
les temps anciens, l'ignorance dominait. Aujourd'hui, un ennemi puissant et insaisissable nommé
l'esprit européen s'est levé contre elle. Quiconque lui ouvrira sa porte prospérera, quiconque la
lui fermera sera détruit. Si notre Ethiopie accepte l'esprit européen, personne n'osera l'attaquer ;

sinon elle sera disloquée et réduite en esclavage®».

L’Ethiopie devait, & I'image du Japon, emprunter ses savoirs et techniques a I'Europe

pour étre capable de lui tenir téte. Si, comme de nombreux travaux l'ont montré, les
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L'Ethiopie contemporaine, 2007, Addis Abeba/Paris, CFEE, Khartala, p. 243.
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intellectuels des années 1920 n'avaient du Japon qu'une connaissance sommaire™, ce pays n'en
¢tait pas moins considéré comme une source d'inspiration. Dans un contexte international de
course entre les nations, ou le plus savant était aussi le plus fort, acquérir les savoirs du
dominant semblait une question de survie. Le jour de l'inauguration de 1'école Téfari
Mikonnen en 1925, Hakim Wirgenih Eshété®, intendant de 1'école et contributeur régulier de
Berhanenna Sdlam, résumait tres clairement cette idée devant un parterre d'éléves, de parents,

d'enseignants, de grands dignitaires et de diplomates étrangers :

« C'est une loi naturelle : un individu ou un peuple ne peut rester longtemps passif, soit il va de
'avant, soit il demeure en arriere. Mais s'il reste en arriére quelqu'un de plus puissant que lui le
fera sombrer [...]. Les hommes du Japon ont sauvé la vie et la liberté de leur peuple en
comprenant a temps cette impérieuse nécessité. Pour sortir victorieux de ce combat pour leur
survie, il leur était obligatoire d'assimiler rapidement les savoirs européens. Ils se sont mis au
travail avec effort et, 1a ou [...] des peuples ont pris des siécles pour atteindre le niveau qu'ils
désiraient, eux ont mis 60 ans. Aujourd'hui, les Japonais sont aussi puissants que les plus

avancés des peuples européens®».

En fait de savoirs européens, les intellectuels des années 1920 faisaient référence aux
savoirs et savoir-faire qui permettaient de construire et d'entretenir une économie et un Etat
forts. Logiquement, I'école était au cceur du projet. Grace a elle il était possible de former des
Ethiopiens dotés des compétences nécessaires pour faire fonctionner un appareil administratif
centralisé, une armée de métier et une économie capitaliste. Ainsi, Afawédrq Gibrd Yésus a
écrit que la cause de la pauvreté de I’Ethiopie était la fragmentation. A l'inverse, la prospérité
viendrait de la centralisation qui entrainerait la fin des guerres civiles. La paix viendrait alors,

et avec elle la hausse de la production agricole et le développement des marchés et du

“BAHRU ZEWDE, « The Concept of Japanization in the Intellectual History of Modern Ethiopia », Proceedings
of the Fifth Seminar of the Department of History, Addis Ababa, Addis Abeba University Press, 1990 ; SHIFERAW
BEKELE, « Gabra-Heywét Baykddagn and the Emergence of a Modern Intellectual Discourse », Sociology
Ethnology Bulletin, n°1, 1994.

'Figure politique et intellectuelle importante des années 1920, Hakim Wirgenih Eshété, connu aussi sous le
nom de Dr. Charles Martin, avait regu une éducation en Inde et en Ecosse, ou il avait obtenu un diplome de
chirurgien ; BAHRU ZEWDE, Pionneers of Change in Ethiopia. The Reformist Intellectuals of the Early Twentieth
Century, Oxford, James Currey, 2002, p. 37.

2 PETELT b 106 TITFE@D-I° (10 @LI° hHA QNAD ADLT (IH LH A $ L ASTAT® 0L 04 2140 LT
@RAA LPLAE @LAA b4 ATLYYT 717 hO(k POAM A7 QAT o AP T 2OT A= [..] ¢85 77 02
ChHVF @7 ch@ @15 19T NPT 097 U7 PT C7LLAF @7 1'IC LW NA@ T 1@+ A RC AT @-I° J1h@-
LA ATILL LAAT CACRTT ADP T TP ALI® (Ao “QDE 1R ATLUY H B FIF av P g Bav .G
N9AI° F2h AdeT hHN Aao &4t (- Havy @SNEAIF D LLE ACATF @« N Yoot LCOVE Hé §T T F
ATLTIGFE D ChCA AHAN PUA L4 PN SLATT PwAm? §iF - », discours repris in extenso dans
Berhanenna Séilam, 7 mai 1925.
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commerce”. Centralisation et prospérité seraient ainsi les moteurs d'un cercle vertueux. Ici,
Gibra Heywit Baykddagn mettait en garde ses contemporains : si ’Ethiopie décidait de
transformer son économie en économie de marché sans disposer de personnes qualifiées, elle
serait la proie de l'impérialisme. Si les Ethiopiens eux-mémes n'étaient pas capables de tenir
les rénes de 1'économie nationale, des Européens le feraient et ne manqueraient pas de placer
le pays sous leur dépendance. C’est pourquoi l'éducation des jeunes Ethiopiens devait
constituer la base de toutes les réformes, la « base de tout gouvernement®».

Enfin, ces réformes devaient étre entreprises par le haut. Les intellectuels réformistes
pensaient que seul un Etat centralisé et autoritaire pouvait mener le pays sur la voie du
progrés. L'empereur qu'il fallait & I’Ethiopie devait étre, dés lors, « ami du progrés et de
l'absolutisme®». Voyant en Taifari le monarque éclairé qui pourrait appliquer leurs
programmes de réformes, ils se sont alliés a lui. De son coté, Téfari, qui fagonnait déja son
image progressiste et se présentait comme l'avenir de I'Ethiopie face & une aristocratie
dangereusement conservatrice, disposait grace a eux de l'appui intellectuel nécessaire a sa
marche vers le pouvoir absolu. Concreétement, la mise en place d'écoles administrées
directement par le gouvernement permettrait de former de nouvelles élites, plus fidéles que les
¢lites aristocratiques et moins liées aux pouvoirs régionaux que les clercs formés dans le
systeme religieux moins centralisé. Le jeune régent Téafari avait déja de I’ambition du futur
empereur Hayld Sellasé : asseoir son autocratie sur les fondations d'un Etat réformé, dont
1'école fournirait les loyaux exécutants.

Dés les années 1920 son objectif était, comme il 1'a écrit lui-méme dans son
autobiographie, « d'améliorer progressivement l'administration interne en introduisant dans le
pays des modes de civilisation occidentaux a travers lesquels Notre peuple pourrait atteindre
un meilleur niveau’». Par « modes de civilisation », il faut comprendre des techniques
administratives, fiscales et répressives empruntées, au sens large, aux Etats européens. A plus

court terme, il était essentiel de former des Ethiopiens aux langues européennes afin

%Cité par ADDIS HIWET, Ethiopia : From Autocraty to Revolution, London : Review of African Political
Economy, 1975, pp. 70-71.

B Pap PV apw A PTIPUCT (LT 1@+ », GABRA HEYWAT BAYKADAGN, 92710016 €chHN AN-SLC
(L'administration de 1’Etat et du peuple), Addis-Abeba, Berhanenna Silam Printing Press, 1960 (1924), p. 67.
%Richard CAULK, « Dependency, Gebre Heywet Baykedagn and the Birth of Ethiopian Reformism », in Robert
HESS (ed.), Proceedings of the Fifth International Conference of Ethiopian Studies, Chicago, University of
Illinois, 1978, pp. 572-573.

%« to improve, gradually, internal administration by introducing into the country Western modes of civilisation
through which Our people may attain a higher level » ; HAILE SELLASSIE 1, My Life and Ethiopia's Progress,
1892-1937, Oxford, Oxford University Press, p. 3 ; cité dans Qyvind M. EIDE, Revolution and Religion in
Ethiopia, Oxford, James Currey, 2000, p. 25.
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d'entretenir des relations diplomatiques avec les puissances coloniales qui encerclaient
dangereusement le pays. Comme le rappelle Tekeste Negash : « la présence d’Ethiopiens
connaissant les langues européennes était considérée comme cruciale pour le maintien de la
souveraineté. L'élite alors au pouvoir voyait un lien étroit entre I'indépendance du pays et la
présence d’Ethiopiens capables de communiquer avec le monde extérieur®” ». Il paraissait, en
effet, indispensable de ne pas dépendre de traducteurs étrangers. D'une part, ces derniers
¢taient souvent soupconnés de n'étre pas de simples traducteurs mais aussi des espions.
D'autre part, nul n'avait oubli¢ comment I'Italie avait utilis¢ de manicre tendancieuse la

traduction du traité de Wichalé pour justifier sa tentative d'invasion en 1896%.

Dans ce contexte, le régent Téfari et les intellectuels réformistes ont considéré
I'éducation dispensée par I’Eglise Orthodoxe Ethiopienne anachronique et inadaptée aux défis
posés par l'expansion européenne. Toutefois, il ne s'agissait pas d'abolir les enseignements et
préceptes de 1'éducation religieuse. Les défenseurs de la mise en place d’écoles gérées par le
gouvernement pensaient a une éducation mixte, a la fois éthiopienne et européenne, qui
permettrait & I’Ethiopie de se réformer sans perdre son identité. Les élites réformistes étaient
ouvertes sur l'extérieur mais ne considéraient pas pour autant que le progres impliquait de
tourner le dos a la culture éthiopienne. Le tropisme européen était évident, mais 1’« esprit
européen » auquel en appelait Gébrd Heywit Baykddagn devait régénérer et non faire table
rase. Comme 1'a remarqué le philosophe Messay Kebede, « pour [Gidbrd Heywit Baykéddagn]
la tradition ne devait ni €tre écartée ni remplacée par des emprunts occidentaux : elle devait
passer a I'épreuve de la rénovation et accomplir une renaissance”». L'avenir de I'Ethiopie
devait s'appuyer sur son pass€. La plupart de ces intellectuels soulignaient I'ancienne grandeur

de I'Ethiopie, une nation jadis puissante qui devait se revitaliser'®.

7« The presence of Ethiopians knowledgeable in European languages was considered crucial for the
maintenance of sovereignty. The ruling elite of the period saw a close link between the country's Independence
and the presence of Ethiopians capable of communicating with the outside world »; TEKESTE NEGASH, The
Crisis of Ethiopian Education, Uppsala, Afrikainstitutet,1990, p. 1.

*Selon la version italienne de ce traité signé en 1889 entre I'Ethiopie et I’Italie, cette derniére devenait
l'intermédiaire obligée dans les relations diplomatiques entre 1’Ethiopie et ses voisins européens. Cette clause,
qui privait I'Ethiopie d'une part essentielle de sa souveraineté, n'apparaissait pas dans la version amharique ;
BAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, (1991) 2002, p. 75.

9« For him [Gibrd Heywit] tradition should neither be compartmentalized nor replaced by western borrowings :
it had to pass through the ordeal of renovation and achieve a renaissance » ; MESSAY KEBEDE, Survival and
Modernization. Ethiopia's Enigmatic Present : A Philosophical Discourse, The Red Sea Press, Lawrenceville,
1999, p. 286.

'TEKESTE NEGASH, The Crisis of Ethiopian Education, Uppsala, Nordiska Afrikainstitutet, 1990, p. 2.
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Les écoles missionnaires

Avant que le gouvernement éthiopien ne s'investisse dans 1'éducation, de nouveaux
acteurs sont intervenus, dans la seconde moiti¢é du XIX° siecle, dans le champ éducatif : les
missionnaires catholiques et protestants. Leur role n'a pas été aussi important en Ethiopie que
dans d'autres pays africains, mais il ne doit pas pour autant étre mésestimé. Des missionnaires
catholiques lazaristes et capucins avaient établi des écoles a partir de la seconde moiti¢ du
XIX® siecle'”". Les missionnaires protestants de la Swedish Evangelical Mission (SEM) se sont
installés & Addis-Abeba en 1904 (depuis 1’Erythrée ou ils menaient des activités depuis 1866)
et ont ouvert une école en 1905'. En 1935, toutes confessions confondues, 119 missions
étaient en activité dans le pays et scolarisaient 6 717 éléves'®,

C'est pendant les années 1920 que les missionnaires ont é¢tendu leurs activités. Ils ont
pu bénéficier du soutien du régent Téfari, qui se situait la dans la continuité de I'empereur
Menilek II. Les relations des deux monarques avec les missionnaires s'inscrivaient dans celles
entretenues avec les Européens en général : les Européens étaient les bienvenus si leurs
intentions étaient de servir I’Ethiopie et non de la soumettre'™. Lors d'une cérémonie
organisée en 1923 en l'honneur des missionnaires, le régent Téfari les remerciait tout en
rappelant, de maniére a peine déguisée, que servir les intéréts de 1’Ethiopie était une des

conditions de sa protection :

« Ce n'est pas simplement en mon nom que je vous ai invité ce soir, vous qui venez des pays
¢éloignés de Suede et d'Amérique, mais au nom de celle que vous étes venus servir avec un tel
esprit de sacrifice ; c'est 'Ethiopie qui & travers ma personne vous exprime sa plus profonde
gratitude. [...]. Vous, honorables éducateurs, qui instruisez et guidez les esprits des jeunes gens
[...] accomplissez une noble tache. Vous ne leur enseignez pas seulement a lire, a écrire et a
compter, mais vous leur apprenez a étre de bons serviteurs de leur pays et a considérer cela

comme une chose sacrée!%y.

'YTESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, pp. 27-28.

12Viveca Halldin NORBERG, Swedes in Haile Selassie's Ethiopia, 1924-1952, Scandinavian Institute for African
Studies, Uppsala, 1977, p. 69.

'“TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 82.

'“TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, pp. 81-82.

1%« Not alone on my behalf have I invited you to come tonight, you men who have come from the remotest
countries of Sweden and America, but on behalf of her whom you have come to serve with such a spirit of self-
denial ; it is Ethiopia which in my person presents to you her most profound gratitude. [...]. You honorable
educators, who give instruction and direct the minds of the young people [...] are accomplishing this noble work.
You are not teaching them solely to read and write, how to calculate, but are also instructing them to be good
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Les missionnaires €taient autorisés a établir des écoles pour transmettre des savoirs
académiques et enseigner les langues européennes. L'enseignement était mené a part de
I'évangélisation qui était, par ailleurs, soumise a de sérieuses limitations. Les missionnaires
n'avaient le droit de convertir que les non-chrétiens, afin d'éviter toute concurrence avec
I'Eglise Orthodoxe Ethiopienne et de ne pas saper la religion officielle qui était considérée
comme un pilier de l'identité nationale. Les écoles dispensaient un enseignement primaire
centré sur la lecture, I'écriture et l'arithmétique'®. L'enseignement de l'anglais occupait une

place importante'”’

, ce qui correspondait a la volont¢ de disposer d'un personnel
gouvernemental formé aux langues des puissances coloniales. Enfin, les missionnaires
inculquaient le respect du roi, du pays et de la religion, valeurs adaptées a la formation des
exécutants d'une monarchie en marche vers l'absolutisme'®. En somme, les missionnaires
participaient a la création des nouvelles élites dont le gouvernement avait besoin pour
centraliser l'administration et entretenir des relations diplomatiques. Cependant, les écoles

missionnaires €taient un pis-aller : c'est d'abord en s'investissant lui-méme dans 1'éducation

que le pouvoir politique éthiopien souhaitait former son personnel.
Le pouvoir séculier s'investit dans l'éducation au début du xXx° siécle

La premicre école contrdlée directement par le pouvoir a ét¢ fondée en 1908 par
I'empereur Menilek II et a été baptisée a son nom. En 1925, le régent Tafari établissait lui
aussi une €cole assimilée a sa personne : I'école Téafari Mékonnen. En 1936, a la veille de
l'invasion italienne, 20 écoles existaient dans tout le pays, la plupart ayant ouvert leurs portes
dans les années 1930'”. Entre 1908 et 1936, I'école Menilek II aurait formé a elle seule
environ 3 000 personnes'’. L'éducation de I'Eglise Orthodoxe FEthiopienne était
progressivement supplantée par le systeme éducatif gouvernemental. Lors d'un discours
prononcé le 8 juillet 1933, a l'occasion de la cérémonie de fin d'année scolaire, le directeur de

'école Menilek II rappelait que nombre des ministres en poste au méme moment étaient

servants of their country and to consider such service among sacred things » ; TEKESTE NEGASH, The Crisis of
Ethiopian Education, Uppsala, Nordiska Afrikainstitutet, 1990, p. 13.

1%Viveca Halldin NORBERG, Swedes in Haile Selassie's Ethiopia, 1924-1952, Scandinavian Institute for African
Studies, Uppsala, 1977, p. 68.

""Viveca Halldin NORBERG, Swedes in Haile Selassie's Ethiopia, 1924-1952, Scandinavian Institute for African
Studies, Uppsala, 1977, p. 118.

'®TEKESTE NEGASH, Education in Ethiopia : From Crises to the Brink of Collapse, Uppsala, Nordiska
Afrikainstitutet, 2006, p. 13.

%« Special Issues on Education I », Ethiopia Observer, vol. 2, n° 4, May 1958, p. 130.

"TEKESTE NEGASH, The Crisis of Ethiopian Education, Uppsala, Nordiska Afrikainstitutet, 1990, p. 1.
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passés par les bancs de son école!'!'.

Lors de la cérémonie d'ouverture de I'école Tafari Mikonnen, au début du mois de mai
1925, le régent rappelait les raisons d'étre de cet établissement. Il s'agissait de redonner au
pays sa grandeur passée et de sauvegarder l'indépendance grice l'introduction de savoirs

étrangers, tout en préservant l'identité propre de 1’Ethiopie :

« Pour la grandeur et l'ancienneté de 1'Ethiopie et notamment pour les luttes qu'elle a mené
contre les paiens qui l'entouraient pour conserver sa religion et son indépendance, [...] nous qui
sommes ses biens et elle le notre [...] avons entendu tous les peuples de l'univers proclamer
verbalement et par écrit la grandeur de son histoire et la prospérité du pays. Mais il serait plus
raisonnable pour I'Ethiopie de dire qu'elle est, au lieu de dire qu'elle a été. Pour arriver au méme
degré intellectuel que les autres peuples de l'univers qui vivent dans la confiance de la puissance
de leur gouvernement, [...] il est nécessaire d'acquérir l'instruction pour travailler a la puissance
de 1'Ethiopie qui, en Afrique, a conservé son indépendance et a la prospérité de son peuple. [...]
L'instruction est indispensable pour sauvegarder l'indépendance de I'Ethiopie. [...] Ce n'est pas
seulement pour enseigner les sciences étrangeres que j'ai fondé cette école mais aussi pour
enseigner les livres saints de notre pays et la foi du fils unique de Dieu. Celui qui veut apprendre
les sciences étrangéres avant d'apprendre suffisamment la littérature et la langue de son pays

ressemble & une barque qui n'a pas de rames'"».

Les équipes pédagogiques et les programmes d'enseignement des écoles Menilek 11 et
Tafart Méakonnen reflétaient cette volonté d'importer des savoirs sans perte d'identité ni
dépendance éducative vis-a-vis d'une puissance coloniale particuliére. Le directeur et les
enseignants de I'école Menilek II étaient des coptes égyptiens'” qui avaient été scolarisés en
Egypte sous mandat britannique. Les Eglises orthodoxes égyptienne et éthiopienne étant
théologiquement proches et institutionnellement liées — le patriarche d’Ethiopie était nommé
par le patriarcat d'Alexandrie —, ceci permettait de « diminuer la crainte que des enseignants
étrangers ne puissent s'engager dans de la propagande religieuse''*». Autre avantage en forme
de compromis, « on pouvait compter [sur les enseignants coptes] pour transmettre a leurs

éléves une version modérée d'éducation moderne'®». Les disciplines enseignées étaient le

" Berhannenna Séilam, hamlé 26, 1925 EC (3 aoiit 1933).

"2Berhanenna Scilam, 7 mai 1925, le discours est transcrit en deux versions, amharique et frangaise. La version
francaise est citée ici telle quelle, malgré une formulation parfois impropre.

'3 'Eglise orthodoxe éthiopienne dépendait alors d'Alexandrie. L'abun (évéque) lui-méme était égyptien,
nommeé et envoy¢ par Alexandrie.

"4« minimize the fear that foreign teachers might engage in religious propaganda » ; TESHOME WAGAW,
Education in Ethiopia, Ann Arbor, The University of Michigan Press, p. 31.

3« who could be relied upon to impart to their pupils a tempered version of modern education » ; BAHRU
ZEWDE, Pionneers of Change in Ethiopia. The Reformist Intellectuals of the Early Twentieth Century, 2002,
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Illustration 3 : Eléves avant I'occupation italienne, probablement dans les années
1920

Source : Institute of Ethiopian Studies

francais, I'anglais, I'italien, I'arabe, 1'amharique, I'histoire, la géographie, les mathématiques, le
dessin et 1'éducation physique''’. L'équipe de I'école Téfari Médkonnen était, quant a elle, trés
cosmopolite. De 1925 a 1936, elle a été administrée par des directeurs frangais et des
intendants éthiopiens, tandis que les enseignants étaient de nationalités diverses : Ethiopiens,
Arméniens, Indiens, Egyptiens, Syriens, Russes, Anglais et Francais'”. Cette diversité
témoigne aussi bien d'effets d'opportunité que de la volonté de contrebalancer les différentes

influences étrangeres. La premiére année, les disciplines enseignées étaient le francais,

p. 23.

""BAHRU ZEWDE, Pionneers of Change in Ethiopia. The Reformist Intellectuals of the Early Twentieth Century,
2002, p. 4.

""Voici ce que rapporte Henri Rebeaud, enseignant & Téfari Makonnen : « M. Aintaplian, 'arménien professeur
d'Anglais, passe sur son mulet. Mister Bombay, 'Hindou maitre de menuiserie [...] passe a son tour. Puis le
capitaine Ditrich, le Russe professeur de dessin. Puis M. Raphaél, I'Egyptien professeur d'arabe. Puis des
professeurs frangais, anglais, suisses, syriens. Par son corps professoral, notre Lycée est un peu la tour de
Babel » ; Henri REBEAUD, Chez le Roi des Rois d'Ethiopie, Paris Victor Attinger, 1934, p. 139.
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l'anglais, I'amharique, le ge'ez, le dessin et la musique. Entre 1925 et 1930, I'arithmétique, les
sciences et I'histoire ont été progressivement ajoutés'',

Toutefois, c'est l'apprentissage des langues européennes qui a fait 1’objet de la plus
grande attention. Selon Tekeste Negash, « durant les vingt premicres années de son existence,
I'école Menilek IT ressemblait plus & un institut de langue qu'a une école proprement dite '*».
C'était aussi le cas de 1'école Tafari Makonnen, ou les éléves choisissaient entre les cursus

« frangais » et « anglais »'*°

. Méme s'il s'agissait d'une option linguistique qui ne concernait
pas la nature des programmes, l'intitulé des filieres témoigne de la centralité de I'enseignement
des langues étrangeres dans les objectifs de 1'éducation. De maniére générale, les formations
dispensées dans ces écoles manifestait le désir d'une instruction plus ouverte sur l'extérieur
que I'éducation religieuse éthiopienne, afin de disposer d'agents gouvernementaux adaptés a la
nouvelle donne internationale dans laquelle I'Ethiopie se trouvait insérée. Aprés avoir appris a
lire, a écrire et fait l'acquisition de compétences superficielles en francais ou en anglais, les

anciens ¢léves se dirigeaient vers les emplois, alors largement disponibles, d'interpréte,

d'employé de bureau ou de fonctionnaire'*'.

Dans ces écoles, des enfants de familles aristocratiques fréquentaient des jeunes
d'origine plus humble. Dans ses mémoires, Emmanuel Abraham, directeur général du
ministére de I’Education de 1950 a 1955, rappelle les concours de circonstance qui ont fait de
lui, enfant de paysan du Willaga, un éléve de 1'école Tafari Mikonnen'*. L'ouverture de
I'école a des enfants d'origine modeste correspondait a 1'idée de former des hommes
nouveaux. Certains étaient patronnés par des dignitaires de leur région ou directement par le
régent Téfari, tandis que d'autres étaient livrés a eux-mémes. Emmanuel Abraham a vécu
successivement les trois situations. De nombreux personnages ont ainsi occupé d'importantes
fonctions auxquelles la naissance ne les prédestinait pas. Avant l'occupation italienne,

I'embryon de systéme scolaire commengait a transformer les modalités d'acceés au pouvoir,

initiant un processus au cceur de la politique de centralisation : le remplacement d'élites

"8Fonds MARS'E HAZAN WALDA QIRQOS , 18. 06. Mirs'é Hazéin a été professeur d'amharique a 1'école Téfari
Maikonnen de 1925 a 1930, puis a occupé divers postes gouvernementaux. Il a rassemblé de nombreux
documents sur I'école aujourd'hui déposés aux Archives Nationales d'Ethiopie.

"9« During the first twenty years of its existence, Minilik School resemble a language institute rather than a
proper school » ; TEKESTE NEGASH, The Crisis of Ethiopian Education, Uppsala, Afrikainstitutet,1990, p. 1.
'SEID MOHAMMED, The History of Tafari Makonnen School (1924-1974), BA Thesis of History, Advisor :
Guluma Gemeda, Addis Ababa University, 1983, pp. 15-16.

2'BAHRU ZEWDE, Pionneers of Change in Ethiopia. The Reformist Intellectuals of the Early Twentieth Century,
2002, p. 33.

2EMMANUEL ABRAHAM, Reminiscences of my Life, Oslo, Lunde, 1995, p. 16-24.

53



aristocratiques tenant leur pouvoir de leur capacité a prélever des impoOts et a lever une armée
par des fonctionnaires passés par I'école. En créant des hommes nouveaux issus de milieux
populaires ou en donnant une nouvelle éducation aux enfants de l'aristocratie, I’Etat visait &
asseoir son pouvoir sur une bureaucratie professionnelle plutdt que sur une noblesse guerriere.

Créer de nouvelles ¢élites impliquait une intense socialisation politique chargée
d'inculquer la loyauté et le sens du dévouement. A cet égard, les écoles d'avant I'occupation
ont ét¢ les laboratoires de la propagande officielle qui a marqué tout le régne de Hayla
Sellasé. Cette forme de propagande a été au cceur de l'histoire scolaire jusqu'a la chute de
I'empereur en 1974. Les ¢éléves des écoles Menilek II et Tafari Midkonnen ont été les premiers
a en expérimenter l'inculcation. Alors qu'il n'était pas encore empereur, le régent Tafari a fait
¢laborer des discours et des pratiques qui combinaient 1'idéologie impériale — I'empereur élu
de Dieu et incarnation de 1'Ethiopie invincible et éternelle —, et les thémes et techniques des
régimes autoritaires du XX° siécle : culte de la personnalité¢, mythe du progrés et dressage
disciplinaire au sein d'une institution étatique.

La socialisation était fondée sur le culte de I'empereur, de la patrie et du progres, trois
volets indissociables dont la transmission était assurée par des rituels scolaires quotidiens,
annuels ou plus occasionnels, qui scandaient la vie de 1'école : le lever du drapeau, les fétes
nationales (féte de la croix, épiphanie, Paques, célébration de la victoire d'Adwa,
anniversaires de l'empereur et de l'impératrice etc.) et les visites de dignitaires étrangers.
Chacune de ces occasions donnait lieu a des défilés en chansons, a caractére martial, qui
inculquaient la fidélité, le nationalisme, le sens du sacrifice et contribuaient a créer un esprit
de corps. Chaque matin, a la cérémonie du drapeau, les enfants chantaient I'hymne national
écrit au milieu des années 1920 sur ordre du régent Tafari. Les €léves ont été les premiers
Ethiopiens a le chanter'”. Le roi, aidé par la puissance divine et bénéficiant du soutien
inconditionnel de son peuple « uni et héroique », était protecteur et garant de la liberté du

pays, dans ces conditions invincible :

« O Ethiopie soit fiere ! Par la puissance de ton Dieu, par ton roi,
Tes héros sont unis, ta liberté a jamais intouchable.
Inébranlables sont tes montagnes, ne crains pas tes ennemis

Notre roi te rendra victorieuse, qu'll vive pour notre honneur !'*y»

2Fonds MARS'E HAZAN WALDA QIRQOS, 18.06

AR E L 0 SNAT : (IAIPANT LA NP1 FINLPA ACOT T 2 ALYTHI® i 197171 | NGk §F -
FECHN P ATLLI° NnAR T ) &4 AL Lo TEUTT E 2RCAT AT » ; Fonds MARS'E HAZAN WALDA
QIRQOS, 18.06.
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Non seulement I'hymne national mais 1'ensemble des chansons étaient martiales. Le 20
mai 1927, les €léves de I'école Menilek II ont accueilli le Duc des Abruzzes (alors que les
velléités d'agression italiennes sur I'Ethiopie étaient connues) avec une chanson qui se
terminait par un appel a se sacrifier pour la liberté du pays. La visite a continué a 1'école
Tafari Mikonnen avec une chanson qui condensait le triptyque nationaliste empereur-patrie-

progres, le sens du sacrifice et le role fondamental de 1'éducation :

« 11 fait régner a jamais la lumiére sur 1’Ethiopie,

Dieu protége le haut plateau de notre liberté.

Pour la force de nos trois couleurs, pour le progrés de notre peuple,

Pour le régne du savoir et de la vérité, qu’ll fasse vivre Tafari pour nous !
Mourir pour la dignité de nos trois couleurs et pour la liberté

Voila notre plus grande aspiration, nous éléves de I’école Téfari Méakonnen '*».

Liberté, savoir et progreés convergeaient en la personne de Tafari : il était la pierre
d'angle de 1'édifice idéologique, le rouage sans lequel 1'ensemble s'effondrerait. Le culte de la
personnalité était transmis, a la fois, par la sacralisation et par la proximité : protecteur,
sauveur, porteur de I'avenir national, Tafari Midkonnen était aussi pere bienveillant. Il s'est, en
effet, attaché a créer un lien filial, organique, entre sa personne et ses futures élites par la
pratique du paternalisme. La nourriture des éleéves était préparée dans les cuisines du Palais et
il visitait régulierement les écoles a l'heure des repas, s'asseyant en bout de table pour
conseiller les éleves.

Plusieurs ¢éléments permettent de postuler l'efficacité¢ de cette socialisation politique.
L'idéologie scolaire s'est appuyée sur des traits endogenes, ouverts a une restructuration,
qu'elle a réactivés et infléchis. Le premier est I'imaginaire politique de 1'Ethiopie chrétienne.
La société du royaume chrétien était politiquement intégrée, dotée d'un sentiment
d'appartenance commune fondé sur une religion, un mythe établissant une origine commune
et l'idée d'une continuité historique partagée, dont I'empereur était le symbole. Le
christianisme et la fonction impériale étaient les piliers qui soutenaient un « nationalisme
ordinaire », la « conscience et [...] la 1égitimation d'un "nous" national'**». Les jeunes éléves

issus des familles aristocratiques du Shdwa, et plus généralement du nord, avaient déja

5 PAER 07 NCY7 HAATI® £RCAT ; €181 AI°OT 77 AT°AD L-NP AT ; ANt PATCT &GT ANC AchHOT
AT AD-P ADYF AYNT T84T CRCAT €14l aohy? FIPUCT (L HTICT ) Aheg- 27 Atk
AT ; ATRYE NA= IO+ 2V Y@- €5 J° %+ » ; Berhanenna Sélam, 26 mai 1927.

126Sylvain ANTICHAN, « Penser le nationalisme ordinaire avec Maurice Halbwachs », Raisons politiques, n°37,
février 2010, p. 24.
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incorporé les mythes nationaux et la mystique impériale, transmis par 1'éducation familiale et
faisant partie du sens commun. Le nationalisme déploy¢ dans les €écoles n'était donc pas une
importation. Il réutilisait sur le support scolaire les discours et contenus d'une idéologie
nationale sédimentée, dotée d'une forte épaisseur historique. De plus, le moment était propice
a l'exacerbation du nationalisme. L'encerclement colonial avait réveillé un sentiment
obsidional, réactivant la ferveur patriotique et l'urgence de I'unité, resserrant les liens autour
de la personne impériale.

L'idée de progres pouvait, quant a elle, s'appuyer sur la hiérarchisation des peuples
élaborée par I'Ethiopie chrétienne, qui se considérait comme un flot « civilisé » entouré de
« paiens ». Il n'a alors pas été nécessaire de créer un néologisme pour exprimer l'idée de
progres dans un contexte de course entre les nations, I'amharique disposant déja de concepts
proches pouvant étre mobilisés. Sdlttané, du verbe sdldttina, « se civiliser », « se policer »,
mais aussi «prendre du pouvoir », « gagner en puissance », peut étre traduit par
« civilisation » et par « progres », tandis que sa forme dérivée selttan signifie « pouvoir »,
« autorité », « puissance ». Le terme lemat, du verbe lima, « étre fertile », qui s'applique a la
croissance des plantes, a permis par extension a la société de véhiculer l'idée de progres
social, puis de « développement » a partir des années 1940. La notion edgdt, du verbe addgd,
« croitre », « grandir », mais aussi « s'élever dans la hiérarchie »'*’, s'appliquait a la fois aux
humains et aux nations. Enfin, la métaphore du savoir dispensateur de lumiéres qui dissipent
l'obscurité, qui éveille et vivifie, a circulé du savoir religieux au savoir scolaire. La langue
amharique disposait d'un vocabulaire riche et précis concernant l'acquisition et 'utilisation des
connaissances. Mdammar, symbolise le processus d'apprentissage, temhert, signifie I'éducation
et son contenu, ewgqdt, le savoir, c'est-a-dire la connaissance de ewndt, la vérité ou l'ordre du
monde ; mermdra, la curiosité, le questionnement et 1'investigation'*®.

Si I'école était percue comme étrangere, 1'idéologie scolaire n'était pas totalement
nouvelle pour les éleves éthiopiens. Bien que porteuse de savoirs nouveaux comme les
langues étrangéres ou les legons d'histoire et de géographie non cantonnées a 1'Ethiopie,
'école dispensait une socialisation proche des socialisations familiale, communautaire et
religieuse. Bien que cela soit difficile a évaluer précisément, il semble bien que les anciens

¢leves aient été nationalistes et fideles a 1'empereur. La fidélité inconditionnelle a 1'empereur

“"Thomas L. KANE, Amharic-English Dictionary, Wiesbaden, Harrassowitz, 1990.

ZMAIMIRE MENNASEMAY, « Towards A Critical Ethiopian Theory of Education », in PAULOS MILKIAS and
MESSAY KEBEDE (eds.), Education, Politics and Social Change in Ethiopia, Los Angeles, Tsehai Publishers,
2010, p. 80.
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et a I'unité de la nation témoignée toute leur vie par des personnages comme Emmanuel
Abraham du Willdga et Bogald Walldlu du Wolaita montre que cette socialisation politique a

fonctionné aussi chez des éléves venus du Sud'?.

Les objectifs éducatifs des années 1920-1930 ont été repris par le pouvoir central dans
le nouveau contexte national et international de l'aprés-guerre. La trinité empereur-unité-
progres est restée le soubassement idéologique du systéme scolaire construit dans les années

1940 et 1950.

La mise en place du systéme scolaire national a partir de 1941

De retour sur le trone impérial en 1941 apres cinq ans d'exil en Angleterre, Hayla
Sellas¢ a immédiatement remis en route son projet autocratique. En continuité avec la
philosophie politique des années 1930, ce projet était 1égitimé par 1'idéal du progres. La
centralisation débutée avant l'invasion italienne a été réamorcée pour atteindre son apogée au
milieu des années 1950. Le systeme scolaire a été (ré)établi et développé pour répondre a
cette finalit¢ politique. Il devait, d'une part, soutenir la construction d'un appareil
bureaucratique centralisé et efficace en assurant la formation d'un « personnel administratif
éduqué sous controle impérial'**» ; et, d'autre part, homogénéiser les diverses populations de
l'empire en diffusant la langue amharique, le modeéle politique et les « valeurs amhara''». La
menace coloniale étant écartée, l'accent était moins porté sur les langues étrangeres que
pendant la période précédente. Cependant, la langue anglaise a gardé une place centrale.
Officiellement, elle prenait « la seconde place aprés l'amharique » car « la connaissance de

132y, La mise en

l'anglais donne acces a la plus grande partie de la littérature mondiale
application du projet de centralisation autocratique appuyée sur la mise en place d'un systeme
scolaire national a été effectuée en étroite collaboration avec les Etats-Unis, qui ont fourni a
Hayld Sellas¢ les moyens de sa politique. Dans le contexte de la Guerre Froide, le
gouvernement des Etats-Unis pouvait ainsi disposer d'un Etat-client stable doté d'une position

stratégique. Le renforcement d'un Etat-nation éthiopien, et la mobilisation a cet effet des

PLeur ceuvre littéraire en témoigne amplement ; EMMANUEL ABRAHAM, Reminiscences of my Life, Oslo, Lunde,
1995, 343 p. ; BOGALA WALALU, $@AT® ch'H-N F&hs ACr19° A& T A7&1@1L (Histoire du peuple Wolamo
et comment l'esclavage a été éradiqué), Addis-Abeba, Berhanenna Sélam Printing Press, 1964, 59 p.

’GIRMA AMARE, « Education and Society in Prerevolutionary Ethiopia », Northeast African Studies, vol. 6,
n°1-2, 1984, p. 65.

BIGIRMA AMARE, « Education and Society in Prerevolutionary Ethiopia », Northeast African Studies, vol. 6,
n°1-2, 1984, p. 65.

2« English language takes the second place to the Amharic » ; « knowledge of English makes available much of
the litterature of the world » ; MOEFA, Curriculum for Ethiopian Schools 1-8, Addis Ababa,1947, p. 113.
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concepts de modernisation et de développement, étaient de l'intérét des deux parties.
Education, nation et progreés au service de l'autocratie

L'urgence était d'abord a la reconstruction. Comme I'a écrit la pédagogue éthiopienne
Maaza Bekele en 1966, il fallait « former le plus vite possible de jeunes hommes et femmes
pouvant pourvoir un systéme administratif moderne [...] [former] des techniciens pour
l'industrie, les professions [sic], et pour des services tels que les transports et le commerce,
aussi bien que des officiers pour les forces armées et la police'*». Le pouvoir central devait
réaffirmer son autorité sur le territoire et ses administrés, premier pas de la marche vers la
centralisation. L'armée a été réorganisée dés 1941"% En 1942, un décret délimitait les
pouvoirs des gouverneurs régionaux qui n'étaient plus seigneurs sur leur propre domaine mais
représentants de l'empereur et nommeés par lui. Ils n'avaient plus le droit de lever des taxes
autres que celles ordonnées par le gouvernement central, ne pouvaient plus nommer, déplacer
ou destituer un fonctionnaire, ni créer leur propre police ou force armée. Ils devaient, enfin,
remettre chaque mois un rapport au ministere de I'Intérieur sous l'autorit¢ duquel
l'administration provinciale était dorénavant placée'”. En 1943, deux ordres impériaux
annongaient la création de onze ministéres'”®. Signe du réle crucial de l'établissement du
systéme scolaire dans ce processus de renforcement institutionnel, le ministére de I’Education
a été établi dés le retour de l'empereur a Addis-Abeba en 1941'¥. Dans ces années d'aprés-
guerre, le passage par 1'école pour accéder a des postes de pouvoir est devenu de plus en plus
impérieux. Une organisation centralisée sur le mode bureaucratique exigeait la maitrise de
techniques écrites. Cette bureaucratie devant étre mise au service du pouvoir autocratique
d’Hayld Sellasé, le systeme scolaire était congu, dans la continuité¢ des années 1920-1930,
comme un instrument visant a former des exécutants a la loyauté sans faille.

Comme Menilek II avant lui, « Hayld Sellasé a tenté de transformer I'empire multi-

ethnique, plurilingue et multiconfessionnel dont il avait la charge en un Etat national

133« to prepare as quickly as possible, young men and women who could man a modern administration system

[...] [and to train] technicians for new industries, for the professions, and for such services as transport and
commerce, as well as officers for the armed force and the police » ; MAAZA BEKELE, 4 Study of Modern
Education in Ethiopia: Its foundations, Its Developments, Its Future, with Emphasis of Primary Education, Ph.
D. dissertation, Columbia University Teachers College, 1966, p. 86 ; cité par TESHOME WAGAW, Education in
Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan, 1979, p. 56.

BBAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, p. 207.

33 John MARKAKIS, Ethiopia : Anatomy of a Traditional Policy, Addis Ababa/Nairobi, Oxford University Press,
1974, pp. 290-291.

BSBAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, p. 203.

Y"MOI, Ethiopia Today. Education, Addis-Abeba, Berhanenna Sélam HSI Printing Press, 1973, p. 12.
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homogeéne'*®». La construction d'un systéme scolaire national offrait a Hayld Sellasé la
perspective de pouvoir envisager concretement cette homogénéisation, fut-ce a long terme. La
langue ambharique, 1’éducation morale et I’histoire étaient les vecteurs privilégiés de
I’uniformisation. Comme les premiers programmes scolaires €¢laborés en 1947 le précisaient :
« le ministére de I’Education veut unifier 1’empire au moyen de la langue reconnue par le
gouvernement impérial éthiopien comme faisant autorité¢ et comme langue officielle du pays.
[...]. L’accent doit étre porté sur I’amharique, qui, il faut espérer, sera finalement la langue de
toute 1'"Ethiopie'*». Sept ans plus tard, en 1954, les auteurs des Basic Recommandations for
the Reorganisation and Development of Education in Ethiopia rappelaient que I'éducation de
base universelle était une nécessité pour « consolider 'unité sociale et politique de I'empire »
a travers la « diffusion massive de l'amharique'*». L'éducation morale avait quant a elle la
charge de transmettre les valeurs religieuses du nord chrétien. Comme le précisaient les

programmes de 1947 :

« Une place importante a été donnée a la Bible et a la morale dans les programmes du fait de
leur importance pour I'é¢tablissement des fondements d'une vie nationale saine et de leur
nécessité dans la vie individuelle pour un bonheur vrai et une prospérité réelle. Le programme
de Bible et de morale est enseigné sous l'autorit¢ d'un comité spécial nommé par Sa Majesté
Impériale. Une des responsabilités du comité est de s'assurer que la Bible est enseignée sans
partialité a chaque groupe ou secte, et que 1'enfant fait ses propres interprétations conformément

a ses propres conscience et volonté'*'».

En premier lieu, ceci excluait les Ethiopiens musulmans en signifiant que le systéme
scolaire était celui d'une nation chrétienne. Ensuite, 1'insistance sur le fait que 1'enfant puisse
interpréter la Bible selon ses propres convictions, qui semblait défendre une vision

cecuménique de la religion, était en trompe-I’ceil ; « l'instruction morale [était] toujours un

8« [...] Hayli Sellasé attempted to transform the multiethnic, multilingual and multireligious empire he had into
a homogenous national state » ; ABEBE FISSEHA, Education and the Formation of the Modern Ethiopian State,
1992, pp. 98-99.

13« The Ministry of Education wants to help to unify the Empire by means of the one language accepted by the
Imperial Ethiopian Government as the authoritative and official language of the country. [...] Emphasis must first
be put on Amharic, which, it is hoped, will eventually be the language of the whole Ethiopia » ; MOE,
Curriculum for Ethiopian Schools, grades 1-8. 1947, p. 89.

"'MOEFA, Basic Recommandations for the Reorganisation and Development of Education in Ethiopia — The
First Report of the Long Term Planning Committe for Ethiopian Education, 1954, pp. 7-8.

141« Bible and Moral has been given a prominent place in the curriculum because of its importance in building up
the fundamentals of a good national life, and its need in the life of the individual for true happiness and real
prosperity. This curriculum in Bible and Morals is taught on the authority of a special committee appointed by
His Imperial Majesty. A responsibility of the committee is to see that the Bible is taught without partiality to any
particular group or sect, and that the child make is own interpretations in accordance with his own conscience
and will » ; MOEFA, Curriculum for Ethiopian Schools, grades 1-8, 1947, p. 91.
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endoctrinement de préceptes moraux entiérement dépendants de la religion de 1’Eglise
Orthodoxe Ethiopienne'*». Abebe Fisseha a bien montré comment « le discours universaliste

43y, Ceci

du régime sur la nation masquait sa conception particulariste de la citoyenneté
apparaissait clairement & travers le Conseil de I’Education créé en 1947, une structure placée
sous la direction de l'empereur et chargée de délibérer sur un large spectre de questions
éducatives, afin de s'assurer que les objectifs nationaux étaient bien suivis'*. Durant ses 37
années d'existence, jusqu'en 1974, ses principales activités ont concerné la lutte contre les
écoles musulmanes et le role de I’Eglise Orthodoxe FEthiopienne dans le projet
d'homogénéisation du régime. Ses membres ont été exclusivement des chrétiens orthodoxes (a
l'exception du protestant Emmanuel Abraham qui n'a servi que six mois) en dépit du fait
qu'environ 40 % des Ethiopiens étaient musulmans'®.

A l'image des histoires scolaires produites par les Etats-nations, I'histoire d’Ethiopie
enseignée a 1'école avait pour objectif de diffuser les grands mythes nationaux, d'inscrire le
présent dans un passé glorieux et d'incarner la continuité (et 1'éternité) de I’Ethiopie. Dans les
programmes de 1947, « l'histoire, a grands traits, [commengaient] ainsi avec Sa Majesté
Impériale avant de remonter dans le passé ancien'**». Les programmes de 1958 présentaient,
de méme, une histoire d’Ethiopie remontant le temps du régne Hayli Sellasé jusqu'au mythe
fondateur de l'empereur Menilek 1, fils de la Reine de Saba et du roi Salomon, qui aurait
fondé la dynastie des empereurs éthiopiens au X° siécle avant Jésus-Christ'’. Conformément a
l'objectif d'inculquer la fidélit¢é a l'empereur qui a «soutenu la nation pendant des
millénaires », I'histoire scolaire d’Ethiopie proposait une évolution mythique et linéaire de la
communauté politique dont l'aboutissement était le régne de Hayld Sellasé. A travers 1’école,

148

I’Etat, « producteur de principes de classements'**», exerce son pouvoir symbolique : il

produit et impose ses catégories de perception du monde social. Le systéme scolaire devait

2« moral instruction is always an indoctrination of moral precepts completly dependant on Orthodox Ethiopian
Church religion » ; YALLEW MALLEDE, Moral Instruction in Primary Schools of Ethiopia with special reference
to Addis Ababa Schools, Senior Paper in Education, Advisor : Miss Ivy Pearce, HSIU, 1970, p. 1.

83« the regime's universalist discourse on nationhood masked its particularistic conception of citizenship » ;
ABEBE FISSEHA, Education and the Formation of the Modern Ethiopian State, Ph. D. Thesis in Philosophy,
Director : Donald Crummey, University of Illinois at Urbana Campaign, 1998, p. 168.

"“TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 90.

'YSABEBE FISSEHA, Education and the Formation of the Modern Ethiopian State, Ph. D. Thesis in Philosophy,
Director : Donald Crummey, University of Illinois at Urbana Campaign, 1998, pp. 173-174.

14« The history, as outlines, therefore, began with His Imperial Majesty and His Family before going in the
remote past » ; MOEFA, Curriculum for Ethiopian Schools, grades 1-8, 1947, p. 116.

YT MOEFA, Elementary School Curriculum Years I-VIII, 1958, p. 109.

1$Pierre BOURDIEU, Sur [’Etat. Cours au Collége de France, 1989-1992, Paris, Seuil, 2012, p. 262.
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inculquer la reconnaissance de la légitimité du pouvoir institué, le conformisme moral,
promouvoir 'homogénéisation linguistique et un sentiment d'appartenance nationale fondé sur
un pass¢ commun. En visant la transmission d'une maniére conforme et univoque de penser la
communauté politique aux populations soumises & sa juridiction, I’Etat éthiopien ne faisait
pas exception. Pour la premicre fois, un systéme éducatif national pouvait permettre

d'envisager concrétement, sur le long terme, une telle transformation politique.

Les personnes formées par le systéme scolaire devaient étre capables d' « assurer
toutes ces fonctions caractéristiques d'une nation progressiste en voie de développement'*“».
Dans la continuité de la période de I'avant-guerre, I'ensemble du projet politique de I'empereur
était placé sous le signe du progres, moteur idéologique de la centralisation et de
I'homogénéisation au service desquelles le systéme scolaire national était mis. Comme Hayld
Sellas¢ le rappelait lors d'un discours prononcé en 1963, « de plus en plus de jeunes, hommes
et femmes, qui un jour assumeront la tache de mener leur nation sur le chemin du progres et
de ses lumiéres, regoivent aujourd'hui une éducation scolaire*’». Mener le pays dans la voie
du progres était la mission des futures élites de la nation formées dans les écoles de I'empire.
La « mission modernisatrice » était une raison d'étre du pouvoir et de son action éducative.
L'idée de progrés a été au cceur des téléologies des Ftats-nations qui ont considéré la
centralisation et I'homogénéisation comme des étapes dans cette voie. A l'inverse
I'hétérogénéité, synonyme de désunion et de dispersion, était pergue comme un frein. D'ou,
d'une part, la fonction normalisatrice des systémes scolaires nationaux et, d'autre part, leur
enracinement dans le mythe d'un progrés continu. Tel était le theme d'une brochure consacrée
a 1'éducation éditée en 1964 par le ministere de 1'Information : « Cette brochure vise a donner
une image succincte de I'évolution progressiste apportée par la réforme qui, dans ce
renouveau d'aprés-guerre, a fait plus que toute autre pour changer I’Ethiopie [...] a l'initiative
et grace au soutien sans faille de I'empereur, I'éducation a été acceptée par tous comme la clé

du développement'*'y.

"« to provide sufficient trained personnel to staff government and commercial services, to operate technical
concerns, to produce works of scholarship and art, and generally to perform all those functions which
characterize a progressive and developing nation » ; MOEFA, General Information on Educational Policy,
Legislation and Administration, 1968, p. 2.

139 More and more of the young, men and women, to whom will one day pass the task of directing their nation
along the way of progress and enlightenment, are today receiving formal education » ; MOI, Education in
Ethiopia, Addis Ababa, Patterns of Progress, 1964, p. 1.

151« this brochure is intended to give a brief picture of the progressive unfolding of this revived post-liberation
reform that has done more than any other one factor in changing Ethiopia [...] Through the Emperor’s initiation
and unflagging support, education has been accepted by all as the key of development » ; MOI, Education in
Ethiopia, Addis Ababa, Patterns of Progress, 1964, p. 2.
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Ceci permettait d'utiliser la construction du systéme scolaire pour parfaire 1'image de
bienfaiteur du monarque. L'éducation était considérée comme un don de l'empereur a ses
sujets. Une autre brochure produite par le ministére de I'Information en 1973 consacrait plus

de la moitié de son introduction a louer ses efforts :

« L’Ethiopie a une grande dette a I'égard de I'empereur Hayld Sellasé I, qui a promu le
développement d'un systeme éducatif des le début des années 1930. Mais, il a aussi vu tout cela
anéanti par la partielle occupation fasciste de I’Ethiopie de 1936 a 1941. Cependant, a la suite
de la libération de 1’Ethiopie, 'empereur a permis la renaissance et le plein épanouissement de
I'éducation [...] en travaillant avec une vigueur et un zeéle renouvelés. Dans tous les
développements d'une éducation moderne en Ethiopie avant et aprés la guerre, sa Majesté
Impériale Hayla Sellasé I a joué un réle clé. Il a promu le développement des premiéres de ces
nouvelles institutions et les a financées de ses propres deniers. Il s'est lui méme réservé le

portefeuille de I'éducation [...], ce qui témoigne de I'importance qu'il accorde a la question »'*,

Hayld Sellasé apparaissait comme le seul artisan de 1'éducation. Cependant,
Christopher Clapham interprete différemment le fait que 1'empereur se soit réservé le poste de

ministre de I’Education de 1947 a 1966 :

« L’empereur a été officiellement ministre [de I’Education] pendant plusieurs années jusqu’en
1966. Cela donnait une importance symbolique a 1’éducation et I’empereur visitait fréquemment
des écoles et présidait des cérémonies scolaires ; mais il n’a pas montré pour ce ministére
l'intérét particulier que son poste de ministre impliquait. Ceci soutient I’idée que 1’intérét affiché

de I’empereur pour 1’éducation faisait largement partie de son image de modernisateur'*».

Hayld Sellasé a instrumentalisé le développement du systéme scolaire au service de
son culte de la personnalité. L'éducation a été un important rouage de la propagande qui a

abouti a « lui attribuer invariablement les bienfaits tandis que ses subordonnés étaient blamés

132« Ethiopia owes a great debt to Emperor Haile Selassie I, who promoted the growth of a national system of

education right from the early 1930's. He saw this all but obliterated during the partial fascist occupation of
Ethiopia from 1936 to 1941. But following the liberation of Ethiopia the Emperor ensured the rebirth and full
flowering of education in Ethiopia by working with renewed vigour and zeal. Throughout the pre-war and post-
war development of a modern education system in Ethiopia, His Imperial Majesty Haile Selassie I, has played a
key role. He has promoted the development of some of the first of these new institutions and paid their expenses
from his own purse. He has himself retained the portfolio of Education [...] for many years, testimony to the
importance which he gives to the question » ; Ministry of information, Ethiopia Today. Education, Addis-Abeba,
Berhanenna Sdlam HSI Printing Press, 1973, p. 4.

133 ...the emperor was formally Minister [of education] for many years until 1966. This gave a symbolic
emphasis to education, and the emperor frequently visits schools and presides on educational occasions ; but he
did not show the particular interest in the Ministry which his position as Minister implied. This help to support
the view that the emperor’s advertised concern for education has largely been part of his modernising image »;
Christopher CLAPHAM, Haile Sellassie’s Government, London, Longmans, Green and co. ,1969, p. 56
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pour les méfaits'>*

». L'éducation a ainsi fait I'objet d'un usage utilitaire d'au moins deux
manicres : en fournissant, d'une part, les moyens humains de la centralisation ; en étant
constitutive, d'autre part, de I'image publique de Hayld Sellasé en progressiste et bienfaiteur
désintéressé. Apparait ainsi la maniére dont Hayld Sellasé appréhendait les concepts —
interchangeables dans les discours du régime — de « progres », de « modernisation » et de
« développement ». IIs étaient, comme 1'a souligné Bahru Zewde, des instruments au service

155 L'éducation se situait a l'articulation des dimensions concrétes et

de sa quéte du pouvoir
idéologiques de cette conception utilitaire. Premic¢rement, I'école formait a des techniques
bureaucratiques de gouvernement : les seuls contenus concrets de la « modernisation » étaient
la centralisation politique et 'homogénéisation culturelle. Deuxiémement, 1'école inculquait
l'idée du progreés. Ce dernier avait tout d'un simple discours idéologique : il nourrissait des
aspirations a un avenir meilleur, sans contenus précis, dans le but d'agréger la population au

régime. Troisiémement, I'éducation était présentée comme le préalable de ce progrés non

défini.
Les Etats-Unis : la modernisation contre le communisme

Pour mener a bien son projet politique, le monarque a été soutenu, du début des années
1950 jusqu'a la fin des années 1960, par les Etats-Unis. Ils ont fourni des moyens matériels et
techniques, des conseillers et un soutien politique indéfectible. Le systéme scolaire a été
¢tabli, développé et consolidé sous les auspices de conseillers britanniques puis américains,
dans un contexte international plus marqué par la Guerre Froide que par la colonisation
déclinante. L’Ethiopie avait été libérée de l'occupation italienne avec l'aide de I'armée
britannique. Deux traités, signés en 1942 et 1944, avait placé I’Ethiopie sous une étroite
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dépendance vis-a-vis de la Grande-Bretagne'*®. Le rapprochement avec les Etats-Unis a alors

été initié par 1’Ethiopie car I'empereur désirait se défaire de l'emprise de la Grande-Bretagne
et considérait que les Etats-Unis seraient un allié plus approprié pour l'aider a construire son
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autocratie'”’. Le passage de la supervision britannique de I'éducation a celle des Etats-Unis a

démarré en 1945, quand deux pédagogues américains, M. Hambrook et M. Rucknick, ont été

134« The good was invariably attributed to him, whereas the bad was blamed on his subordinates » ; BAHRU

ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, p. 202.

153« Progress was concommitrant to his quest of power » ; BAHRU ZEWDE, « Hayla Sellase : From Progressive to
Reactionary », ABEBE ZEGEYE, Siegfried PAUSEWANG (eds.), Ethiopia in Change : Peasantry, Nationalism and
Democracy, London, New York, British Academic Press, 1994, p. 32.

SSBAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, 2001, p. 179.

STBAHRU ZEWDE, A History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, 2001, p. 184.
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158 A partir du début des années

nommés surintendants des écoles au ministére de I’Education
1950, l'influence des Etats-Unis sur 1'éducation gouvernementale éthiopienne a été sans
concurrence, par le biais des financements, de la conception des programmes et des
personnels administratif et enseignants. En 1952, 1’Ethiopie et les Etats-Unis ont signé le
Point IV Program, vaste programme d'assistance technique et économique dont la coopération
¢ducative était un des volets. L'objectif du programme était de résoudre « les problémes
¢conomiques de base» a travers « l'assistance [...] dans la planification pour le
développement économique a long terme »'*.

Il importe de bien comprendre l'idéologie et la stratégie géopolitique sur lesquelles
s'est fond¢ ce programme. Il tenait son nom du quatrieme point du discours d'investiture du

Président Truman, prononcé le 20 janvier 1949, qui a marqué le début de l'implication des

Etats-Unis dans le développement des pays non industrialisés :

« Il nous faut lancer un nouveau programme qui soit audacieux et qui mette les avantages de
notre avance scientifique et de notre progrés industriel au service de 1'amélioration et de la
croissance des régions sous-développées. Plus de la moitié¢ des gens dans le monde vit dans des
conditions voisines de la misére. Ils n'ont pas assez a manger. Ils sont victimes de maladies.
Leur pauvreté constitue un handicap et une menace, tant pour eux que pour les régions les plus

prospéres'®y.

L'aide américaine s'expliquait par la politique d'endiguement du communisme. Pour
les Etats-Unis, aider un pays en proposant un modéle de développement de type capitaliste
signifiait le placer dans le giron du « monde libre ». C'est pourquoi « la Maison Blanche
envisageait en Ethiopie "une évolution politique, économique et sociale ordonnée" qui
permettrait de contenir la poussée révolutionnaire dans la Corne'*'». Addis-Abeba était un lieu
stratégique en Afrique, mais aussi en mer Rouge et dans l'océan Indien'®. Ceci explique
l'importante aide militaire — distincte du programme Point IV qui mettait en avant des valeurs
humanistes — accordée par les Etats-Unis a I’Ethiopie. L'éducation s'inscrivait dans le volet

culturel de cette politique d'endiguement. Washington s'est impliqué intensivement dans

8PAULOS MILKIAS, Haile Selassie, Western Education and Political Revolution in Ethiopia, 2006, p. 80.

199 assistance [...] in planning for long range economic development » ; « Point IV : Its concept and
Development », Ethiopia Observer, February1959, pp. 4 et 3.
'http.//www.herodote.net/histoire/evenement.php?jour=19490120

161« the White House sought in Ethiopia an "orderly political, economic, and social evolution" that would contain
revolutionary pressure in the Horn» ; Harold MARCUS, The Politics of Empire, Ethiopia, Great Britain and the
United States, 1941-1974, 1995 (1983), p. 1.

'“’Harold MARCUS, The Politics of Empire, Ethiopia, Great Britain and the United States, 1941-1974, 1995
(1983), p. 1.

64



I'éducation éthiopienne pour former de futures élites tournées vers les Etats-Unis et défendant
ses intéréts. L'université d'Addis-Abeba devait étre, a I'image des universités américaines du
Caire et de Beyrouth dans leurs régions respectives, un centre a partir duquel la culture et
l'idéologie politique des Etats-Unis se propageraient'®.

L'équipe de conseillers en éducation du programme Point IV est arrivée a Addis-Abeba
en 1953'*. Au mois de novembre de la méme année, le Long Term Planning Committee for
Ethiopian Education (LTPCEE) — « Comité des Plans a Longue Echéance attaché au

195 _a été mis en place au sein

Gouvernement Impérial d'Ethiopie » dans la traduction officielle
du ministére de 1’Education. Ses attributions étaient d'analyser et d'émettre des propositions
sur les programmes et le matériel scolaire, la formation des enseignants, l'organisation des

' En somme, il s'agissait de l'organe qui décidait de

¢coles et les objectifs éducatifs
l'orientation de tout le systeme scolaire. Il se composait de membres du ministere de
’Education, de conseillers du Point IV et de directeurs d'établissements d'élite. En 1954, sur
neuf membres, quatre étaient Ethiopiens, quatre Américains et un Canadien (Lucien Matte,
chef de I'équipe de Jésuites qui dirigeaient alors 1'université)'®’. En juin 1955, le comité a émis
le « Premier plan décennal pour l'expansion contrélée de I'éducation en Ethiopie ». Ce plan a
été élaboré par 14 personnes, dont seulement quatre Ethiopiens: le vice-ministre de
I’Education, le directeur général du ministére de I’Education, le directeur de 1'école Amha
Desta et un Ethiopien membre du Point IV. Les autres membres, tous américains, étaient des
directeurs d'établissements scolaires, des experts de I'équipe du Point IV et du ministére de

’Education. Des « aides et conseillers » ont, de plus, collaboré a I'élaboration du plan, ils

étaient eux aussi au nombre de 14, dont un seul Ethiopien'®®. A travers le LTPCEE, les

ISPAULOS MILKIAS, Haile Selassie, Western Education and Political Revolution in Ethiopia, 2006, p. 89. Il cite
de plus (p.92) une lettre de I'ambassadeur américain datée de 1963 ou ce dernier affirme qu'une des taches des
enseignants américains doit étre « d'interpréter I'histoire, la culture, et les coutumes des Etats-Unis pour le peuple
d’Ethiopie » (« interpret the history, culture, and custom of the United States to the people of Ethiopia »). Voir
aussi Harold MARCUS, The Politics of Empire, Ethiopia, Great Britain and the United States, 1941-1974, 1995
(1983), p. 7.

'“TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 105.

'Le volet éducation du programme Point IV est traduit en Frangais par : « Programme Coopératif d'éducation
administré conjointement par les gouvernements ¢thiopiens et américains » ; Un plan décennal pour ['expansion
contrélée de l'éducation en Ethiopie, suggestions préparées par le Comité des Plans a Longue Echéance attaché
au Gouvernement Impérial d'Ethiopie, Section du ministére de I’Education et des Beaux-arts, juin 1955, p. 1.
'“MOEFA, Basic Recommandations for the reorganization and developement of Education in Ethiopia — The
First Report of the Long-Term Planning Committee for Ethiopian Education, 1954, p. 4.

'YY“MOEFA, Basic Recommandations for the reorganization and developement of Education in Ethiopia — The
First Report of the Long-Term Planning Committee for Ethiopian Education, 1954, p. 5.

'$Un plan décennal pour l'expansion contrélée de I'éducation en Ethiopie, suggestions préparées par le Comité
des Plans a Longue Echéance attaché au Gouvernement Impérial d'Ethiopie, Section du ministére de 1’Education

65



expatriés américains avaient un poids déterminant sur les orientations du systéme scolaire
national. Comment concevaient-ils le rdle de 1'éducation ?

Dans la préface des programmes officiels de 1947, I’Américain Robert W. Hambrook,
« conseiller en éducation auprés du gouvernement impérial d'Ethiopie'®», précisaient que le
systéme scolaire devait « garantir une éducation adaptée pour faire face aux besoins d'un
monde moderne'», aprés avoir fait valoir I'idée que le monde était « un » et qu'aucune nation
ne pouvait plus vivre isolée. Ce passage a été repris vingt ans plus tard, mot pour mot, dans
les programmes de 1968 pour I'éducation secondaire'”'. L'unicité du monde résidait dans la
« modernité » représentée par la société¢ industrielle, les régions situées en dehors de cette
sphere devaient s'y adapter, la différence étant considérée comme un retard et une
inadéquation. De méme, les auteurs du premier rapport pour le Long-Term Planning
Committee for Ethiopian Education, publié en 1954, rappelaient que le temps ou 1’Ethiopie
avait pu vivre isolée était révolu et que sa : « survie [...] en tant que nation indépendante
[demandait] une compréhension du monde extérieur, de ses motivations (motives) et
compétences techniques'’?». Cette conception était celle de la théorie de la modernisation en
vogue dans les années 1950 qui « semblait spontanément admettre que la société américaine
[...] représentait le felos vers lequel le monde entier convergeait'”». L'éducation devait
permettre a 1’Ethiopie d'entrer dans la « modernité » ainsi définie.

La théorie de la modernisation postulait que des transformations culturelles, politiques,
sociales et économiques articulées apporteraient le progrés en assurant une « transition de la

174, Les documents officiels du ministére de I’Education et des articles

tradition a la modernité
scientifiques écrits par des intellectuels de I'université d'Addis-Abeba montrent que l'objectif
assigné au systéme éducatif était d'assurer cette transition. Le ministére de I’Education

envisageait « d'aider les éléves a s'adapter aux évolutions socio-économiques en cours — d'un

et des Beaux-arts, juin 1955, pp. 1-2.

19 Educational Adviser to The Imperial Government of Ethiopia » ; MOEFA, Curriculum for Ethiopian
Schools, grades 1-8. 1947, p. 86.

1" to secure an education adequate to cope with the needs of a modern world » ; MOEFA, Curriculum for
Ethiopian Schools, grades 1-8. 1947, 1939 EC), p. 87.

"'MOEFA, The General Secondary School Curriculum, Book I, Division of Curriculum and Teaching Material,
second edition, 1968 (1960 EC), p.

'""MOEFA, Basic Recommandations for the Reorganisation and Development of Education in Ethiopia — The
First Report of the Long Term Planning Committe for Ethiopian Education, 1954, p. 1.

Frederick COOPER , Le colonialisme en question. Théorie, connaissance, histoire, Paris, Payot, 2010 (2005),
pp. 158-159.

"Frederick COOPER, Le colonialisme en question. Théorie, connaissance, histoire, Paris, Payot, 2010 (2005),
p. 162.
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mode de vie agricole a un mode de vie industriel, du traditionnel vers le plus moderne'”». Un
texte €crit en 1971 par des pédagogues éthiopiens témoignait bien de I'esprit qui prévalait
alors : «le plus important service que peut rendre un systeme éducatif est de changer les
attitudes fondamentales qui prévalent dans notre société traditionnelle, qui sont incompatibles
avec la société moderne a laquelle nous aspirons'”». Quelques lignes plus loin, les méme
auteurs expliquaient qu'il existait deux types d'attitudes correspondant a deux types
dhommes : «l'homme traditionnel, résigné et superstitieux », et « l'homme moderne,
rationnel et scientifique »'”’.

Un texte émanant du Point IV, publié¢ en 1959 dans la revue Ethiopia Observer,
témoigne de I'adhésion des conseillers américains a la théorie du capital humain. Les auteurs
déclaraient que « I'éducation [était] un investissement sur les personnes'™». La théorie du
capital humain est, comme son nom l'indique, une conception économique de l'éducation
selon laquelle elle est un investissement présent qui doit apporter des gains dans l'avenir.
Elaborée aux Etats-Unis aprés la seconde guerre mondiale, en particulier par I’économiste
Theodore W. Shultz'”, elle postulait un lien organique entre éducation et augmentation des
richesses. Shultz a analysé la croissance du revenu national américain entre 1930 et 1950 et
abouti a la conclusion que 50% de cette croissance était due aux retours sur les
investissements placés dans 1’éducation les années précédentes. Bien que ses recherches aient
porté uniquement sur les Etats-Unis, il en a été déduit une relation mécanique universelle
entre éducation et augmentation du revenu national. Cette théorie a été exportée
internationalement par des agences telles 1'Unesco'. L'article de I'économiste Assefa
Bequele, « The Educational Framework of Economic Development in Ethiopia », paru en
1967 dans la revue Ethiopia Observer, t¢émoigne de I'adoption de la théorie du capital humain
par des universitaires éthiopiens. Aprés avoir rappelé le «rdle crucial que joue

l'investissement dans le capital humain dans le processus de développement », il expliquait :

'« The MOE envisages to [...] help the students to adapt themselves to the changing socio-economic pattern —

from an agricultural to an industrial way of life, from the traditional to the more modern » ; MOI, Education in
Ethiopia, 1964, p. 8.

176« the most important service that an educational system can render is to change those basic attitudes prevalent
in our traditional society that are inconsistent with the modern society that we are aspiring toward », GIRMA
AMARE et. alii, « Educational Aims and Objectives », Journal of Ethiopian Education, 1971, p. 3.

""GIRMA AMARE et. alii, « Educational Aims and Objectives », Journal of Ethiopian Education, 1971, p. 3.
178« Education is an investment in people » ; « Point IV : Its concept and Development », Ethiopia Observer,
February 1959, p. 5.

Theodore W. SHULTZ, « Investment in Human Capital », American Economic Review, vol. 51, 1n°1, 1961, pp.
1-17.

'80 TEKESTE NEGASH, Education in Ethiopia : From Crisis to the Brink of Collapse, Uppsala, Nordiska
Afrikainstitutet, 2007, pp. 13-14.
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«pour ces pays en développement qui se sont engagés vers [...] "l'industrialisme", il
appartient de préter une grande attention a la structure éducative qui est intimement liée aux
transformations mentales, intellectuelles et a 1'ethos qui sous-tendent les dynamiques de

développement'®'.

En somme, les conditions de mise en place du systéme scolaire national et les
différentes finalités qui lui ont été attribuées par les acteurs éthiopiens et américains du
pouvoir central expliquent sa nature hybride. D'une part, le projet de centraliser le pouvoir
grace aux techniques administratives et répressives pratiquées dans les pays occidentaux, la
dépendance a 1'égard de 1'aide américaine et la conception selon laquelle le progres consistait
a suivre l'exemple des pays industrialisés capitalistes, ont mené a modeler 1'éducation
dispensée sur le systéme des Etats-Unis et, dans une moindre mesure, de la Grande-Bretagne.
D'autre part, la centralisation et 'homogénéisation par 1'amharisation, objectifs nationalistes

du systéme scolaire, lui ont donné son caractére « éthiopien ».

Bogali Walliilu dans le Wolaita : 1'assimilation contre I'oppression

Si, a I'échelle nationale, le systéme scolaire a été pensé et construit en fonction des
grands projets de I’Etat éthiopien et des intéréts géopolitiques des Etats-Unis, comprendre les
dynamiques éducatives depuis une périphérie implique de se pencher sur l'inscription locale
de 1'école. En comparaison d'Addis-Abeba et des régions centrales, le Sud a été tardivement
touché par la scolarisation. Le Wolaita constitue a cet égard une exception. Une école a été
ouverte & Soddo dés octobre 1941, au lendemain de la libération, a l'initiative de Bogala
Wallélu, un homme du Wolaita qui avait tissé¢ des liens étroits avec le centre a la faveur de son
parcours éducatif. Né en 1909 dans le Wolaita, au village de Shanto, et issu d'une une famille
paysanne, il a suivi ses premiéres études dans une école locale de I’Eglise Orthodoxe
Ethiopienne. En 1925, il est parti pour Addis-Abeba ot vivait son oncle, qui avait été enlevé
comme esclave par les soldats de Menilek II, pour continuer son éducation. De 14, il s'est
rendu au monastéere de Dibrd Libanos, un des centres d'éducation religieuse les plus

prestigieux du pays, avant de terminer son parcours scolaire a 1'école Menilek II a la veille de

181 « The pivotal role that investment in human capital plays in the development process » ; « For those
underdeveloped countries which have committed towards [...] "industrialism" it becomes incumbent upon them
to consider the educational framework which has certainly a great deal to do with the mental and intellectual
transformations and economic ethos that underly the dynamics of development » ; ASSEFA BEQUELE, « The
Educational Framework of Economic Development in Ethiopia », Ethiopia Observer, vol. 1,n° 1, 1967, p. 49.

68



l'occupation italienne'™. Instruit et socialis¢é dans deux institutions religieuse et
gouvernementale parmi les plus prestigieuses du pays, Bogald Wallédlu était le produit et le
porteur de leurs traditions éducatives.

Sa pensée offre une entrée éclairante pour articuler les dimensions locale et nationale
de I'éducation. Il est possible de la reconstituer en s'appuyant sur des lettres officielles écrites
de sa main au début des années 1940, dont des extraits ont été¢ publiés dans deux articles de
presse parus dans les années 1980 ; sur son histoire du Wolaita parue en 1964'® ; et sur des
propos qui lui sont attribués par ses anciens collégues et ¢éléves. Ces propos sont difficiles a
dater mais peuvent s'étaler sur toute sa période d'activité éducative dans l'awraja du Wolaita et
la région du Sidamo entre 1941 et 1964. Militant de 1'éducation, il s'exprimait souvent en
public, lors des cérémonies tenues dans les écoles et a I'occasion de rassemblements publics
comme les mariages ou les fétes religieuses, qu'il utilisait pour convaincre les familles de
scolariser leurs enfants. Bien que lacunaires, ces sources autorisent la reconstitution d'un riche
discours éducatif. Bogald Walldlu est un personnage absolument central : a la fois batisseur
d'écoles, administrateur scolaire et enseignant, il a été le mentor de la génération scolarisée

dans le Wolaita dans les années 1940, 1950 et 1960.
L'éducation scolaire dans le Wolaita avant l'occupation italienne

Les premiéres écoles ouvertes dans le Wolaita ont été celles de I’Eglise Orthodoxe
Ethiopienne. Des églises et monastéres avaient été établis dés la conquéte en 1894 ; ils étaient
une quarantaine en 1936 au moment de l'invasion italienne'™, L’Eglise avait, notamment,
deux roles politiques. Le premier était de convertir les grandes familles wolaita pour les
assimiler au nouveau pouvoir, ce qui a €té¢ trés rapidement accompli. Le second était de
légitimer la conquéte. A cet effet les prétres ont diffusé le mythe contenu dans I'hagiographie
du saint Tékla Haymanot, produite au monastére de Dibrd Libanos au XVI® siécle. Selon ce
texte, le saint aurait évangélisé, au XIII° siecle, les populations situées au sud du royaume
chrétien, en particulier celle d'un royaume nommé Damot. En réactivant ce mythe et en

assimilant le Wolaita au Damot, 1'empereur Menilek II a justifi¢ la conquéte en affirmant

82 Addis Zimdin, Genbot 22, 1977EC (31 mai 1985).

' BOGALA WALALU, ¢@AT® AHN J-4hG OC119° A7LA A7L4-@1€L (Histoire du peuple Wolamo et comment
l'esclavage a été éradiqué), Addis-Abeba, Berhanenna Sélam Printing Press, 1964 (1956 E.C). 1l est I'auteur de
trois autres ouvrages dont les titres ne laissent aucun doute sur ce qu'ils auraient pu apporter d'essentiel a ce
travail : -NCY77 Nav 718 Cavw ot FavUCT d- (1956), AN@- AAICE CenP AP (1957), et -4 + (1958). 11 a
été malheureusement impossible de les trouver, ni a la bibliothéque nationale d'Ethiopie, ni chez les nombreux
bouquinistes d'Addis-Abeba, ni dans le Wolaita.

'8 MERIGETA TESFAYE, prétre orthodoxe. Entretien, le 20 octobre 2010, Soddo.
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rétablir le christianisme dans une région égarée depuis six siécles dans le paganisme'.
Toutefois, aprés la soumission du Wolaita, les prétres venus du nord n'ont pas cherché a
¢vangéliser massivement la population. Le service religieux qu'ils exergaient était destiné aux
familles de colons et Wolaita converties. Ils ont, néanmoins, implanté la tradition éducative de
I’Eglise Orthodoxe. Lors de son ouverture en 1941, la premiére école gouvernementale a
bénéficié de ce travail éducatif : en I'absence d'enseignants formés par le gouvernement, la
premiére équipe pédagogique était composée d'anciens des écoles religieuses'*.

Les premiers missionnaires catholiques et protestants sont arrivés dans le Wolaita a la
fin des années 1920 et au début des années 1930. Le pére capucin francais Pascal de Luchon a
ouvert une école en 1929. Au début des années 1930, elle scolarisait environ une vingtaine
d'¢leves. L'enseignement consistait pour l'essentiel en de l'alphabétisation en amharique et en
frangais a des fins d'évangélisation. Les missionnaires protestants américains de la Sudan
Interior Mission sont arrivés, quant a eux, en 1930. Ils ont, eux aussi, ouvert une école ou ils
alphabétisaient en amharique et en langue wolaita pour enseigner la Bible aux premiers
convertis. Ces deux écoles ont été fermées en 1937 par l'occupant italien'®’. Dans les
décennies qui ont suivi la libération, les missionnaires catholiques et protestants ont joué des
roles éducatifs importants, mais distincts, sur lesquels nous aurons l'occasion de revenir

amplement dans les chapitres suivants.
Unité nationale et culte de Haylii Sellasé

Dans son livre consacré a 1'histoire du Wolaita, YdWollamo Hezb Tarik, (Histoire du
peuple Wollamo) publié en 1965, Bogald Wallélu reprenait le mythe officiel de légitimation

de la conquéte :

« Ceux qui au temps du Pére Takla Haymanot étaient venus de Bulga, du Ménz, de Tégulit, de
Gondar, du Godjam ; du Tegré, du Willo ; et d'autres régions d'Ethiopie vers le Wollamo, le
Gamo-Goffa, le Sidamo, et qui avaient converti par l'enseignement et la prédication, ont été
séparés [de I’Ethiopie] et privés de communication par de nombreux envahisseurs. Les

enseignants et les prétres ayant été tués par I'ennemi, [les habitants des régions converties]| ont

'8paul E. BALISKY, Wolaitta Evangelists. A Study of Religious Innovation in Southern Ethiopia, 1937-1975,
Eugene, Oregon, Pickwick Publications, 2009, pp. 33-35. Ce récit fut aussi utilisé par Menelik II pour justifier la
conquéte d'autres royaumes que le Wolaita ; voir Ayda BOUANGA, Le Damot dans [’histoire de I’Ethiopie (XIII°-
Xx°¢ siecle), recompositions religieuses, politiques et historiographiques, Paris, Université Paris 1, thése de
doctorat en histoire, décembre 2013.

'%Chapitre 2, chapitre 5.

'"'DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, Addis Ababa University, 1985, p. 1.
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perdus ce qu'ils avaient appris, ont changé de langue, et oubliés leur culture. Cependant, comme
il a été dit précédemment, il restait des traces d'églises et des reliques, et le gouvernement a été

rétabli a 'époque de I'empereur Menilek '».

Bogald Wallélu présentait le Wolaita (« Wollamo »), le Gamo-Goffa et le Sidamo
comme des régions anciennement chrétiennes donc éthiopiennes. L'expansion territoriale de
Menilek II ne constituait en rien une sériec de conquétes mais était une réunification, un
rétablissement des frontiéres historiques de 1'Ethiopie. Cependant, en consacrant aussi un long
développement a l'histoire du Wolaita depuis le XVII°® siecle, il reconnaissait son existence
politique autonome et accordait une valeur a son histoire. Mais, dans un geste opposé, il
écrivait plus loin que ces années hors du giron éthiopien avaient été des années obscures ; la
conquéte de Menilek II avait inauguré un retour dans la civilisation aprés des siecles d'oubli.
C'est dans ce contexte qu'il défendait ensuite le rdle unificateur de I'éducation, chargée de
rétablir I'unité des populations de 1'empire, sous la direction éclairée et sacrée de I'empereur

Hayld Sellasé :

« Et nous, enfants de [Tdkld Haymanot], devons agir comme lui pour notre pays et notre
gouvernement. Nous devons, sous la direction et l'apostolat de Sa Majest¢ Hayld Sellasé 1,
répandre et faire connaitre I'éducation dans toute 1'Ethiopie ; et rappeler I'évidence de notre

unité, dans 1'amour et I'entraide, afin de redevenir nous-mémes et retrouver notre étre '*».

L'éducation devait permettre au Wolaita de retrouver sa véritable identité éthiopienne
perdue. La filiation établie avec le saint Tdklda Haymanot donnait un caractére sacré a cet
objectif d'éducation assimilatrice. Les enseignants et les administrateurs devaient
inconditionnellement seconder Haylad Sellasé, apotre et guide, dans son effort pour fonder des
écoles et poursuivre l'ceuvre temporairement interrompue de Tdklda Haymanot. Comme

'écrivait un journaliste de 1'hebdomadaire officiel Berhannenna Sdilam au lendemain de

B AT HhA Y2999 Havy h(kAD hao7H DETAT D170 =3 9° + hhld h@de + hAAET® hATE& 2
hD-2. B2 T 0L @AT°G @&1av- Tod. @& (L-SI°I° ¢U T Nap FPUCYS NN T Ak £aav 10T O-NH-
@222 T Nl @195 NI ANFTT22 T6 U NMAT DAFILANVFE - 700+ I° L F @ ATH@- % 7%
@ ADOTT MVAI® A0 T @ INC = 54 17 PLI° Ahe ATLT114@ & (b hCOL: 76 7Pe LAk A7L 104 DA
U7 EOAR 9°LAh Haoy 7010 A7819 tddav::y ; BOGALA WALALU, P@AT° ch'HN F2ha OC1HI° ALt
AL 1oL (Histoire du peuple Wollamo et comment 'esclavage a été éradiqué), Addis-Abeba, Berhanenna
Sdlam Printing Press, 1956 E.C. p. 21.

W AT I° AT @ ATRAF @ AT PNEATTAT AR T7 AT T2 1FICTIR $57TR LA /A

@ 116 APLLTF FIPUCT NavA AFCRE ATGGLNT AT PD-P A7 T779° (1P CT av 59T
ATETIAR AT ATIC ALY AT 1T POLLTA =y ; BOGALA WALALU, ¢@A9® ch'H-N F-2hG OC11H9° A7% T
A7&-+o1L (Histoire du peuple Wolamo et comment 'esclavage a été éradiqué), Addis-Abeba, Berhanenna Sidlam
Printing Press, 1956 E.C. p. 21.
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l'indépendance : « les troupes enseignantes [étaient] porteuses de l'esprit apostolique'®® ».
Seulement, le messie dont ces nouveaux apdtres devaient porter la parole était Hayld Sellasé
et les nouvelles églises étaient les écoles.

A partir du mythe de Tikld Haymanot, Bogald Walldlu a procédé & une traduction a
usage local des objectifs de centralisation, d'assimilation et de progres assignés au systéme
scolaire national. En outre, ne se contentant pas d'é¢laborer un discours, il a concrétement
placé son action éducative dans le sillage de Tékla Haymanot. Aprés avoir travaillé dans le
Wolaita, il a été administrateur scolaire de la région Sidamo de 1944 a 1954, puis du Gamo-
Goffa jusqu'en 1961'2. 11 s'est fait batisseur d'écoles sur l'ensemble des territoires ou le saint
médiéval avait, selon le mythe, érigé des églises. Le mythe de légitimation de l'incorporation

du Sud a ét¢é I'inspiration et le moteur de son action éducative.

L'éducation pour l'émancipation

Tandis que le mythe de l'ancienne évangélisation du Sud par Tdkld Haymanot servait a
justifier la domination exercée sur les peuples conquis, Bogald Wallélu I'a utilisé pour mettre
I'école au service de la promotion et de 1'émancipation de ceux qui étaient marginalisés et
exploités. Pour défendre cette idée, il mettait en avant son propre exemple de paysan Wolaita

soumis, devenu libre grace a son éducation :

« J'étais un esclave. Je suis chauve car j'ai porté sur ma téte les céréales, le miel et le beurre du
mdlkdgna. Mais, désormais, me voila éduqué. Je suis sorti de l'esclavage, je touche un salaire et

je vis heureux. Vous deviendrez, vous aussi, comme moi si vous apprenez, si vous devenez plus

savants et compétents/raffinés/puissants (betesdldtinu). Vous accéderez a la liberté'”».

Bogald Walldlu ne concevait pas I'école seulement en fonction de ses objectifs
nationaux de centralisation et d'unification. Il inscrivait, par ailleurs, le role de 1'éducation
dans le contexte des rapports de pouvoir a I’ceuvre 1'échelle de la société locale. Suite a la
prise du Wolaita, les soldats de 1'armée éthiopienne se sont vus distribuer les terres conquises
sous la forme de droit de gult. Le mdlkdgna est le possesseur d'un tel droit. Tel que Donald
Donham le défini, « un gult est I'octroi d'un pouvoir de dominer. Un seigneur qui a obtenu un

fief a le droit de collecter un tribut aussi bien en nature qu'en corvée sur les paysans qui vivent

0 PhPLLY ap74.01 LLLNT CANTTT L weR» ; Berhanenna Silam, hamlé 16, 1934 EC (24 juillet, 1941).
Y Yéizérdytu Ityopya, migabit 2, 1981 EC (19 mars 1989), Addis Ziman, Genbot 22, 1977EC (31 mai 1984).
“24ddis Ziiman, Genbot 22, 1977EC (31 mai 1984).
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2y Addis Zdmdn, Genbot 22, 1977EC (31 mai 1985).
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Ilustration 4 : Bogilid Wallilu

Source : Addis Zdmdn, Genbot 22, 1977EC (31 mai 1985).

sur son ol ». Si une minorité de Wolaita sont devenus des auxiliaires du pouvoir, la grande
majorité a été¢ réduite au statut de gdbbar, « celui qui paie tribut » et qui est soumis aux
corvées. Les conditions de gdbbar et d'esclave, toutes deux caractérisées par une extréme
dépendance politique et économique, étaient objectivement trés proches. De fait, les
vainqueurs considéraient les Wolaita comme des esclaves. Pour Bogald Walldlu, I'ascension
sociale par l'acces a un travail salarié¢ permise par 1'école signifiait briser, comme il 'avait fait,
les liens de dépendance des gdbbar vis-a-vis des conquérants.

De leur coté, en vertu de leurs propres représentations du statut des individus et en
regard du caractére esclavagiste de leur société avant la conquéte, les Wolaita soumis par la
force se sont eux-mémes considérés comme des esclaves'”. La défaite et la mise en

dépendance s'est accompagnée d'un lourd sentiment de déchéance collective et de

%4« a gult was a grant of power to dominate. A lord granted a fief had the right to collect tribute, both in kind and
in corvée labor from peasants who live on the land » ; Donald DONHAM, « Old Abyssinia and the new Ethiopian

empire : themes in social history », in Donald DONHAM, Wendy JAMES (eds.), The Southern Marches of Imperial
Ethiopia, Oxford, James Currey, 2002 (1986), p. 9.

195Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien. Le Wolaita, une campagne en recomposition, 2008, Paris, IRD,

p. 162.
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désorientation identitaire'*®

. Dans un tel contexte, Bogald Walldlu considérait que le pouvoir
de 1'éducation permettait non seulement 1'émancipation matérielle mais aussi la reconstruction
psychologique. Lorsqu'il déclarait, « si vous voulez devenir quelqu'un/une personne humaine
(sdw), apprenez a l'école !"’», il ne parlait pas uniquement d'ascension sociale mais de
retrouver une dignité perdue. En 1980, un Wolaita confiait au chercheur Jacques Bureau que
«pour les Amharas du Choa », les Wolaita n'étaient « pas des hommes, du bétail tout au
plus'®». Se souvenant du premier tiers du XX° siécle, un paysan agé de 94 ans en 2010,
témoignait que « 30 a 40 familles travaillaient pour un seul mdlkdgna » et qu'ils étaient
« forcés d'obéir, comme un troupeau »'*’. En conséquence, lorsqu'il affirmait que 1'éducation
permettait de devenir un sdw, une personne humaine, Bogald Wallélu parlait de retrouver une
humanité perdue. En somme, I'éducation était tout autant une voie pour retrouver une
condition sociale libre qu'un moyen de redevenir un individu doté de reconnaissance sociale,
et non plus le membre indifférencié¢ d'une masse d'humains soumis.

Ascension sociale, reconstruction psychologique et reprise en main de sa propre
existence : Bogald Walldlu exprimait le moyen dont disposait 1'école pour faire passer un
individu de 1'esclavage (barndit) a la liberté (ndsandit) par le verbe sdldtdnd. De part et d'autre
de 'occupation italienne, les intellectuels éthiopiens ont utilisé ce terme et ses dérivés pour
signifier I'ildée d'accéder a un plus haut niveau de civilisation par des réformes politiques,
sociales, économiques et culturelles®”. Cependant, traduire simplement ce terme par « se
civiliser » ou « moderniser » lui fait perdre sa richesse sémantique. Sdldtdnd, qui peut étre
appliqué a un individu et a une société, veut dire, tout a la fois, « étre ou devenir compétent,
capable, efficace; devenir célebre, connu; devenir puissant, l'emporter, prévaloir; étre
habilité, investi de l'autorité de gouverner ou de diriger ; savoir apprendre ou faire quelque
chose rapidement; étre acculturé, raffiné dans la maniére de s'habiller et/ou dans
I'éloquence™' ». Autant d'attributs considérés comme étant ceux d'un gouvernant doublé d'un

honnéte homme. En transmettant ces compétences et caractéristiques a la fois techniques,

%Paul E. BALISKY, Wolaitta Evangelists. A Study of Religious Innovation in Southern Ethiopia, 1937-1975,
Eugene, Oregon, Pickwick Publications, 2009, p. 101.

Y7 Yéizéirdytu Ityopya, mégabit 2, 1981 EC (19 mars 1989).

1% Jacques BUREAU, Ethiopie : une drame impérial et rouge, Paris, Ramsay, 1987, p. 94.

' ANJULO AGAGO, paysan. Entretien, 10 décembre 2010, Dubbo, Wolaita. Traduction : Asela Gujubo.

29 Avant I'occupation, le terme était trés souvent utilisé dans les colonnes du journal Berhannena Scilam. Aprés
I'occupation, voir par exemple KABADA MIKA'EL, § 277 A7&4- wamy T (Comment le Japon s'est modernisé),
Addis-Abeba, Berhanenna Selam Printing Press,1946, 128 p. ; KABADA MIKA'EL, ¢/°AM 3% ~A¢C (Le souffle de la
Civilisation), Addis-Abeba, Aynaldm Editor, 2008 (1958), 189 p.

'Thomas Leiper KANE, Amharic-English Dictionary, Wiesbaden, Harrassowitz, 1990.
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cognitives, politiques, sociales et culturelles, 1'école pouvait permettre aux Wolaita d'opérer
une revitalisation pour sortir de leur situation de déchéance et prendre place dans I'espace de
la nation.

L'amélioration de la vie matérielle et la dignité retrouvée passait par l'intégration a la
société des maitres, des vainqueurs, des libres. Ne partageant pas le mépris des colons pour
les Wolaita — il n'avait pas oubli¢ qu'il en était un —, Bogald n'en était pas moins un fervent
nationaliste qui croyait en une supériorité civilisationnelle du Nord chrétien et, dés lors, aux
vertus de l'unification nationale et de l'assimilation. Ce n'était pas en reconstruisant une
identité propre mais par l'assimilation, par ce qu'il considérait comme un retour dans le
creuset culturel de I’Ethiopie chrétienne, que la société wolaita connaitrait une régénération.
Son utilisation du mythe de Téklda Haymanot revétait aussi ce sens : justifier le droit des
Wolaita a obtenir une place dans la nation que 1'école avait la charge de (re)construire.

Comme lui, les autres Wolaita devaient aller a 1'école pour devenir les égaux des Amhara.
S'unir contre l'opposition de l'aristocratie locale

Ce potentiel politique de 1'éducation a été trés rapidement percu par ceux, colons et
Wolaita auxiliaires, qui exercaient le pouvoir dans le Wolaita. Dés lors, I'objectif de Bogala
Walldlu d'ouvrir les écoles aux enfants des plus pauvres était loin de faire I'unanimité. Dans
une lettre datée du 10 novembre 1942 adressée au ministére de I’Education, Bogald Wallilu
témoignait de 1'opposition commune des détenteurs du pouvoir politique dans le Wolaita, un

an tout juste apres qu'il ait ouvert la premiére école gouvernementale :

« Apres avoir pillé sa terre et exploitant sans merci sa force de travail, les ballabat, princes et
aristocrates ne veulent maintenant pas que le peuple apprenne. Voici en résumé ce qu'ils disent
tous comme un seul homme : "si nous faisons entrer les enfants des potiers, esclaves, forgerons,
tisserands et tous leurs semblables dans les écoles, nous libérerons nos esclaves grace a notre
savoir, nous les menerons de l'ignorance a la lumiére a notre désavantage. Si les paysans
apprennent ou trouvera-t-on des ignorants ?". Ils se dressent ensemble contre moi en disant que
ce n'est pas de leur intérét. [...] Notre pays est plein de ballabat qui considérent que 1'un doit

étre I'esclave de l'autre et que le peuple doit étre gouverné et mené par I'oppression®®».

22 0AHEY oot ICH @+ CANHET 1AM I @+ LAMUYE QAR T AT TG oo 0771 Atk A79.79C
ANG.AEI°: [, ] BUI° P @ HY& ¢-I9° EOLLI° 2 pPPI° & (197% Cav AT VA AL FTF 7 1774
AL OTINTTIET7 ACFHT7 19 A7 h&TRCT @L ACYY avd1T AL 4P U7 TIC OWTLY
£ MG VA DT 278 C 0 B1FA L TPTUFT avd ok 10 ALK ITNP P @av-Fh =[] (AT
A% ANAD- 020 VT ATS.LTINA AHET 155 Aav T Aavy ST ¢71.00(F QAN PPA+PA = (lettre au
ministére de I'éducation, Hedar 1, 1935 EC/10 novembre 1942) » ; Ydzdrdytu Ityopya, méagabit 2, 1981 EC (19
mars 1989).
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Les ballabat, princes et aristocrates s'opposaient a 1'éducation des esclaves et artisans.
Les ballabat étaient des chefs locaux choisis par les conquérants au sein des peuples conquis

203 Ces derniers

pour les associer au systeme de controle politique et d'extraction économique
recevaient des terres, des titres et servaient d'intermédiaires entre I'administration provinciale
cantonnée dans les villes et les populations majoritairement rurales. Ils étaient des rouages
essentiels, indispensables au fonctionnement du pouvoir des conquérants. Selon Sabine
Planel, de nombreux ballabat avait été choisis parmi les clans écartés du pouvoir ou disposant

204 Ces familles et clans

d'un pouvoir subalterne dans le royaume Wolaita d'avant la conquéte
qui avaient bénéfici¢ politiquement et économiquement de l'incorporation au royaume
chrétien tenaient au maintien en I'état des hiérarchies sociales.

Les « princes et aristocrates » étaient, d'une part, des membres de l'aristocratie du
nord, descendants des soldats des armées de Menilek II qui avaient été récompensés de leur
service militaire en gult et en titres. Il s'agissait, d'autre part, de personnes nommées et
envoyées ensuite par le pouvoir central. Tous étaient des représentants de I'Etat qui jouissaient
de bénéfices politiques et économiques conséquents. De la conquéte en 1894 a l'invasion
italienne en 1936, les colons venus du nord et ballabat ont monopolisé 1'exercice du pouvoir
qui consistait dans le maintien de l'ordre et la levée des taxes. Leur pratique de la politique
reposait presque exclusivement sur la force et, comme en témoigne la lettre de Bogald
Wallélu, ils ne la concevaient pas autrement. A la libération en 1941, ils avaient tout intérét a
ce que les hiérarchies sociales et le mode de gouvernement qui prévalaient avant la guerre
soient reconduits tels quels.

Leur opposition a 1'éducation des dominés montre qu'ils percevaient bien l'enjeu de
I'éducation de maniére politique. A quel « savoir » faisaient référence les dominants lorsqu'ils
évoquaient « leur savoir » ? Puisqu'ils manifestaient leur opposition a sa transmission aux
dominés, quels liens ce savoir entretenait-il avec la forme de domination qu'ils exercaient ?
Les colons du nord étaient convaincus que leur domination ne s'appuyait pas seulement sur
leur suprématie matérielle et militaire. Ils se considéraient comme les tenants d'une
civilisation supérieure appuyée sur une histoire longue et glorieuse. Selon leur épopée
nationale, le Kdbrd Ndgast, (la Gloire des Rois), leur gouvernement était sacré et leur

empereur, ¢lu de Dieu, descendait de Salomon. Ils se considéraient comme un peuple héritier

23 John MARKAKIS, Ethiopia : Anatomy of a Traditional Policy, Addis Ababa/Nairobi, Oxford University Press,
1974, p. 106. )
24Sabine PLANEL, La chute d'un Eden éthiopien. Le Wolaita, une campagne en recomposition, 2008, Paris, IRD,
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d'Israél et jouissant de I'¢lection divine. Il pensaient que leur religion leur conférait une
humanité supérieure. Religion du Livre, le christianisme signifiait aussi plusieurs siecles de
culture lettrée et les oppositions oral/écrit et primitif/civilisé étaient pergues comme allant de
pair. Comme le résume I'historien Teshale Tibebu, le Nord affichait la supériorit¢ de sa
civilisation, de son christianisme et de son écriture sur la « barbarie » et le « paganisme » des
« Autres », et avait « le sentiment d'avoir une histoire qui leur manquait® ». En conséquence,
les populations qui composaient l'empire étaient hiérarchisées de maniére bien définie : en
haut, les chrétiens du Nord ; en dessous, les musulmans de Harrar et des contreforts du haut

206

plateau ; plus bas les Oromos, « fainéants™*» et affublés du terme péjoratif de galla ; et tout

en bas de I'échelle les shdngella, sans religion, noirs, sauvages. Les Wolaita étaient tantot
assimilés a des galla, tantot a des shéingella® .

Ceci légitimait 'octroi d'un droit de conquéte et de domination sur les dar agdr, les
« pays des alentours », c'est-a-dire sur des populations considérées comme sauvages et sans
histoire, dont l'ignorance et le « paganisme » permettait 1'assujettissement. Cette idée a été
relayée dans les écoles d'¢lites de la capitale avant I'occupation. En 1925, Hakim Wérgenéh
Eshété, intendant de I'école Tafari Makonnen, expliquait aux éléves les raisons qui avaient
rendu possible l'expansion de l'empire et la domination exercée sur les populations
périphériques : « Prenons I'exemple des Gallas, des Wollamo et des autres Noirs qui nous
entourent. Pour quelle raison pouvons-nous les gouverner ? Parce qu'ils ne sont pas
compétents/puissants/civilisés (ydsdldtinu baldmdhonachdw) comme nous le sommes®*».
Qu'un esprit cultivé et humaniste tel que Hakim Wirgendh Eshété ait avancé ces arguments
atteste qu'ils faisaient partie du sens commun des ¢€lites éthiopiennes.

Au savoir comme justification idéologique du pouvoir venait se superposer une raison

pratique, celle de I'écrit comme instrument de gouvernement. Bien que diverses procédures

23 Superiority of its civilization over 'Others" barbarism; superiority of its [...] Christianity over 'Others"
heathenism; and superiority of its [...] script over 'people without writing » ; « a consciousness of having a
history that others lack » ; TESHALE TIBEBU, The Making of Modern Ethiopia, 1896-1974, Lawrenceville, The
Red Sea Press, 1995, p. 14.

26« idle [...] Gallas » ; TESHALE TIBEBU, The Making of Modern Ethiopia, Lawrenceville, the Red Sea Press,
1995, p. 40.

Y7L belge Vanderheym, qui a accompagné les armées de Menilek II durant la conquéte du Wolaita, parle des

« galla du Wollamo », terme qu'il a fort probablement emprunté aux membres de 1'armée ; J.G. VANDERHEYM,
Une expédition avec le Negous (vingt mois en Abyssinie), Paris, Librairie Hachette et Cie, 1896. De son c6té,
Balisky dit que les colons considéraient les Wolaita comme des shdngella ; Paul E. BALISKY, Wolaitta
Evangelists. A Study of Religious Innovation in Southern Ethiopia, 1937-1975, Eugene, Oregon, Pickwick
Publications, 2009, p. 50.
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telles que les baux entre les mdlkigna et les gidbbar aient été orales®”, les nouveaux maitres
ont immédiatement utilisé 1'écrit pour administrer les territoires conquis. Les proclamations
(awaj) lues sur les marchés par les fonctionnaires, et qui avaient force de loi, étaient d'abord
écrites. Lors des litiges, les témoignages étaient consignés par écrit avant que le juge ne
prenne sa décision. « Le pouvoir de 1'écrit a impressionné les Wolaita », qui ne le pratiquaient
ni ne le connaissaient avant d'étre conquis®’’. Avec l'accélération sans précédent de la
centralisation aprés 1941, 1'écrit est devenu de plus en plus présent. Le Wolaita sous
domination éthiopienne est devenu une société ou l'écrit était l'attribut et le monopole du
pouvoir exercé sur une population analphabéte.

Lire et écrire donnaient de plus accés a la langue amharique. Des expressions telles
que « I'amharique, la langue qui te punit ! », ou « la langue qui ne cesse de te faire payer des
taxes®''», ne laissent aucun doute sur la perception qu'en avaient les Wolaita : elle était une
langue de domination. Elles témoignent aussi du lien établi par les Wolaita entre le pouvoir,
I'écrit et 'amharique : les jugements et le paiement des taxes s'accompagnaient toujours d'un
document écrit en amharique. Par ailleurs, en tant que langue officielle, I'amharique, sous sa
forme orale ou écrite, était obligatoirement requis pour toute communication avec le pouvoir.
Il s'imposait «a tous les ressortissants comme la seule légitime, et cela d'autant plus

impérativement que la circonstance [était] plus officielle?'

». Alain Gascon a souligné « la
crainte des paysans qui [pénétraient] en ville », ou « rien de bon ne pouvait les attendre :
paiement des impots, taxes et loyers, convocations et démarches aupres de fonctionnaires qui
[affectaient] de ne pas les comprendre?'». La maitrise de 'amharique constituait une ligne de
partage entre ceux qui disposaient du pouvoir et ceux qui le subissaient ; sa non-maitrise
excluait de fait de I'ordre de la communication légitime. Les oppositions oral/écrit, langue
amharique/langue wolaita, civilisé/sauvage et dominant/dominé se recoupaient. La classe

dirigeante du Wolaita était bien consciente que perdre le monopole de I'écrit et de 'amharique

¢roderait son pouvoir.

29 René LEFORT , Ethiopie, la révolution hérétique, Paris, Maspéro, 1981, p. 23.

210« The power of the written word impressed the Wolaitta who, themselves, functioned only in an oral society » ;
Paul E. BALISKY, Wolaitta Evangelists. A Study of Religious Innovation in Southern Ethiopia, 1937-1975,
Eugene, Oregon, Pickwick Publications, 2009, pp. 86-87.

2« Ambharic, the language which punish you », « the language which never stops making you pay taxes » ;
ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 3 novembre
2010, Soddo, Wolaita.

212pPijerre BOURDIEU, Langage et pouvoir symbolique, Paris, Fayard, 2001, p. 70.

23Alain GASCON, « Les "bastides" d'Ethiopie : les villes fortes de Menilek dans le sud de I'Ethiopie et
'urbanisation contemporaine », in Bernard ANTHEAUME et al. (eds.), Tropiques. Lieux et liens, Paris, Orstom,
p. 440.
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La question de la scolarisation comme nouveau moyen d'accés au pouvoir venait
compléter en tant qu'enjeu politique celle du savoir. La lettre de Bogald Walldlu montre que,
des 1942, les ¢lites politiques locales avaient conscience que I'éducation allait remplacer, ou
au moins concurrencer, l'appartenance a la noblesse comme voie d'accés au pouvoir.
L'aristocratie locale, représentante du pouvoir central, en contact régulier avec lui et informée
de ses décisions, savait que les transformations du politique vers la centralisation et la
bureaucratisation amorcée des le début du xX° siécle allaient aller en s'accélérant. Elle avait,
de méme, compris que les compétences nécessaires a l'acces au pouvoir allaient étre plus
exigeantes et que 1'école était le lieu de leur acquisition. Bogald Walldlu, Wolaita assimilé,
¢tait un exemple de ces hommes nouveaux éduqués qui, pour la premiere fois,

concurrengaient son pouvoir.
Guider le peuple vers l'unité et le progres

L'éducation était au cceur de tensions politiques qui opposaient les désirs réformistes
des uns et les intéréts de classe des autres. C'était pourquoi Bogald Walldlu considérait que les
¢lites éduquées devaient coordonner leurs efforts. Dans une seconde lettre écrite la méme
année 1942 et envoyée cette fois au gouverneur de la région Sidamo, il exhortait ses
supérieurs a s'unir & lui pour faire avancer la cause éducative. Il considérait que les écoles
qu'il faisait construire €taient les postes avancés d'un pouvoir progressiste — dépositaire des
lumieres du progres — dans une région ou ignorance du peuple, division et oppression allaient

de pair. Il mettait en avant l'unité et le progres comme deux finalités capitales de 1'éducation :

« Les gens se querellent les uns les autres et ne manifestent strictement aucun intérét a travailler
pour la prospérité de I'Ethiopie. Menons plutdt ensemble le peuple de I'obscurité vers la lumiére.
La lumicere de 'aube se voit jusqu'au Wolaita. Il est connu que celui qui accompli un beau travail
obtient une belle récompense. Cela étant, dans une union totale, portons le flambeau,

combattons la puissance de 'obscurité et nous ne manquerons pas de vaincre?'*».

Les expressions « menons le peuple de 1'obscurité vers la lumiére » et « portons le
flambeau » contenaient une idée force que Bogald Walldlu avait incorporé a 1'école Menilek II
et qui a été inculquée dans les écoles des années 1930 a la révolution en 1974, a savoir que les

¢lites éduquées avaient la mission de mener le pays vers le progrés. Déja évoqué a propos des

2HCAHOT ACD 00k ALTLVTT CATT 128 avlol T AT AAERP A7GTI° TPI° CAD-9° = APN V-AT7I°
AHO? hen AT @& ANCY"7 A7I° L@« = PNCY 7 vd ANNDALR D LN @) B3 LA 2 avhAhI® ATLw . avphhI®
PI ATSAD: PP 1o+ = QUIC ¢F P NTE AT hHY 0LS ot ASHHI® @LT et heHT77 BHY Canh T D+
DA NTFP@ap @ T4 7 A&PCI® = » ; (lettre au bureau du gouverneur du Sidamo, 2 yikatit
1935EC/10février 1942) Ydizdrdytu Ityopya, méagabit 2, 1981 EC (19 mars 1989).
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années 1920-1930, cet objectif a pris une toute autre dimension a la sortie de 'occupation
italienne. Il ne s'agissait plus alors de défendre le pays contre la colonisation mais de le
reconstruire. La tdche a accomplir semblait immense mais l'avenir apparaissait en contrepartie
chargé de promesses. Dans cette tache, le droit a la direction devait revenir indiscutablement a
ceux qui avaient eu le privilege d'étre exposé a une éducation scolaire dans les écoles du
gouvernement. Le ton employé par Bogald Wallédlu pour décrire la mentalité, les pratiques et
'opposition de l'aristocratie et des ballabat du Wolaita était sans concession. Il semble qu'il
adhérait a la vision des intellectuels éthiopiens qui imputaient la stagnation et le retard de
I'Ethiopie au conservatisme incurable de l'aristocratie. Pour eux, cette derniére devait étre
neutralisée politiquement au profit des élites éduquées?.

Si la métaphore de la lumiére traduisait l'aspiration a un avenir meilleur sans le définir,
Bogald Walldlu concevait aussi le role de 1'école, associée a d'autres institutions, de maniere

plus concrete :

« Il faut installer des écoles, des marchés, des centres agricoles, des cliniques et des
administrations dans les districts ou les tribus (gosa) sont en conflit. Si les enfants des
différentes tribus sont réunis ensemble dans une classe pour apprendre ; s'ils passent ensemble
leurs journées, s'ils travaillent, s'ils échangent, les coutumes conflictuelles/néfastes (askdfi)

pourront plus tard disparaitre?'®».

Il proposait ici une vision pragmatique du role de 1'école comme institution fédératrice
qui contribuerait a apaiser les relations conflictuelles entre les populations du Sud éthiopien.
L'école était une des institutions qui marquerait la présence d'un gouvernement pacificateur,
pourvoyeur d'un « vivre ensemble », qui ferait prendre conscience aux populations de leurs
intéréts communs. Les écoles seraient chargées de transmettre, dés l'enfance, des habitudes
d'activités collectives, des savoirs et des valeurs partagées. C'est en proposant une

socialisation commune a des enfants jusque-la éduqués dans l'hostilit¢ a 1'égard de leurs

voisins que les écoles seraient les institutions clés de la politique d'unification.

Conclusion
Le systéme scolaire national mis en place apres 1941 a été pensé dans la continuité des

types d'éducation scolaire qui existaient avant l'occupation italienne. Comme celles de

2MESSAY KEBEDE, Survival and Modernization. Ethiopia's Enigmatic Present : A Philosophical Discourse, The
Red Sea Press, Lawrenceville, 1999, pp. 288-289.

O FFPUCA (ot T 2 INEP T I CACH MLLLP T I hALDT PANSLC ao/(Lt- 7T 1P T 1 NTLLRCHT POA,
ATRERI° I 09102 T ALT AT FONNN@: W78 NFA (L7 4 (LA (L é I N LH NPA Anhd. @7
A Ata. &TAh =y ; Addis Zimdn, Genbot 22, 1977EC (31 mai 1985).
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I’Eglise Orthodoxe Ethiopienne, les écoles gouvernementales étaient chargées de diffuser les
mythes nationaux qui affirmaient l'origine sémite de la nation et légitimaient le pouvoir de
I'empereur en le sacralisant. Comme les écoles missionnaires, elles devaient inculquer le
dévouement au roi, a Dieu et a la patrie. Comme les écoles mises en place par le
gouvernement avant l'occupation, elles avaient pour fonction d'exalter le patriotisme, de
diffuser le culte de la personnalité de I'empereur et d'inculquer le mythe du progres. Toutefois,
apres 1941, le projet assigné a 1'éducation a été d'une tout autre envergure. Le systéme
éducatif devait permettre a Hayld Sellasé de mener a terme son projet de centralisation
autocratique et de poursuivre 1'homogénéisation culturelle des régions du Sud conquises a la
fin du X1x° siecle. Il s'agissait de construire une nation unifiée par la langue amharique, les
valeurs du royaume chrétien, la fidélité a son empereur et la croyance en un avenir commun
placé sous le signe du progres.

A partir des années 1950, l'aide et l'influence des Etats-Unis ont été déterminantes
dans la mise en place du systéme scolaire national. Le progres, dont 1'école porte le mythe, a
alors été redéfini par la théorie de la modernisation, qui fournissait le cadre de pensée et le
guide d'action des conseillers américains. Elle a été adoptée par les pédagogues éthiopiens de
l'université d'Addis-Abeba qui travaillaient en collaboration avec le ministére de I’Education.
En reprenant l'idée de transition du traditionnel au moderne, ces derniers défendaient une
éducation qui permettrait a I’Ethiopie d'entrer dans une modernité qui prenait la forme de la
société industrielle capitaliste. Importer un modele de développement étranger n'était pas
incompatible avec l'ambition de Hayld Sellasé, qui était de légitimer son pouvoir grice a
I'éducation en alimentant son image de monarque progressiste. Il pouvait, des lors, puiser sa
légitimité a la fois dans le passé des mythes nationaux et dans l'avenir représenté par la
modernisation. Les trois objectifs de centralisation, de construction d'une nation homogéne et
de progres sur le modele de la société industrielle capitaliste, ont mené a penser un systéme
scolaire hybride, a la fois éthiopien et importé.

Ces trois finalités éducatives ont été interprétées sur un autre registre par Bogald
Wallélu qui plagait 1'éducation a la charniére des espaces local et national. D'une part, les
possibilités d'ascension sociale offertes par 1'école permettraient aux enfants de familles
paysannes de s'extraire du systéme d'oppression mis en place dans le Wolaita apres son
incorporation a I’Ethiopie. D'autre part, convaincu que le pouvoir central était émancipateur et

progressiste contre des élites locales oppressives et réactionnaires, Bogald Walldlu défendait
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l'assimilation a la culture du centre : étre assimilé ouvrait l'accés a 1'espace national qu'il
considérait comme une ressource face des rapports de domination a I’ceuvre dans le Wolaita.
I est intéressant de voir a quel point son parcours informe et éclaire ses opinions. Il était un
Wolaita qui devait tout a son éducation, c'est-a-dire, comme l'incitait a le croire la propagande
scolaire, a I'empereur. Il adhérait au culte de la personnalité de Hayld Sellasé et croyait au
progressisme de son régime. C'est pourquoi la pensée de l'administrateur scolaire wolaita
alliait fidélité au pouvoir et émancipation des Wolaita dominés. Contre I'aristocratie locale, il
pensait pouvoir s'appuyer sur un pouvoir central éclairé dont les écoles étaient l'instrument, le
moyen privilégié d'un projet politique au sein duquel assimilation, unité nationale et fidélité
inconditionnelle a I'empereur Hayld Sellasé apporterait les lumiéres du progreés a sa région

d'origine.
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Chapitre 2
De I'homogénéité a la diversification des éleves du Wolaita :

classes, sexes, générations (1941-1974)

Si le passage des objectifs assignés a I'école par I’Etat & ceux envisagés par Bogald
Walldlu a impliqué un premier glissement de sens, interroger les représentations et pratiques
scolaires des différents groupes qui composaient la sociét¢ du Wolaita vient enrichir
considérablement le répertoire des réinterprétations. La premiere école du Wolaita, la Wolamo
Soddo Elementary School’"’, a débuté ses activités six mois a peine aprés la libération, le 7
octobre 1941%'% trés tot si l'on se rappelle que l'établissement modéle Téfari Mikonnen a
rouvert ses portes en septembre?’’, et qu'a I'échelle nationale « la réhabilitation réelle de
I'éducation ne s'est pas faite avant février 1942*». Le premier jour, 40 éléves se sont
présentés. De niveaux disparates — certains avaient ¢té scolarisés dans les écoles religieuses
orthodoxes ou a I'école italienne pendant l'occupation —, ils ont été répartis en quatre classes
différentes, de grades 1 a 4, au cours du premier mois®'. En 1950-1951, 1'école dispensait un
cursus ¢lémentaire complet, jusqu'au grade 8, au terme duquel intervenait le premier examen
national. Elle recevait alors 500 éléves®?, chiffre porté a 1300 en 1963-1964*%. En 1964-1965,
la création d'une classe de grade 9 a marqué les débuts de I'éducation secondaire. A partir de

I'ouverture du grade 12 en 1969-1970, I'école secondaire du Wolaita amenaient les ¢éleves

27 Elle a été renommée Ligaba Bdiydiind en 1953, du nom de celui qui fut gouverneur du Wolaita au début des
années 1920. Il est mort a la bataille de Maychdw le 31 mars 1936, ou I'armée éthiopienne a été défaite par les
troupes italiennes. L'école a été construite sur son ancien terrain ; DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba
School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David Chapple, AAU, 1985, pp. 20-21.

218 DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 2. ; Addis-Abeba a été libérée le 6 avril 1941 et le 5 mai, Hayla Sellassé faisait son
entrée triomphale a Addis-Abeba ; BAHRU ZEWDE, 4 History of Modern Ethiopia, Oxford, James Currey, p. 176.
2 TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 58.

220 « The real rehabilitation of education was not started until February 1942 » ; TESHOME WAGAW, Education
in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan, 1979, p. 55.

22! DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 4-6.

22 DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 12-13.

3 DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 20.
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jusqu'a l'Ethiopian Secondary School Leaving Certificate, et 2 000 ¢éleves y étaient
scolarisés™.
Au cours des deux mémes décennies, 14 écoles gouvernementales primaires ont été

3, Les campagnes ont été délaissées, jusqu'a

¢tablies dans les petits centres urbains du Wolaita
la fin des années 1950, quand les écoles protestantes liées a la Sudan Interior Mission (SIM)
ont commencé a se multiplier dans les villages. Dispensant les deux, trois ou quatre premiers
grades, elles étaient trés nombreuses, environ 80 en 1965 et 140 en 1974%%. A partir du milieu
des années 1960, la structure scolaire du Wolaita se composait donc d'une école secondaire
située a Soddo, d'écoles primaires gouvernementales dans les bourgs et d'écoles missionnaires
protestantes dans les campagnes. Tant le pouvoir central que 1'administration locale ont exercé
une forte pression sur les écoles missionnaires pour qu'elles alignent leurs enseignements sur

*7 Des passerelles existaient entre les

les programmes officiels du ministére de ’Education
deux types d'écoles, dont la conjugaison a abouti a un maillage scolaire relativement serré
dans le Wolaita. Il n'existe malheureusement pas de statistiques sur le nombre d'¢leves et les
taux de scolarisation par awraja avant la chute du régime impérial, en 1974, il faut donc se
contenter d'approximations.

Ces données, qui semblent témoigner d'un développement important, cachent une
réalité bien plus mitigée. Si elles manifestent en valeur absolue une croissance certaine, les
taux de scolarisation sont demeurés extrémement bas : 13,5 % a I'échelle nationale en 1973%%,
probablement un peu plus pour le Wolaita en raison de la forte présence des écoles
missionnaires. L'institution scolaire a en effet mis du temps avant de s'implanter et ne plus
étre un corps étranger a la société. Dans les décennies 1940 et 1950, les premiers a 1'investir
ont ¢été les familles de colons ou Wolaita auxiliaires du pouvoir. Ceux qui occupaient une
position marginalisée dans la distribution du pouvoir se sont d'abord tenus ¢éloignés des bancs
scolaires. Cette situation s'est transformée a partir de la fin des années 1950. La politique

¢ducative ambitieuse de Germamé Neway, gouverneur du Wolaita en 1958-1959, et les écoles

2DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 32-33.

2WOLAITA ZONE EDUCATION OFFICE, ¢4-9°UCT %74 HCHC (Liste d'établissement des écoles), 2010.

2E1 1AS DAMTEW, History of Ligaba Primary and Junior Secondary School (1934-1995 EC), BA of Education
in History, dir. Asebe Regassa, Debub University, Dilla College of Teacher Education Faculty, Departement of
History, 2004, p. 13.

2TWALDA-SAMA'ET GABRA-WALD, gouverneur du Wolaita de 1963 a 1973. Entretien, 15 janvier 2011, Addis-
Abeba.

TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 170 ; YAMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, octobre 2010, Soddo, Wolaita.
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rurales protestantes ont encouragé la scolarisation d'enfants des campagnes. En ville comme a
la campagne, la scolarisation des filles est en revanche demeurée extrémement marginale
jusqu'a la fin du régime. Ce phénomeéne tient a des raisons a la fois communes et distinctes
des dynamiques générales qu'il faudra ticher de comprendre.

Les perspectives d'ascension sociale ont été au cceur des dynamiques scolaires. A la
libération en 1941, la politique éducative a ét¢ déterminée par les besoins en personnel
administratif et en techniciens®”. Il s'agissait de former des personnes compétentes pour, a
court terme, assurer la reconstruction et, a moyen terme, réaliser la centralisation du pouvoir.
Dans tous les cas, la finalité était de pourvoir une administration en plein essor. Embryonnaire
avant l'invasion italienne et quasi-inexistante a la libération, sa construction a offert pendant
deux décennies, jusqu'au début des années 1960, des débouchés assurés et intéressants pour
les futurs diplomés. Cependant, les positions respectives des individus et des groupes dans la
répartition locale du pouvoir ont été¢ tout aussi déterminantes. Scolariser un enfant est une
anticipation sur le futur qui dépend de ce que permet le monde social et de ce que I'on pense
pouvoir en attendre. C'est donc a la fois au sein des configurations locales du pouvoir et des
transformations politiques nationales que les acteurs ont élaboré leurs usages de I'école. Il ne
convient pas pour autant de postuler, comme le rappelle Maurizio Gribaudi, que « chaque
groupe secrete un modele cohérent et largement partagé, qui oriente globalement les
comportements de ces membres™’». Il s'agit seulement de circonscrire des raisons de
scolariser inscrites dans des configurations de pouvoir qui sont aussi bien des contraintes que
des ressources.

Ce chapitre interroge les ressorts des transformations survenues dans la composition
sociale du groupe des scolarisés. Homogene dans les années 1940 et 1950, ou les éleves
étaient en priorité des gargons de la ville dont les familles étaient proches du pouvoir ; il est
devenu plus hétérogeéne dans les années 1960, quand les enfants des campagnes marginalisées
ont investi en nombre les écoles. Il s'agit, d'une part, de comprendre la maniere dont les
dynamiques de scolarisation étaient profondément enracinées dans les rapports de domination
a I’ceuvre dans le Wolaita ; et de se demander, d'autre part, si l'arrivée des ruraux a I'école
témoigne d'une transformation de leur représentations et pratiques vis-a-vis du pouvoir

politique et de la culture dominante.

YMOEFA, Basic Recommendations for the reorganization and development of Education in Ethiopia — The
First Report of the Long-Term Planning Committee for Ethiopian Education, March 22, 1954, p. 2.
2Maurizio GRIBAUDI, « Echelles, pertinence, configurations », in Jacques REVEL (dir.), Jeux d échelles. La
microanalyse a [’expérience, Paris, Editions du Seuil, 1996, p. 117.
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Résistances

De I'acceptation a 1'hostilité en passant par I'indifférence, le spectre des représentations
et attitudes vis-a-vis de la nouvelle institution scolaire était large. L'éducation universelle,
gratuite et contrdlée par le pouvoir politique s'est développée avec I'Etat-nation. Si ce type
particulier de forme scolaire a pris depuis la force du naturel, il ne va pas de soi. Cette
précaution méthodologique est posée a priori afin d'éviter les jugements de valeur positifs ou
négatifs sur les différentes représentations et attitudes des acteurs sociaux vis-a-vis de I'école.
Il s'agit, en particulier, de ne pas considérer la méfiance ou le refus de scolariser comme une
anomalie, une aberration fondée sur des idées fausses ou des erreurs d'interprétations. En
1941, l'institution scolaire d'Etat était une nouveauté dans le Wolaita. Depuis l'intégration
forcée a I'Ethiopie, les Eglises et monastéres disposaient du monopole de la transmission de
1'écrit, leurs écoles formaient des prétres mais aussi les clercs dont le pouvoir politique avait
besoin. Les missionnaires catholiques et protestants arrivés a la fin des années 1920 avaient
ouvert des centres d'alphabétisation dans le but d'enseigner la Bible, mais en plus d'étre tres
récente, leur présence était résiduelle. En un mot, la forme scolaire était trés peu connue et les
¢coles gouvernementales totalement inédites. Lorsque la premiere a ouvert ses portes, en
1941, et, finalement, jusqu'a la chute du régime impérial en 1974, scolariser n'a jamais eu la
force de 1'évidence. Paysans Wolaita, auxiliaires, colons civils et religieux, fonctionnaires,

chacun la percevait depuis sa position sociale.
Les paysans Wolaita contre I’école du pouvoir conquérant

La distance était trés grande entre les paysans Wolaita et I'école. En raison, d'une part,
des contraintes économiques imposées par l'agriculture de subsistance, aggravées par la
lourdeur des prélévements. Du fait, d'autre part, de représentations politiques négatives

provoquées par 1'étroite relation entre écrit et pratique du pouvoir :

« A notre époque [au début des années 1950] peu d'enfants venaient a I'école. Et lorsqu'ils y
allaient : "pourquoi I'école ?". Moi, par exemple, alors que j'allais entrer en grade 7 et que je me
rendais a I'école, cela me fatiguait. Lorsque j'y allais, ceux que je croisais sur mon chemin ne me
laissaient pas aller en paix. Ils me disaient "bonjour"”, [je répondais] "bonjour”. "Comment vas-
tu ? D'ou viens-tu ?", "de 1'école". [Alors] ils me disaient : "Oh oh ! Te voila grand et comme ¢a
tu vas encore a l'école ? Pourquoi ne retournes-tu pas au champ de ton pere ? Pourquoi ne te

maries-tu pas pour t'installer ? Qui es-tu donc ? Ton ceeur n'est pas celui d'un homme !"*'».
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Scolariser était d'abord un luxe inutile, une perte de temps aux dépens du travail
agricole. Les paysans soumis aux nécessités d'une économie de pénurie accordaient une
valeur centrale au travail productif. La scolarisation leur apparaissait alors comme une
incongruité, comme hors de propos dans un contexte ou la priorité absolue était de produire
pour assurer la subsistance de la famille. Les savoirs enseignés a I'école étaient trop éloignés
des futures obligations sociales attendues des jeunes hommes, qui étaient de se marier, de
faire des enfants, de nourrir leur famille et d'aider leurs parents. Aller a I'école était percu
comme un manque de considération, un abandon et une attitude amorale. Si aux yeux des

22y c'est

anciens acteurs scolaires, les paysans d'alors « ne connaissaient pas l'utilité¢ de 1’école
qu'ils ne pouvaient savoir qu'elle était porteuse d'ascension sociale et de futur confort
matériel.

Mais I'hostilité des paysans vis-a-vis de 1’école reposait aussi sur des arguments
politiques. Leur expérience de la forme écrite se résumait aux pratiques administratives et
fiscales du pouvoir conquérant. Les paysans dominés ne pouvaient des lors considérer le
fonctionnaire lettré produit par I’école qu'avec suspicion, voire aversion. Savoir écrire, c’était
participer a la domination. Voici un dialogue entre Désalégn Tanga et Gabra-Mika'el Kuké,

tous deux éléves au début des années 1950. Issu du méme entretien, il fait immédiatement

suite a l'extrait précédemment cité :

« Désaldgn : Et en plus, tu vas devenir "un qui écrit 20 !".

Gibra-Mika'el : Oui ! [...] Quand il dit "un qui écrit 20", il parle des jeunes qui savaient lire et
écrire, qui allaient sur le grand marché au bétail. Lorsqu'un paysan achetait du bétail, il [le
jeune] écrivait et donnait sa signature. [...] En signant, il prenait vingt centimes a chacun [au
vendeur et a l'acheteur]. Ils disaient : « tu vas au marché pour prendre le produit du beeuf de

mon pére, tu t'installes au marché pour en prendre possession"**».

Cette expression insultante de « celui qui écrit 20 » exprime 1'idée que 1'écrit transmis

hed NI°LCONT LH, 28 h(bt Aao MAD- BV QAT E = AH N2E I°71& CA®- V- ALONLT I AAI° AT A (1AI°
"eYq 1V het 1@+ I° oot ? hehI°UCT (L1 "UU TAP Ut ADhU-7 TI°UCT Tavd-AU A& | AI°7 @ L
AN aodol TavAAAD ? AI®7 L0 AINT ATEI°mI® ? I°7 A7 7 AU A& D ALLAI® | " BATA: )
GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et ingénieur agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

Z2WANNA WAGASHO, fondateur de la premiére école gouvernementale du Wolaita, enseignant et administrateur
scolaire. Entretien, 3 novembre 2010, Soddo, Wolaita ; GERMA BAQALA, enseignant a la retraite. Entretien, 9
décembre 2010, Bédéissa, Wolaita ; ABRAHAM WARQU, enseignant. Entretien, 2 janvier 2011, Gésuba, Wolaita.
3« Désaldgn : AA £79° €0 ° Achd AT e @ | Gibri-Mika'el : 22 ! [...] Atk A7SA®D- UL Rchd TIAA- apREG:
AS TN CFEA AR AP ML BLSA BT e LoD A4 M hAA MNé IOT (L £R4A GC7T £aMa [...]
CEY NE.CI° UL VP APLI° AL T LoNSh = U7 Ao @-(1€ 1@« P2 AT 16 PTLE MNP £I° AavlhN -

Piv % ; GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et ingénieur agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

87



par I’école était utilisé pour soutirer les fruits du labeur paysan. Les éléves étaient tot préparés
a leurs futures taches bureaucratiques puisqu'ils secondaient apparemment l'administration
fiscale lors de leur temps extra-scolaire. Les fonctionnaires ont progressivement remplacé les
colons armés a partir des années 1940, dans l'apres-guerre qui a vu la construction d'une
administration bureaucratisée. Mais leur tache était toujours de maintenir I'ordre, d'assurer la
levée des taxes et eux aussi bénéficiaient du produit de terres travaillées par des paysans
corvéables. Dans ces conditions, il n'est guére surprenant qu'une institution éducative
organisée par le pouvoir en vue de former ce type d'exécutants — le fonctionnaire considéré
comme un prédateur — ait pu susciter la défiance.

Les enfants scolarisés basculeraient du coté du pouvoir, dans le camp des maitres.
L'école était un passage qui permettait de franchir la frontiére qui séparaient les dominés des
dominants. Dans le contexte particulier du Wolaita, 1'hostilit¢ a 1'égard de 1’école recoupait
donc l'illégitimité de l'autorité occupante et le rejet de ses pratiques. Dans une perspective
plus large, elle était li¢e au phénomene plus généralisé des résistances opposées aux avancées

de I'Etat bureaucratique et fiscal.

Illustration 5 : Ecole primaire de Soddo, nommé Ligaba Biy:ini en 1953
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Photographie : Pierre Guidi.

88



Les prétres orthodoxes contre l'école « catholique »

Une autre critique, venue celle-1a des prétres chrétiens orthodoxes, était de nature a
premicre vue religieuse. L'école gouvernementale était un moyen détourné d'introduire la

religion catholique :

« Il y a maintenant quelque chose dont je me souviens : on disait que I'école moderne était une
école catholique. « Vous allez a 1'école catholique ? N'est-ce pas pour faire disparaitre la
religion ? C'est bien pour faire disparaitre la religion ! ». Au début I'école moderne était
combattue, les religieux la combattaient. Ils disaient que les jeunes allaient éliminer la

religion®*».

Jusqu'a la révolution de 1974, le christianisme orthodoxe éthiopien avait le statut de
religion officielle. Elle était un ciment culturel et un pilier de 1'identité du royaume chrétien.
L'accusation de catholicisme a I'encontre de I'école gouvernementale visait bien entendu son
caractére exogene, celle d'école des farenj (les Blancs) qui ne manquerait pas de saper les
fondements culturels de I'Ethiopie. Comme le note Teshome Wagaw, « l'autorité religieuse
voyait dans 1'éducation séculiére un sinistre plan pour introduire des valeurs sociales,
politiques et religieuses étrangéres au détriment des éthiopiennes. [...]*°». Les prétres
pensaient-ils vraiment que 1'école gouvernementale pouvait détruire l'identité éthiopienne ?
Certes, les savoirs étaient en partie importés, la langue anglaise occupait une place importante
et les finalités affichées n'étaient pas religieuses. Mais, dans le Wolaita comme dans les autres
¢écoles de l'empire, les savoirs enseignés les trois premieres années correspondaient presque
exactement a ceux des écoles religieuses et 1'éducation morale était dispensée par des prétres
orthodoxes?’. Bref, le christianisme orthodoxe éthiopien avait le statut de religion d'Etat dans
des écoles d'Etat. Il convient plutot d'attirer I'attention sur le fait que I'école gouvernementale

apparaissait « menagante pour le statu quo®’», c'est-a-dire pour I'équilibre politique qui

PRV U AT 7IC Hoo G TIPUCT Cht-Ah HIPUCT £0A NG "ehtAh TI°UCT taod- 0 7 Y 295
Aaot@ RELAI® 7Y LTI¢t Aavt@ Ah 1@-" i Tav¢. AL Hav G +I°UCT SmA 101G apnThAR Smh-F-A =
Y295 &4 PA @M T 1704 1@ » ; LAMMA DIDANA, enseignant  la retraite. Entretien, 14 décembre 2009,
Soddo, Wolaita.

25 « the religious [...] leadership saw in secular education a sinister plan to introduce alien social, political and
religious values at the expense of the Ethiopian ones. The curriculum, the teachers, the languages and the general
philosophical orientations were considered very threatening to the status quo. Some though those people who
studied foreign languages [...] could serve as [...] instruments of colonialism « ; TESHOME WAGAW, « Education
and Society in Contemporary Ethiopia », Proceedings of the Ninth International Conference of Ethiopian
Studies, 1986, p. 34.

% Voir chapitre 4.

37 « Threatening for the status quo » ; TESHOME WAGAW, « Education and Society in Contemporary Ethiopia »,
Proceedings of the Ninth International Conference of Ethiopian Studies, 1986, p. 34.
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assurait la position de 'Eglise dans I'appareil du pouvoir. Celle-ci reposait sur un monopole de
l'usage et de la transmission de 1'écrit que 1'école gouvernementale venait concurrencer.
Porteuse de savoirs, de valeurs et de finalités propres, elle était une menace redoutable pour le
pouvoir symbolique, donc politique, de 'Eglise.

Dans le cas particulier des régions du Sud, un autre enjeu est venu se superposer a
cette lutte pour le monopole du pouvoir symbolique a 1'échelle nationale. Dans le Wolaita,
comme dans l'ensemble des régions incorporées a la fin XIX°® siecle, les églises et monasteéres
symbolisaient la domination culturelle des conquérants (chrétiens) sur les peuples conquis
(« paiens »). Dans la suite du méme entretien, Ldmma Didana donne une raison bien plus

politique a 'opposition des religieux a I'éducation gouvernementale :

« [ils disaient :] "si vous apprenez dans cette école catholique qui va faire disparaitre la religion,
cela va provoquer des inquié¢tudes parmi les gens". Surtout pour les Amhara. Les nationalités du
Wolaita sont nombreuses. Le Wolaita [on comprend 14 qu'il veut dire « 1'Ethiopie »] ce sont 85
nationalités ! Le pouvoir était dans les mains des Amhara. Au pouvoir il y avait uniquement des
Ambhara. Jusqu'au gdbdlé, ceux qui avaient le pouvoir étaient des Amhara. Ils ne donnaient pas

le pouvoir & d'autres personnes™*».

Au sein des sociétés du Sud, les prétres n'étaient pas seulement les tenants de la
religion officielle, ils étaient aussi membres du groupe des colons. Or, leur domination sur les
sociétés vaincues était 1égitimée par l'affirmation de leur supériorité culturelle, fondée sur leur
religion et sur leur maitrise de l'écrit. Scolariser les dominés signifiait a terme de ne plus
pouvoir justifier idéologiquement leur assujettissement. L'opposition des religieux a 1'école du
gouvernement rejoignait donc en partie celle des colons civils et de leurs auxiliaires Wolaita ;
ces « balabbat, princes et aristocrates » qui, dans les termes de Bogald Walldlu, « ne
[voulaient] pas que le peuple apprenne » de maniére a pouvoir continuer a le « gouverner par

l'oppression »**’.
La place des filles n'est pas a l'école

L'attitude envers la scolarisation des filles oscillait, la encore, entre indifférence et
hostilité, I'une et I'autre s'appuyant sur des raisons différentes. Entre 1941 a 1945, une école de

garcons et une école de filles existaient a Soddo. Les filles apprenaient des rudiments de

B¢ QU7 eht-Ah TIPUCA W94 Y LTI LAPie DT INCVFD: 12 E AL = (A NATICE AL PoAL S
Nch. 40N NH 7@« =2 DAL F 85 Nch. &0 Nch. &N Ah JD+ 32 L& ATFL 1@ AN NATDE A% 10C = N7 AN -
A97¢. NF ro-:= A0h POA QA7 ANT A9 10+ = AA Q@+ A7 ASAm-I° 110G » ; LAMMA DIDANA,
enseignant a la retraite. Entretien, 14 décembre 2009, Soddo, Wolaita.

9Voir chapitre 1.
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lecture, d'écriture et d'arithmétique, puis des savoirs liés a la gestion du foyer : la cuisine, la

couture et I'hygiéne’*’

. Mais, puisque l'acquisition des savoirs et savoir-faire dispensés se
transmettaient déja au sein de la famille, pourquoi envoyer sa fille a I'école ? En tant que
future épouse et mere, elle apprenait aussi bien tout ce qu'elle devait savoir en assistant sa
mere a la maison et cette derni¢re n'avait aucun intérét de se priver d'un soutien précieux pour
les multiples taches du quotidien. Scolariser était a cet €gard considéré comme inutile et
contre-productif. En revanche, I'école mixte mise en place en 1945 entrait en contradiction
avec les normes de socialisation masculines et féminines. L'espace scolaire était un espace
public ou les filles, en fréquentant toute la journée des gar¢ons et des hommes,
développeraient a coup str des habitudes de mauvaise vie — les soupgons et accusations de
prostitution étaient fréquents jusque dans les années 1970**'. Si les jeunes filles devaient étre
vertueuses, elles étaient aussi considérées comme faibles et vulnérables.

De nombreuses méres participaient de l'opinion générale, comme celle d'Ayiliach
Takla-Maryam, scolarisée a partir du milieu des années 1960, qui a refusé de scolariser sa fille
ainée car « ce [n'était] pas bien d'aller a 1'école avec les autres, les gargons**». L'école n'était
pas un endroit a fréquenter pour une jeune fille respectable. La méme personne raconte
ensuite que c'est grace a la pugnacité et a I'autorité de son pere enseignant qu'elle, la cadette,
et ses petites sceurs ont été scolarisées. Du reste, des meres en principe favorables a
I'éducation scolaire de leurs filles vivaient mal la pression exercée par la communauté. Les
préjugés sur l'effet néfaste de I'école étant tenaces, ces dernieres s'inquiétaient de leur
réputation de mauvaises méres autant que de celle de leur fille. C'étaient en effet elles, et non
leurs époux, qui subissaient les reproches. Bilaynesh Antonios, elle aussi éléve a partir des
années 1960, se souvient des critiques adressées a sa mere au sujet de sa scolarisation. Elle
rapporte que lorsqu'elle se rendait a la riviere pour laver le linge avec les autres femmes,
celles-ci lui disaient : « ta fille va a 1'école, que vaut une jeune fille qui passe toute ses
journées et qui marche dans la rue [sur le chemin de I'école] entourée de gargons ?***». Cette
attitude découle non seulement de 1'opinion la plus communément partagée sur les effets

néfastes de la mixité, mais aussi de la déconnexion entre I'école et le corps social. A l'intérieur

2OWANNA WAGASHO, fondateur de la premiére école gouvernementale du Wolaita, enseignant et administrateur
scolaire. Entretien, 3 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

'BALAYNESH ANTONIOS, enseignante, responsable des affaires des femmes a la mairie de Soddo. Entretien, 2
novembre 2009, Soddo, Wolaita.

M2 AYALACH TAKLA-MARYAM, enseignante. Entretien 19 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

*BALAYNESH ANTONIOS, enseignante, responsable des affaires des femmes a la mairie de Soddo. Entretien, 2
novembre 2009, Soddo, Wolaita.
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des murs des établissements, les enseignants étaient attentifs a la moralité de leurs éléves et la
discipline y était stricte. Mais la population entretenait des relations trés distantes, sinon
nulles, avec l'institution scolaire : la réalité sur ce qui s'y passait était alors fantasmée, en
imaginant le pire.

L'éducation scolaire avait en outre la réputation de rendre les filles arrogantes,
paresseuses et capricieuses. Elle les socialiserait ainsi a I'inverse de ce que la société devait en
attendre. Passées par I'école, elles ne seraient plus discrétes et obéissantes, elles ne voudraient
plus assurer les lourdes taches quotidiennes qui revenaient a une épouse et mere, elles auraient
des gotits de luxe. Un proverbe alors fort répandu témoigne de cette conception : « une femme
éduquée et une mule trop bien nourrie prennent de mauvaises habitudes**».

Enfin, dans le contexte d'un systéme scolaire destiné a former des fonctionnaires, étre
éduqué signifiait accéder a un poste de pouvoir, ce qui était peu pensable pour quelqu'un de
sexe féminin. Jusqu'a la fin du régime, les femmes étaient trés peu nombreuses, voire
inexistantes, dans I'administration®”. Si I'histoire montre qu'a plusieurs reprises, des femmes
ont assumé directement ou indirectement l'exercice du pouvoir®*®, ce dernier, attaché a la
propriété fonciére et a la pratique de la guerre, restait assimilé aux hommes. A partir de la
seconde moiti¢é du XXx° siécle, 1'éducation a modifié cette conception en conditionnant
l'obtention des postes administratifs et politiques au passage par 1'école, ce qui ouvrait en
théorie des perspectives politiques a plus ou moins long terme pour les femmes. Mais, dans la
pratique, pour celles-ci, I'obtention d'un diplome et, surtout, 1'accés a un poste de pouvoir

n'allaient pour le moins pas de soi.

La premiére génération : enfants de colons et d'auxiliaires wolaita (1941-milieu des

années 1950)

Dans les années 1940 et 1950, conséquence des représentations négatives des paysans
sur I'école du pouvoir, de 1'opposition des élites locales a la scolarisation des dominés et de la

présence des écoles dans les seuls centres urbains, les éléves ont été des enfants de familles

et htT4F N2 A= b0 Aavd Ao =T ; SEYUM TEFERRA, « The Education of Women in Ethiopia. A
missing Piece in the Development Puzzle », Ethiopian Journal of Education, Institue of Educational Research,
Addis Ababa University, X : 1, 1986, p. 9.

*Entre les années 1930 et la chute du régime en 1974, une seule femme, Siniddu Gebru, a siégé au parlement,
mais il s'agit 1a d'un personnage exceptionnel ; Rudolf K. MOLVAER, « Siniddu Gebru : Pioneers Women Writer,
Feminist, Patriot, Educator and Politician », Northeast African Studies, 1V, 3, 1997, pp. 61-75.

6 TSEHAI BERHANE SELASSIE, « Women Guerrilla Fighters », Northeast African Studies, 1, 3, 1979-1980, pp.
73-83 ; Chris PROUTY ROSENFELD, « Eight Ethiopian Women of the zemene mesafint 1769-1855 », Northeast
African Studies, 1, 2, 1979, pp. 63-85 ; Anais WION, Paradis pour une reine. Le monastere de Qoma Fasilddiis,
Ethiopie, XVlle siecle, Paris, Publications de la Sorbonne, 2012, 479 p.
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intégrées d'une maniére ou d'une autre au pouvoir. Les efforts de I'administration scolaire pour
scolariser y compris les plus pauvres se sont durement confrontés a ces contraintes. Alula
Anjiyo, qui appartient a la premicre génération d'éléves scolarisés au début des années 1940 :
« Qdnazmach [titre de noblesse] Waddlo ou Mirid Wadilo venaient en mule [...] escortés par
leur serviteurs. Et il y en avait aussi un qui s'appelait Qdriazmach Laimma. C'étaient eux [les
éléves], des enfants de balabbat [avec tous les défauts d'enfants] trop gatés**’». Alula Anjiyo
¢tait lui-méme issu d'une famille Wolaita dont le pére, auxiliaire du pouvoir, exercait la
fonction de juge. Gibrid-Mika'el Kuké, lui-méme wolaita fils de cheqa shum (chef de village),
se souvient qu'a la charniére des années 1940 et 1950 « une partie [des éléves] étaient enfants
de fonctionnaires, une partie enfants de balabbat, une partie enfants de hauts officiels**».

Pour ces groupes, scolariser leurs enfants s'inscrivait dans une stratégie de
reproduction ou d'ascension sociale. Dés son accession au pouvoir et plus particuliérement a
partir de 1941, le projet de Hayld Sellasé a été de remplacer les seigneurs féodaux par des
fonctionnaires éduqués. Ne pas se saisir de 1'école signifiait alors, pour les aristocrates, perdre
leur statut social. L'universitaire Teshome Wagaw n'a que partiellement raison lorsqu'il écrit
que les nobles considéraient que I'école était inutile a leur enfants déja destinés au pouvoir par
la naissance®’ : une partie de l'aristocratie s'est adaptée aux transformations du politique et a
investi 1'école pour se maintenir au pouvoir. Christopher Clapham a montré que les
aristocrates composaient toujours la majorité des hauts fonctionnaires du gouvernement
central dans les années 1960*°. Pour cela, ils étaient passés par les écoles d'élites de la
capitale et avaient, pour certains, étudié¢ a I'étranger. Les mémes pratiques s'observaient dans
les provinces. Beaucoup d'¢leves de la toute premicre génération faisaient partie de
l'aristocratie et, comme dans les écoles d'Addis-Abeba avant l'occupation italienne, se
rendaient a 1'école avec l'apparat propre a leur classe, avec mule et escorte, comme en
témoigne Alula Anjiyo®'.

Si la position d'¢lite dans le Sud conférait d'importants avantages politiques et

Mg AG PENTDT PLA= @L a0l @ PLA= “LAAD- (NP A= oo 1NC [...] ATINC ABN@- Panm [ ] == AG PEHTT
AT TLOA A== AYCE AR 104 F7RAPRP T ¢OANT- AT » ; ALULA ANIIYO, enseignant retraité. Entretien,
15 décembre 2009, Soddo, Wolaita.
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GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et ingénieur agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 31.

29Christopher CLAPHAM , Haile Sellasie's Government, London, Longmans, Green and co. , 1969, 208 p. 72.
»'Henri REBEAUD, Chez le Roi des Rois d'Ethiopie, Paris Victor Attinger, 1934, p. 138.
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¢conomiques, elle supposait néanmoins une forte dépendance vis-a-vis du centre. Comme le

souligne John Markakis :

«le fait qu'il y ait des élites des deux cotés de la division centre/périphérie ne signifie pas
qu'elles appartenaient a la méme classe dirigeante, pour la simple raison que les élites
périphériques étaient une création du centre et en dépendaient totalement. Les élites du centre

prenaient les décisions ; les élites de la périphérie les appliquaient®%».

Dans le contexte politique des années de l'aprés-libération, les dipldmes permettaient
de se maintenir au pouvoir en s'adaptant a ces nouvelles conditions d'acces, et éventuellement

d'intégrer les élites du centre.

Illustration 6 : Elés de liéco}e gquvernementale dans les années 1950
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Texte : « jeunes ¢éleves de la nouvelle éducation en train d'étudier ».

Source : Ministry of Information, Education in Ethiopia, Patterns of Progress,
Addis-Abeba, 1964, 52 p.

22« The fact that there are elite groups on both sides of the centre/periphery divide does not mean they belong to
the same ruling class, for the simple reason that the peripheral elites are creation of the centre and wholly
dependent on it. The elite at the centre make decisions; the elite at the periphery implement them » ; John
MARKAKIS, Ethiopia : The Last Two Frontiers, London, James Currey, 2011, p. 8.
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Les fonctionnaires de 1'administration et de la justice qui n'étaient pas membres de
l'aristocratie devaient leur statut a leur seule éducation, que celle-ci soit gouvernementale ou
religieuse. Leurs fonctions impliquant nécessairement la maitrise de 1'écrit, la transmission de
leur statut social a leurs enfants exigeait leur scolarisation. Celle-ci était encore plus
impérieuse pour les enfants d'auxiliaires non éduqués, comme ces nombreux chefs de village
qui disposaient du pouvoir a des postes subalternes dans le seul cadre local®. Nommés par
les ¢élites locales placées directement au-dessus d'eux, ils en dépendaient intégralement. Non
dotés des liens de parentés dont bénéficiaient l'aristocratie, dénués du capital scolaire des
fonctionnaires, leur position était d'autant plus précaire, subordonnée au bon vouloir de leur
supérieur hiérarchique direct. Pour eux, la scolarisation permettait de s'émanciper de cette
tutelle en devenant fonctionnaires et non plus simples auxiliaires. Ils assuraient ainsi leur
position de pouvoir sur la base plus solide du capital scolaire.

Les efforts de I'administration scolaire, bien que fortement soumis aux contraintes
sociales précédemment évoquées, n'ont pas été totalement vains. Les €léves issus de familles
pauvres, peu nombreux, n'étaient pas totalement absents des classes”*. Diverses méthodes
¢taient mobilisées pour attirer ces ¢léves. Wanna Wagisho, qui a aidé Bogald Willalu a fonder
la premicre école avant d'en étre le directeur, se souvient de celle qu'ils utilisaient dans les
années 1940 : « Nous avons mis en place la police des éléves, nous envoyions les policiers-
¢léves rassembler des enfants qu'ils trouvaient au marché ou dans les champs, ensuite nous
enseignions. [...] Nous tentions de convaincre leurs péres, c'est ainsi que nous avons tous les
deux fait**». Ils encourageaient aussi les enfants pauvres par des dons d'habits, de savon et de

matériel scolaire®® :

« Et il y avait des pauvres a cette époque avec nous. Le gouvernement donnait des habits aux
enfants pauvres. Nous devions montrer la preuve de notre pauvreté et il donnait des habits, il
donnait des cahiers, il donnait des livres. [...] Quand les jeunes, en ville ou a la campagne,
voyaient des éléves avec des habits neufs, ils avaient envie de venir a I'école. Quand ils

venaient, une partie pouvait recevoir des habits, une partie, les riches, n'en recevaient pas. A

23(C'est le cas par exemple de Gibri-Mika'él Kuké.

4GABRA MIKA'EL KUKE, enseignant retraité. Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

BT TAN hkkany T TANT CANT INE AL LATT NCTLS LA ALT £ANANT hH.E N334
Alvtavds [L] AQEFHE@7 A0 0-AS 7 ATLHU ALLT7: » ; WANNA WAGASHO, fondateur de la premiére
école gouvernementale du Wolaita, enseignant et administrateur scolaire. Entretien, 3 novembre 2010, Soddo,
Wolaita.

ZOWANNA WAGASHO, fondateur de la premiére école gouvernementale du Wolaita, enseignant et administrateur
scolaire. Entretien, 3 novembre 2010, Soddo, Wolai ; DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-
1974), BA Thesis in History, Advisor : David Chapple, AAU, 1985, p. 5.
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1'époque ou des cahiers et des livres étaient donnés, ils avaient envie et venaient a I'école®"».

Cette pratique attirait des enfants pauvres qui entrevoyaient un changement de statut.
Encore fallait-il que ces derniers vivent en ville ou proche d'une des rares écoles existantes
dans les petits bourgs. D'autres enfin devaient leur scolarisation a leur propre désir d'école ou
a des concours de circonstances plus hasardeux. Le cas de Ldmma Didana, entré a 1'école

gouvernementale en 1949, est a cet égard intéressant :

«Je suis le premier de Wéndara a étre allé a 1'école moderne. Parce que j'ai commencé par
I'école des prétres. Mon grand frére était diacre. C'est grace a lui. Il est venu a Windara avec un
mdrigéta [chef de chants religieux], il a commencé au monastére de Tékld Haymanot avec ce
mdrigéta. Mon frére est venu du monastére de Takl4d Haymanot avec cette personne. Mon frére
est allé a la Féte de la Croix pour la procession, nous c¢lébrions la Féte de la Croix. J'ai filé avec
lui [rires], j'ai filé et commencé I'éducation religieuse, le chant, le diaconat... pour étre diacre j'ai
fini 1'étude du chant. [...] J'aimais la langue ge'ez, pour devenir prétre. Parce que les prétres...
quand l'un d'eux, un prétre qui s'appelait Kassaw, célébrait la messe, son chant me mettait en
joie. Aussi, il fallait dormir a I'Eglise en ce temps-la. Les novices ne rentraient pas dans leur
famille. On disait que, s'ils allaient dans leur famille, ils allaient penser a la chair et non plus a
l'esprit. Donc on dormait dans une hutte. Pendant six mois j'ai passé les nuits dans une hutte au
monastére. Ensuite pour le diaconat... six mois plus tard... Mon pére est mort avant que je ne le
connaisse, ma mere nous a ¢levé. Ma meére... mon grand frére... deux filles... aprés s'étre mariées
elles sont mortes, les deux filles. Moi, je lui ai dit que j'allais a Addis-Abeba pour le diaconat
[...]. "Je vais a Addis-Abeba", "pourquoi ?", "pour apprendre le diaconat" lui ai-je répondu. Elle
s'est mise en colére et m'as dit : "tu n'iras pas ! Tu n'iras pas, ici une école moderne a été
ouverte, il y a une école moderne ici non ? Elle s'appelle I'école "Wiandara Alala". Je suis donc

allé 13, sur son ordre, sur l'ordre de ma mére**®».

B AG &U T Al OH.L7 LH hT DG &0 PU - ALT AN U-A 277101 LAMA L0317 tTavhC ANN SATVEA
LAVFC BOATVEA an R h&I° SATLEA: [...] AG.N AN AN AZT D177 @I InC @0 TI° TLER
+9922 T 2a7%A TIPUCT (LT AaoI° Mt hH (Laomx 1991 L@« ANN AL SFAA 1991 PU-1F-9° AR5 I°
LAC av&ch& 179 N7LOANNT “LH ATI°UCT L2724 LavMA:: » ; GABRA-MIKA'EL KUKE, enseignant retraité,
entretien, novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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Lamma Didana, futur enseignant titulaire d'un master d'anglais, est ainsi entré a 1'école
gouvernementale parce qu'elle était proche de la maison familiale, et que sa mere refusait de
laisser partir étudier dans un monastere le dernier enfant qu'elle avait aupres d'elle. Il a été
attiré a I'école religieuse par attraction pour la liturgie, il est finalement entré a 1' « école
moderne » par défaut, faute de mieux, parce qu'elle n'était pas loin de chez lui. Mais en
définitive, jusqu'a la fin des années 1950, rares étaient les enfants scolarisés issus de famille
pauvres. Il a fallu attendre le gouvernorat pour le moins atypique de Germamé Neway pour

voir une action éducative de grande envergure destinée aux enfants de paysans.

L'action éducative du gouverneur Germamé Neway (1958-1959) : scolariser les dominés

Connu dans T'histoire contemporaine éthiopienne pour avoir organisé¢ avec son frére
Mengestu Neway le coup d’Etat manqué contre l'empereur Hayld Sellasé en 1960, Germamé
Neway est treés célebre (et célébré) dans le Wolaita. Les réformes radicales qu'il a impulsé
durant son court gouvernorat en 1958-1959 ont fait de lui un héros local, considéré par les
Wolaita comme un personnage central de leur histoire contemporaine®”’. Son action éducative
demeure trés présente dans les mémoires contemporaines. Voici ce dont se souvient Abdba

Fola :

« L’éducation était limitée [...] ce n'était pas un mouvement révolutionnaire. En 1951 [1958 du
calendrier grégorien], Germamé Neway est arrivé, nommé par 1'empereur. Germamé était une
personne trés éduquée et il est allé [...] dans les lieux les plus reculés. A ce moment-13, il n'était
pas en colére [référence a sa tentative de coup d’Etat], il a essayé de transformer le pays. Il était
une bonne personne et voulait le changement, par 1'éducation, I'éducation était le moyen. [...] Il
a réorganisé les structures de tout le Wolaita et dans chaque village, il a établi un centre
d'éducation non formelle. Il y en avait environ 300 a travers le Wolaita. Un centre d'éducation
c'est-a-dire pour 30 ber, des jeunes scolarisés jusqu'au grade 3 ou 4, [...] pour 30 ber il les
employait. Et... avec du chaume, du bois donné par les gens, ils ont construit ces maisons
couvertes de chaume. Tout a été fait par la population et la population était trés contente. "C'est
pour que vos enfants apprennent, pour les éduquer” et la population a été... ils ’ont fait
rapidement. Et alors, un enseignant pour... il n'a pas été décidé de nombre parce que cela pouvait
étre 100, ou bien 50, ou peu importe, des enfants du village. Ils apprenaient l'alphabet

amharique®®y.

y@-:: % ; LAMMA DIDANA, enseignant a la retraite. Entretien, décembre 2009, Soddo, Wolaita.

2Pierre GUIDI, « Wolaita Memories of Girmame Neway Governorship (1958-1959) : Radical Reforms and
Political Consciousness », Northeast African Studies, Vol. 13, n°2, October 2013, pp. 1-23.

260 After that, education were small [...], that was not a revolutionary movement. In 1951 [EC], Germame
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Il convient, pour comprendre cette politique, de s'arréter sur le personnage de
Germamé Neway. Arrivé a son poste de gouverneur du Wolaita a I'age de 34 ans, il était un
jeune intellectuel et administrateur radical guidé par la mission de changer la société®®'. Né
dans la haute aristocratie shdwane, il a d'abord été scolaris¢ dans les plus prestigieux
¢tablissements d'Addis-Abeba, les écoles Tafari Makonnen et Hayld Sellassé 1. Il est parti
ensuite pour les Etats-Unis ou il a obtenu les diplémes de Bachelor of Arts a l'université du
Wisconsin et de Master of Arts en sciences sociales a l'université de Columbia en 1954.
L'ambiance panafricaine qui y régnait a durablement fagonné ses opinions*”. Enfin, il pensait
que les ¢élites éduquées avaient le devoir de mener des réformes politiques qui placeraient la
nation sur la voie du progrés®®. Trois ans aprés son retour en Ethiopie, il est nommé
gouverneur du Wolaita (1958-1959) puis de Jijiga®™* (1959-1960). Dans ces deux affectations,
ses velléités réformatrices ont a chaque fois suscité 'opposition des élites locales. L'empereur,
dont il ne doutait pas du soutien, 1'a révoqué de ces deux postes. Il a alors pris amérement
conscience que le systeme était fermé aux réformes et que Hayld Sellasé n'était pas le
monarque progressiste présenté par la propagande. Cette désillusion 1'a mené a la tentative de
coup d’Etat et & son suicide aprés I'échec de celui-ci. Archétype des « fonctionnaires
modernisateurs de la nouvelle génération » selon I'expression de Christopher Clapahm®®, il en
« symbolise les frustrations » pour Bahru Zewde”®.

L'action éducative de Germamé Neway s'est inscrite dans un projet plus général. Dans

le Wolaita, il a initié¢ des réformes concernant la représentation politique, les infrastructures,

Neway came, assigned by the emperor. Germame was a very educated person and he came [...] to the very
remote countryside. Even a that time he became not angry, he tried to change the country. He was a very good
person and he tried to change, by education, education was the mean. [...] He rearranged the structures of the
whole Wolaita and in each village he formed a non-formal education center. That was about three hundred
throughout Wolaita. Education center means for thirty ber fourth grade and third grade educated youngsters, [...]
for thirty ber, he employed them. And... from grass, wood from the people, they make this kind of room, it's
covered with grass. Everything were done by the people and the people became very happy. "This is for your
children to learn, to educate" and the people became... quickly they did. And then one teacher for... no number
were decided because there can be one hundred or fifty or whatever, children from the village. They learn the
Ambharic alphabet » ; ABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo, Wolaita.

%IBAHRU ZEWDE, « Les intellectuels et I’Etat au XX siécle », in Gérard PRUNIER (dir.) L 'Ethiopie
contemporaine, CFEE, Khartala, Addis Abeba et Paris, 2007, p. 237.

2?BAHRU ZEWDE, « Les intellectuels et I'Etat au XX siécle », in Gérard PRUNIER (ed.) L'Ethiopie
contemporaine, CFEE, Khartala, Addis Abeba et Paris, 2007, p. 241.

63« the ones in whom Ethiopia has entrusted her future destiny » ; Richard GREENFIELD, Ethiopia. A New
Political History, London, Pall Mall Press, 1965, p. 340-341.

26 Ville qui se trouve & l'est de 1’Ethiopie, a la frontiére de la Somalie.

265Christopher CLAPHAM, « Hailé Sélassié et son temps », in Gérard PRUNIER (ed.) L'Ethiopie contemporaine,
CFEE, Khartala, Addis Abeba et Paris, 2007), p. 124.

2BAHRU ZEWDE, « Les intellectuels et I'Etat au XX siécle », in Gérard PRUNIER (ed.) L'Ethiopie
contemporaine, CFEE, Khartala, Addis Abeba et Paris, 2007), p. 238.
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l'acces a la terre et I'éducation. Dés la premicre réunion organisée avec une centaine de
notables locaux, il a annoncé que des ¢élections allaient étre organisées pour que les villageois
se choisissent des représentants, et qu'il tiendrait des réunions réguliéres avec ces derniers®®’.
L'objectif était multiple : court-circuiter les balabbat et les chefs de villages, dont les
pratiques arbitraires n'étaient que trop connues, avoir une bonne connaissance de la région,
étre en contact direct avec ses administrés, organiser les réformes de la maniére la plus
coordonnée et efficace possible. Ces réunions réguliéres étaient accompagnées de tournées
quotidiennes dans l'ensemble de l'awraja. Ces pratiques étaient totalement nouvelles. Les
gouverneurs s'appuyaient habituellement sur leurs intermédiaires obligés, balabbat et chefs de
villages, ne quittaient jamais la ville, se contentaient d'assurer 1'ordre et de lever les taxes, ne
se souciaient pas de réformes. Lui voulait mobiliser la population et, pour ce faire, s'est
montré particuliérement accessible.

La seconde action radicale menée a été d'installer des paysans journaliers sur des terres
vacantes appartenant au gouvernement et situées dans les basses-terres moins peuplées du
Wolaita. Le mémoire qu'il a soutenu a Columbia en 1954, qui portait sur l'accaparement des
terres Kikuyu par les colons anglais au Kenya, manifeste son grand intérét pour les liens entre

question fonciére et justice sociale®®

. Cette politique impliquait de briser les liens de
dépendance des paysans avec leurs seigneurs, sans contrepartie pour ces derniers. Dans le
camion mobilisé pour les emmener sur leur nouveau lieu de résidence, les paysans ont chanté
une chanson, réve d'un monde inversé : « Oh mon maitre — rase tes cheveux et sois dans ton
champ ; Oh ma maitresse — retire ta belle robe et prépare du kotcho pour nourrir ton
époux’®y.

Enfin, considérant qu'il ne pouvait y avoir de progres social sans éducation, il a mis en
place des centaines de centres d'alphabétisation, ou étaient enseigné l'alphabet amharique et
l'arithmétique. Les jeunes disposants d'une éducation primaire étaient employés comme
enseignants. Munis d'un tableau et de craies, ils devaient se rendre dans les villages, réunir des
enfants dans la cour des églises, dans de petites maisons de bois et de chaume rapidement

construites ou a l'ombre d'un arbre pour donner leur classe. Des statistiques exactes sont

impossibles a donner mais les témoins se souviennent de cette période comme d'un

TWANNA WAGASHO, @A 3+ i J-2h, (History of the Wolaita People), Addis-Abeba, Berhanenna Silam
Printing Press, 2003. pp. 140-141.

28Richard GREENFIELD, Ethiopia. A New Political History, London, Pall Mall Press, 1965, pp. 341-342.
297EBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 2 novembre
2010, Soddo, Wolaita.
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« formidable mouvement »>”°

. « Les cours des églises sont devenus des centre d'éducation de
base, [de méme que] tous les lieux ou habitaient des paysans »*’'. Il s'agissait de fournir une
¢ducation au plus grand nombre et au moindre coft. Il semble qu'au départ, les enfants étaient
menés aux cours d'alphabétisation contre la volonté de leurs parents. Ils ne voyaient pas
l'utilité¢ de 1'éducation scolaire alors qu'ils avaient besoin d'aide pour assurer la subsistance de
la famille. Abraham Wirqu, éléve des « écoles de Germamé » devenu plus tard enseignant, se

souvient de la maniére dont il est entré en classe :

« Quand I'enfant atteignait I'dge d'étre scolarisé, ils [des membres de I'administration] entraient
[...] dans chaque maison. [...] Alors ils regardaient les gargons et les filles, surtout les gargons,
ils disaient qu'ils devaient étre amené & 1'école. Les parents ne voulaient pas envoyer leurs
enfants a 1'école. Parce qu'ils n'avaient aucune idée de I'éducation a cette époque. Alors le
gouvernement forgait. [...] Je suis moi-méme entré en classe de cette manicre.

Question : Vos parents n'étaient pas contents...

Abraham : Ils n'étaient pas contents !

Question : Parce qu'ils voulaient que vous travailliez 1a, a la ferme...

Abraham : IIs voulaient que je les aide**».

I1 est difficile de savoir quelle a été la part d'autoritarisme et de participation volontaire
de la population mais les témoignages concordent sur le fait que sa politique a
progressivement suscité l'adhésion. Elle a du moins laissé un souvenir tres positif parmi la
population paysanne : « Germamé a ét¢ le premier officiel a pénétrer chaque village... [il nous
a poussé] a étre partenaires, chacun a contribué en travaillant pour les routes, les ponts et les
¢coles... Méme s'il est resté peu d'années, cela nous a rendu conscients, une conscience sociale

et morale. C'était une mobilisation de masse?”*». Ses réformes en faveur des couches les plus

2ANJULO AGAGO, paysan. Entretien, 10 décembre 2010, Dubbo, Wolaita. Traduction : Asela Gujubo ;

2 Church compound became mdiscirditii temhert area and all peasants area. In all peasants area, neighboring
area, there were mdsdrdtd temhert. And the people now you are seeing here, many people are the result of that,
the result of that » ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école missionnaire, gouverneur de district.
Entretien, 2 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

72« When the child reached to school age, they entered [...] every home.[...] Then they look the boys and the
girls, mostly boys who should be taken to school, they said. The parents do not want to send their students to
class. Because they don't have no idea about education at that time. So the government school forced. [...] I
myself entered in this way to the class.

Question : Your parents were not happy...

Abraham : They were not happy !

Question : Because they want you to work there, in the farm...

Abraham : They wanted to help them ».

ABRAHAM WARQU, enseignant. Entretien, 2 janvier 2011, Gdsuba, Wolaita.

1 « Gidrmame was the first official to penetrate every village... [he pushed us] to be partners, everyone
contributed his labor for roads, bridges and schools ... Even if he stayed few years, it makes us conscious, social
and moral consciousness, it was widespread mobilization » ; MANA MADIBO, paysan. Entretien, 6 décembre
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marginalisés de la population allaient a I'encontre des intéréts des propriétaires fonciers et des
autres détenteurs du pouvoir local. « Les princes amhara et les membres wolaita de la classe
dirigeante » ont mené une campagne a Addis-Abeba, I'accusant d'agir contre le gouvernement
et de chercher a soulever la population. Ils ont obtenu qu'il soit démis de ses fonctions,

Mais en dépit de son court passage qui a duré un an et quelques mois, Germamé
Neway a laiss¢ de profondes traces dans la conscience collective locale en général et dans le
domaine éducatif en particulier. Interroger les raisons de cette mémoire met en évidence un
point essentiel : il est pergu (a raison) comme le premier haut fonctionnaire du centre a avoir
mené des réformes en faveur des dominés contre les élites locales. Pour la premiere fois, un
représentant du pouvoir central incluait les populations rurales exploitées dans un projet
politique. En cela, il a ouvert une bréche dans la structure dichotomique du pouvoir politique
local, en voulant faire entrer les masses paysannes dominées et marginalisées dans le corps de
la nation. C'est ce que refléte l'alphabétisation de masse dans la langue officielle, dont la
connaissance ou l'ignorance incluait ou excluait du domaine de la communication légitime.
Avant son gouvernorat, les écoles, une petite dizaine pour l'ensemble du Wolaita, étaient
totalement absentes des campagnes et les ruraux qui en connaissait l'existence les
considéraient avec indifférence ou méfiance. Les centres d'éducation de base mis en place par
Germam¢é Neway ont €été le premier contact a grande €chelle des dominés avec la forme
scolaire, aussi rudimentaire soit-elle. Méme si les effets sur la scolarisation ont mis du temps a
se faire sentir, elles ont rapproché, aussi bien géographiquement que symboliquement,
l'institution scolaire des dominés.

Quelles ont été les formes de pérennisation de cette expérience scolaire ? Il existait
d'abord une passerelle entre ces centres et 1'éducation formelle. Munis d'un certificat, les
alphabétisés pouvaient intégrer le cursus scolaire gouvernemental. D'aprés Abraham Wiérqu,
sur la centaine d’éléves environ qui ont appris avec lui, une quinzaine a continué 1'école®”.
Mais ces derniers ne sont pas directement entrés a 1'école gouvernementale. Le départ de
Germamé Neway ne s'est pas traduit par la fin de I'éducation de base dans les campagnes. A la

fin des années 1950, les écoles missionnaires liées a la Sudan Interior Mission ont pris le

2010, Gésuba, Wolaita. Traduction : Asela Gujubo.

21 « the Amhara mekwenent and the Wolaita ruling class members » ; ABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18
novembre 2009, Soddo, Wolaita ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant et directeur d'école missionnaire puis
gouvernementale, gouverneur de district. Entretiens, 3 novembre 2010, Soddo, Wolaita ; WANNA WAGASHO,
foAL I N F<h, (Histoire du peuple Wolaita), Addis-Abeba, Berhanenna Sélam Printing Press, 2003,

pp. 147-148.

> ABRAHAM WARQU, enseignant. Entretien, 2 janvier 2011, Gésuba, Wolaita.
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relais, & une échelle réduite mais plus durable. Il est difficile de savoir dans quelle mesure
l'action éducative d'un gouverneur moderniste chrétien a pu inspirer celle de missionnaires
protestants américains, tant leurs objectifs respectifs apparaissaient divergents. Toujours est-il

que la continuité est aujourd'hui posée comme évidente par les témoins®'®.

Les écoles protestantes, voie détournée des dominés

L'éducation missionnaire protestante — et la diffusion du protestantisme sous le régime
de Hayli Sellasé — est, pour plusieurs raisons, un phénoméne particulier au sud de 1’Ethiopie.
En 1960, les régions du Sidamo, de I'Arsi et du Willdga comptaient a elles seules 7 829 ¢éleves
sur les 10 090 éléves scolarisés dans les écoles missionnaires de I'ensemble du pays®”’. Le
Wolaita, a partir duquel le protestantisme s'est diffusé dans le Sidamo, comptait preés de 140
écoles missionnaires en 19747, C'est a travers elles que les enfants des campagnes ont intégré
le systéme scolaire. Du fait, d'abord, de leur proximité géographique — elles étaient les seules
présentes dans les campagnes — ; de par, ensuite, leur plus grande proximité culturelle — le
protestantisme a été un élément de régénération identitaire face a la domination politique et
culturelle exercée par les conquérants. Ecoles des campagnes et des dominés quand les écoles
gouvernementales étaient celles des villes et du pouvoir, elles ont joué le role de passerelles
vers ces dernicres. Le réseau des écoles protestantes n'était, en effet, pas totalement séparé du
systéme gouvernemental. Il assurait une part importante de I'enseignement primaire. Assurer
cette tache était une condition fixée par le gouvernement éthiopien pour que les missionnaires

puissent exercer leurs autres activités.
Le protestantisme des Wolaita : régénération morale et politique

Barbara Cooper, qui a étudié les activités de la Sudan Interior Mission (SIM) au sud
du Niger, rappelle qu'elle fait partie de la branche « fondamentaliste » du protestantisme nord-

américain. L'historienne américaine rappelle ses fondations doctrinales :

« La déclaration doctrinale de la SIM [...], avec laquelle chaque missionnaire de la SIM doit

étre en accord, concorde enti¢rement avec ces points clés de référence : la Bible est la parole

7SABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo, Wolaita. ; Saol Aqamo, entretien, novembre

2010, Boditi, Wolaita ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école missionnaire, gouverneur de district.

Entretien, 2 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

"MOEFA, Government, Private, Mission, Community and Church Schools, 1959-1960, Bureau of Educational
Research and Statistics, Addis Ababa, 1961, p. 6.

SELIAS DAMTEW, History of Ligaba Primary and Junior Secondary School (1934-1995 EC), BA of Education
in History, dir. Asebe Regassa, Debub University, Dilla College of Teacher Education Faculty, Departement of

History, 2004, p. 13.
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"infaillible" de Dieu (un rejet de la critique biblique historiquement fondée) ; Dieu consiste en
trois personnes (Pére, Fils, Saint Esprit) ; tous les humains souffrent du péché originel et doivent
accomplir une renaissance ; les humains iront au paradis ou en enfer aprés la mort selon leur
condition spirituelle (leur renaissance ou leur échec a étre "né a nouveau") ; Jésus est né de la
Vierge Marie, il a racheté les péchés de I'humanité par sa résurrection et sa seconde venue est
imminente ; Satan existe littéralement (et non simplement figurativement) et agit dans le
monde ; I’Eglise chrétienne est tout le corps de ceux qui ont accompli leur renaissance (excluant
implicitement les chrétiens qui ne sont pas "nés a nouveau") ; et le grand commandement du
Christ est d'ordonner a ses disciples de partager cette "vérité" avec tous (en conséquence, étre

chrétien c'est évangéliser)*».

L'objectif de la SIM était, comme son nom l'indique, d'évangéliser et de sauver les
ames des populations du « Soudan », c'est-a-dire, pour les missionnaires, des vastes régions
africaines situées entre le sud du Sahara et I'équateur. La premiére équipe est arrivée a Addis-
Abeba en 1927 et dans le Wolaita en 1929. Son chef, le docteur Lambie, était déja présent au
Soudan anglo-égyptien depuis la fin du XIx® siécle, avant d'entrer en Ethiopie par le Willdga
en 1919 pour arriver a Addis-Abeba en 1922. La, fort de ses connaissances médicales, et
décidé a les utiliser pour gagner la confiance des autorités, il a noué des liens étroits avec le
futur empereur Hayld Sellasé, alors régent Téfari, et de grands dignitaires. Désireux d'utiliser
au mieux les compétences des missionnaires dans une politique de donnant-donnant, le régent
a confi¢ a Lambie la charge de réunir des fonds pour batir un hopital qui a ouvert ses portes en
1926 sous le nom de Téfari Hospital®™. En échange, suite a d'apres négociations avec 1’Eglise
orthodoxe, les missionnaires menés par Lambie ont obtenu l'autorisation d'aller installer des
postes dans les régions du Sud.

Partis d'Addis-Abeba le 7 mars 1928%*! avec Jimma pour destination originale, les

*PThe doctrinal statement of the SIM [...], with which any SIM missionary must agree, is entirely consistent
with those key benchmarks : the Bible is the "inerrant”" word of God (a rejection of historically grounded Biblical
criticism) ; God consists of three persons (Father, Son, Holy Spirit) ; all humans suffer from original sin and
must be reborn ; humans will go to heaven or hell in the afterlife as a consequence of their spiritual condition
(their rebirth or failure to be "born again") ; Jesus was born of the Virgin Mary, he atoned for human sin with his
bodily resurrection, and his Second Coming is imminent ; Satan exists literally (not simply figuratively) and acts
in the world ; the Christian church is the whole body of those who have been reborn (implicitly excluding
Christians who are not "born again") ; and Christ’s great commission was to order his followers to share these
"truth" to every people (therefore to be a Christian is to evangelize) ; Barbara COOPER, Evangelical Christians in
the Muslim Sahel, Bloomington, Indiana University Press, 2006, pp. 18-19.

TIBEBU ESHETE, « The Sudan Interior Mission (SIM) in Ethiopia (1928-1970) », Northeast African Studies,
vol. 6, n°3, 1999, p. 33.

ZITIBEBU ESHETE, « The Sudan Interior Mission (SIM) in Ethiopia (1928-1970) », Northeast African Studies,
vol. 6, n°3, 1999,p. 36.
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Illustratlon 7:La premlere equlpe de missionnaires de la SIM
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Figure 12. SIM missionaries in Ethiopia, c. 1930. Lambie is seated in the mid-
dle of the second row. Photographic Collection, SIM International Archives,
Charlotte, North Carolina.

Source : Donald L. DONHAM , Marxist Modern. An Ethnographic History of Ethiopian
Revolution, Berkeley/Los Angeles, University of California Press, 1999, p. 90.

missionnaires sont arrivés dans le Wolaita le 2 avril* et ont finalement décidé de s'y installer.
Entre leur installation et leur expulsion d’Ethiopie par les occupants italiens, en 1937, le
nombre des conversions est demeuré limité : 48 Wolaita ont été baptisés. Mais une surprise de
taille les attendait a leur retour, deux ans apres la libération. D'apreés Tibebu Eshete, qui
s'appuie sur les écrits du missionnaire Peter Cotterel, I'équipe de la SIM arrivée dans le
Wolaita en 1943 a été accueillie par 700 représentants de 155 congrégations locales®®. Les
chiffres avancés par le missionnaire John Spencer Trimingham concordent. Selon lui, a la
libération, « 20 000 personnes se revendiquaient chrétiennes [protestantes] et entre 150 et 200

communautés villageoises avaient été formées », sur une population wolaita qu'il estimait

2B IAS AWATO, Sudan Interior Mission in Wolayta (1928-1974), BA thesis, Addis Ababa University, 1987,

p. 21.

28 peter COTTERELL, « The Case of Ethiopia », in ed. W. Shenk (ed.), Exploring Church Growth, Grand Rapids,
William B. Eermans, 1983, p. 20 ; dans TIBEBU ESHETE, « The Sudan Interior Mission (SIM) in Ethiopia (1928-
1970) », Northeast African Studies, vol. 6, n°3, 1999, p. 48.
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alors a 50 000 personnes™. A la fin des années 1940, la moitié de la population des
campagnes wolaita était convertie. En l'absence des missionnaires de la SIM, la nouvelle
religion s'était répandue a une vitesse impressionnante et les conversions n'ont cessé de se
multiplier par la suite.

Comment expliquer ce phénomene qui révele des conversions volontaires, spontanées,
fruits de I'action des acteurs locaux et non des missionnaires étrangers ? Il est indéniable que
la conception décentralisée défendue par les missionnaires nord-américains a facilité
l'appropriation de la religion par les nouveaux convertis. Conformément a politique de la
SIM, les églises locales fonctionnaient de maniére autonome. Un converti baptisé et formé
aux préceptes fondamentaux de la foi et de la pratique chrétienne formait une église dont il
devenait le responsable. Les missionnaires veillaient a ce que la doctrine ne soit pas dénaturée
et a la sincérité des conversions, mais ne s'impliquaient aucunement dans le fonctionnement
des paroisses, qui devaient étre organisée et financée de maniére autonome par les convertis
eux-meémes.

Qui étaient les convertis ? D'apres Tibebu Eshete, la SIM se consacrait exclusivement
a la population rurale®®. Il était interdit aux missionnaires de concurrencer I’Eglise Orthodoxe
Ethiopienne et, par conséquent, hors de question de tenter de convertir les colons, tous
chrétiens orthodoxes, ni les familles Wolaita qui habitaient en ville, liées au pouvoir et
nécessairement converties a la religion officielle”. Le faire aurait été considéré comme une
grave provocation et aurait trés certainement conduit a I'éviction des missionnaires. A
l'inverse, les communautés paysannes Wolaita, politiquement dominées, économiquement
exploitées et culturellement méprisées, considérées de plus par les missionnaires comme
adeptes de cultes démoniaques, constituaient un formidable vivier pour 1'évangélisation. Il est,
des lors, plus que probable que « les premiers convertis étaient issus des groupes les plus

287

pauvres de la sociét¢ Wolaita®’». Ces derniers auraient « aimé le nouvel enseignement » car

« il [enseignait] la force et la confiance®®».

.« some 20,000 called themselves Christian and 150 to 200 village communities had been formed » ; John
Spencer TRIMINGHAM, The Christian Church and Missions in Ethiopia, Londres, World Dominion Press, 1950,
p. 34 et 36.

8 TIBEBU ESHETE, « The Sudan Interior Mission (SIM) in Ethiopia (1928-1970) », Northeast African Studies,
vol. 6, n°3, 1999, pp. 39-40.

26 ELIAS AWATO, Sudan Interior Mission in Wolayta (1928-1974), BA thesis, Addis Ababa University, 1987,

p. 27.

BT ELIAS AWATO, Sudan Interior Mission in Wolayta (1928-1974), BA thesis, Addis Ababa University, 1987, p.
36. Elias Awato a eu l'opportunité de rencontrer plusieurs des premiers convertis a 1'occasion de ses enquétes.
% ASELA GUJUBO, discussion enregistrée entre lui et Zebdewos Chama, 2 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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L'adoption du protestantisme par les Wolaita est un exemple de réappropriation d'un
¢lément culturel extérieur réinterprété par des acteurs locaux. Les convertis Wolaita ont fait
fonctionner le « fondamentalisme » de la SIM sur un autre registre pour lui donner sens dans
leur propre contexte. Le protestantisme proposé par les missionnaires a €été pour eux une
ressource qui a permis de contourner — et de contrecarrer — la domination culturelle abyssine.
Il est, a cet égard, intéressant de noter qu'au Soudan anglo-égyptien, Lambie et ses collégues
d'alors sont loin d'avoir obtenu le méme succes. La, la religion qu'ils proposaient aux
colonisés était « celle du pouvoir colonial. Dans le sud de I’Ethiopie, ce n'était pas le cas. La
religion du "pouvoir colonial" était celle de I’Eglise Orthodoxe Ethiopienne®’. Comme le
précise l'enseignant wolaita Bogald Gesamo : « les gens étaient extrémement opprimés et
humiliés [...]. Alors [...] [ils] détestaient le christianisme et les Amhara. IIs considéraient que
c'était le christianisme des Ambhara, et l'opprimé et I'oppresseur ne peuvent louer le méme
Dieu [...]. Une chance de dépasser tout cela a été le protestantisme*®». Ironiquement, cela a
pris un certain temps avant que les premiers convertis ne réalisent que leur religion avait
quelques relations avec celle de leurs conquérants du nord*'.

Pour les missionnaires de la SIM, la « renaissance » impliquée par la conversion
signifiait que le converti accomplisse une transformation individuelle et se libére de son
passé”?. Pour les Wolaita dominés, « renaitre » signifiait rompre psychologiquement avec une
situation de déchéance morale et se débarrasser de la « psychologie du vaincu®’». Comme
l'explique Elias Awato, la situation d' « assujettissement social, politique et culturel semble
avoir poussé la population a chercher une libération en terme spirituel®*». De son cOté,
l'ancien missionnaire de la SIM E. Paul Balisky, auteur d'une étude sur les « évangélistes

wolaita », a montré que la conversion d'un des quatre premiers protestants wolaita a eu lieu a

% « In the Anglo-Egyptian Sudan, the religion that Lambie and the SIM offered was that of the colonial power.
In southern Ethiopia, this was not the case. The religion of the “colonial power” was that of the Ethiopian
Orthodox Church. » ; Donald DONHAM, Marxist Modern — An Ethnographic History of Ethiopian Revolution,
Berkeley/Los Angeles, University of California Press, 1999, p. 91.

20 « People were very much oppressed and humiliated. Therefore [...] [they] hate the Christianity, and the
Ambara. They consider it as the Christianity of the Amhara and the oppressed and the oppressor cannot worship
the same God [...]. A chance to go over was [...] Protestantism » ; BOGALA GESAMO, enseignant a la retraite,
éléve des écoles missionnaires a la fin des années 1950. Entretien, 3 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

! Donald DONHAM, Marxist Modern — An Ethnographic History of Ethiopian Revolution, Berkeley/Los
Angeles, University of California Press, 1999, p. 91.

*2TIBEBU ESHETE, « The Sudan Interior Mission (SIM) in Ethiopia (1928-1970) », Northeast African Studies,
VI, 3, 1999, p. 40.

23 BOoGALA GESAMO, enseignant retraité. Entretien, 3 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

% « the Wolaita have been despised by the Amhara as slaves. [...] This social, political and cultural subjugation
seems to have made the people seek for a release in spiritual realm » ; ELIAS AWATO, Sudan Interior Mission in
Wolayta (1928-1974), BA thesis, Addis Ababa University, 1987, p. 52.
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un moment ou il était en proie a un vif sentiment d'injustice et d'impuissance a I'égard du
pouvoir des conquérants. Il s'était fait confisquer sans aucune raison son animal de trait (une
fortune...) par le mdlkédgna et son recours en justice avait échoué. Il était, a ce moment de sa
vie, a la recherche d'un message spirituel qui signifierait une libération du pouvoir des
« Amhara »*°. Donald Donham va plus loin : pour lui, « ce que le christianisme a offert [aux
populations de] I’Ethiopie du sud, c'est la possibilité de se repositionner [...] vis-a-vis des
forces locales et globales, un moyen de devenir éthiopien en lien avec une religion mondiale
puissante — mais sans adopter la religion de leurs conquérants®°».

Partout ou elles envoyait des missionnaires, le but de la SIM était 1'établissement
« d'églises locales industrieuses et auto-suffisantes®’». Dans le Wolaita, I'adoption du
protestantisme s'est accompagné de la réorganisation des communautés autour des églises
locales, offrant une solution de rechange aux structures sociales passées détruites par la
conquéte. Nouveau ciment communautaire, son appropriation a permis aux Wolaita une
régénération identitaire, culturelle et politique appuyée sur d'autres fondations que celles du
pouvoir conquérant. Puisque chacun était égal devant Dieu, il s'est agi d'avoir une place digne
dans 1’Ethiopie sans se fondre dans le moule des vainqueurs, en affirmant une identité et une
dignité propres. Dans le méme temps, les convertis n'ont pas manqué de rappeler aux
missionnaires le respect de I'autonomie de leurs églises. Si ces derniers faisaient partie des
organisateurs des conférences nationales des églises protestantes éthiopiennes jusqu'au début

des années 1960, ils n'étaient que spectateurs a la conférence de Williso, tenue en 1965*%,

L'adoption d'une religion fondée sur un livre, donc sur I'écriture, et ses implications en
termes de pouvoir symbolique allaient avoir des retombées importantes sur le rapport des
Wolaita & 1’école. A partir du milieu des années 1950, les écoles primaires protestantes ont
été, pour des centaines de jeunes Wolaita des campagnes, la premiere étape vers l'espace
national. A bien des égards, ce changement d'attitude vis-a-vis de I'école — de l'indifférence ou

de l'hostilité a l'investissement tactique — est le reflet d'une transformation des rapports au

2% E. Paul BALISKY, Wolaitta Evangelists. A Study of Religious Innovation in Southern Ethiopia, 1937-1975,
Eugene, Oregon, Pickwick Publications, 2009, pp. 130-131.

% « What Christianity offered to [the peoples of] southern Ethiopia was a way of [...] repositioning themselves
in relation to local and global forces, a way of becoming Ethiopian with links to a powerful world religion — but
without adopting the religion of their conquerors » ; Donald DONHAM, Marxist Modern — An Ethnographic
History of Ethiopian Revolution, Berkeley/Los Angeles, University of California Press, 1999, p. 95.

7 « The goal of the mission was an industrious and self-supporting local church » ; Barbara COOPER,
Evangelical Christians in the Muslim Sahel, Bloomington, Indiana University Press, 2006, p. 8.

% TIBEBU ESHETE, « The Sudan Interior Mission (SIM) in Ethiopia (1928-1970) », Northeast African Studies,
vol. 6, n° 3, 1999, p. 50.
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pouvoir central, d'une utilisation des moyens a disposition pour s'émanciper des abus les plus

criants de la domination.
Les dominés entrent a l’école

Dés leur arrivée en 1928, les missionnaires se sont appliqués a traduire en langue
wolaita les passages de la Bible dont la connaissance était indispensable a la conversion. Cela
abouti, en 1933, a la publication d'une brochure intitulée Zosay Yotis (« Dieu a parlé »),
contenant 140 citations extraites de la Bible*”. Au début des années 1940, 900 évangiles
traduits en vernaculaire et 100 en amharique ont été envoyés a Soddo et distribués dans le
Wolaita®”. Les missionnaires alphabétisaient les meneurs des communautés de convertis de
maniere sommaire mais suffisante pour qu'ils puissent lire et transmettre littéralement le texte
Biblique. Si Brian Fargher explique qu'il aurait été irréaliste de considérer 1'alphabétisation
comme un pré-requis pour le baptéme?®”!, le protestantisme a donné lieu a une diffusion inédite
de I'écrit dans les campagnes du Wolaita. Des centaines de textes circulaient et donnaient lieu
a des lectures collectives ; des dizaines de milliers de personnes ont €té en contact, de maniére
directe ou médiatisée, avec 1'écrit. Cette fois, I'écrit n'était plus l'instrument d'un pouvoir
extérieur mais le vecteur d'une conversion intime.

L'évangélisation en langues vernaculaires, autorisée par le pouvoir central avant
'occupation italienne, a été interdite apres la libération en raison de la politique officielle

32 A partir des années 1940, seul I'amharique a été toléré et les convertis ont

d'amharisation
été, dés lors, alphabétisés dans la langue nationale. Or, la familiarisation avec I'amharique
sous sa forme écrite a eu des effets qui ont dépassé son usage strictement religieux. Elle a
conduit a élargir 1'imaginaire politique en ouvrant I'espace national®”, méme si la diffusion
extrémement limitée des médias nationaux dans les provinces, et a plus forte raison dans les
campagnes, porte a ne pas exagérer ce phénomene. Si la connaissance de la langue officielle

ne suffit pas pour entrer d'un seul pas dans l'imaginaire national, elle confére un capital

culturel permettant d'avancer moins démuni dans le lieu du dominant, elle contribue a rendre

2 E. Paul BALISKY, Wolaitta Evangelists. A Study of Religious Innovation in Southern Ethiopia, 1937-1975,
Eugene, Oregon, Pickwick Publications, 2009, p. 113.

3% Brian L. FARGHER, The Origins of the New Churches Movement in Southern Ethiopia, 1927-1944, Leiden,
E .J Brill, 1996, p. 171 et 272-273.

%! Brian L. FARGHER, The Origins of the New Churches Movement in Southern Ethiopia, 1927-1944, Leiden,
E .J Brill, 1996, p. 113.

392 ABEBE FISSEHA, Education and the Formation of the Modern Ethiopian State, Ph. D. Thesis in Philosophy,
Director : Donald Crummey, University of Illinois at Urbana Campaign, 1998, p. 170.

3% Donald DONHAM, Marxist Modern — An Ethnographic History of Ethiopian Revolution, Berkeley/Los
Angeles, University of California Press, 1999, p. 95.
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l'institution scolaire moins inhospitalicre.

Par ailleurs, le gouvernement a fortement poussé les missionnaires a s'investir dans
I'éducation primaire. Du fait des contraintes matérielles qui handicapaient la construction du
systetme scolaire, le gouvernement de Hayld Sellas¢ a décidé de mettre les sociétés
missionnaires a contribution. Dés 1944, un décret officiel établissait un comité ministériel

pour l'encadrement des activités éducatives des missions étrangéres™™,

Le contrat était
simple : 1'obtention de permis d'établissement de postes missionnaires était conditionnée a la
construction d'écoles primaires qui devaient, tout en étant financées par les églises, suivre les
programmes officiels du ministére de I'Education. Bien que peu enthousiastes a l'idée de
s'investir dans une tache qui n'était pas directement liée a 1'évangélisation, les missionnaires
ont été obligés de se plier a ces conditions. Cette politique a commencé a porter ses fruits a la
charniére des années 1950 et 1960. Dans les années 1960 en effet, «les écoles
gouvernementales étaient limitées a certaines petites villes et centres urbains [...] », tandis

que les « écoles missionnaires existaient ici et 1a°®

». Jusqu'a la révolution de 1974, écoles
gouvernementales et €écoles missionnaires se sont ainsi partagées l'enseignement primaire.
Ecoles de la ville, les premiéres scolarisaient les enfants des familles proches du pouvoir.
Ecoles des campagnes, les secondes se chargeaient de 1'¢ducation des jeunes ruraux.

Il ne suffit cependant pas que des structures scolaires soient disponibles pour qu'elles
se peuplent automatiquement d'éléves, encore faut-il que les familles décident de les investir.
La naissance des dynamiques scolaires rurales s'est faite progressivement. Dans les années
1940, les cours d'alphabétisation en amharique organisés par les missionnaires et les convertis
n'avaient pas de caractére officiel. L'institutionnalisation est venue avec la création de la
Soddo Bible School, en 1947*. A cette période encore, les alphabétisés se contentaient des

rudiments nécessaires a la lecture de la Bible. C'est ce que rappelle Talemos Mana, éléve des

¢coles protestantes entre 1967 et 1975 :

« Etre éduqué est utile pour lire la Bible et devenir un dirigeant d’église locale. Ayant cela a
l'esprit, nos peres ont essayé d'atteindre au moins le grade 2 pour étre capable de lire la Bible.

Leur but était essentiellement d'étre capable de lire la Bible, en amharique, pour interpréter la

3% « Notice n°3, 1944, art. 2, establishing a committee on the activities, including the educational work, of
foreign missionary societies ». ; UNESCO, World Survey of Education, V, Educational Policy, Legislation and
Administration, 1971, p. 425.

35« Government schools [...] were limited limited to certain small towns and urban centers, during 1960s EC.
But these church schools are available here and there at that time » ; TALEMOS MANA, enseignant et
administrateur scolaire. Entretien, 9 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

3ELIAS AWATO, Sudan Interior Mission in Wolayta (1928-1974), BA thesis, Addis Ababa University, 1987,
p. 45.
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Parole, précher la Parole, lire la Parole. Donc, cela n'allait pas au-dela. Donc la plupart d'entre

eux arrétaient leur éducation aux grades 3 ou 4°7».

Ce sont des membres de la génération suivante, et en premier lieu les enfants de ces
premiers alphabétisés, qui ont été scolarisés dans les écoles de la SIM. Le processus s'est donc
accompli en deux générations. La premicre a appris a lire et a écrire pendant deux ans ou a
peine plus. Ce passage par les bancs de I'école, méme tres bref, leur a conféré le statut de
lettrés. Médiateurs de la Parole biblique, ils ont acquis au sein des communautés
nouvellement structurées autour des églises protestantes une notabilité locale alternative a
celle conférée par le pouvoir central. A partir de cette position sociale nouvellement acquise,
forts des perspectives ouvertes par la familiarisation avec la forme scolaire et la connaissance

de I'amharique, ces derniers ont poussé leurs enfants vers les écoles :

« Certains [des ¢€léves] venaient de familles éduquées, je veux dire... quand je dis "éduquées"”,
c'est relatif. J'ai dit plus tot que la plupart d'entre eux avait ét¢ éduqués jusqu'au grade 3 ou au
grade 4 [...]. Donc certains venaient de familles éduquées, d'autres, de famille non éduquées.
Mais la plupart des éléves qui se rendaient en classe venaient de familles éduquées. Par
exemple, mon pére est allé jusqu'au grade 4 [...]. C'est pour cela, tu vois, qu'il m'a motivé,
poussé a aller a I'école. [...] Les ainés, [...] nos péres étaient trés orientés vers les avantages de
I'¢ducation moderne [...]. Alors, plus tard, nos péres, nos grands-peres nous ont poussé, [pour]
provoquer une prise de conscience, pour aller en classe et aller plus loin, jusqu'da terminer

1'éducation primaire, I'éducation primaire et méme plus**».
Les « péres et grands-péres » ont pu prendre conscience de ce que 1'école permettait, et
mesurer les possibilités offertes par l'acquisition d'un capital scolaire. La perspective de

quitter la dépendance de la condition paysanne par l'accés au salariat ne signifiait rien de

moins qu'une émancipation de la domination ; apres la libération spirituelle par I'adoption du

397 « [...] being educated is beneficial to read the Bible and to become a leader in local church area. So having
this in mind [...] our fathers, tried to, at least, attend up to grade 2, until they will be able to read the Bible [...].
Their goal was mainly to be able to read the Bible, in Amharic, to interpret the Word, to preach the Word, to read
the Word. So it was not beyond that. So most of them were just quiting their education from grade 3, grade 4 » ;
TALEMOS MANA, enseignant et administrateur scolaire. Entretien, 9 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

3% « The elder people [...] our fathers were highly oriented about the advantages of modern education. [...] So
later on, our fathers, our [...] grandfathers agitated us [to] create awareness, to attend the class and to go further,
until completing primary education, primary education and so on” ; “some of them [the stuents] are from the
educated families, I mean... when I say “educated” it is relative. I say earlier that most of them have been
educated up to grade 3 or grade 4 and [...]. So some are from educated families and some from non educated
families. But most of the students who have been attending the class were from educated family. For instance,
my father attend up to grade 4 in Christian Academy here. During their time, there were no even grade 1 or grade
2 in the local areas. Then he came to Soddo, Ottona Christian Academy, and he attend from grade 1 up to grade 4
in Ottona. So that is why you see, he motivated me, pushed me to go to school » ; TALEMOS MANA, enseignant
et administrateur scolaire. Entretien, 9 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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protestantisme, la libération matérielle par 1'école.

Ilustration 8 : Une école protestante locale dans le Wiilléiga en 1974

Source : Qyvind M. EIDE, Revolution and Religion in Ethiopia, Oxford, James Currey, 2000,
p. 64. Comme dans le Wolaita, de nombreuses écoles ont été ouvertes par les convertis
protestants du Willédga.

Abidbd Fola, entré dans une école protestante en 1956, donne deux raisons a sa
scolarisation par son pére. Il était d'abord « issu d'une famille de I’Eglise protestante’®.
Ensuite son pére était « en conflit avec son mdlkdgna » et disait que « ceux qui [savaient] lire
[¢taient] devenus [leurs] oppresseurs’'®. Evoque-t-il un différend particulier ou fait-il
référence aux rapports de domination habituels entre les maitres et les paysans ? Quoiqu'il en
soit, il explique son entrée a 1'école par la volonté de son pére de le soustraire a une situation
sociale dominée. Puisque les conquérants dominaient car ils savaient lire et écrire, son fils

devait faire de méme. Dans un autre entretien réalis¢é un an auparavant, Abdbd Fola

généralisait sa situation a 1'ensemble des Wolaita :

« Pourquoi notre peuple est devenu plus conscient a propos de l'éducation... cette classe
dirigeante qui venait du gouvernement du Shdwa pour administrer ou gouverner le peuple
Wolaita écrivait et lisait. C'était un miracle pour notre peuple. Et tout le monde a voulu écrire.

Sans 1'écrire ni le lire, notre peuple comprenait facilement I'amharique et pouvait le parler. Parce

3991 myself completed 6 grades of elementary there, because I was from a Protestant Church family » ; ABABA
FoLA, enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo, Wolaita.
39ABABA FOLA, enseignant, notes prises lors d'une discussion, 22 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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que les Amhara écrivaient et lisaient... cela a mis notre peuple en colére et tout le monde a voulu

éduquer ses enfants®''».

La généralisation semble abusive : tous ne comprenaient ni ne parlaient I'amharique,
tous n'ont pas voulu lire et écrire. Mais Abébé Fola pointe sans nul doute un argument clé qui
mene encore une fois a la maitrise de la langue officielle sous sa forme écrite comme moyen
et enjeu de pouvoir. Parler amharique était un des critéres indispensables pour « devenir
¢thiopien », l'assimilation compléte se caractérisant par l'adoption simultanée d'un prénom
amhara et du christianisme orthodoxe. Si les enfants des campagnes scolarisés ont porté, bon
gré mal gré, des prénoms amhara, ils n'ont pas adopté la religion officielle. Ils sont entrés dans
la nation a leur manicre, sans se plier totalement aux conditions du conquérant. Le
protestantisme comme alternative les a doté d'une identité collective régénérée et forte, qui
leur a donné la confiance et 1'assise nécessaire pour avancer dans le cadre politique et culturel
qui leur était imposé sans avoir le sentiment de se perdre. Paradoxalement, il semble que ces
¢coles gérées conjointement avec des missionnaires n'étaient pas €té percues comme des
¢coles étrangeres. Ces derniers étaient considérés comme des alliés dans un contexte ou le
dominant direct était le pouvoir central éthiopien.

De leurs villages a I'école secondaire de la ville et jusqu'a 'obtention d'un emploi
salarié au service de I’Etat, les écoles protestantes ont été des lieux intermédiaires. Les mémes
enseignements permettaient de passer aisément d'une école a l'autre’'?. La seule différence

résidait dans l'enseignement moral®"

. Il reposait dans les écoles gouvernementales sur le
christianisme orthodoxe éthiopien et était dispensée par des prétres orthodoxes. Dans les
écoles missionnaires, il s'agissait de la morale du fondamentalisme protestant.

Toutefois, ces derniéres avaient d'autres spécificités. Officiellement contrdlée par le
gouvernement, elles avaient tout de méme un fort degré d'autonomie. Elles étaient financées
conjointement par les Eglises locales, régionales et nationales. Le peu de moyens poussait a
utiliser toutes les ressources disponibles. Ainsi, comme dans les centres d'alphabétisation mis

en place par Germamé Neway, le corps enseignant était composé des jeunes éduqués qui,

'« Why our people became more conscious about education was, this ruling class that come from Shawa
government to administer or to govern Wolaita people were writing and reading. That was a miracle for our
people. And everybody became eager to write. Without writing and reading they could easily understand
Amharic, and they speak with in. But they couldn't write and read. Because the Amhara were reading and
writing, our people became angry with this, and wanted to educate their children, and everybody wants to send
his children » ; ABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo, Wolaita.

312PAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 21 décembre 2010, Addis-Abeba.
33TALEMOS MANA, enseignant et administrateur scolaire. Entretien, 9 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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aprés avoir accomplis les premiers grades, devaient interrompre leurs études pour retourner
enseigner pour quelques temps dans les villages. Abdbd Fola a ainsi pris neuf ans pour
terminer son grade 6, neuf ans d'études entrecoupés de trois ans d'enseignement’'’. Les
parcours scolaires de ces jeunes ruraux se ressemblent. Ils ont accomplis les deux, trois, ou
quatre premiers grades dans les écoles de leurs villages, les grades 4 a 6 a I'école missionnaire
d'Ottona, les grades 7 a 12 a 1'école secondaire gouvernementale de Soddo. L'école d'Ottona,
lieu familier car protestant, située a la lisiére de la ville de Soddo, a constitu¢ pour eux un
relais entre la campagne et la ville, entre les petites écoles de village et la prestigieuse école
secondaire de la capitale du Wolaita. L'ensemble des ¢léves des écoles gouvernementales et
missionnaires qui continuaient leurs études au-dela du primaire se retrouvaient tous plus tard a

I'école secondaire gouvernementale de Soddo.

Les chemins de la timide scolarisation des filles

En 1943-1944, une vingtaine de filles contre 240 garcons étaient scolarisées a
Soddo?", soit environ 10 % des effectifs. Ce taux correspondait a peu de choses prés a la
moyenne nationale (ou les effectifs scolaires féminins étaient de 9,9 % en 1944-45°'°), Jusqu'a
la fin des années 1950, le nombre de filles scolarisées est demeuré dérisoire et aucune ne
terminait ses études primaires®"’.

Une nouvelle dynamique, trés timide, a ét¢ amorcée dans la derniére décennie du
régime de Hayl4 Sellasé : la premiere génération de filles qui a achevé des études secondaires
est entrée a 1'école primaire au début des années 1960. En 1959-1960, les effectifs scolaires
féminins au niveau national étaient de 22 % au primaire et de 7 % au secondaire’"® ; en 1974,
a la veille de la révolution, ils étaient respectivement de 27 % et de 17 %°". Ces chiffres

montrent une stagnation relative des effectifs du primaire mais témoignent d'un meilleur

SMABABA FOLA, enseignant, notes prises lors d'une discussion, 2 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

3SDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 6. L'auteur ne cite pas sa source mais Wanna Wagesho, co-fondateur de I'école de Soddo
en 1941, premier directeur et enseignant de 1'école de filles avance le chiffre de trente éléves (entretien en 3
novembre 2010) ; il s'agit donc d'approximations vraisemblables.

31TESHOME WAGAW, Education in Ethiopia : Prospects and Retrospects, Ann Arbor, University of Michigan,
1979, p. 68.

3TGABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et ingénieur agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

MMOEFA, Government, Mission, Community and Church Schools, Bureau of Educational Research and
Statistics, 1959-1960, p. 7.

39WORLD BANK, Education in Ethiopia : Strenghtening the Foundation For Sustainable Progress, 2004, p. 117.
Les chiffres utilisés par la Banque Mondiale pour cette époque sont les mémes qui ont été produits par le
gouvernement éthiopien.
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maintien des filles dans le secondaire. Si les taux de scolarisation affichent qu'un quart des
effectifs du secondaire étaient des filles, celles qui sortaient de 1'école avec le diplome de fin
d'é¢tudes du grade 12 étaient treés rares. En 1974, a Soddo, elles n'étaient que quatre sur 350
éleves®™.

Dans les petites villes de province, les premicres filles qui ont fini leurs études
secondaires au milieu des années 1970 faisaient partie d'un groupe social relativement
homogeéne et nouvellement constitué : elles étaient pour la plupart filles d'enseignants
appartenant a la premiére génération d'hommes qui avaient été scolarisés dans les années
1940 et 1950. Ces enseignants, a une époque ou I'école était loin d'étre une institution inscrite
dans le corps social, étaient des militants de 1'éducation®”'. Les années 1940 et 1950 ont été
celles ou la socialisation politique recue a 1'école qui reliait 1'éducation au progres
fonctionnait®*. Mais les péres ne voulaient pas seulement éduquer leurs filles pour des raisons
spécifiquement politiques. Ils pensaient surtout a leur avenir et tenaient un discours
d'émancipation individuelle qui liait promotion sociale et rééquilibre des relations de genre au
sein du couple et de la famille. Par l'acquisition d'un travail et de I'autonomie financiere, leurs
filles ne seraient pas sous la dépendance de leur futur mari. Le développement de 1'éducation
dans la seconde moiti¢é du XX° siecle avait pour objectif de former des personnes qui
occuperaient de nouvelles fonctions, caractéristiques du secteur tertiaire. Dans ce mouvement
sont apparus en Ethiopie ce que Michelle Perrot nomme les « métiers de femmes », en
particulier ceux d'enseignantes et d'infirmiéres, qui, avec le secrétariat, étaient les débouchées
quasi-exclusifs des femmes diplomées®. Les positions des méres était plus complexes ;
certaines étant favorables a I'éducation de leurs filles, d'autres moins. Le premier argument de
ces dernicres était la perte, déja mentionnée, d'une aide précieuse de travail domestique. C'est
aussi pourquoi les filles dont le pere était enseignant pouvaient poursuivre leurs études. Si les
conditions de travail et de salaire se sont dégradées par la suite, la génération qui est entrée
dans l'enseignement dans les années 1950 disposait de bons salaires**. Par conséquent, leurs

filles étaient sinon dispensées, du moins fortement soulagées des taches domestiques par la

320 Kasséich Mulugéta, éléve de 1960 41974, entretien le 31 décembre 2009, Soddo, Wolaita ; Yimesrach Alula,
entretien, 15 décembre 2009, Soddo, Wolaita. Elles font toutes deux partie de ces quatre premiéres diplomées du
secondaire.

32! SAHAY ZARYEHUN, fonctionnaire au ministére de 1'Agriculture, directrice d'école. Entretien, 7 janvier 2011,
Addis Abéba.

322 Voir chapitre 5.

33 TSEHAI BERHANE SELASSIE, In Search of Ethiopian Women, London, CHANGE International Reports, 1984,
p. 18.

34Voir chapitre 4.
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présence dans leur famille de servantes.

Les peres travaillant comme prétres ou enseignants dans les écoles catholiques
scolarisaient aussi leurs filles. Il s'agissait d'une condition fixée par les missionnaires capucins
pour pouvoir exercer leurs fonctions. C'est ainsi que Bélayndsh Antonios et ses sceurs ont été
scolarisées, alors que ni leur mére ni leur pére, qui était prétre et enseignant dans une école
catholique, n'y étaient particuliecrement favorables. Cependant, les prétres et enseignants
catholiques wolaita étaient peu nombreux et le nombre de filles dans les classes des écoles
catholiques n'était pas significativement supérieur a celui des écoles gouvernementales.
Bélaynédsh Antonios se souvient qu'elle était la seule fille de sa classe lorsqu'elle est entré a
1'école au début des années 1960°%. Les filles étaient, de méme, trés peu nombreuses dans les
écoles rurales protestantes’®. Les premiers convertis, qui avaient ét¢é sommairement
alphabétisés pour lire et transmettre la parole biblique dans leurs communautés, ont scolarisé
leurs garcons plutot que leurs filles. En cela, ils ne se distinguaient pas du reste de la société.
D'autant plus que la forme de protestantisme transmise par la SIM, qui visait a préserver et
recréer des structures « idéales » de type patriarcal®”’, ne les incitaient pas particuliérement a
scolariser leurs filles.

Méme si le phénoméne semblait rare, certaines meres, vraisemblablement dans les
familles les plus aisées, soutenaient franchement la scolarisation de leurs filles. Ainsi, Sdhay
Zaryehun, se souvient que sa mere lui disait : « Si tu n'es pas éduquée, tu ne seras que la
femme de quelqu'un, il te battra, t'insultera, et ta vie sera sombre®*®». De nombreuses méres,
qui n'avaient elles-mémes jamais été scolarisées, soutenaient I'émancipation individuelle de
leur fille contre I'inégalité des rapports de genre au sein du couple et de la famille. A la fin du
régime, a partir du milieu des années 1970, la socié¢té commencait doucement a s'habituer a ce
que des filles aillent a 1'école et, la valeur de l'exemple aidant, les préjugés négatifs
s'estompaient peu a peu. Des femmes commengaient a dire aux jeunes é€léves la chance
qu'elles avaient de pouvoir aller a I'école, pour ne pas avoir plus tard a partager 1'existence
qu'elles-mémes menaient. C'est ce dont témoigne Sidhay Zaryehun a propos d'une de ses

voisines : « Tu es chanceuse, une fille chanceuse. Tu réussis, tu vas a I'école, au moins, tu

323 BALAYNESH ANTONIOS, enseignante, responsable des affaires des femmes a la mairie de Soddo. Entretien, 2
novembre 2009, Soddo, Wolaita.

326 TALEMOS MANA, enseignant et administrateur scolaire. Entretien, 9 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

327 Barbara COOPER, Evangelical Christians in the Muslim Sahel, Bloomington, Indiana University Press, 2006,
p. 22.

328 SKHAY ZARYEHUN, fonctionnaire au ministére de 1'Agriculture, directrice d'école. Entretien, 7 janvier 2011,
Addis-Abeba.
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pourras te défendre. Quant tu seras grande, que tu te marieras, personne ne te battra. S'il te
convient, vous resterez ensemble, s'il ne te convient pas, tu te nourriras toi-méme, parce que

tu auras un travail, tu seras éduquée*®».

Il semble donc qu'a la veille de la révolution, 1'idée que I'éducation ne faisait pas de
« mauvaises filles » mais des épouses moins dépendantes et donc moins vulnérables faisait
doucement son chemin. Mais il s'agissait d'un phénomeéne timide. Jusqu'a la révolution, la
scolarisation des filles est demeuré un fait trés résiduel et réprouvé par la collectivité**. En

1974, I'école était un espace masculin.

Conclusion

Entre 1941 et 1974, la sociologie des ¢léves s'est progressivement transformée. Les
premiers scolarisés ont été les enfants de la ville ou les écoles gouvernementales étaient
concentrées. Ils étaient pour la plupart enfants de notables, colons ou auxiliaires Wolaita, déja
assimilés a des degrés divers a la culture du centre. Attachés au pouvoir, leurs familles étaient
informées de la centralisation bureaucratique de I’Etat dont ’école était un instrument clé.
Issus de familles venues du nord ou ayant tout simplement grandi en ville, ces enfants étaient
plus proches de la culture scolaire. De par leur connaissance de 1'amharique et leur inclusion
dans l'imaginaire collectif national, ils étaient dotés d'un sentiment d'appartenance qui les
rapprochait politiquement, culturellement et affectivement de 1’école. Pour eux, le capital
scolaire venait compléter ce capital culturel hérité. Il consistait en l'apprentissage des
compétences administratives et techniques devenues nécessaires pour se maintenir ou évoluer
dans des postes de pouvoir. Pour ces ¢lites locales, la scolarisation a été une adaptation aux
transformations du politique, au développement de ’Etat administratif et de ces pratiques
¢crites. Les ruraux sont venus plus tard vers I'école, par le biais des centres d'alphabétisations
mis en place dans les campagnes par le gouverneur Germamé Neway et des écoles liées a la
SIM. Ne disposant pas du capital culturel dont les urbains avaient hérité, leur scolarisation
impliquait en plus de combler le fossé (politique et culturel) qui les séparait de 1'école, ce
monde de l'autre. En revanche, si la sociologie scolaire s'est diversifiée en terme de classes
sociales, elle est restée franchement masculine, méme si un mouvement commencait a

poindre au début des années 1970.

32 SKHAY ZARYEHUN, fonctionnaire au ministére de 1'Agriculture, directrice d'école. Entretien, 7 janvier 2011,
Addis-Abeba.
330 Y AMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.
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Chapitre 3

L'histoire et 1'éducation civique : définir l'identité de la nation et projeter sa
destinée

Les disciplines de l'histoire, de I'éducation civique et de la littérature permettent
d'identifier, de classer et de hiérarchiser les finalités politiques de 1'école. Les prescriptions
des programmes scolaires ne sont pas reproduites mécaniquement dans les enseignements.
Les enseignements ne sont pas, non plus, une simple vulgarisation, une adaptation a l'usage

31 1'école créé des savoirs

des enfants, de I'état des savoirs produits en dehors de 1'école
spécifiques qu'il convient de penser en terme de pédagogie. Comme le rappelle André
Chervel : « chasser la pédagogie de I'¢tude des contenus, c'est se condamner a ne rien
comprendre au fonctionnement réel des enseignements. La pédagogie, bien loin d'étre un
lubrifiant déversé sur le mécanisme, n'est pas autre chose qu'un ¢élément de ce mécanisme,
celui qui transforme les enseignements en apprentissages®?». Telles qu'elles étaient définies
dans les programmes scolaires, les finalités de I'éducation dispensée dans les écoles
gouvernementales éthiopiennes consistaient a «inculquer aux enfants les valeurs
traditionnelles de loyauté, d'unité¢ et de dévouement envers l'empereur et le pays qui ont
soutenu la nation pendant des millénaires®*», a « faire [de I'éléve] quelqu'un qui contribue au
mieux au progrés spirituel, culturel, social et économique de son pays®**» et « qui participe
efficacement au travail productif du monde**». L'accent était porté sur le patriotisme, sur un
avenir de progres pensé aussi bien a I'échelle nationale qu'a 1'échelle de I'humanité.

Les manuels scolaires et les ceuvres littéraires étudiées en classe définissaient la
nation, légitimaient le pouvoir de Hayld Sellasé et placaient la communauté politique dans

une téléologie du progrés humain. Par ailleurs, ils prescrivaient, sous forme d'exemples et

33! André CHERVEL, « L'histoire des disciplines scolaires. Réflexions sur un domaine de recherche » , Histoire de
l'éducation, n° 38, 1988, pp. 59-119.

332 André CHERVEL, « L'histoire des disciplines scolaires. Réflexions sur un domaine de recherche » , Histoire de
l'éducation, n°® 38, 1988, p. 67.

333 « To foster in children the traditional values of loyalty, unity and devotion to emperor and country, which have
sustained the nation for thousand years » ; MOEFA, Elementary Schools Curriculum, Years I-VI, 1971, p. 1.

34 [...] to fit him to contribute as fully as possible to the spiritual, cultural, social and economic progress of his
country » ; MOEFA, Secondary School Curriculum, Book I, 1963, p. vii.

33« [...] to participate efficiently in the productive work of the world » ; MOEFA, Secondary School
Curriculum, Book I, 1963, p. vi.
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d'injonctions, les comportements exigés vis-a-vis du pouvoir et de la société. D'abord,
I'histoire était chargée d'un objectif civique. Comme le rappelle Laurence de Cock :
« I'histoire scolaire est le produit d'une écriture particuliére, qui opére un choix de séquences
historiques dont on suppose l'efficacité a I'aune d'une citoyenneté projetée pour les éléves**%y.
En proposant une histoire nationale linéaire et mythique, I'histoire enseignée en classe est une
« pédagogie de la nation ». Ensuite, 1'éducation civique présentait le pouvoir comme le
meilleur qui soit, les valeurs morales auxquelles se conformer, et un certain type de citoyen
modele. Enfin, la littérature utilisée en classe faisait tout particuliérement part de
préoccupations qui liaient morale et politique. La littérature éthiopienne des années 1940 et
1950 a été produite a l'usage d'une minorité de personnes passées par le systéme scolaire,
sinon directement a l'usage des éléves®’. Elle reflétait les aspirations d'une génération
d'auteurs nationalistes, progressistes et fidéles au régime*®. Sans chercher a priori de
cohérence avec les finalités assignées a 1'éducation scolaire dans les programmes officiels, ce
chapitre vise a comprendre la manicre dont les enseignements articulaient la formation morale
avec la construction de la nation et de la citoyenneté.

Deux périodes peuvent étre distinguées concernant les manuels scolaires utilisés en
classe (les méme ceuvres littéraires ont, en revanche, été utilisées sur toute la période de 1941
a 1974). Pendant les décennies 1940-1950, des manuels ¢éthiopiens ont été élaborés pour
I'amharique et I'histoire d’Ethiopie, tandis que de nombreux ouvrages en théorie non scolaires
étaient utilisés, des romans amharique en particulier. Les auteurs étaient des lettrés éthiopiens

ou des coopérants expatriés®*’

. Cote a cote, les cours d'histoire du monde s'appuyaient, faute
de moyens, sur des manuels importés d'Angleterre et des Etats-Unis. Dans les années 1960-
1970, les matériaux pédagogiques de l'ensemble des disciplines ont ¢été produits
spécifiquement pour 1’Ethiopie, écrits par des universitaires éthiopiens ou occidentaux

spécialistes du pays en poste a I'université d'Addis-Abeba, dans les écoles secondaires d'élite

336 Laurence DE COCK, « Avant-propos », in Laurence de Cock et Emmanuelle Picard (dir.), La fabrique scolaire
de I'histoire, Marseille, Agone, 2009, pp. 2-3.

337 Rudolf K. MOLVAER, Tradition and Change in Ethiopia. Social and Cultural Life as Reflected in Amharic
Fictional Literature, Hollywood, Tsehai Publishers, 2008 (1980), pp. 4-5.

338 Rudolf K. MOLVAER, Tradition and Change in Ethiopia. Social and Cultural Life as Reflected in Amharic
Fictional Literature, Hollywood, Tsehai Publishers, 2008 (1980), p. 3 et pp. 28-33.

339 Les ceuvres de 1'écrivain Kibiddd Mika'él étaient des classiques de 1'école ; il est par ailleurs, auteur de
nombreuses des historiettes et poémes compilés dans les Tarikenna Messalé. Tékla Sadeq Mékuriya, éléves a
I'école Téfari Mékonnen avant I'occupation italienne, a écrit, au début des années 1940, des livres d'histoire
d’Ethiopie a l'usage des écoles qui étaient toujours utilisés au début des années 1960 ; MOE, List of Books and
Equipments for Academic Secondary Schools, Addis-Abeba, 1960, 22 p.
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ou au ministére de 1’Education’*°

. Les auteurs ont dés lors tenté d'adapter le plus possible les
connaissances a l'environnement local, tout en maintenant une perspective internationale

importante.

La nation sémite et chrétienne

Les Tarikenna Messalé (Histoires et fables), écrits au début des années 1940, ont
accompagné des générations d'enfants dans leur apprentissage de la lecture. Depuis, ils sont
devenus un classique de la littérature enfantine éthiopienne. Avant de découvrir les courtes
histoires, poémes et contes a teneur morale réunis en trois tomes, les enfants ouvraient les
Tarikenna Messalé sur des paragraphes qui leur exposaient la théorie politique officielle. Elle
était présentée sous la forme de quatre définitions : pays, peuple, drapeau et roi**'. La
définition de « pays » posait comme une évidence 1'unité historique, linguistique, culturelle et
religieuse de l'empire : « Un pays est une partie du monde habitée par une population unifiée,
liée par l'histoire, la langue, la religion, les usages, les espérances, les joies et les
malheurs ** ». La nation éthiopienne ne pouvait étre qu'homogéne et était une communauté
affective. De maniére implicite mais évidente, l'identité de toute I’Ethiopie était celle du Nord
chrétien. Il fallait que chacun, quelles que soient sa culture maternelle, sa région d'origine

et/ou de scolarisation, se reconnaisse dans cette identité.
Mpythes des origines

L'histoire enseignée ¢établissait l'existence plusieurs fois millénaire d'une entité
« Ethiopie » sémite et chrétienne. La « partie du monde » qui portait ce nom était délimitée
approximativement par la Mer Rouge au nord et a l'est (jusqu'aux cotes de l'actuel
Somaliland), le Nil a l'ouest et la fronticre de l'actuel Kenya au sud. Dans les manuels
scolaires, le terme « Ethiopie » qualifiait tantét ce territoire qui dépassait largement la
juridiction de I’Etat éthiopien, tantot 1’Etat éthiopien lui-méme.

L'histoire commengait par l'origine asiatique du peuplement. Le peuple éthiopien

30 Kiros Habte Selassie et Mazengia Dina, auteurs du manuel Short lllustrated History paru en 1969. Bairu
Tafla, auteur du manuel d'histoire du grade 10 paru en 1974, était un des historiens de 1'Institute of Ethiopian
Studies. Pour ne citer que quelques exemples des auteurs étrangers : le québécois Roland Turenne, auteur de
plusieurs manuels de géographie au début des années 1970, était enseignant a 1'école Tafari Makonnen ; Patrick
Gilkes, auteur de « Teaching Notes » pour les cours d'histoire éthiopiennes des écoles secondaires, travaillait au
ministére de 1’Education ; I'historien britannique Richard Pankhurst, fondateur de 1'Institute of Ethiopian Studies,
a participé a la production de manuels d'histoire et d'anglais.

¥ MOEFA, #-¢he g°an. 5% avacha:, (Histoires et fables, livre 1), Addis-Abeba, 1942.

A6 NF2h NgrE Y LTI (AL (1H04 NLNF Navhe. FANE CTLTC A7& @17 CU1 AHAN $7LTCNT
£909° hed 1@ »:: ; MOEFA, J-¢hg 9°aA. 35 aoach&, (Histoires et fables, livre 1), Addis-Abeba, 1942.
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tenait son origine de migrations venues d'Arabie du sud et d'Israél plusieurs millénaires avant
J.C. Les immigrants, fils de Sem, s'étaient mélangés aux habitants autochtones, fils de Cham,
leur apportant une civilisation supérieure’®. La seconde étape était I'histoire de la Reine de
Saba et du Roi Salomon. Autour de l'an 1000 avant J.C, la Reine de Saba régnait sur
I’Ethiopie et le Yémen. Elle a un jour décidé d'entreprendre un grand voyage auprés du Roi
Salomon pour s'inspirer de son administration et de sa sagesse. Apres un long séjour en Israél,
elle est revenue en son royaume enceinte du futur Menilek I, fils de Salomon et fondateur
mythique de la lignée des empereurs éthiopiens. A la fin de son adolescence, peu avant
d'hériter du trone, le jeune prince a souhaité rencontrer son pere. Il s'est a son tour rendu a

A ce stade antique de leur histoire,

Jérusalem d'ou il est revenu muni des Tables de la Loi
les Ethiopiens étaient institués en peuple sémite, dépositaire de la loi divine, gouverné par une
dynastie issue du plus sage des rois bibliques dont Hayld Sellasé était le descendant. Ces deux
mythes, des fils de Sem et de la reine de Saba, étaient contenus dans les manuels des années
1950 comme dans ceux édités au début des années 1970°*°. Les manuels scolaires reprenaient
un pass€¢ mythique qui n'était pas celui de I'histoire académique a la méme époque. Ceci
témoigne de la nature édifiante de I'histoire scolaire et de sa fonction nationaliste, non de la
diffusion d'un « état simplifi¢ des connaissances » a 1'usage des enfants.

L’Ethiopie a ensuite prospéré jusqu'au VI siécle aprés J.C. sous l'empire d'Aksum.
Pendant ces siecles de grandeur, elle a accueilli des Juifs fuyant Babylone et des commergants
grecs. Les premiers ont apporté leur religion, les seconds leur culture et leur sagesse. Le
royaume a alors atteint un haut niveau de civilisation**. Les rois et les marchands d'Aksum
entretenaient des relations diplomatiques et commerciales avec 1'Empire Byzantin, la Perse,

37 (C'est au cours

I'Inde et Ceylan. Aksum était I'un des royaumes les plus puissants du monde
de cette période que I’Ethiopie s'est convertie officiellement au christianisme. Il a été
introduit, au 1v° siecle aprés J.C., par deux jeunes chrétiens grecs, Sidracos et Frumentos, qui

accompagnaient un marchand dont le bateau avait fait naufrage sur les cotes éthiopiennes.

3 MOEFA, ¢AT¢-%¢ 771 J-¢h I 8% hea (Histoire ancienne de I’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970,
g‘E)l\/IIOO-I}le?A, CACTE& L T7T J2h I 8% hed (Histoire ancienne de I’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970,

5"5 ﬁbEFA, A Modern History for Ethiopia, Grades 6-12, (by Chagles A. Isaac), Addis Ababa, 1952, pp. 7-11 ;
MOEFA, ¢A ¢4 2 771 J4h £ 8% hed (Histoire ancienne de I’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970, pp. 9-
314?1'\/IOEFA, PR P T J2h T 8% heid (Histoire ancienne de 1’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970,
E‘;I%/IO(')EFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 88.
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Recueillis a la cour du roi, ils ont été attachés a 1'éducation de 1'héritier du trone, le futur roi
Abrehd, a qui ils ont enseigné le christianisme. La dynastie descendante de Salomon est alors
devenue chrétienne. Les Ethiopiens étaient préts a accueillir la nouvelle religion puisque,

méme s'ils pratiquaient toujours le culte des idoles, ils suivaient déja la loi mosaique***

. Apres
les origines sémites du peuplement et la descendance salomonide des empereurs, le
christianisme plagait définitivement 1’Ethiopie du c6té des civilisations méditerranéennes et
proches-orientales.

Cette organisation du passé national ne définissait pas seulement une identité
homogéne a travers une histoire linéaire. Elle adossait la nation a un passé prestigieux, source
de fierté dans un contexte international ou la civilisation de référence était occidentale, et ou
I’Ethiopie figurait parmi les nations dites « sous-développées ». Dans le contexte patriotique
des années qui ont suivi la libération de I'occupation italienne, cette histoire nationale plagait
I’Ethiopie — seul pays non colonisé d'Afrique — parmi les grandes nations de I'histoire
mondiale. Elle existait depuis le temps du roi Salomon et de la reine de Saba et son passé était

inscrit dans la prestigieuse antiquité méditerranéenne dont I'Europe avait capté 1'héritage a son

seul profit.
Musulmans, paiens et « Galla » : les figures repoussoirs

La définition d'une identité spécifique implique un geste de distinction. On se défini
toujours avec des semblables et contre un autre, bien souvent fantasmé. Ainsi, l'histoire
enseignée excluait ou représentait de maniere négative les sociétés du Sud passées sous
l'autorité de 1’Etat éthiopien a la fin du XIX® siécle. Au prestige des origines s'ajoutait une
remarquable longévité, en dépit de situations souvent adverses. Le royaume chrétien avait
survécu grace a sa résistance multiséculaire face a des invasions et des destructions commises
par ses voisins paiens et musulmans; ceux, justement, qui avaient été intégrés par les
conquétes de Menilek II. Dans les années 1940 et 1950, paiens et musulmans étaient dépeints
sous des traits particulierement peu flatteurs. Le manuel de 1952 parlait de « grande menace
musulmane » et décrivait les musulmans comme des personnages cruels qui ne se souciaient
que de guerre. Traitant de la victoire de I'empereur Amda Sdyon sur le sultan de 1'Yifat X111°

t349

siecle, le méme manuel qualifiait ce dernier « d'idiot™». Les Oromo, une des populations

majoritaires (bien que trés diverse) du pays, étaient présentés comme des paiens intrus et

MOEFA, eA e8¢ 771 J-¢h I 9% hea (Histoire ancienne de I’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba,
1970, p. 24.
39« foolish sultan » ; MOEFA, A Modern History for Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 10.
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faisaient figure de menace et de repoussoir. La célébre histoire d’Ethiopie de Tékli Sadeq
Mikuriya, recommandée comme livre de lecture pour les éléves et comme ouvrage de

référence pour les enseignants en sciences sociales™, contenait par exemple ce passage :

« Les Galla n'ont ni loi ni discipline, un homme marie jusqu'a dix femmes ; ce faisant, ils se
multiplient en donnant naissance a de nombreux enfants. Mais le chrétien, lui, est sanctifié¢ ; une
partie sont ascétes, d'autres sont prétres, moines, communiants. Ils ne se multiplient pas et le
nombre [des chrétiens] est insuffisant [...] De plus, dans le camp des chrétiens, ceux qui ne se
rendent pas a la guerre sont plus nombreux que ceux qui s'y rendent ; ce sont les paysans, les
marchands, les prétres et les lettrés. Parmi ceux qui s'y rendent, il y a des porteurs et des aides
de camp. Mais les Galla n'ont parmi eux ni ascéte, ni prétre, ni moine, ni lettré, ni paysan, ni

marchand, ni aide de camp, ni porteur. Tous se mettent en rang de bataille pour la guerre®'».

Tékld Sadeq Mékuriya préte, certes, ces paroles a un haut dignitaire chrétien.
Cependant, aucun recul critique n'était proposé¢ au lecteur. Les Oromo étaient nommés,
comme dans tous les manuels scolaires, « Galla », terme qu'ils jugeaient dévalorisant. Ils
agissaient comme un contre-modele fantasmé a 'opposé duquel l'identité éthiopienne était
définie. Ils ne pratiquaient pas d'agriculture ni de commerce. Ils n'avaient pas de prétres ni de
lettrés, donc pas de religion ni de culture. Caractérisés par une forte propension a proliférer,
leur préoccupation principale semblaient étre de faire la guerre aux chrétiens pour leur ravir
des territoires. Ils étaient décrits comme une population inférieure, une société sans morale et
sans aucune forme de différenciation sociale. Leur paganisme et leur sauvagerie s'opposaient
terme a terme a la religion et a la civilisation de I’Ethiopie chrétienne. Qualifiant, d'abord, les
Oromos, le terme « Galla» s'appliquait aussi a d'autres populations plus minoritaires
incorporées par les conquétes de la fin du X1x° siécles. Dans le témoignage qu'il a laissé de la
dernieére expédition des armées de Menilek II contre le royaume du Wolaita en 1896, le
voyageur Vanderheym parlait des « Gallas du Wolaita*?». Cette appellation pouvait aussi

comprendre les Hadiya, les Kambatta et les Sidama.

3MOEFA, List of Books and Equipments for Academic Secondary Schools, Addis Ababa, 1960, p. 2 ; MOEFA,
Textbooks Production Program 1956-1960, Cooperative Education Press, Addis Ababa, 1960, p. 24.

Pl DT b1 P COT PAF@-I° + A7 @& Anh 0/°C At LI0A £ ATHUI® (i ACDAS- L0 = hCDE Lk 17
Fav RS54 NA U7 1990 £771IAL Ahd £0G aoh10(h el APV Nap T4 ABLNIOG T dn P ALLC £70A +[...]
AHUI® AL hhCOE - @17 MCE h7lZ L@« P74 L@ BNAMA I S TN@-J° AANICT 108 €015 LNJ¢ 1o =
h2L8m« @O T ANG (14-C MOE LUGTA = JAeT 1% haohhATF @« &AL €01 av’iL LNF¢- ANIC 108 AAD ML
Z'H mOE PATF@-9° : U-A-I° 1150 @hG AMCTT 8AA%A = » ; Taklda Sadeq Miakuriya, eATE-&° J-2h ho2 &Ny
774 Anh 02 20, (Histoire d’Ethiopie de 'Empereur Lebni Dengel a 'Empereur Téwodros), Addis-Abeba,
1964 (4¢ édition), p. 96.

32Vanderheym J1.G., Une expédition avec le Negous (vingt mois en Abyssinie), Paris, Librairie Hachette et Cie,
1896.
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Les manuels des années 1950 comme ceux des années 1970 résumaient le role
historique des musulmans et des « paiens » a une menace. Le royaume d'Aksum était demeuré
puissant jusqu'au VII® siécle, c'est-a-dire jusqu'a la naissance de I'Islam. La mer Rouge
devenue un lac musulman, le commerce aksumite a périclité, inaugurant une longue période
d'isolement et de déclin®*. C'est 4 ce moment qu'une reine venue du sud, Yodit, a envahi
I’Ethiopie. Elle a régné pendant quelques années au cours desquelles elle a briilé les livres et
détruit les églises. Selon le manuel du grade 4 de 1970, elle aurait été une « Falasha », terme

qui qualifie les Juifs éthiopiens®*

. Dans celui du grade 10 de 1974, elle aurait été soit juive
soit paienne®”. Dans les deux cas, il s'agissait d'une ennemie du christianisme, donc de
I’Ethiopie. Elle avait détruit le patrimoine culturel du royaume d'Aksum et accéléré sa chute.
Trois siecles plus tard, il disparaissait aprés n'avoir survécu que comme l'ombre de lui-méme.
Alors que le royaume chrétien avait repris des forces depuis le XIII°® siecle et la
restauration de la dynastie salomonienne, une nouvelle phase de déclin allait survenir, une fois
encore du fait de I'Islam. Au XVI° siecle, I'lmam Ahmed, nommé Ahmed Gragn («le
gaucher ») par les chrétiens, a envahi le royaume. Comme Yodit des siécles plus tot, il a brilé

%6 L’Ethiopie a survécu grace

les églises, « tué beaucoup de chrétiens » et mis I’Ethiopie a sac
a la ténacité de l'empereur Gilawedéwos et a I'aide de troupes envoyées par le roi du Portugal,
épisode raconté comme un acte de solidarité entre chrétiens. A partir de la seconde moiti¢ du
XVIE siécle, ’Ethiopie a di faire face aux migrations Oromo, qualifiés dans les manuels
scolaires par le terme péjoratif de « Galla ». Dans le manuel du grade 10 de 1974, ils ont
« d'abord envahi les provinces de Dewaro et Fatagar. Une autre branche a envahi aussi a peu
pres au méme moment Harar. Ceux qui avaient envahi le Dewaro et Fatagar ont occupé le
plateau du Shoa. A partir de cette région, différents groupes d'envahisseurs Galla ont conquis
le Welega, 1'Tllubabor, Jimma, le Wollo, le Gojjam, Dembia et le Tigré*’». Les « Galla » ont

ainsi occupé des marges mais aussi des régions situées au cceur du royaume. Les empereurs

Sérsd Dengel et Suseneyos ont « sauvé le royaume chrétien d’Ethiopie de la destruction totale

BMOEFA, ¢A¢-82 771 J-¢h I 5% hea (Histoire ancienne de I’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970, pp.
31-32 ; History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 90.

SMOEFA, ¢A1¢-8.2 771 J¢h £ 0% he:a (Histoire ancienne de I’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970,

p. 34.

3MOEFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 91.

3SMOEFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 118.

37« First, they invaded the provinces of Dewaro and Fatagar. Another branch invaded Harar at about the same
time. Those who invaded Dewaro and Fatagar occupied the plateau of Shoa. From this region, different groups
of Galla invaders conquered Welega, Illubabor, Jimma, Wollo, Gojjam, Dembia and Tigré » ; MOEFA, History
For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 120.
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aux mains des Galla paiens®*» en les combattants et, moindre mal, en les sédentarisant. Cette
vision n'était pas propre aux manuels scolaires. L'auteur de ces citations, Bairu Tafla, était un
historien de I'Institute of Ethiopian Studies, ou exergait 1'¢lite de 1'académie éthiopienne. Il se
faisait 1'écho d'un sens commun partagé par les historiens. En 1972, 1'éminent historien
Taddesse Tamrat écrivait encore « oromo plague », comparant les migrations d'une population
a une invasion d'insectes. Il ne s'agit pas d'affirmer que le royaume chrétien n'a pas eu a
combattre contre les pouvoirs musulmans qui étaient alors ces voisins, ni que l'installation des
Oromo s'est faite sans heurts ; mais seulement de souligner le fait que I'histoire enseignée, en
se placant du seul point de vue du royaume chrétien, présentait des composantes entiére de la
nation de maniere presque exclusivement négative.

Les manuels produits dans les années 1960 et 1970 proposaient, toutefois, une vision
plus nuancée, moins caricaturale. Dans le manuel du grade 7 publi¢ en 1970, les éleves
pouvaient par exemple lire que « de nombreux chrétiens » vivaient en Ethiopie®*, que 1'lslam
« comme le christianisme [était] une des grandes religions du monde », et qu'en « Ethiopie, il
y [avait] de nombreux musulmans®®». Ces passages suggéraient qu'ils pouvaient étre
considérés comme des membres de la communauté nationale et non plus seulement comme
des ennemis. Pour autant, ceci ne reflétait pas un changement radical de perspective. Le
manuel du grade 10 publié en 1974 ne contenait certes plus les caricatures grossieres de celui
de 1952 mais les musulmans représentaient toujours l'ennemi historique : dans la toute
derniére année du régime, la perspective adoptée dans I'enseignement de I'histoire d’Ethiopie
restait la méme. De plus, certains des anciens manuels dans lesquels les musulmans et les
« Galla » étaient franchement dénigrés ont continué d'étre utilisés. La civilisation éthiopienne
étaient définie contre eux et l'idée était tenace que I’Ethiopie s'était faite malgré eux. En
évoluant dans le temps, les messages sont devenus plus ambigus, tantot toujours hostiles et
méprisants, tantdt plus ouverts. Il reste que ces « Autres » n'étaient pas les habitants de pays
lointains, ni méme des voisins. Alors que l'extension par la conquéte des frontieres de I'empire
avait fait d'eux des sujets de l'empereur et donc, théoriquement, des membres de la

communauté nationale, les manuels d'histoire les réduisaient a des sujets de seconde

358« Atse Sertse-Dingil and Atse Susenyos thus saved the Christian Kingdom from complete destruction at the
hands of the pagan Galla » ; MOEFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974,
p- 120.

39 « In Ethiopia, there are many Christians » ; MOEFA, History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa,
1970, p. 11.

%« Like Christianity, it is one of the great religions of the world. In Ethiopia, there are many Moslems » ;
MOEFA, History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 24.
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catégorie, situés hors du champ légitime de la nation. Cette violence symbolique faisait écho a
celle exercée par les représentants du pouvoir politique et par les colons dans les sociétés du
Sud.

L'histoire scolaire placait I'Ethiopie dans l'espace de la Mer Rouge, du Proche-Orient
et de la Méditerranée, du coté, donc, des « grandes civilisations ». Les liens historiques avec
'Afrique apparaissaient extrémement ténus. Dans le manuel du grade 4, une courte ligne était
consacrée a la provenance africaine de I'or et de I'ivoire exportés par Aksum, contre plusieurs
paragraphes et répétitions sur les origines sémitiques du peuplement. Si les antiques sémites
qui avaient traversé la Mer Rouge s'étaient mélangés aux habitants autochtones pour former le
peuple éthiopien, les seconds n'avaient eu aucun réle historique en terme de civilisation. Ce
sont d'eux que descendaient les « gallas », c'est-a-dire les Oromo, mais aussi les Kambatta,
Hadiya, Wolaita et Sidamo. Dans un empire devenu fortement multireligieux et multiculturel,
les seuls héritiers de la prestigieuse histoire trois fois millénaire de I’Ethiopie étaient les
chrétiens des hauts plateaux. L'histoire de la nation imposait un cadre sémite et chrétien dans
lequel les prétendants a une existence politique et sociale exempte de discriminations devaient
se fondre. Pour les éleves issus des populations vaincues, qui n'étaient pas héritiers de cette
histoire, les programmes scolaires ne laissaient d'autres choix que le déracinement et
l'acceptation de l'idéologie du pouvoir qui avait soumis leurs grand-peres. Les manuels
d'histoire démontraient sans ambiguité que I'homogénéisation passait par l'adoption de la

religion et des mythes qui fondaient I'identité collective et légitimaient le pouvoir du centre.

L'empereur sacralisé

La légitimité salomonienne

Le récit mythique qui établissait la descendance salomonienne des empereurs
provenait de I'historiographie officielle élaborée par I’Etat et I’Eglise depuis le XII® siécle, a
laquelle I'histoire académique d'influence orientaliste avait emboité le pas. Il était présenté
comme historiquement avéré dans le premier manuel d'histoire écrit spécialement pour les
écoles éthiopiennes en 1952°°! et dans le manuel du grade 4 publié en 1970°%. Adressé a des
¢leves plus grands, le manuel des écoles secondaires pour grades 9-12 publié en 1969

proposait une vision plus nuancée, sans pour autant oser le questionner. Les auteurs

I'"MOEFA, A Modern History for Ethiopia, Grades 6-12, (by Charles A. Isaac), Addis Ababa, 1952, pp. 7-11.
IMOEFA, ¢A &2 771 J¢h I 8% hed (Histoire ancienne de ’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970,
pp. 9-19.
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précisaient qu'en raison de sources contradictoires, cette histoire ne pouvait étre prouvée.
Mais ils ne pouvaient pour autant remettre en cause l'origine de la dynastie dont Hayld Sellasé
¢tait le dernier représentant. Bien forcés d'admettre le manque de preuves, ils sauvaient le
mythe par une pirouette quelque peu confuse, en écrivant que « l'histoire de la Reine de Saba
et de Salomon pourrait bien €tre vraie mais elle n'a pratiquement pas de preuves historiques.
Méme si 'histoire n'est pas vraie, cela ne signifie pas que les empereurs ne descendaient pas
de Salomon’®*». Mettre en doute cette origine mythique aurait été un crime de lése-majesté.
Les deux constitutions promulguées en 1931 et 1955 affirmaient la 1égitimité de la seule
dynastie du Shdwa, qui avait capturé le mythe de 1'origine salomonienne des empereurs a son
seul profit. Elément fondamental de l'idéologie officielle, il était rappelé par les cours
d'éducation civique. Ils citaient en particulier 'article 2 de la constitution de 1955 qui déclarait
que « la Dignité Impériale [devait] demeurer perpétuellement attachée au lignage de Hayld
Sellasé I, descendant du Roi Sahld Sellasé, dont le lignage [remontait] sans interruption a la
dynastie de Menilek I, fils de la Reine d’Ethiopie, la Reine de Saba, et du Roi Salomon de
Jérusalem®®y.

L'histoire enseignée confirmait précisément 'hégémonie de la dynastie du Shiawa vis-
a-vis des autres lignages royaux des provinces du nord. Elle était la seule héritiere authentique
d'Aksum. La manic¢re ambigué dont €tait abordée la dynastie Zagwé, qui a régné au XI° et XII°
siecles, est a cet égard significative. Tout en consacrant quelques lignes aux remarquables
réalisations architecturales du roi Lalibdla — les onze églises taillées dans le roc —, le manuel
du grade 4 de 1970 affirmait que la dynastie du Lasta avait écarté par la force une dynastie
salomonienne affaiblie par l'encerclement musulman et les invasions de Yodit. Il était de plus
précisé que ces empereurs €taient issus d'une population autochtone — Zagwé ou Agaw — donc

non sémite*®

. Le manuel du grade 10 publié¢ quatre ans plus tard leur accordait une place plus
respectable. Il décrivait une dynastie pieuse qui avait 1égué un magnifique héritage a

I’Ethiopie et au monde chrétien en général®®. Cependant, elle demeurait une dynastie de

363« The story of the Queen of Sheba and Solomon may well be true but there is practically no historical evidence

for it. Even if the story is not true it does not mean that the emperors were not descended from Solomon » ;
MOEFA, Ethiopia. A Short Illustrated History, Grades 9-12, Addis Ababa, 1969, p 23.

364« The Imperial Dignity shall remain perpetually attached to the line of Haile Selassie I, descendant of King
Sahle Selassie, whose line descends without interruption from the dynasty of Menilik I, son of the Queen of
Ethiopia, the Queen of Sheba, and King Solomon of Jerusalem (Art. 2) » ; MOEFA, History For Young
Ethiopians. Part 2, Civics, Book 2, Grade 8, Addis Ababa, 1974, p. 139.

3SMOEFA, ¢A &2 T J~¢h T 8% hea (Histoire ancienne de 1’Ethiopie, grade 4), Addis-Abeba, 1970,
p. 38.

3MOEFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 94.
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second ordre en apparaissant comme une parenthése avant le retour du pouvoir des
Salomoniens, au XIII® siécle.

Ce retour était présenté comme une renaissance apres les « ages sombres » (Dark-
ages) qui avaient suivi le déclin du royaume d'Aksum. L'auteur du manuel pour le grade 10,
I'historien Bairu Tafla, proposait néanmoins de remplacer cette appellation par « Haut Moyen-
Age » (Early Middle Age) en raison des découvertes permises par de nouvelles sources®.
Toujours est-il que le chapitre consacré a la « civilisation médiévale éthiopienne » portait
uniquement sur les XIII°*-XV* siecles, ceux de la restauration de la dynastie salomonienne. Le
chapitre montrait comment le pouvoir avait été renforcé grace a une administration
réorganisée et renforcée ; comment la religion et la culture avaient refleuri et s'étaient
répandues grace a la construction de nombreuses églises et monastéres, la traduction
d'ouvrages arabes et la production de nouvelles ceuvres éthiopiennes. Dans le méme
mouvement, I'éducation s'était développée grace a un enseignement enrichi, raffiné et codifié.
Les empereurs ¢éthiopiens avaient retrouvé une puissance qui leur permettait de maintenir les

368 L’Ethiopie était sortie du repli

pouvoirs musulmans voisins en respect voire de les contrdler
pour entrer dans une phase d'épanouissement. Celle-ci allait durer jusqu'a « I’Ere des
princes » (1755-1855), au cours de laquelle le pouvoir impérial a cédé le pas a celui des
grands seigneurs régionaux, et ou une dynastie oromo, les Yajju, faisait et défaisait les
empereurs.

\

L'avénement de l'empereur Téwodros II, en 1855, a mis fin a cette période de
fragmentation et inauguré ce qu'il est coutume d'appeler I'histoire de 1’Ethiopie moderne. Les
programmes scolaires la présentaient comme une période marquée par trois phénoménes
interdépendants qui convergeaient en la personne de Hayld Sellasé : 1'unité rétablie a travers la
centralisation du pouvoir, la sauvegarde de l'indépendance en contexte colonial et

I'engagement de 1’Ethiopie dans la voie du progrés.
Haylii Sellasé : du héros mythique au monarque éclairé

La derniére des définitions présentées au début des livres de lecture Tarikenna

369

Messalé s'intitulait « le roi : source du pouvoir et de la dignité°*». Les attributs et métaphores

ne manquaient pas pour décrire et justifier la nature de son pouvoir :

"MOEFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 86.

¥MOEFA, History For Young Ethiopians, Grade 10, Book 4, Addis Ababa, 1974, p. 101.

W esaT ehC Fo7e 71/ » ; MOEFA, 3-¢hg 9°ah. 55 avachs:, (Histoires et fables, livre 1), Addis-Abeba,
1942, premiéres pages non numeérotées.
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« Le roi est le berger de son peuple, la mesure de toute justice, le gardien de la religion, le chef
de I'administration, celui de qui vient l'unité, le commandant des armées, la fierté du pays, celui
en qui converge 1'Histoire et qui récompense 1'héroisme et les actes charitables. Afin de protéger
le peuple qui lui a été attaché, le roi est le pere qui a regu l'attribution divine pour faire appliquer
la loi et I'ordre. [...] Respecter et aimer le roi, faire s'accomplir ses ordres est un acte sacré pour

tous les enfants d’Ethiopie*™.

Chef politique et religieux, c'est de Dieu que I'empereur avait recu l'attribution de faire
fonctionner le pouvoir politique, administratif et juridique sans lequel il n'était pas de
communauté. Il s'agissait donc d'une mission autant que d'une prérogative. L'empereur était le
gardien de la religion, socle de l'identité de la nation, et du territoire, lieu de vie et terre
sacrée. I était le berger sans qui le peuple égaré aurait été perdu, le pere qui protégeait et a qui
l'on devait obéissance, et, a 1'image du Dieu, le grand rétributeur qui distribuait récompenses
ou chatiments. Point de convergence de l'histoire et source de I'unité, il était la métaphore de
1’Ethiopie, & la fois symbole et garant de son existence. En définitive, 'empereur était la pierre
d'achoppement de l'ensemble de 1'édifice idéologique. L'aimer et aimer le pays étaient
indissociables.

Il ne s'agissait pas d'une théorie générale et désincarnée du pouvoir impérial : ces
fonctions et attributs étaient destinés spécifiquement a Hayld Sellasé. Si la succession des
empereurs salomoniens constituait la colonne vertébrale de I'histoire d’Ethiopie, Hayld
Sellasé était 1'aboutissement de ces trois millénaires. L'histoire nationale était ainsi congue en
remontant le temps, Hayld Sellasé était le résultat a partir duquel elle devait étre comprise.
Bien qu'arguant de nécessités pédagogiques, les programmes scolaires étaient trés clairs a ce
sujet :

« la longue histoire de 1’Ethiopie rend difficile de donner a I'enfant une image adéquate du passé

de son pays sans le surcharger de trop de détails, tous importants mais impossibles a inclure.

L'histoire dans ces grandes lignes commence dés lors avec Sa Majesté Impériale et Sa Famille

avant de remonter dans le passé plus lointain®”'».

T 0NN ALE PRCL TLHT €429 mOE CANTSRC ool A7 T TINLL ¢MC W BT MmPAL CAIC hed-T
¢F2h ap 19T : 819G 001 8- AL 7P 1o+ 7R NapbQdk hHN7 Aav NP b5 P°CAT7 ATT014.89°
NAIHLANA.C AL O1POA AQT y@-: [...] 71477 TINNC TIRPCT TAHIT avd RI° ANTEA2 AL T U-A
P20 /¢ 1@ » ; MOEFA, 3-¢hq 9°an 5% ana chs., (Histoires et fables, livre 1), Addis-Abeba, 1942,
premicres pages non numérotées.

37« The long history of Ethiopia creates the problem of giving the child an adequate picture of his country's past
without burdening him with too many details, all of which are important but not possible to include. The history
as outlined, therefore, begins with His Imperial Majesty and His Family before going into the remote past » ;
MOEFA, Curriculum for Ethiopian Schools 1-8, 1947, p. 116 ; MOEFA, Elementary School Curriculum Years I-
VIII, 1958, p. 107.
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Haylé Sellasé était, par conséquent, omniprésent. Au niveau primaire, deux manuels,
YaQddamawi Hayld Sellasé Tarik, 1923-1933 EC (Histoire de Hayld Sellasé 1, 1930-1941)
et Addis Zdiman Tarik, 1933-1949 EC (Histoire de 1’Ere Nouvelle, 1941-1957), lui étaient
exclusivement consacrés, tandis qu'un seul, Ydltyopya Tarik KdiNdgest Saba eskd Dagmawi
Menilek (Histoire d’Ethiopie de la Reine de Saba a Menilek II) couvrait trois millénaires®”.
Le manuel de 1952, qui traitait de toute l'histoire éthiopienne depuis la reine de Saba, lui
consacrait quarante-trois pages sur soixante-quinze. Le récit était organisé de telle sorte que
chaque régne depuis I'empereur Téwodros II (1855-1868) constituait une étape vers le sien, un
progres jusqu'a l'accomplissement final. Il s'agissait d'un récit de la transition, de 1'ancien vers
le nouveau, de la féodalité vers la centralisation, du traditionnel vers le moderne.

Téwodros II était le premier empereur a avoir voulu mettre un terme a la
fragmentation de « I’Ere des princes » pour restaurer le pouvoir impérial. Il « a réparé toutes
les églises qui avaient été détruites par les Gallas®™», puis tenté de rassembler toutes les
provinces sous son autorité pour « rendre le pays puissant a nouveau ». Son objectif était « la
réunification politique sous un Etat central fort. Il voulait mettre un terme aux caractéres
féodaux du gouvernement central et de 1'armée, et octroyer au peuple les bienfaits de 1'unitg,
de la paix et de la sécurité’’*». Mais il a dd faire face a I'opposition des princes et de I'Eglise,
fermement attachés a leurs privileges. Il est I'empereur qui a échoué car il était en avance sur
son temps. Le régne de Yohannes IV (1871-1889) a constitué¢ une étape de plus dans le méme
mouvement, une « meilleure période de transition de l'ancien vers le nouveau’”». Si
Téwodros II avait « relancé l'idée de l'unité politique », Yohannes IV a « commencer a la
réaliser’’®». Les « deux ont agi contre les forces centrifuges », les « deux ont voulu renforcer

l'unité nationale a travers l'unité religieuse*”’». En unifiant, Yohannes IV a permis au pays de

2MOEFA, Textbook Production Program, 1956-1960, p. 22.

313« He repaired all the churches which had been destroyed by the Gallas » ; MOEFA, 4 Modern History for
Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 12.

3« So Tewodros aimed at political re-unification of the country under a strong central government. He wanted
to put an end to the feudal characters of the central government and the army, and to confer on the people the
blessings of unity, peace and safety » ; A.C. FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and
Ethiopia). For Senior Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis
Ababa, vol. II, p. 3.

1« So Tewodros aimed at political re-unification of the country under a strong central government. He wanted
to put an end to the feudal characters of the central government and the army, and to confer on the people the
blessings of unity, peace and safety » ; A.C. FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and
Ethiopia). For Senior Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis
Ababa, vol. II, p. 3.

376« It was Tewodros who revived the idea of political unity. But it was Yohannes who began to realise increasing
political unity » ; A.C. FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior
Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. II, p. 19.

7« Both worked against centrifugal forces. Both aimed at strengthening the national unity through religious
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résister aux attaques égyptiennes et aux premieres tentatives de colonisation italienne.

C'est avec Menilek II (1889-1913), personnage charniére, que 1’Ethiopie est réellement
entrée dans une nouvelle phase de son histoire. Il a été a la fois un grand unificateur, celui qui
a sauvé l'indépendance et l'initiateur de la « modernisation ». Il a d'abord « agrandi I’Ethiopie
en unissant les provinces sous son autorité’™®». Les régions conquises par la force a la fin du
XIX° siecle étaient considérées comme des provinces relevant du domaine des rois éthiopiens.
Le mouvement de conquéte était par conséquent présenté comme une heureuse réunification.
Menilek II a aussi été le commandant des troupes éthiopiennes qui ont défait I'armée coloniale
italienne a la bataille d'Adwa, geste fondateur de 1'indépendance. Une fois I'empire rebati et
l'indépendance assurée, « Menilek avait un grand désir de moderniser son pays. Il a réalisé
que la modernisation était nécessaire pour renforcer I’Ethiopie et défendre son indépendance.
Dans ce domaine, ses réalisations ont été plus grandes que celles de ces prédécesseurs*”*». Par
« modernisation », les auteurs des manuels entendaient la création du premier Conseil des
ministres en 1907, qualifié de « premier pas vers la démocratie parlementaire’*», la
construction des premicres écoles gouvernementales et des premiers hopitaux, 1'introduction
du téléphone, des premicres voitures, etc. Menilek II a mis en marche « le travail nécessaire »
qui a « porté ses fruits » sous le régne de Hayla Sellasé™™.

L'accession au pouvoir de ce dernier était placée sous 1'égide de la providence. Dans le
manuel de 1952, elle prenait la forme d'une véritable mystique, d'une apologie qui se souciait
avant tout d'exercer une fascination chez les enfants. Dés son plus jeune age, le jeune Téfari
¢tait destiné a assumer la charge impériale : « il est évident qu'il [était] né pour étre I'empereur
d’Ethiopie en dépit de toutes les circonstances adverses**». Il était celui que I'Histoire, ou

plutdt la « Main de Dieu », avait fait naitre au moment crucial ot I’Ethiopie avait besoin d'un

unity » ; A.C. FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior
Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. II, p. 21.

"« Menelik II enlarged Ethiopia by uniting all the Provinces under his leadership » ; MOEFA, Elementary
School Curriculum Years I-VIII, 1958, p. 110.

3« Menelik had great desire to modernise his country. He realised that modernisation was necessary to
strengthen Ethiopia and defend its independance. In this field, his achievements were greater than any one of his
predecessor » ; A.C. FERNANDO, M. T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior
Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. II, p. 27.

380 « A beginning was made towards the way of parliamentary democracy » ; A.C. FERNANDO, M.T. CHAKO,
Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior Secondary Schools, 8, Progress Unity
Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. IL, p. 30.

381 Menelik started the necessary work of modernization and what he started now bears fruit indeed » ; A.C.
FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior Secondary Schools, 8,
Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. II, p. 31.

32 1t is evident that he was born to be the Emperor of Ethiopia in spite of all adverse circumstances » ; MOEFA,
A Modern History for Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 32.
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homme capable d'administrer dans la paix et la sagesse un territoire conquis par la force : « Si
Menilek II était le Roi David de I’Ethiopie, alors Hayl Sellasé I peut assurément étre son Roi
Salomon. Au moment ot son pays a eu besoin d'un dirigeant avisé pour renforcer et réformer
I'empire que Menilek avait gagné de son glaive, la Main de Dieu a porté le fils du Ras
Mikonnen sur l'antique trone d’Ethiopie**». Sa marche vers le pouvoir était présentée sous
l'angle du désintéressement et du dévouement pour sa patrie. En 1917, il n'avait pas accepté la
fonction de régent par golt du pouvoir mais, comme malgré lui, pour sauver I’Ethiopie de la
destruction orchestrée par Lej Iyassu, le successeur de Menilek II : « Iyassu négligeait ses
obligations et était loin d'Addis-Abeba [...] Il a été couronné¢ empereur [et] a commencé a
agir de maniere irresponsable [...]. Il a proclamé étre descendant du prophete, il montrait
clairement ses inclinations envers 1'Islam [...]. Il est allé a Jijiga pour rassembler une armée
pour sa campagne contre le Christianisme**». Sentant la « Main de Dieu le guider », Téfari a
alors « assumé la direction » de la révolte contre 1'empereur apostat, sauvant « le pays de la
domination islamique**». Donner I'image la plus sombre possible de Lej Iyassu pour a la fois
justifier la révolte de la noblesse Shidwane contre ce jeune du Willo et parfaire sa propre
image a été une pratique éprouvée de Hayld Sellasé tout au long de son régne.

Son role de sauveur était une nouvelle fois mis en avant par le récit de l'occupation
italienne. Dans le méme manuel de 1952, le chapitre consacré a la libération était intitulé :
« Le Lion de Judée a conquis®®». Aucun autre protagoniste que lui n'était mentionné, ni
l'armée anglaise ni la résistance éthiopienne dont les actions respectives avaient été décisives,
ou plutdt aucun autre étre humain, car Dieu a envoyé un signe du ciel : « la pluie est tombée
cet aprés-midi 13, laissant la capitale propre pour son souverain victorieux**». La libération
ressemblait ainsi a 1'épopée d'un héros légendaire. Le manuel de 1969 présentait une version

plus réaliste de son role en attribuant l'indépendance retrouvée a ses qualités de diplomate et a

383

« If Menelik II was the King David of Ethiopia, then Haile Selassie I can certainly be said to be her King
Solomon. When his country required a wise ruler to strengthen and reform the empire which Menelik had won
with his sword, the Hand of God had raised the son of Ras Makonnen to the ancient throne of Ethiopia » ;
MOEFA, A Modern History for Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 38.

3%« Yassu neglected his duty and was away from Addis Ababa [...] he was crown empereur... [and] began to act
in a quite irresponsible way [...] He proclaimed he was descendant of the prophet... he clearly shown inclination
towards Islam [...] He went to Jijiga to collect an army for his so-called campaign against Christianity » ; A.C.
FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior Secondary Schools, 8,
Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. II, pp. 36-37.

3%« Seeing that the Hand of God was guiding him, Téfari at once assumed their leadership [...] He saved the
country from Islamic domination » ; MOEFA, 4 Modern History for Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 35.

386« The Lion of Judah Has Conquered » ; MOEFA, A Modern History for Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 51.
Le Lion de Judée était I'embléme de la monarchie salomonide.

37 The rain came down this afternoon...to leave the capital clean for its victorious Sovereign » ; MOEFA, 4
Modern History for Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 55.
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sa renommeée internationale : « Cependant, la décision de 1'empereur de quitter le pays était
assurément juste. Pendant son exil, il a été capable d'intéresser suffisamment les Anglais pour
obtenir de l'aide en 1941 [...] C'est la réputation internationale de l'empereur qui a permis de
préserver l'indépendance de 1'Ethiopie aprés la guerre®*». L'empereur restauré sur son trone
devait en effet justifier son exil et, face a ceux qui étaient restés pour mener le combat pendant
les cinq ans d'occupation, s'approprier le crédit de I'indépendance retrouvée. Dans le méme
manuel, quelques petites lignes étaient consacrées aux résistants mais ils demeuraient des
acteurs résiduels.

Hayld Sellasé a pu alors « tourner son attention vers le progrés de son pays**» et

inaugurer « I’Ere Nouvelle*”

». Des son plus jeune age en effet, son action politique avait été
motivée par l'objectif du progres. Il en était le représentant face a un puissant groupe
conservateur. De son accession a la Régence a son couronnement comme empereur en 1931,
il a dG partager le pouvoir avec 1'lmpératrice Zawditu, la fille de Menilek II. Cette derniere
avait le soutien de personnages puissants, tels le Fitwdrari Habti Giorgis et I'4bund Matewos.
Or, « Zewditu était [...] conservatrice » et le « Fitwerari Habte Giorgis [...] soutenait 'ordre
ancien ». Tous deux « se méfiaient des innovations étrangeres parce qu'elles étaient étrangeres
et craignaient le développement d'un Etat et d'une administration centralisée de peur qu'ils
n'affaiblissent leurs pouvoirs féodaux [...] L'Abuna Matewos était aussi conservateur ». A

3¥1y,. Son couronnement

I'opposé, « Téfari avait des conceptions libérales et était progressiste
en tant qu'empereur signifiait par conséquent la victoire des progressistes sur les
conservateurs (« le front conservateur a été brisé et les progressistes ont gagné**»), des

partisans de I'avenir contre ceux du passé. Il a ensuite pu faire entrer définitivement I’Ethiopie

3%« Yet the emperor's decision to leave the country was certainly right. During his exile he was able to interest

the British in the case of Ethiopia sufficiently to get help in 1941 [...] It was the emperor's international
reputation which kept Ethiopia independent after the war » ; MOEFA, Ethiopia. A Short Illustrated History,
Grades 9-12, Addis Ababa, 1969, p. 150.

¥« The Emperor turned his attention to the internal progress of his country » ; MOEFA, 4 Modern History for
Ethiopia, Addis Ababa, 1952, p. 58.

3Voir le titre du manuel scolaire A4.00 Hao? J-2h, 1933-1949 (Histoire de l'ére nouvelle, 1940-1957). Aprés la
libération, l'organe du gouvernement, I'hebdomadaire Berhannenna Sdlam a été remplacé par le quotidien Addis
Zéimdn, qui veut dire « Ere Nouvelle ».

3« Empress Zewditu was conservative ». « Fitwerari Habte Giorgis [...] stood for the old order [...]. [They]
distrusted foreign innovation because they were foreign and feared that the growth of a centralised state and civil
service would lessen their feudal powers. [...] Abuna Matewos was also conservative » ; « Tefari was liberal in
outlook and progressive » ; A.C. FERNANDO, M. T. CHAKO, Intelligent Exercices. History (World and Ethiopia).
For Senior Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-operative Society, Addis Ababa, vol. II,
p. 37.

392 The conservative front was broken and the progressive won » ; A.C. FERNANDO, M.T. CHAKO, Intelligent
Exercices. History (World and Ethiopia). For Senior Secondary Schools, 8, Progress Unity Friendship, MAS Co-
operative Society, Addis Ababa, vol. II, p. 40.
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dans la voix de la modernité et du progres.

Ceci ne constituait pas pour autant une rupture avec le passé. Au contraire, il renouait
ce faisant avec la glorieuse histoire d’Ethiopie. La notion de progrés n'était pas présentée
comme une imitation de 'Europe ou des Etats-Unis. Les intellectuels promoteurs de réformes
qui participaient a la production des savoirs scolaires appelaient plutot a une Renaissance, a
une restauration de 1'ancienne puissance qui passait par le rétablissement des liens passés avec
le monde extérieur. Dans son célébre roman Ar'aya (un prénom qui signifie « modele »), au
programme des écoles secondaires, 1'écrivain Germachdw Takld Héwaryat exposait cette

conception :

« Les usages de I'ancienne Ethiopie ont été contenus pendant des millénaires. Séparée de ses
amis, elle est demeuré en arriére et a di lutter [pour survivre]. Si la possibilité de briser les
chaines qui entravaient ses coutumes pour marcher vers la nouvelle civilisation a vu le jour sous
le gouvernement de Menilek II, ses avancées sont visibles et son mouvement se confirme sous

la direction de Hayé Sellasé™ ».

Tant a travers les programmes d'histoire que dans la littérature étudi¢e en classe, la
convergence de l'histoire en la personne de Hayld Sellasé, soulignée par les livres de lecture
Tarikenna Messalé, était entiére : il avait sauvé l'indépendance millénaire de 1’Ethiopie, lui

rendait sa splendeur passé, la guidait vers l'avenir.

Des gouvernants a admirer, des gouvernés a imiter

En tant que symbole de I’Ethiopie, Hayli Sellasé symbolisait, aussi, le destin auquel la
notion de progres donnait une direction. Comme la définition de « roi » contenue dans les
Tarikenna Messalé le rappelait, il était le guide. L'autoritarisme habillé de progressisme
pouvait trouver sa justification dans l'histoire des « grands hommes ». Un manuel importé de
Grande-Bretagne, The March of Time, présentait les grands moments d'une histoire du monde
euro-centrée a travers les accomplissements des « grands hommes ». De méme, des livres
¢thiopiens comme Talallag Sdwoch (Grands Hommes) de Kébiadd Mika'él, ou Ydtalallag
Mdngdddgnoch Tarik (Histoires des grands voyageurs) de Ma'aza Béqéld, pour ne citer que
les plus célebres, se composaient de courtes biographies a caractére édifiant. Les auteurs

¢thiopiens s'inspiraient 1a d'une pratique qu'ils avaient expérimenté en tant qu'éleves lors de

B PTIRT RACRL (MO G.ch Hav? AL J012. + hALE T AL S @L 1A $CIJ oo 7131 DFC AL
O70AE? A G I TG @LTILP L @540 ANL Aavdav & 4.98.7 CINRT @ 197179 R I°LAN Hav’y FO7°17+
LU79° ACI°E P €I 0@ AhiS, T¢I In@ NP§TIR 3LA 1’ AQ ao i T 1@ » ; Germachdw Tékla Hawaryat,
ACAh L, (Modele), Addis-Abeba, Berhannenna Sédlam, 1941 EC (1948), p. 124.
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leurs études occidentales aussi bien que de la tradition hagiographique éthiopienne. Les
concepteurs des programmes scolaires, Ethiopiens comme expatriés, avaient bien identifié les
contradictions entre l'utilisation de manuels importés et les visées nationalistes du systéme
scolaire. Les auteurs des programmes de 1947 ont, par exemple, souligné les difficultés a
enseigner l'histoire avec des manuels importés, a partir du moment ou « la plupart des livres
d'histoire sont écrits avec des biais, généralement en faveur du pays pour lequel I'histoire a été

%y, Toutefois, la mise en relation des grands empereurs éthiopiens et des « grands

écrite
hommes » d’Etat de I'histoire mondiale pouvait aussi permettre de justifier I'autocratie au nom
du progrés. Des personnages dévoués au bien commun servaient de modeles pour les

gouvernés dans une perspective matériellement progressiste et politiquement conservatrice.
Les grands hommes d’Etat

L'empereur Téwodros II occupait une place de choix dans les manuels d'histoire. Une
picce de théatre enseignée dans les cours d'amharique lui était entierement consacrée. Elle en
faisait une figure de bravoure, d'héroisme et de patriotisme. Dans son étude des livres
scolaires d'amharique réalisée en 1973, le pédagogue Asfew Melaku expliquait comment
Téwodros II était utilisé pour encourager le nationalisme, défendre la centralisation et pousser

a la coopération de tous avec leur monarque :

« Un éléve éthiopien ne peut s'empécher de ressentir une véritable fierté pour la vie et I’ceuvre
de l'empereur, pour ses tentatives d'unifier I’Ethiopie fragmentée de cette époque. A quoi servent
les qualités d'un leader si le peuple — les chefs, le clergé, 1'évéque et les masses — ne coopérent
pas ? [...] L'¢léve apprend tot dans sa vie a réagir aux qualités et aspirations nationalistes de

Téwodros et elles sont trés bien présentées dans ce livre**».

Parmi les chef d’Etat étrangers, Napoléon Bonaparte figurait en bonne place, tant dans
les manuels scolaires importés que dans les livres éthiopiens. The March of Time racontait
I'histoire d'un enfant né dans un milieu modeste qui devait sa brillante carriére a son assiduité

aux études, son acharnement au travail et ses talents militaires***. Comme le « grand soldat »,

3% « most history books are written with bias, usually in favour of the country for which the history is written » ;
MOE, Curriculum for Ethiopian Schools 1-8, Addis Ababa, 1947, p. 116.

3% « An Ethiopian student cannot help feeling genuine pride for the life and work of the emperor, his attempt to
unite the fragmented Ethiopia of this time. Of what use are the quality of a leader if the people — the chiefs, the
clergy, the bishop and the masses — do not cooperate ? [...] The student learns early in his life to respond to the
nationalistic qualities and aspirations of Theodore and these are very well presented in this book » ; ASFEW
MELAKU, « A Survey of Text-books for Teaching Ambharic : grades 1-12 », The Ethiopian Journal of Education,
VI, 1, June 1973, p. 38.

3%E. C. T. Horniblow, J. J. Sullivan, The March of Time, Book IV. Makers of Our Modern World, London, The
Grant Educational and Co., 1953, pp. 113-124.
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le « chef d’Etat avisé » était particuliérement mis en valeur : « il a construit de nombreux
splendides batiments, a ¢laboré un nouveau code de législatif et donné la chance a tous les
enfants pauvres de recevoir une bonne éducation*’». Le manuel britannique se faisait moins
¢logieux sur les suites de sa carriere. Aveuglé par son désir de pouvoir, I'empereur francais
avait fait couler trop de sang. Mais partout ailleurs, c'était 1'éloge qui dominait. Le chapitre
que lui consacrait Kidbdba Mika'¢l — qui a fait ses études supérieures en France — dans
Talallag Scwoch (Grands Hommes)**® débutait sur la signification francaise du terme
« génie » et se terminait par une envolée expliquant que l'histoire lui accordera une vie
éternelle. Il était comparé a plusieurs reprises a Alexandre le Grand et toute son action
apparaissait motivée par le bien commun de I'Europe. L'auteur discutait la littérature critique a
son ¢égard et lui donnait quelque crédit avant de la réfuter : si les guerres de Napoléon
Bonaparte pouvaient étre, a la rigueur, critiquées, son action législative et juridique le plagait
dans le patrimoine de I'humanité, au méme rang que Moise et Solon.

La glorification des « grands hommes » de l'histoire européenne s'intégrait bien au
projet scolaire éthiopien de créer des ¢lites fideles. De manicre générale, les glorifier visait a
nourrir le respect et la vénération des chefs. Cela permettait ensuite, par glissement, de
parfaire I'image des empereurs éthiopiens « modernisateurs » Menilek II et Hayld Sellasé. Le
projet impérial de Napoléon Bonaparte, si vanté par Kédbada Mika'él, et celui de Menilek 11, le
batisseur d'empire éthiopien, ne pouvaient-il pas étre rapprochés ? L'activité législative et
juridique de Hayld Sellasé ne faisait-elle pas, de méme écho, a celle de l'empereur frangais ?
Ce lien était directement établi par Tédkld Sadeq Mikuriya dans son traité de morale YdaSaw
Tdbayenna Abro YdiMdnor Zddé (La nature humaine et l'art de vivre ensemble), au
programme des écoles secondaires®”. Les personnages qui illustraient sa démonstration sur
les « grands esprits » (asabd sdfi) étaient Napoléon, Menilek II et Hayld Sellasé*®. L'auteur
définissait la grandeur d'esprit comme la capacité de considérer un probléme sous différents
angles et de chercher plusieurs solutions avant de choisir la meilleure ; les « grands esprits »
voyaient large et loin. D'apres lui, les Européens qualifiaient ces personnes de « géniales » ou

« idéales ». Les trois hommes d’Etat ont ét¢ des gouvernants avisés qui ont cherché de

397 « a very wise ruler, as well as great soldier. He built many buildings, drew up a new code of laws, and gave all
poor children the chance of a good education ».

3% KABADA MIKA'EL, #-AA% 2T (Grands Hommes), Addis-Abeba, Mega Printing Press, 1999 EC (ler ed.
1950), pp. 97-126.

39 MOEFA, List of Books and Equipments for Academic Secondary Schools, Addis Ababa, 1960, p. 3.

40 T3kl Sadeq Mékuriya, ea@+ m1£5 ANC PavsC HEL, (La nature humaine et l'art de vivre ensemble), Addis-
Abeba, Berhannenna Sélam, 1959 (1951 EC), pp. 69-82.
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nouvelles solutions au moment ou leur pays faisait face a de nouveaux problémes. Parvenus
au pouvoir a des moments décisifs, contraints d'affronter des situations difficiles qui
nécessitaient un fort esprit d'initiative, ils ont pris au bon moment, parfois contre 1'avis de la
majorité, les bonnes décisions. Grands administrateurs et législateurs, ils ont 1égué un héritage
solide et durable a leurs successeurs. Dotés d'une vision politique, ils regardaient vers 1'avenir
au lieu de se contenter de gérer ce qu'ils avaient hérité du passé. Grands administrateurs et
législateurs, ils ont 1égué une héritage solide et durable a leurs successeurs.

La bonne place occupée par Napoléon Bonaparte dans la littérature scolaire
¢thiopienne s'expliquait par la facilité avec laquelle les éléves pouvaient établir des paralleles.
Il était arrivé au pouvoir tandis que la France révolutionnaire était menacée par les
monarchies européennes, les empereurs éthiopiens avaient €té confrontés a la menace
coloniale. Ses compétences militaires et sa bravoure avaient été décisives, tout comme celles
de Téwodros II, Yohannes IV et Menilek II. Bonaparte a centralisé I'administration en éditant
de nouvelles lois. Menilek II s'était « assuré que son gouvernement controle tous les territoires
dorénavant parties de 1’Ethiopie » et « a travaillé a ce que tous les Ethiopiens respectent
l'autorité du gouvernement™'». Hayld Sellasé a achevé cette tiche.

Dans le roman Ar'aya, (le Modéle) Germachdw Tékla Hawaryat établissait un autre
paralléle, celui des régnes de Menilek II et de Hayld Sellasé avec ceux Frédéric-Guillaume ler

et de Frédéric 11 de Prusse :

« Pour renforcer 1’Etat prussien, Frédéric-Guillaume a pris la grande initiative de structurer
l'armée et de mettre de l'argent en réserve avec une grande patience et un talent unique. Si
Frédéric II (Ie Grand) qui a succédé au trone n'avait pas mené a bien le travail de son pére,
I'Allemagne n'aurait jamais atteint son niveau d'aujourd'hui. De méme, I’Ethiopie n'aurait jamais
atteint son avancée actuelle si Hayld Sellasé Ier n'avait pas succédé a I'empereur Menilek II pour
poursuivre et achever le travail qu'il avait projeté et entrepris. Ainsi, il est possible de dire que,

s'il est des hommes qui dirigent les peuples, leur élection et leur diligence viennent de Dieu**».

Les « grands hommes » tenaient leur role historique de la providence qui était la

! « He made sure that his government controlled all the land that is now part of Ethiopia. And he worked to see
that Ethiopians respected the authority of his government » ; MOEFA, History for Young Ethiopians. Part 2,
Civics. Book II, Grade 8, Addis Ababa, 1974, p. 78.

12 ( GBlN RALI® €T 407 TN AT ledan(l (F-AP T/ 1G 1AL M F@- £REF D7 MCT LhTVF @7
T7HAN RI° 7IC AT (LU G940 U-ATT (FAd) QA)o- 1ht £Qk7 /¢ 0 fhGoro §C BCavs PHE D
LLEPY AI1TI° INCHE AT8.0-9° 02 I°LAh C+5 175 CoOmMrT /¢ U-A Aaoh AT Aaod.89° 571 DLA
PPAM NG RC ASHERL IHY QAT AConE A% 9° 101G NAHY hHOT €900 ¢ A2 1 (LU -9° (P B
Lo9° PTLavCT G AANLLTF D-I° AMH.ANch.C 10 ATIAT £7LFA 1o » ; Germachaw Takld Hiwaryat, ACAhe
(Modg¢le), Addis-Abeba, Berhannenna Sélam, 1941 EC (1948), p. 124.
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source de leur génie et de leurs qualités de visionnaires. Par ces comparaisons, les auteurs
¢thiopiens justifiaient l'autorité d'un « despote éclairé » dont Frédéric II était I'archétype. Les
personnages mis en valeurs €taient toujours autoritaires et progressistes. Ce modele de chef
d’Etat autocrate et progressiste avait, depuis les années 1920, la faveur des intellectuels
réformistes éthiopiens et convenait parfaitement a I'image que Hayld Sellasé voulait donner. A
bien des égards, des auteurs comme Tdkld Sadeq Mékuriya, Germachidw Tékla Hawaryat et

Kébada Mika'¢l étaient des passeurs et des adaptateurs plutot que des imitateurs.
Des modeéles de gouvernés pour les filles et les garcons

Les manuels scolaires importés et éthiopiens comportaient des injonctions de
comportements et des exemples chargés de justifier leur bien-fond¢. Les pages introductives
des Tarikenna Messalé expliquaient que 1'existence de la nation était renouvelée par I’ceuvre
commune de ces membres. Elle reposait sur 1'héritage du passé mais ne pouvait se reproduire
au présent que par le travail de chacun. Les éléves étaient mis en garde sur le fait qu'aucune
action ne pouvait demeurer sans conséquences pour I’Ethiopie. Les membres de la nation

devaient agir pour le bien commun et non pour leurs intéréts privés :

« Le peuple, ce sont des personnes qui vivent réunies par un méme gouvernement, un méme
drapeau et la protection des mémes lois. [...] Il est aussi lié par la méme administration et
diverses ceuvres communes. [...] N'oublic pas que si le travail que nous, Ethiopiens,
accomplissons est beau, c'est a la gloire de notre pays 1’Ethiopie, mais que s'il est mauvais, c'est
a son détriment. [...] L'histoire se souviendra pour I'éternité du nom de celui qui a accompli de
grandes ceuvres pour son pays plutdt que de celui qui a gagné beaucoup d'argent et acquis

beaucoup de terres*®».

Si ces conseils se contentaient d'affirmer une morale abstraite, d'autres manuels lui
donnaient un contenu concret grace a des personnages qui n'étaient pas des hommes d’Etat
mais qui avaient consacré leur existence au bien commun. Tel par exemple Robert Owen,
présent¢ comme le modéle du riche patron philanthrope qui, contre les pratiques les plus
courantes de son époque, a amélioré le sort des travailleurs*. Issu d'une famille pauvre, il a

eu la chance d'étre scolarisé. Trés sérieux dans ses études, il s'est attiré la bienveillance du

43 (NN I OATE a7 IV (ATE A7LP FATT AL A1 TA HONND: ¢T84 AP T TINT 1o [..]
NANTGLLI° NAR AR /¢ P10l [...] AT ATE& P27 9w e /¢ avdhI® (LU AITT AR P
A7LI°TONC PI°CTW @« /2. adT6 (L7 17 A7LI°TPLE ATCA = [L..] OH 17HN0S OH- COT h7TV7 T SAP
AR TAP P ¢ P L-AT O@- (lao- AHAGAI® (1F-4h (e 87¢-A = » ; MOEFA, 3-¢he 9°aA 84 an&chG
(Tarikenna Messalé, livre 1), Addis-Abeba, 1942, premiéres pages non numérotées.

44 E. C. T. HORNIBLOW and J. J SULLIVAN, The March of Time, Book 1IV. Makers of Our Modern World,
London, The Grant Educational and Co., 1953, 146-154.
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directeur de I'école, des prétres et du médecin de la ville qui lui prétaient des livres. Contraint
de subvenir lui-méme a ses besoins, il a, dés 1'age de 10 ans, trouvé un emploi dans un
magasin de tissu. La, « il était heureux car il était rapide dans son travail et satisfaisait son

maitre*®

». Pendant son temps libre, il lisait. A I'4ge de 19 ans, il est devenu chef d'atelier dans
une filature de coton. Cette expérience lui a donné l'ambition de posséder lui-méme des
machines, non pour seulement s'enrichir mais pour améliorer le sort des ouvriers. En effet,
« Robert Owen pensait que si les travailleurs recevaient de meilleurs salaires, avaient de
meilleurs logements et étaient capables d'envoyer leurs enfants a 1'école, il seraient non

[*%y. Plus tard, devenu

seulement plus heureux mais accompliraient un meilleur travai
propriétaire de sa propre filature de New Lanark, il a constaté que ses premiers ouvriers
étaient « pauvres, ignorants et sales », qu'ils « se volaient et se battaient entre eux*’».
Considérant que ces « hommes et femmes se [comportaient] mal car ils [étaient] mal
traités*®y, il a fait construire des maisons séparées par des rues propres, une école et fait
ouvrir des magasins ou les ouvriers trouvaient des produits de qualit¢ a des prix honnétes.

° et lui

Alors que «les autres propriétaires de filatures riaient de ces expérimentations®
promettaient la ruine, les ouvriers étaient heureux, I'aimaient et travaillaient par conséquent de
leur mieux. Il est dés lors devenu trés riche et respecté, et « lorsqu'il est mort, a 1'age de 87
ans, il a quitté un monde meilleur que celui qu'il avait trouvé*'%».

L'exemple de Robert Owen montrait que le sérieux dans les études, le gotit du travail
et le respect de ses maitres permettait d'améliorer son sort et méme de devenir trés riche. Il
fallait obéir aux supérieurs et respecter les subordonnés pour s'en faire respecter et aimer en
retour. Robert Owen était, en réalité, un socialiste utopique. Le manuel réduit le projet
utopique de New Lanark a une forme de paternalisme érigé en modéle de vertu.

Florence Nightingale était un second exemple édifiant, cette fois a destination des
filles*"!. La féministe était présentée comme un modéle de dévouement féminin. Née dans une

famille de riches marchands, elle a connu une enfance choyée. Trés tot, son jeu préféré était

de jouer a l'infirmic¢re. En grandissant, elle a ressenti le besoin de se rendre vraiment utile.

45 Robert Owen was happy [...] for he was quick at his work and pleased his master ».

« Robert Owen believed that if the workpeople were paid better wages, had better homesand were able to send
their children to school, they would not only be happier, but they would do better work ».

47 Thet were poor ignorant, and dirty. They stole and fought among themselves ».

« These men and women behave badly because they are treated badly ».

« Other millowners laughed at his experiments ».

1% When he died, at the age of 87, he left the world a much better place than he had found it ».

4IE. C. T. HORNIBLOW and J. J SULLIVAN, The March of Time, Book IV. Makers of Our Modern World, London,
The Grant Educational and Co., 1953, p. 154-161.
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Son pére étant riche, « elle n'avait pas besoin de travailler mais Florence ressentait qu'il était

412y, Elle s'est alors formé

de son devoir d'aider ceux qui n'avaient pas la méme chance qu'elle
au métier d'infirmiére. Aprés avoir appris par la presse que les blessés de la guerre qui
sévissait alors en Crimée n'étaient pas correctement soignés, elle a décidé de s'y rendre.
Accompagnée de trente-quatre autres infirmieres, elle a pris en charge I'hdpital militaire qui
¢tait dans un état déplorable, sale et sans moyens. Elles I'ont immédiatement nettoyé et équipé
avant de prendre en main les soins. Ainsi, « cette formidable femme a apport¢ de grands
changement a 1'hopital [...] Elle allait de lit en lit, s'occupant des blessés, nettoyant leurs
blessures et leurs posant des bandages propres, tout en apaisant la douleur de ces pauvres
soldats par des mots réconfortants. Les hommes, qui souffraient tant et qui €taient si loin de
chez eux, l'ont considéré comme un ange*’». Mais Florence Nightingale a di faire face a
l'opposition des officiers et des médecins, qui « n'aimait pas la maniére dont elle obtenait ce
qu'elle voulait voir se faire. Un jour elle a entendu un médecin dire : "cela ne peut pas se

414
t

faire". Elle a calmement répondu : "cela doit étre fait". Elle cela a é#é fait**». Finalement,

voyant «tout le bien qu'elle faisait, il n'y a rien qu'ils n'auraient fait pour Florence

415

Nightingale™*». De retour en Europe, elle a continué¢ pendant toute sa vie a se battre pour que
les hopitaux soient propres et les infirmieres bien formées. Cette biographie se terminait par
une adresse aux €leves : « a chaque fois que vous voyez un hdpital beau et propre, avec ses
infirmiéres intelligentes et bien formées, pensez a "La Dame a la Lampe" qui a passé
I'essentiel de sa vie auprés des malades et des blessés et a aidé a ce que ces choses existent*».

Ce personnage permettait de mettre en valeur les qualités maternelles de dévouement a
soigner et réconforter son prochain, ainsi que les bienfaits du courage, de la persévérance et
de la détermination. Cependant, comme pour Robert Owen dont le socialisme utopique était

passé sous silence, rien n'était dit sur le fait que Florence Nightingale est aussi une figure du

féminisme. 11 fallait seulement retenir que le dévouement et l'altruisme d'une seule personne

412, Her father was rich and she had no need to work but Florence felt it was her duty to help those not so

fortunate as herself ».

13« This wonderful woman brought about great changes in the hospital [...]. She went from bed to bed, tending
the wounded, washing their wounds and binding them with clean bandages, at the same time soothing the pain of
these poor soldiers with kind words. The men, who were suffering so much and were so far from home, came to
look on her as an angel ».

414 They did not like the way she always got what she wanted done. One day she heard a doctor saying : "It can't
be done". Florence answered quietly : "It must be done". And it was done ».

43¢ [...] they saw all the good she was doing [...]. In the end, there was nothing they would not do for Florence
Nightingale ».

41« Whenever you see a bright, clean hospital, with its clever, well-trained nurses, think of "The Lady with the
Lamp", who spent most of her life with the sick and the wounded and help to make this things possible ».
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eut des conséquences sur l'ensemble de la société. Le dernier chapitre du manuel appelait les

¢léves a suivre I'exemple de tel personnages dévoués a rendre le monde meilleur :

« Un jour vous, et tous les autres gargons et filles comme vous a travers le monde, deviendrez
des hommes et des femmes et vous deviendrez alors vous-méme des faiseurs d'histoire. Vous
voudrez faire du monde un endroit meilleur et heureux dans lequel vivre. Vous pouvez aider a
cela dés maintenant en apprenant autant que vous le pouvez dans The March of Time et essayer
de comprendre comment nos modes de vie d'aujourd'hui sont issus du passé [...] Travaillez
donc autant que vous le pouvez, pensez toujours aux autres, aidez-les quand vous en E&tes
capable, et étudiez attentivement The March of Time au cours de votre vie. Finalement, vous

ferez de ce monde un meilleur endroit pour vivre*”.

En définitive, ces vies érigées en modeles appelaient les éleves a assumer leur futur
role social de maniere morale. C'est en se dotant d'une morale altruiste et en respectant 1'ordre
¢tabli que chacun pouvait rendre le monde meilleur. Le destin collectif était placé dans le
pouvoir des gouvernants et la bonne morale des éduqués, dans un strict respect des roles de
chacun. Les savoirs scolaires présentaient une philosophie politique fondée sur un partage
entre les fonctions bien délimitées des uns et des autres, pour le bien de tous ; un type de
fonctionnement de la société qui correspondait parfaitement au régime autoritaire alliant

morale conservatrice et éthique du progres voulu par Hayld Sellasé.

Le progrés ou la société industrielle capitaliste

La nation unie derriére l'empereur se devait d'étre progressiste. Pour cela, chacun
devait agir de concert et tous les efforts devaient converger en ce sens. Les pages

introductives des Tarikenna Massalé le rappelaient :

« Nous, Ethiopiens, devons nous fortifier et nous soucier de ce que notre pays 1’Ethiopie
atteigne rapidement le niveau de progrés des autres royaumes [gouvernements] du monde. Il
faut consacrer nos efforts et notre persévérance vers cette seule idée. [...] Si tu entends ou vois
par écrit une bonne idée ou un bon travail accompli par un étranger pour le pays dans lequel il

est né, sache que toi aussi tu dois penser et faire de méme pour le tien*'®».

47« One day, you and all the other boys and girls like you, all over the world, will be men and women and you

will then be history makers yourselves. You will want to make the world a better and happier place to live in.
You can help to do this now by learning as much as you can of the March of Time and trying to understand how
our present ways of living have growth out of the past [...] So, work as well as you can, always think of others
and help them when you are able, and study carefully The March of Time in your own lifetime. Eventually you
will make this world a better place to live in » ; E. C. T. HORNIBLOW and J. ] SULLIVAN, The March of Time,
Book IV. Makers of Our Modern World, London, The Grant Educational and Co., 1953, p. 226.
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Les Ethiopiens devaient étre unis et ouverts sur I'extérieur. Face a ceux qui craignaient
que I’Ethiopie ne se perde en s'inspirant de pays étrangers, 1'école véhiculait l'idée qu'il
s'agissait au contraire d'une nécessité pour qu'elle retrouve sa force et puisse occuper une
place respectable parmi les autres nations. Les intellectuels éthiopiens des années 1940 et
1950, qui étaient investis dans la production des savoirs scolaires, étaient a la fois résolument
nationalistes et fascinés par I'Europe et les Etats-Unis. De leur coté, les conseillers américains
du ministére de 1’Education étaient convaincus du caractére universel de leur modéle
politique, économique et social. Cela se traduisait, dans les enseignements, par l'idée que
I'humanité entiére convergeait vers la société industrielle capitaliste. C'était l'objet des
manuels consacrés a 1' « histoire du monde ».

Dans les années 1940-1950, les histoires d’Ethiopie et du monde étaient séparées et
faisaient l'objet d'ouvrages distincts. A partir du milieu des années 1960 en revanche, des
manuels ont été créés qui visaient a inclure I'histoire d’Ethiopie dans I'histoire du monde.

Comme le précisait la note pour I'enseignant du manuel du grade 7 publi¢ en 1970 :

« Il est opportun, et trés formateur, de présenter les thémes comme parties d'une trés longue
histoire, l'histoire de I'nomme dans de nombreux pays, et de porter l'attention sur les
interdépendance et les continuités dans le développement de I'histoire. En travaillant sur ce
livre, il faut a I'occasion rappeler aux éléves la structure générale de I'ensemble du programme
d'histoire. A 1'école primaire, ils ont eu une premiére initiation & I'histoire de leur propre pays.
Plus tard, les programmes de I'école secondaire leur proposeront un programme complet
d'histoire connectée. Il apprendront sur leur propre pays, sur le continent africain et sur le

monde en général*'’».

Les éléves devaient comprendre I'histoire de 1’Ethiopie en relation avec les histoires de
I'Afrique et du monde. Les manuels de l'enseignement secondaire des années 1960 se

composaient de trois grands chapitres sur l'histoire des mondes méditerranéens et européens,

@LRI° &6 APV 'LH 2 A% FI° L9° A7LHU- U7 F PUA A'ICY AR &L AJNNATS AT w AT CTUIN) ao U =77
o@Pbm-: [ ] ANE PANT® 701/ T N&AONT /70N L4585 AL WIET7 AERL A= ATLTLCN AT
AR LD O7 U TIANG ao M NC SIGAE LNTTTG 423 F79° (AP ALLD- 000 NF ATSU 7 POLAIAE » |
MOEFA, #-¢hs 9°aA 5% av&ch4:, (Histoires et fables, livre 1), Addis-Abeba, 1942, premiéres pages non
numeérotées.

191t is appropriate, and a very good training, to present the topics as part of a very long story, the story of man
in many lands, and to stress interdependence and continuity in the development of history. While at work on this
book, the students should occasionally be reminded the general structure of the whole history programme. In the
elementary school, they have had a first initiation to the history of their own country. Later on, the Senior High
school curriculum will offer them an entire programme of connected history. They will learn plenty more about
their own country, about the African continent, and the world at large » ; MOEFA, History for Young Ethiopians,
Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 10. [souligné sans 1'original]
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I'histoire de I’Ethiopie et I'histoire de I'Afrique. A chaque grade correspondait une période :
antique au grade 9, bas moyen-age au grade 10, haut moyen-age au grade 11 et époque
contemporaine au grade 12. Au sein de cette approche fondée sur les « interdépendances » et
I'« histoire connectée », 1'Europe était la matrice de l'histoire du monde, de méme que la
référence a partir de laquelle celle des autres régions devait se lire et se comprendre. Comme
'a bien souligné Abebe Fisseha, cette vision reposait sur «la supposition que les éleves
comprendraient mieux ce qui s'[était] passé dans le monde (y compris en Ethiopie) s'ils
apprenaient l'histoire en référence aux grands événements qui s'[étaient] déroulés en
Europe™y. 11 s'agissait, en définitive, d'une intégration de I'histoire d’Ethiopie dans un vaste
mouvement convergent dont I'Europe était le point de référence.

Région-cceur de I'histoire mondiale qui battait a son rythme, 1'Europe, et par extension
les Etats-Unis, était le modéle a suivre. La société industrielle était présentée comme le
résultat du progrés linéaire de I'humanité. Elle était doté d'un caractere a la fois désirable et

inexorable qui rendait sa diffusion naturelle et indiscutable :

« La révolution industrielle a commencé en Angleterre [...] Quelques temps plus tard, d'autres
pays ont commencé a faire comme I'Angleterre. Les premiers pays a le faire ont été la France,
puis I'Allemagne, puis la Belgique, puis les Etats-Unis d'Amérique. Plus tard, d'autres pays ont
fait de méme. La révolution industrielle n'a pas fini de se répandre. Il y a de nombreux pays

dans le monde qui ne font que commencer, par exemple, en Afrique et en Asie*'».

Le méme manuel du grade 7 décrivait ensuite l'industrialisation comme un cercle
vertueux. En permettant de produire des biens plus rapidement et en grande quantité, elle
avait permis une abondance grace a laquelle les humains se logeaient, s'habillaient et se
soignaient mieux, se déplacaient et communiquaient plus rapidement. Elle était de méme
créditée des progres accomplis par 1'éducation grace a la production de stylos, de cahiers et de
livres**. Depuis la révolution industrielle, ce qui était avant réservé aux plus riches profitait

dorénavant au plus grand nombre. Enfin, aucun acteur ne semblait 1és¢, I'ensemble du

420 The syllabus [was designed] on the basis of the assumption that the students would understand better what

happened in the rest of the world (including Ethiopia) if they learn world history by reference to major events in
Europe » ; ABEBE FISSEHA, An Investigation of History Teaching In Ethiopian Senior Secondary Schools :
Historical Perspective and Current Status, MA Thesis in Education, Dir. Dr. Azeb Desta, AAU, 1992, p. 104.
21« The industrial revolution started in England [...] After some time, other countries started to do like
England. The first countries to do so were France, and Germany, and Belgieum, and the United States of
America. Later on, othet countries of the world did the same. The industrial revolution have finished spreading.
There are many countries in the world where it is just starting, for example, in Africa and Asia » ; MOEFA,
History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 107.

*2MOEFA, History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 108.
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Illustration 9 : Mettre en valeur l'industrialisation et la mécanisation

&

A sugar factory in Ethiopia. Koka Dam, where electricity is produced for Ethiopia.

Tractors ona farm in Ethiopia. Oil refinery in Ethiopia.

Source : MOEFA, History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, pp. 106-110.
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processus de production, de distribution et de consommation ne faisait que des gagnants :

« Les pays qui avaient les machines sont devenus riches, car ils ont pu vendre beaucoup de
produits finis aux autres pays. D'autres pays avaient beaucoup de matieres premicres. Ils ont
vendu ces matiéres aux pays qui avaient des usines, et sont de cette maniére devenus riches. Les
grands marchands transportent des biens d'un pays a l'autre, et les petits marchands les vendent
dans les magasins. Des centaines de travailleurs sont nécessaires dans les usines. Beaucoup de
gens pauvres n'avaient pas de terres a la campagne, ou pas de travail en ville. Les nouvelles
usines leur ont donné une chance de travailler et de gagner de l'argent. Et avec l'argent qu'ils ont

gagné, ils ont pu acheter des choses utiles produites dans les usines**».

Pays producteurs de produits finis et pays exportateurs de matic¢res premicres, grands
commerc¢ants internationaux et petits commercants de quartier, industriels et ouvriers,
producteurs et consommateurs : chacun était bénéficiaire. Aucun grain de sable ne semblait
venir perturber le cercle de 1'abondance.

Un court paragraphe était cependant consacré aux mauvais aspects de la révolution
industrielle, mais il s'agissait d'un temps révolu. Ses débuts avaient été caractérisés par des bas
salaires pour les travailleurs des usines européennes et des pays fournisseurs de matiéres
premiéres, des journées de travail trop longues, le travail des femmes et des enfants**. Mais
les choses s'étaient depuis améliorées. Des patrons avaient compris qu'il fallait aider les
travailleurs. Les gouvernements avaient fait passer des lois pour les protéger. Les syndicats
avaient été autorisés et ils avaient obtenus de meilleurs salaires, la diminution des horaires de
travail, l'interdiction du travail des enfants pour qu'ils aillent a 1'école, la prise en charge par
les patrons des frais médicaux occasionnés par les accidents de travail. Les auteurs du
manuels pouvaient alors conclure en affirmant que : « dans le monde d'aujourd'hui [1970], les
usines fabriquent d'énormes quantités de choses utiles pour les habitants du monde entier. En
méme temps, les travailleurs qui fabriquent ces choses menent des vies meilleures

qu'avant*y.

3« The countries that had the machines became rich, because they could sell a lot of finished goods to other
countries. Other countries had a lot of raw materials. They sold these materials to the countries that had factories,
and became rich in this way. Big merchants carried goods from one country to another, and little merchants sold
them in the shops. Thousands of workmen were needed in the factories. A lot of poor people had no land in the
countryside, or no jobs in the town. The new factories gave them a chance to work and earn money. And with the
money they earned, they could buy some of the useful things made in factories » ; MOEFA, History for Young
Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 108.

*MOEFA, History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 110.

42« In the world of today, the factories make huge amounts of useful things for people everywhere. At the same
time, the workmen who make those things lead much better lives than before » ; MOEFA, History for Young
Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, p. 112.
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La révolution industrielle était en route pour améliorer la vie de tous dans le monde
entier. Elle atteignait dorénavant I’Ethiopie, comme en témoignaient les quatre photographies
qui illustraient ce chapitre et qui mettaient en valeur les réalisations d'un pays en voie
d'industrialisation : des tracteurs travaillant un champ, une fabrique de sucre, une raffinerie de
pétrole et le barrage de Koka, au sud d'Addis-Abeba, qui produisait de 1'¢lectricité. En
permettant l'intégration a une économie mondiale en plein €panouissement, ces progres
amélioreraient la vie de tous les habitants d’Ethiopie.

Le manuel se terminait par un chapitre consacré a la colonisation qui s'intitulait
« Comment de grandes nations sont devenues puissantes en Afrique et ailleurs**®». L'auteur
expliquait que dans l'histoire, les pays puissants avaient toujours conquis ou dominé les
autres. La spécificité¢ de I'impérialisme européen des XIX® et XX° siecles consistait dans ses
liens avec la révolution industrielle. Les Européens devaient trouver des matiéres premicres et
des débouchés pour leurs produits, ce qui a finalement abouti a la colonisation, dont le
manuel concluait par les bons et mauvais c6tés. Face positive du bilan : 1'arrét de 1'esclavage,
la fin des guerres intestines, la construction de routes, de chemins de fer et d'hopitaux. Face
négative : l'accaparement des terres et les travaux forcés, les violences infligées aux colonisés,
la dépendance des Africains qui ont dii obéir a des maitres étrangers.

Mettre 1’Ethiopie non colonisée en regard avec ce bilan ne permettait-il pas de
résoudre le probléme de l'imitation de 1'Occident posé par certains détracteurs de Hayla
Sellasé ? L’Ethiopie n'était-elle pas concernée seulement par les « bons cotés» ? Elle
construisait des routes, des usines, des écoles et des hopitaux — le progres — tout en demeurant

maitresse de son destin.

Conclusion

Au sein des systeémes scolaires nationaux, « l'enseignement de I'histoire est pensé
comme l'outil d'édification d'un "imaginaire national", les faits s'inscrivant dans une trajectoire
fluide et lisse portée par la dynamique de progrés*’». L'histoire enseignée dans les écoles
éthiopiennes était organisée en fonction d'une double téléologie. Celle de I’Ethiopie trois fois
millénaire, a l'identité sémite et chrétienne, dont Hayld Sellasé était l'aboutissement, le
symbole de la continuité et la figure de I'éternité. Celle de « I'histoire du monde », importée de

Grande-Bretagne et des Etats-Unis, qui postulait la convergence des sociétés humaines vers la

426 MOEFA, History for Young Ethiopians, Grade 7, Addis Ababa, 1970, pp. 125-133.
47 Laurence DE COCK, « Avant-propos », in Laurence DE COCK et Emmanuelle PICARD (dir.), La fabrique
scolaire de l'histoire, Marseille, Agone, 2009, p. 7.
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société industrielle capitaliste. Les cours d'histoire semblaient dire que I’Ethiopie, appuyée sur
son passé prestigieux et demeurée indépendante pendant la colonisation, disposait de bases
solides pour avancer sans complexe dans le chemin tracé par les pays occidentaux
industrialisés. D'autant plus qu'elle était guidée par un monarque éclairé, digne des plus
grands hommes mis en scéne par les manuels d'histoire importés. D'une certaine maniére,
'Occident pouvait montrer la voie du progrés, mais ce dernier était envisagé dans une
perspective nationaliste. Les €éléves étaient invités a étre progressistes et patriotes.

Enfin, les enseignements témoignent de la maniere particulariste dont était pensée la
citoyenneté. Cette réalité était bien ¢loignée de ce que proposaient les auteurs de l'article
« Educational Aims and Objectives » publié en 1971. Ces pédagogues ¢thiopiens
reconnaissaient la diversité des cultures du pays et avancaient que 1'éducation devait « réunir

428, Au contraire, la

un tel mélange de cultures indigenes dans une riche culture nationale
définition de la nation qui émergeait des enseignements scolaires était une procédure
d'inclusion et d'exclusion radicale qui rejetait tout ce qui n'était pas chrétien et supposément
sémite dans l'infériorité et/ou dans le camp des ennemis historiques. Les ¢éléves qui ne
correspondaient pas a ces critéres voyaient leur identité infériorisée et étaient incités a faire
peau neuve pour accéder a une pleine citoyenneté. Les enseignements scolaires montrent que

'école était un instrument de transformation des individus pour qu'ils s'adaptent a une

définition strictement restrictive de la nation, et non un creuset.

428 The aims of education is to bring about such a blending of indigenous cultures into a rich national culture » ;
GIRMA AMARE, ABRAHAM DEMOZ, ABUNA SAMUEL, « Educational Aims and Objectives », Journal of Ethiopian
Education, vol. 6,1n° 2, 1974, p. 9.
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Chapitre 4
Projet homogénéisateur de I’Etat et hétérogénéité sociale :

I'espace scolaire en tensions

L'espace scolaire dans le Wolaita a ét¢ un lieu de rencontre et de confrontation entre
I'homogénéité promue par I’Etat et I'hétérogénéité des réalités sociales locales. Les chapitres
précédents ont analysé, d'une part, le projet scolaire national reflété a travers les programmes
officiels et les manuels scolaires. Il visait, au nom du progres, a inculquer la fidélité envers
l'empereur et a créer une nation culturellement homogeéne dotée d'un fort sentiment
d'appartenance commune. Ce discours normatif excluait ceux qui ne correspondaient pas aux
criteres d'appartenance a la communauté politique ainsi définie — ses mythes communs, sa
religion, sa langue — tout en prétendant les transformer afin qu'ils s'y conforment. D'autre part,
déplacer l'analyse dans le Wolaita a révélé comment des artisans locaux de 1'éducation —
Bogalda Walldlu et Germamé Neway étant les plus emblématiques — ont investi ces discours
scolaires, pour pousser les composantes marginalisées de la société a entrer a I'école pour
s'émanciper grace a l'assimilation. Ils ont suscité ce faisant 'opposition de ceux qui, en haut
de la hiérarchie sociale locale, voulaient maintenir le statu quo en 1'état pour reproduire leur
domination.

En se placant au plus prés des acteurs et de leur expérience scolaire, il s'agit
dorénavant de comprendre comment la rencontre entre le grand projet scolaire national et les
réalités sociales locales s'est traduite en pratique dans I'espace scolaire ; d'analyser les formes
d'interactions sociales qu'elle a suscité et les tensions qu'elle a généré. Je nomme
« sociabilités scolaires » les formes d'interactions sociales entre les individus et les groupes,
déterminées par leurs positions respectives dans la distribution du pouvoir et dans la relation
pédagogique. Elles impliquaient des rapports de pouvoirs multiples qui se recoupaient entre
enseignants et enseignés, personnes de sexe masculin ou féminin, urbains et ruraux, chrétiens
orthodoxes et protestants, « Amhara» et « Wolaita ». Ces tensions sont au cceur des
contradictions de l'institution scolaire qui, tout a la fois, assimile et différencie, nivelle et
hiérarchise. En premier lieu, les pratiques pédagogiques et disciplinaires chargées de
transmettre les savoirs, valeurs et comportements attendus par I’Etat ont été mises en ceuvre

par un corps enseignant trés diversifié, dont la composition a fortement évolué¢ entre les
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années 1940 et 1970. Ensuite, le processus d'inculcation n'était pas a 1’ceuvre seulement dans
la classe : la vie de 1'école était rythmée par des rituels et animée par des activités associatives
dont I'objectif était la socialisation politique. Enfin, la cohabitation quotidienne entre des
¢éleves issus de composantes de la société locale qui entretenaient au-dehors des rapports
antagoniques — enfants de dignitaires régionaux, de grands propriétaires terriens et de paysans

métayers — était source de tensions parfois violentes.

La diversité du corps enseignant

Quand les écoles ont ouvert leurs portes, en 1941, 1’Ethiopie manquait cruellement
d'enseignants. Si Addis-Abeba a été privilégiée, les années 1940 ont été dans les provinces des
années d'improvisation. En 1'absence de personnels éducatifs éthiopiens formés et de matériels
pédagogiques, le ministére de I’Education recommandait l'utilisation de toutes les ressources

directement disponibles*®

. Avant que les Teacher Training Institutes ne soient établis, au
milieu des années 1950, quiconque savait lire et écrire pouvait étre employé : des prétres,
d'anciens éléves des écoles de 1’Eglise orthodoxe, des personnes éduquées dans les rares
écoles gouvernementales et missionnaires ouvertes avant l'occupation*’. Les enseignements
dispensés dans chaque école dépendaient, dés lors, des compétences respectives des
enseignants disponibles. L'enseignement secondaire a, quant a lui, grandement reposé sur des

enseignants expatriés, indiens et américains en premier lieu.
Les prétres et les personnes éduquées avant l'occupation

L'équipe pédagogique de la premicre école ouverte dans le Wolaita en 1941 se
composait de Bogald Walldlu, directeur du bureau de I’Education de /'awraja du Wolaita et
enseignant occasionnel ; Wanna Wagésho, directeur de 1'école et professeur d'anglais ;
Telahun Wildéd-Berhan, professeur de mathématiques ; enfin, Basha Dengenéh, prétre de
’Eglise orthodoxe, et le gdriazmach®™' Seyum, tous deux enseignants d'amharique®. Pendant
une courte durée, de 1941 a 1944, les filles apprenaient dans une école séparée avec, comme
enseignante, Asqald Sayfa-Gabriel.

Bogalda Walldlu et Wanna Wagésho avaient été scolarisés avant la guerre dans des

*YMOEFA, Elementary Schools Curriculum, Years I-VI, 1971, p. 4.

BOTESHOME WAGAW, Education in Ethiopia, Ann Arbor, Michigan University Press, p. 85.

Bl Qifiazmach » est un titre militaire éthiopien qui signifie « commandant de 1'aile droite », qui est devenu par
extension un titre civil.

BIDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David Chapple,
AAU, 1985, p. 5.
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écoles orthodoxes et a 1'école gouvernementale Menilek II, le second ayant méme fait un
court passage a la mission suédoise d'Addis-Abeba*. Au wvu des disciplines qu'ils
enseignaient, il est fort probable que Telahun Wélda-Berhan soit passé par une école
gouvernementale et que le Qédnazmach Seyum ait regu une formation religieuse. Enfin, les
enseignements dispensés a I'école des filles — la cuisine, la couture, des notions de
puériculture, des rudiments de lecture, d'écriture et d'arithmétique®* — laissent penser
qu'Asqald Sayfa-Gabrél était une ancienne €léve d'un établissement missionnaire ou de 1'école
de filles « Impératrice Ménén », la seule institution gouvernementale d'éducation féminine
avant la guerre.

En plus des langues et des mathématiques, les garcons apprenaient la géographie et
I'histoire®. Ces deux derniéres disciplines étaient dispensées par les professeurs d'amharique
qui enseignaient l'histoire biblique et les mythes nationaux officiels, comme en témoignent les
programmes de 1947 qui prenaient acte de ce qui se pratiquait plus qu'ils ne prescrivaient de
nouveaux enseignements*’. Au début des années 1950, les cours des grades 1 a 4 étaient

assurés par des prétres qui reprenaient l'enseignement dispensé dans les écoles de 1’Eglise

orthodoxe*’.

Les diplomés des Teacher Training Institutes

La formation de personnels éducatifs est devenue une priorité pour le ministére de
I’Education au milieu des années 1950%%. La décennie précédente n'avait vu que des
prémisses. En 1944, un cours de formation accélérée avait été mis en place a I'école Menilek
IT d'Addis-Abeba en collaboration avec le British Council. Le programme comprenait
'amharique, la religion, l'anglais, I'arithmétique, les sciences, I'histoire et la géographie ; les

cours de pédagogie étaient, semble-t-il, absents*. Ce centre de formation a été transféré en

1952 a Harrar pour devenir un Teacher Training Institute ; un second centre a été créé a

“3Voir chapitre 1.

BYWANNA WAGASHO, fondateur de la premiére école gouvernementale du Wolaita en 1941, enseignant et
administrateur scolaire. Entretien, 3 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

“SDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David Chapple,
AAU, 1985, p. 7.

8L a lecture de ces premiers programmes officiels montre qu'ils ont été élaborés a partir des matériaux
pédagogiques disponibles (la Bible, les Tarikenna Messalé aux grades 1 a 6, les manuels anglo-saxons importés
aux grades 7 et 9) et non l'inverse ; MOEFA, Curriculum for Ethiopian Schools 1-8, 1947, pp. 91-110.
BIGABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

BSMOEFA, The Controlled Expansion of Ethiopian Education — a special report to the Long-Term Planning
Committee, Addis Ababa, 1954-55.

“MOEFA, Teacher Education in Ethiopia, Department of Teacher Education, Addis-Abeba, June 1965, p. 7.
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Kotibid, dans la banlieue d'Addis-Abeba, puis un troisiéme a Dibrd Berhan, en 1957*°. Un
programme de quatre ans a été établi, avec des cours de « développement de I'enfant » et de

1 Aprés le grade 8, un an de formation était

pédagogie ajoutés aux disciplines académiques
requis pour enseigner jusqu'au grade 4***, quatre ans pour enseigner aux grades 5 a 8**. La
premiere promotion diplomée en 1947 comprenait 33 personnes. Ils étaient 4 627 dix ans plus
tard**. Le ministére de I’Education considérait que la formation d'enseignants du secondaire
n'était pas une priorité. Il préférait le confier aux expatriés : « Le nombre d'enseignants |[...]
n'a pas besoin d'étre considéré comme un facteur dominant pour l'expansion des écoles
académiques secondaires, étant donné qu'a de rares exceptions prés tous les enseignants des
écoles secondaires autres que les professeurs d'amharique sont étrangers*’». Le méme
document projetait tout de méme de remplacer au fur et a mesure les expatriés par des
Ethiopiens formés, sans donner plus de précisions*©.

En 1965, le programme de formation des enseignants a été réduit a deux ans apres le
grade 10. Ce dernier insistait tout particulicrement sur les sciences sociales et 1'éducation
morale et civique. Les objectifs portaient sur « 1'individu et ses responsabilités vis-a-vis de ses

47y, Des cours

concitoyens, de sa famille, de sa communauté, de son métier, de la société
d'économie domestique étaient mis en place a l'usage des filles. La premiére année était
consacrée au role de l'individu dans la famille, a celui de la famille dans la communauté et a
l'entretien du foyer. La seconde a « la nutrition, aux soins aux enfants, a la santé et a
I'hygiéne**®».

Progressivement, les écoles primaires ont été dotées en enseignants éthiopiens formés.

1 449

En 1962, 62 % n'étaient pas diplomés, ce chiffre a été ramené a 5 % en 1971*". Malgré les

formations spéciales adressées aux filles, le corps enseignant est resté jusqu'a la fin du régime

OTESHOME WAGAW, Education in Ethiopia, Ann Arbor, Michigan University Press, p. 127.

“IMOEFA, Teacher Education in Ethiopia, Department of Teacher Education, Addis-Abeba, June 1965, p. 8.
“XMOEFA, The Controlled Expansion of Ethiopian Education — a special report to the Long-Term Planning
Committee, Addis-Abeba, 1954-55, p. 54.

*“MOEFA, The Controlled Expansion of Ethiopian Education — a special report to the Long-Term Planning
Committee, Addis-Abeba, 1954-55, p. 8.

*“MOEFA, Teacher Education in Ethiopia, Department of Teacher Education, Addis-Abeba, June 1965, p. 7.
45 Teacher supply [...] need not be considered as a controlling factor in the expansion of the academic
secondary schools, since with very few exceptions all secondary school teachers, other than the teachers of the
ambharic language, are foreigners » ; MOEFA, The Controlled Expansion of Ethiopian Education — a special
report to the Long-Term Planning Committee, Addis-Abeba, 1954-55, p. 19.

“MOEFA, The Controlled Expansion of Ethiopian Education — a special report to the Long-Term Planning
Committee, Addis-Abeba, 1954-55, p. 19.

“WMOEFA, Curriculum Policies and Standards. Teacher Training Institutes, August 1965, p.

SMOEFA, Curriculum Policies and Standards. Teacher Training Institutes, August 1965, pp. 41-45.
*“YTESHOME WAGAW, Education in Ethiopia, Ann Arbor, Michigan University Press, p. 162.
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essentiellement masculin. En 1960, 3 833 enseignants étaient des hommes, seules 449 étaient
des femmes**. La proportion de ces derniéres dans les Teacher Training Institutes est passée
de 2% a 18 % entre 1960 et 1970. La méme année 1970, les femmes ne constituaient que

10 % du corps professoral®'.

Les enseignants étrangers : Indiens et volontaires américains du Peace Corps

Si un nombre important d'enseignants a été formé pour le niveau primaire, cela n'a pas
été le cas du secondaire. Pour pallier a ce manque, le ministére de I’Education a eu recours a
I'emploi massif d'enseignants indiens et américains. Dans les années 1950, presque tous les
enseignants des grades 9 a 12 étaient étrangers. En 1966, ils composaient encore 60 % des
effectifs*,

L'idée d'employer des enseignants indiens a précédé l'occupation italienne. L'intérét
¢tait double : détenteurs d'une éducation de type occidental, ils n'étaient pas originaires d'un
pays colonisateur et colitaient moins cher que les expatriés européens. La premicre initiative
en ce sens est venue de Wargendh Esheté, le premier intendant de 1'école Tafari Mikonnen,
lui-méme scolarisé en Inde dans sa jeunesse. En 1930, il a engagé pour le gouvernement

éthiopien 16 Indiens dont deux étaient des enseignants*>

. Cette pratique s'est fortement
développée apres 'occupation italienne. Dans les années 1950, nombre des écoles de province
avaient, a partir du grade 7, des professeurs indiens. Ces derniers étaient aussi bien souvent
directeurs des établissements, comme a 1'école de Wolaita Soddo. Entre 1950 et 1960, tous ses
directeurs ont été des Indiens : M. Omer de 1950 a 1953, M. Chaban de 1953 a 1955,
M. Kurian de 1956 a 1958 et M. Paul de 1959 au début de l'année 1960**. D'autres ont été
seulement enseignants, comme M. John pour les mathématiques*”.

Les volontaires américains du Peace Corps sont arrivés en nombre important a partir
de 1962. Ceci traduisait une évolution de la politique éthiopienne des Etats-Unis. Dans les

années 1960, trés préoccupé par le combat géopolitique Est-Ouest, le Département d'Etat a

poussé a une amplification des programmes de coopération. Tandis que le programme éthio-

“YMOEFA, Government, Private, Mission, Community and Church Schools, 1959-1960, Bureau of Educational
Research and Statistics, Addis Ababa, 1961, p. 2.

SITESHOME WAGAW, Education in Ethiopia, Ann Arbor, Michigan University Press, p. 164.

$IMOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 56.
“SBAHRU ZEWDE, Pioneers of Change in Ethiopia. The Reformist Intellectuals of the Early Twentieth Century,
Athens, Ohio University Press, 2002, p. 40.

“*DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 62.

4SGABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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américain Point IV a cédé la place a I'USAID, des milliers de volontaires sont venus des

46 Dans le

Etats-Unis en Ethiopie pour travailler dans le gouvernement, l'armée et 1'¢ducation
Wolaita, les premiers Peace Corps sont arrivés en 1964, quand le cursus secondaire a été
initi¢ avec une premicre classe de grade 9. Cette année-la, les cours ont débuté avec cinq
Ethiopiens dont deux étaient qualifiés, quatre volontaires du Peace Corps et trois étudiants de

1'Ethiopian University Service®’.

Les étudiants de l' « Ethiopian University Service »

L'Ethiopian University Service était un projet mis en place par l'universit¢ Hayld
Sellasé I d'Addis-Abeba, aprés que les €tudiants aient posé de maniére insistante la question
de savoir comment ils pourraient se rendre utiles a leur pays*®. En 1962, Mesfin Wolde
Mariam*’, doyen du département de géographie, a remis un projet a la hiérarchie de
l'université qui proposait un service civil d'un an dans les campagnes, au cours duquel les
¢tudiants pourraient mettre a profit leurs savoirs et compétences au service des communautés
paysannes. Deux ans plus tard, le projet définitif a vu le jour, élaboré conjointement par
I'administration, les enseignants et des représentants étudiants. Entre leur troisiéme et
quatrieme année d'étude, tous les étudiants devaient accomplir un service obligatoire requis
pour la validation de leur diplome. Ils devaient partir dans les provinces pour : « Travailler sur
le terrain dans le but d'établir des contacts et de rendre service en premier lieu aux
communautés rurales... dans le but d'aider au bien-€tre national... et... d'améliorer les
connaissances des ¢étudiants sur les besoins, les problémes et le développement des
communautés locales ““». [les coupes sont de l'auteur du texte cité]. En principe, il s'agissait
pour les étudiants d'appliquer les connaissances qu'ils avaient acquises dans leurs études
supérieures pour mener des activités d'alphabétisation, de santé, d'ingénierie, etc. En méme

temps que d'améliorer leurs connaissances du pays, il s'agissait de donner une réponse, méme

“SHarold G. MARCUS, The Politics of Empire, Ethiopia, Great Britain and the United States, 1941-1974, The
Red Sea Press, Lawrenceville, 1995 (1983), p. 7.

“TDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 32.

“¥Randi Renning BALSVIK , The Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three
Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa University Press, 2007, p. 21.

“Mesfin Wolde Mariam est un intellectuel trés célébre en Ethiopie. Il est un des fondateur de I'Ethiopian
Human Right Council et un des leaders de 'opposition actuelle.

490« work in the field for the purpose of establishing contact and rendering service to essentially rural
communities... for the purpose of aiding national welfare...and... improving student understanding of local
community needs, problems, and development » ; Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The
Intellectual and Social Background to Revolution, 1952-1977, African Studies Center, Michigan State
University, 1985, p. 141.
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limitée et temporaire, a 1'absence de personnes éduquées dans les zones rurales*'. Du fait du
manque cruel d'enseignants et des cofits ¢élevés occasionnés par l'emploi d'expatriés, le
ministére de I’Education a été rapidement trés intéressé par le projet*®. Sur les 134 étudiants
partis la premiére année, 114 ont enseigné, la plupart aux grades 7 et 8%, les niveaux
primaires et secondaires étant respectivement bien pourvus en enseignants éthiopiens de
métier et en expatriés. Le nombre des participants a rapidement augmenté, jusqu'a 685 en
1969. A partir de cette date, ils ont été redistribués aux grades supérieurs des écoles
secondaires du fait de départs importants parmi les expatriés (les volontaires du Peace Corps,
a cause du désengagement progressif des Etats-Unis** ; les Indiens, parce que de meilleures
opportunités s'ouvraient ailleurs en Afrique*®).

Dans les années 1960, 1'éventail était large entre les prétres, les enseignants éthiopiens
qualifiés et non-qualifiés, les Indiens et les Américains. Chacun avait recu une formation
scolaire distincte et grandi dans un environnement particulier. Cette variété de profils
impliquait un partage entre les niveaux mais aussi entre les disciplines. Les auteurs d'un
rapport commandité par le ministére de I’Education publié en 1966 ont noté que, parmi les
Ethiopiens qui enseignaient des grades 7 a 12, une forte proportion était affectée au sport, a la

46 tandis que les disciplines

morale, a 1'économie domestique et aux travaux manuels
académiques étaient dévolues aux expatriés. Le systeéme scolaire devenait de plus en plus
occidental au fur et a mesure que l'on avangait dans le cursus — la maitrise de l'anglais
devenait alors centrale, les enseignants et enseignements étaient de plus en plus étrangers a

l'univers éthiopien.

Le statut social et les conditions de travail des enseignants

Le programme des Teacher Training Institutes élaboré en 1965 comptait, parmi ses

objectifs, celui de susciter la « volonté de faire des sacrifices et de vivre dans des conditions

“'David C. KORTEN, Frances F. KORTEN, « Ethiopia's Use of National University Students in a Year of Rural
Service », Comparative Education Review, X, 3, 1966, p. 482.

*2Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 142.

*$David C. KORTEN, Frances F. KORTEN, « Ethiopia's Use of National University Students in a Year of Rural
Service », Comparative Education Review, X, 3, 1966, p. 482.

4“Harold G. MARCUS, The Politics of Empire, Ethiopia, Great Britain and the United States, 1941-1974, The
Red Sea Press, Lawrenceville, 1995 (1983), p. 7.

*4Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 145.

*SMOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 56.

153



difficiles*’». Les pédagogues membres du comité rédacteur percevaient l'enseignement
comme un métier particulierement difficile. Dans les années 1960, en effet, le métier
d'enseignant s'était fortement dégradé en terme de salaire, de conditions de vie et de statut
social.

Déssaldgn Tanga et Gébrd-Mika'él Kuké, deux anciens éléves, se rappellent qu'au
début des années 1950, les enseignants €taient « comme des Dieux », respectés de tous, des
¢éléves, des parents et des notables*®. Ils profitaient, en outre, de bons salaires. Fait
particulierement révélateur de la haute estime en laquelle ils étaient tenus, une chanson de
mariage disait : « notre mariée, quelle fierté ! Le professeur 1'a prise [en mariage] !*“». Cette
situation s'est détériorée a partir du milieu des années 1950. L'augmentation de leur nombre et
la hausse du cott de la vie, couplée a une stagnation des salaires, ont provoqué une baisse de
leur niveau de vie. Un nouveau baréme progressif, fonction de la qualification et de
l'expérience, a été adopté en 1955 mais, trop lourd pour le budget du ministére de I’Education,
il n'a pas été appliqué*™.

Leur statut social s'en est trouvé fortement amoindri, en particulier en ce qui concerne
les enseignants ruraux. Les auteurs du rapport de 1966 notaient : « le sentiment, répandu chez
les enseignants que la société leur accorde un statut peu important. Ils sont ignorés des
fonctionnaires provinciaux. Par exemple, il apparait qu'ils ne sont souvent pas invités aux
réceptions officielles et aux célébrations publiques, alors que d'autres fonctionnaires regoivent
des invitations*’'». Plus loin, ils s'alarmaient du fait que : « Les enseignants dans les zones
rurales, ou ils sont peu nombreux, se sentent isolés [...] Ils considérent le service dans les
zones reculées comme un bannissement, entrainant de graves difficultés financiéres et souvent
physiques, et ils sont désenchantés vis-a-vis de leur ministére, qui semble les avoir

abandonné, négligé et oubli¢*”*». En définitive, il semble bien que I'heure de gloire du métier

47 willing to sacrifice and to live under trying conditions» ; MOEFA, Curriculum Policies and Standards.

Teacher Training Institutes, August 1965, p. 21.

68« Astéimari [enseignants] ? They are like God you know ! » ; GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA,
respectivement enseignant et technicien agricole retraités. Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

¢ AT av-Tig. hed Brd @151 D994 » ; GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement
enseignant et technicien agricole retraités. Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

Georges A. LIPSKY, Ethiopia. Its People, Its Society, Its Culture, New Haven, Human Relations Area Files
Press, 1962, p. 95.

#1« The widespread feeling among teachers that they are given low status in society. They are ignored by
provincial government officials. For example, it appears that they are often not invited to official functions and
public celebrations although other civil servants are given invitation » ; MOEFA, Report on the Current
Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 46.

472« Teachers in rural locations, where they are few in number, feel isolated [...] they regarded service in
[remote] areas as a banishment, entailing serious economic and often physical hardship, and they are
disenchanted with their ministry, which appears to have abandoned, neglected and forgotten them » ; MOEFA,
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d'enseignant ait ét¢ de courte durée. Il n'est pas étonnant, dans ces conditions, que les
concepteurs du programme des Teacher Training Institutes aient insisté sur « le sens du
sacrifice » comme qualité requise.

Germa Bigili est arrivé dans le Wolaita en 1965. Agé de 20 ans, il venait de terminer
ses ¢études secondaires. Originaire de la ville Dilla, une des grandes villes de la région
Sidamo, il a été nommé par le ministére de I’Education & Walisho, dans le wérdda isolé du
Damot Wiydé. Du ministére de I’Education au responsable scolaire du district, personne ne
l'avait informé ni du lieu ou il devait se rendre, ni de ses futures conditions de vie et de travail.
Il se souvient de l'angoisse ressentie au fur et & mesure du chemin, du choc de son arrivée,
puis de son abattement. Cet épisode était toujours tres présent a son esprit 45 ans plus tard, en

2010 :

« Quand je suis arrivé 1a [a Soddo] I'administrateur s'appelait Monsieur Wanna Wagésho, il était
l'administrateur [scolaire] de I'awraja du Wolaita, c'est lui qui m'a envoyé. Il m'a envoyé a
Boditi, il a écrit une lettre pour Tamrayé Sima qui était le directeur de l'école [de Boditi], elle
disait "envoie-le trouver des ¢léves a Walisho". Moi, je ne connaissais pas le pays, je ne
connaissais pas la langue wolaita. Alors, le gars m'a donné la lettre : "va vite trouver des éléves
du grade 5". Il a dit & un jeune nommé Yishu : "ce jeune professeur est venu pour la-bas, pour
Walisho, emmeéne-le". On a cherché des mules, des bagages et un lit ont été envoyés, et je suis
venu a Walisho. Au moment du départ, ils m'ont dit que c'était proche, 15 minutes de Boditi...
Walisho ! [rires] On marchait, on marchait et on n'arrivait pas, quand on est arrivé, il faisait nuit.
Il faisait nuit et il y avait une maison wolaita, une chaumiére. J'ai pleuré, c'est tout, je me suis
assis et c'est tout, j'ai pleurg, j'ai pleuré. [...] Il n'y avait personne, seulement la forét, seulement

les serpents. Le soir, les gens ne venaient pas ici, il y avait des lions et tout ¢a*”*».

Le lendemain, il refaisait a pied le chemin en sens inverse pour demander de partir.
L'administration a refusé sa demande. Dans les premiéres années, il a été gravement malade
de la malaria. Puis, la mutation se faisant désespérément attendre, il a fini par se marier et

s'établir définitivement. Nombreux sont les enseignants de sa génération qui sont ainsi restés

Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 49.

B Ay AH ATRao MU~ Ak PG P LA ¢ ADNLT @AL I h-¢- 5 /7 ¢- AONLT: F @ AOF @ GFa- Ah%
@& G AL G FI°2-% (.77 “LOA 4O aoI°UC 1N Ak D &9 845 PAT 1774 .01 Ah@+- BAN = Ak A4
AOPD-I° ®AL I £7d AADOPD-I° = AU (1D-CD &A1) AM@+ APV~ F A= L& 1774 h 5§ hed A7 G ¢
TOA AL SU7 AP anI°UC AH APA.T 1 Can NG 1L D+ Y& AAD-:= NP A= I°GI°Y 14.\1G @73 I°GI°7 hAD
TANG oo MY~ @L PA T AU7 Nap T PCAN 10+ AN 15 LRP 1@ WS- PAT = D77LE NFELL A7LCAT° PAT
N7LCH aotis avi @AL I (LT 1@+ PAD- YIC (b= AAPOD- 0P R AdD- 0P AAPOD NP AAPON- 0P = AN
PAI® sEL.h NF AN NF 2 0L 793 @€ HU (@ ALZLI° AI°NA I°59°% hA: » ; GERMA BAQALA, enseignant
retraité. Entretien, 9 décembre 2010, Baddssa, Wolaita.
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des années, voire leur vie entiére dans leur premier lieu d'affectation, sans hausse de salaire

substantielle ni possibilité d'avancement. Ils faisaient pourtant partie de l'infime minorité la

plus éduquée du pays, a qui I'ont avait promis qu'ils seraient les futurs meneurs de la nation.
La réalit¢ était bien différente dans d'autres branches du gouvernement ou des

474 Dans ces conditions, les

avancements réguliers en fonction de I'expérience étaient la norme
mieux formés enseignaient a Addis-Abeba ou choisissaient une autre carriere. Dans les années
1960, au moment ou les opportunités d'emplois commengaient a se faire plus rares, le métier
d'enseignant n'était plus considéré comme un chemin vers la réussite sociale. Beaucoup, les
moins qualifiés, embrassaient cette carriére faute de mieux. Selon les auteurs du rapport de
1966, cet ensemble de difficultés avait de grandes « répercussions dans la salle de classe » et
étaient « un facteur majeur du peu d'efficacité des écoles primaires*”». Aprés tout, les
qualifications pouvaient étre secondaires : avec de I'expérience et de 1'intérét pour son travail,
une personne qui avait accompli sept ou huit années d'études pouvait faire un trés bon
enseignant du primaire. Le découragement et la perte d'estime de soi causés par des
conditions de vie et un statut social déconsidéré étaient bien plus problématiques.

Dans ce contexte, les étudiants de I'Ethiopian University Service ont apporté un souffle
certain. Une étude réalisée par un comité d'évaluation mis en place au sein de l'université

permet de connaitre l'attitude des étudiants a I'égard du programme*’®

. Deux questionnaires
leur ont ét¢ distribués, avant le départ a la campagne puis, quelques mois plus tard, lorsqu'ils
arrivaient a la fin de leur service. Le premier témoignait d'un accueil plutot mitigé*”’. Le fait
que le service ait été obligatoire et requis pour la validation de leur dipléme posait un premier
probléme. Ce caractere coercitif les dérangeait et ils percevaient cette longue année de service
comme un sacrifice. Deuxiémement, beaucoup parmi eux ne connaissaient qu'Addis-Abeba et

le lieu de leur naissance. Trés peu habitués a voyager, ils étaient anxieux de leur adaptation a

la grande diversité linguistique et climatique du pays*’®. Enfin, ceux qui ne voulaient pas

47 Abir MORDECHAI, « Education and National Unity in Ethiopia », African Affairs, vol. 69, n°274, January 1970,
p. 52.

45 This situation has repercussions in the classroom » ; « This situation is a major factor in the low efficiency of
elementary schools » ; MOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia,
November 1966, pp. 46 et 49.

476 « Ethiopian University Service Evaluation Committe ». Il a été analysé par David C. KORTEN, Frances F.
KORTEN, « Ethiopia's Use of National University Students in a Year of Rural Service », Comparative Education
Review, X, 3, 1966, pp. 482-492.

“"David C. KORTEN, Frances F. KORTEN, « Ethiopia's Use of National University Students in a Year of Rural
Service », Comparative Education Review, X, 3, 1966, p. 487.

4Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 141-142.
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devenir enseignants ne voyaient pas pourquoi ils iraient servir dans des écoles.
L'enseignement n'était pas spécialement considéré comme une bonne carriere et le ministere
de I’Education avait, de ce fait, plutdt mauvaise presse. D'un autre coté, la possibilité
d'acquérir une meilleure connaissance du pays et une premicre expérience de leadership
suscitait leur adhésion, tout comme le fait de rembourser ainsi une partie de leur dette a des
paysans qui travaillaient dur tandis qu'ils recevaient une ¢ducation gratuite qui cotitait cher a
la nation*”. Enfin, le salaire mensuel proposé, 175 ber*™, a été une bonne surprise, en
particulier pour les étudiants issus de milieux modestes (2 la méme époque, un enseignant
titulaire du primaire gagnait 198 ber*™").

L'expérience s'est finalement avérée concluante. En 1965, alors que 'année de service

touchait a sa fin, le second questionnaire distribué aux étudiants a montré que :

« 87 % des interrogés pensaient que le programme devait étre prolongé, peut-étre parce qu'ils
avaient pris conscience du manque d'enseignants et appris que I'EUS [Ethiopian University
Service] comblait une grave insuffisance. Le sentiment de rendre un service utile au pays a
surpassé leur ressentiment initial. La réponse générale a 'EUS au cours des années suivantes a

été l'acceptation et un enthousiasme croissant**.

Les témoignages recueillis dans le Wolaita auprés d'anciens éléves attestent un fort
investissement de la part des étudiants venus d'Addis-Abeba*®’. 1l est en revanche plus malaisé
d'évaluer celui des enseignants indiens. Leurs conditions de travail dans les provinces
n'étaient pas des plus confortables. Ceux passés dans le Wolaita ne sont pas restés plus de
deux ans. L'un d'eux a méme interrompu son service au mois de février, en cours d'année

84 Lors d'un terrain réalisé en 2007 a Lalibila, dans le nord de I’Ethiopie, il m'a été

scolaire
rapporté que deux enseignants indiens étaient repartis trés tot apres leur arrivée ; ils n'avaient

pu s'adapter aux conditions de vie de cette région montagneuse, située a plusieurs heures de

“®David C. KORTEN, Frances F. KORTEN, « Ethiopia's Use of National University Students in a Year of Rural
Service », Comparative Education Review, vol. 10, n°3, 1966, p. 482.

“0Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 142.

®IMOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, pp. 48 et 57.
482 87 percent of the respondents felt the program should be continued, maybe because they have developed an
awareness of the teacher shortage and had learned that the EUS filled a critical need. The participants' sense of
rendrering useful service to the country outweighted most of their initial resentment. Overall student response to
EUS during subsequent years was acceptance and increasing enthusiasm » ;Balsvik Randi Renning, Haile
Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution, 1952-1977, African Studies Center,
Michigan State University, 1985, p. 144.

“®Ppar exemple WANNA DEA, fonctionnaire. Entretien, 11 décembre 2010, Soddo, Wolaita ; SAOL AQAMO,
fonctionnaire. Entretien, 15 novembre 2010, Boditi, Wolaita.

*“DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 62.
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485

route du premier centre urbain®’. En 1958, 64 expatriés sous contrat ont quitté I’Ethiopie pour

aller travailler ailleurs, la plupart en Zambie et au Canada, ou des conditions bien meilleures

leur étaient offertes*®®

. En 1965, les salaires des expatriés n'avaient pas augmenté depuis 20
ans®™. Ceux qui restaient étaient souvent forcés de compléter leurs revenus par d'autres
activités*™®, 1l est difficile d'imaginer un fort enthousiasme a enseigner dans ces conditions.

Il semble par contre que les volontaires du Peace Corps étaient, quant a eux,
énergiques et consciencieux dans leur enseignement. Ils désiraient visiblement accomplir un
bon travail pendant leur deux ans de séjour en Ethiopie. Ils manifestaient un intérét pour leurs
¢leves, y compris en dehors des heures de cours, qui « contrastait vivement avec l'attitude plus

[...] indifférente des enseignants indiens**». Dans leur ensemble, cependant, les expatriés

¢taient seulement de passage et demeuraient en décalage avec les réalités de leurs €léves.

L'espace scolaire autoritaire et martial

Les pratiques pédagogiques et la discipline des écoles éthiopiennes étaient adaptées au
régime politiquement autoritaire et moralement conservateur de Hayld Sellasé. Le pouvoir
pédagogique exercé était de type pastoral, que l'historienne de 1'éducation Inés Dussel définit
« comme la loi du berger sur son troupeau. Le berger guide le troupeau vers le salut, ce qui
nécessite parfois des sacrifices, et doit tout le temps veiller sur lui, s'occuper de chaque
individu pour s'assurer qu'il ne suive pas le mauvais chemin®’». Ce pouvoir pastoral
s'appuyait sur un fonctionnement paternaliste. En théorie, les enseignants devaient étre des
prolongements de Hayld Sellasé, la figure du pére a qui 'obéissance, le dévouement et
l'affection étaient dus. La vie dans 1'école était réglée par des rituels qui inculquaient le culte
de la personnalité du souverain, le nationalisme et le sens du sacrifice ; tandis que le théatre
visait a transmettre des valeurs morales. D'autres activités hors de la classe comme la « police

des ¢€leéves », le scoutisme et 1'éducation physique donnaient a l'espace scolaire un caractére

®STASFU DARABA, ancien éléve. Entretien, 15 février 2007, Lalibila, Lasta.

“SMOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 61.
®IMOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 62.
SMOEFA, Report on the Current Operation of the Education System in Ethiopia, November 1966, p. 61.
*Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 198.

4% Pastoral power is exercised as the rule of the sheperd over his flock. The sheperd guides the flock to
salvation, which requires sacrifices at times, and has to watch over it all the time, looking after each individual to
guarantee that it does not follow the wrong track » ; Inés DUSSEL, « School Uniforms and Disciplining the
Appearances : Towards a History of the Regulations of Bodies in Modern Educational Systems », in Thomas
POPKEWITZ et alii (dir.), Cultural History and Education. Critical Essays on Knowledge and Schooling, London,
Routledgefalmer, 2001, p. 218.
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disciplinaire et martial.

Paternalisme et pédagogie pastorale

Les manuels, presque sans exceptions, contenaient en premiére page une photographie
ou un dessin de l'empereur. Il était montré, d'une part, en majesté, vétu de son costume
d'apparat, la téte haute, le torse bombé, le regard sévere, légerement tourné vers le haut et ne
regardant pas l'objectif. Cette image exprimait une figure de l'autorité caractérisée par la
distance qu'inspiraient la crainte et le respect. Il apparaissait, d'autre part, en pére bienveillant,
une courte barbe que I'on devine légérement grisonnante, des yeux affectueux qui regardaient
les enfants, un sourire; une image de proximité et d'affection. Ces deux aspects

complémentaires se retrouvaient dans la pédagogie.

Ilustration 10 : Hayli Sellasé en majesté et en « pére bienveillant »

Sources : MOEFA, Tarikenna Messalé (Histoires et fables, livre 3), Addis-Abeba, 1965 ;
MOEFA, Tarikenna Messalé (Histoires et fables, livre 1), Addis-Abeba, 1973.
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L'autorité des enseignants était indiscutable. L'obéissance due aux prétres qui
enseignaient dans les petites classes était, comme dans les écoles de ’Eglise orthodoxe,
implicite mais absolue. Les punitions corporelles, en cas de désobéissance, pouvaient étre tres
séveres, infligées avec la main ou a l'aide d'un baton. Les coups s'abattaient aussi sur les
¢leves lents, peu studieux ou qui, tout simplement, se trompaient. Ces pratiques étaient

communément acceptées®’

. Afamdmeher Alldbachew, qui enseigne l'histoire dans les écoles
religieuses orthodoxes de Lalibila, se souvient qu'a 1'école gouvernementale, les éléves battus
I'étaient & nouveau par leurs parents si ces derniers l'apprenaient™”. Le maitre ne saurait avoir
tort. Il en était de méme dans le Wolaita, ou les prétres qui enseignaient dans les petites
classes avaient I'habitude de battre les éléves a chaque erreur*”. En définitive, les punitions
corporelles faisaient partie intégrante de la pédagogie. Les réglements de 1958 régissant la
discipline des établissements scolaires a 1'échelle nationale précisaient les raisons pour
lesquelles un éléve pouvait étre renvoyé, mais ne disaient rien sur les mesures punitives qui
étaient laissées au bon vouloir des enseignants**.

Sans pour autant échapper a ces pratiques, les jeunes passés par les Teacher Training
Institutes et arrivés dans les écoles primaires a partir de la fin des années 1950 y recourraient
vraisemblablement moins. Le fait qu'ils aient vécu et recu cette pédagogie en modele ne
signifie pas pour autant qu'ils en aient totalement hérit¢. Au cours de leur formation, ils
avaient été exposés a d'autres pratiques pédagogiques. Les Teacher Training Institutes
dispensaient des enseignements sur le respect de l'intégrité des éléves*” qui ont forcément eu
un impact, méme limité. Si les anciens éléves des années 1940 et 1950 évoquent
spontanément les violences physiques, ceux de la génération suivante ne le font pas. Il y a
aussi lieu de penser que les étudiants de 1'Ethiopian University Service recourraient bien
moins systématiquement aux punitions corporelles, et qu'elles étaient étrangeres aux

volontaires du Peace Corps. Pour ces raisons et au vu de la plus grande proximité

générationnelle entre les enseignants et leurs éleves, la pédagogie s'adoucissait a I'école

“!' AYELEW SHIBESHI, « School Discipline and Corporal Punishment in Ethiopian Schools », in Wondimu
Habtamu (dir.), Research Papers on the Situation on Children and Adolescents in Ethiopia, Addis Ababa
University Printing Press, 1996, p. 199.

“2AFAMAMEHER ALLABACHEW, enseignant de 1’Eglise Orthodoxe Ethiopienne. Entretien, le 9 février 2007,
Lalibéla, Lasta.

“3GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

4 AYELEW SHIBESHI, « School Discipline and Corporal Punishment in Ethiopian Schools », in Wondimu
Habtamu (dir.), Research Papers on the Situation on Children and Adolescents in Ethiopia, Addis Ababa
University Printing Press, 1996, p. 201.

*SMOEFA, Teacher Education in Ethiopia, Department of Teacher Education, June 1965, Addis Ababa,
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secondaire.

La relation éducative fondée sur I'image du pere comportait aussi une part d'affectif,
sans qu'elle soit dissociée pour autant de son aspect autoritaire. Certains parmi les enseignants
concevaient leur role paternel comme impliquant d'aider leurs éléves. Le soutien scolaire
donné bénévolement en dehors des heures de cours, 1'aide matérielle aux plus pauvres, sous
forme de dons d'habits, de nourriture ou de fournitures n'étaient pas rares : « le professeur
¢tait un pere a cette €époque, si un ¢éleve avait des problémes, il l'aidait, il l'installait dans sa
maison, l'aidait dans ses lecons, 1'habillait, c'était trés commun ». Cette aide se faisait
généralement contre des services : « de plus, si le professeur manquait d'eau, il disait : "s'il-
vous-plait mes enfants, allez me chercher de 1'eau avec un bidon". L'éléve prenait de l'eau
avec le bidon sur le mont Damota [la montagne qui domine Soddo] et revenait, le professeur
donnait une récompense. Cela nous faisait plaisir*®». D'aprés Abdbi Fola, rentré a 1'école
primaire au début des années 1960, les enseignants indiens aidaient de la méme manicre les

¢léves qui venaient de la campagne, ce qui tend a nuancer leur supposée indifférence :

« A cette époque, notre plus grande aide, ceux qui nous soutenaient le plus étaient les
professeurs indiens. Il y avait beaucoup de professeurs indiens ici. Si tu es un professeur indien,
avant que tu n'arrives a Soddo, nous t'attendons a la gare routiére et "je suis arrivé le premier et
je porte votre valise et je viens avec vous et..." c'est pour ¢a, tu vois ? "Je vais prendre votre
cuisine, vous prenez la grande maison, vous ne vous servez pas de la cuisine, alors nous vivons
dans la cuisine. Si je prends votre cuisine, j'appelle mes amis, trois, quatre, cinq, comme ¢a".
[...] Lls étaient de bons amis, de bons professeurs pour nous. Ils nous aidaient, méme en donnant

leur cuisine. C'était une bonne opportunité pour nous*”».

Les enfants ne portaient pas seulement la valise des professeurs indiens le jour de leur
arrivée. Ils demeuraient chez eux en échange de multiples services qui pourraient étre

assimilés a une forme de domesticité. Cependant, ce fonctionnement était conforme au role

B0 ANTTT S ROV NG L4 O15F1LI° 1994 WA 4SA k7 ANP IO 1@« EN1I°2.A £A-NAA NNMI° Ao PA@-
» 5 « AOETT S £99° WG LH @+ (LN AGhTU- ALE @Y INCTLA AT°m-A% LAA = +7949° h-gI°
NNCLA 1Nt Lap N AN THTTLD-I° CHGTA SPCL LhGAA = T N9°15A » ; GABRA MIKA'EL KUKE et
DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités. Entretien, 12 novembre 2010,
Soddo, Wolaita.

47 At that time our big helpers, supporters were Indian teachers. They were many Indian teachers here. If you
are an Indian teacher before you come to Soddo we wait for you at the bus station and « I came the first and I
carry your bag and I come with you and... » that's why, do you know ? I will take your kitchen, you take the big
house, you don't use the kitchen, therefore we live in the kitchen. If I take your kitchen, I bring my friends, three,
four, five, like that [...] They were good friends, good teachers for us. They were helping us, even by giving their
kitchens. That was our good opportunity » ; ABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo,
Wolaita.
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habituel des enfants dans les familles éthiopiennes. A partir de I'dge d'environ dix ans, ils
¢taient chargés des courses nécessaires a l'approvisionnement domestique. Il s'agissait aussi
bien de les rendre utiles que de leur inculquer le sens de l'obéissance et des responsabilités.
Les ¢leves reproduisaient avec les enseignants ce fonctionnement familial.

En définitive, les relations entre les enseignants et les éléves étaient un mélange de
coercition, de protection et d'affection ; de respect, de crainte et de dévouement spécifique au
paternalisme**®,

Dans la classe, la transmission des savoirs ¢était, quant a elle, fondée sur la
mémorisation. Dans les écoles religieuses, les éléves apprenaient puis récitaient des passages
entiers de la Bible en ge'ez, la langue liturgique qu'ils ne comprenaient pas avant d'avoir
atteint un niveau avancé¢ de leurs études. Les prétres ont importé cette pratique dans les écoles
gouvernementales. Jusqu'a la fin du régime, des pédagogues éthiopiens ont déplorée la
mémorisation, l'accusant de ne pas stimuler l'imagination et de réprimer la curiosité des
enfants. Le pas a ¢été¢ vite franchi pour expliquer que 1'héritage de l'éducation religieuse
¢thiopienne était responsable de ce « retard » pédagogique. Dans sa formulation la plus
rudimentaire, la « bonne » éducation « moderne » ne pouvait s'épanouir correctement car elle
trainait comme un fardeau les pratiques héritées de la « mauvaise» éducation

« traditionnelle »**°

. Mais, si elle permet de dédouaner a peu de frais un systéme éducatif au
détriment d'un autre, cette explication n'est pas satisfaisante. Dés les années 1960, 1'auteur
Germa Amare a souligné que la pratique presque exclusive de la mémorisation dans les écoles
gouvernementales éthiopiennes était due aux langues d'enseignement. Jusqu'a la fin des
années 1950, 1'anglais devenait la langue d'enseignement des le grade 4, puis des le grade 7 a
partir de la décennie suivante. La distance qui sépare I'amharique de l'anglais rendait la
compréhension des concepts enseignés difficile pour de jeunes enfants. Pour réussir leurs
examens, ils se trouvaient donc placés devant la nécessité de mémoriser leurs legons sans les
comprendre®. Les obstacles étaient encore plus grands pour les éléves dont la langue
maternelle n'était pas l'amharique, qui se devaient d'apprendre deux langues nouvelles. Au

demeurant, si les enseignants éthiopiens maitrisant I'anglais pouvaient traduire les concepts

utilisés, ce n'était pas le cas des Indiens et des Américains, qui ne connaissaient pas

4% GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

49(Cette interprétation simpliste est tellement coriace qu'on pouvait encore la lire en 2001 ; voir
TEKLEHAYMANOT HAILESELLASSIE, « The Cultural Foundations of Education in Ethiopia », in Wolfgang
MAYROFER and Dieter WARTENBERG (dir.), Education in Ethiopia, Hambourg, 2001, pp. 9-15.

*OGIRMA AMARE, « Memorization in Ethiopian Schools », Journal of Ethiopian Studies, vol. 1,n°1, 1963, p. 30.

162



I'amharique.

Ce phénomene a ¢été accentué¢ par le mode d'examen mis en place par les experts
américains de l'université d'Addis-Abeba. Au milieu des années 1950, ils ont fait remplacer
l'exercice de rédaction posé pour l'examen national de fin d'études primaires par un
Questionnaire a Choix Multiples (Objective type of test). Ce choix s'est imposé en dépit de
l'opposition des pédagogues ¢éthiopiens et britanniques, qui entrevoyaient a raison
l'appauvrissement intellectuel que cela ne manquerait pas d'entrainer®'. Ce type d'examen ne
laissait aucune place a I'expression personnelle ni a la formulation des idées. Paolos Milkias a
observé que l'introduction de ces tests entrainait a terme la baisse de la qualité de
l'orthographe des éléves, de leur écriture et de leur anglais écrit®. En 1972, les auteurs de
'Education Sector Review — une vaste ¢tude commanditée par le gouvernement éthiopien en
vue de réformer le systéme scolaire — constataient « une importance excessive accordée a des
examens rigides®” ». Alors que la rédaction encourageait la compréhension, les tests n'ont fait

que favoriser un peu plus la mémorisation.

Les rituels et le théitre : culte de la personnalité, patriotisme, morale

Les écoles ¢étaient des espaces tres ritualisés. Tous les matins, les éléves se plagaient en
rang pour chanter. La journée démarrait avec le « Notre-Perey, affirmation de 1'identité
chrétienne de I’Ethiopie. Suivait immédiatement le lever du drapeau, accompagné d'une
chanson qui exaltait le modeéle du héros, évoquait le sang qui coule et le sacrifice pour la

patrie :

« Qui fait couler le sang, le cceur incandescent, armé de son patriotisme, repousse l'ennemi.

Qui aime son roi, son pays et son honneur marche glorieusement vers la liberté.

Notre drapeau est notre gloire, notre patriotisme est notre fierté>*».

Une autre cérémonie du drapeau avait lieu tous les soirs, et une heure par jour était

consacrée aux chansons. Elles ont été écrites par centaines, en voici une autre :

« Pendant cinq ans, tu as été absent ; félicitations ! Tu as retrouvé notre pays.

S'PAULOS MILKIAS, Haile Selassie, Western Education and Political Revolution in Ethiopia, New York, Cambria
Press, 2006, p. 81.

S2PAULOS MILKIAS, Haile Selassie, Western Education and Political Revolution in Ethiopia, New York, Cambria
Press, 2006, p. 81.

3% an overemphasis on rigidly set examinations » ; PAULOS MILKIAS, Haile Selassie, Western Education and
Political Revolution in Ethiopia, New York, Cambria Press, 2006, p. 150.

( Ravy LN AN AL1LL ACNTFTF P& MAT PO@IL T 7hury K147 h(147 CDLL 18-k &H avphI®
F-am £ T V@ N7 D78 P AATTH7 Lhe.dd ACNE 1317 » ; MOEFA, ¢4.24 av 7929 (Manuel d'écriture),
Addis-Abeba, Commercial Printing Press, 1956, p. 97.
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Le soleil s'est levé pour nous et tous manifestent leur joie,
Il chasse les ténebres et réchauffe les pauvres. Gardien de ton peuple, Tu as puni ceux qui nous
volaient.

Sans toi, qui aurions-nous ? Pour nous, pour nous tous**».

Cette chanson évoquait les cinq années d'exil de Hayld Sellasé pendant 1'occupation
italienne, avant de lui attribuer tout le crédit de l'indépendance, comme le faisaient les

2% C'est lui qui avait puni les Italiens, lui qui a fait que le soleil se léve a

manuels d'histoire
nouveau pour chasser les ténébres. Sans lui, 1’Ethiopie et tous les Ethiopiens seraient
démunis.

D'autres chansons le comparaient a un pere, a un apdtre, a la lumiere du jour qui
illuminait le pays... a un personnage providentiel toujours. Elles étaient un vecteur de
propagande grace auquel le culte de la personnalité et 1'exaltation du sentiment patriotique
passaient par les émotions. Si les programmes d'histoire et d'éducation civique inculquaient le
nationalisme de maniére rationnelle, les chansons faisaient appel aux sentiments pour instituer
la nation en communauté affective. Il est, par ailleurs, possible de leur appliquer le pouvoir

que Benedict Anderson attribue au rituel quotidien de la lecture de la presse nationale, au

cours duquel :

« Chaque communiant sait pertinemment que la cérémonie qu'il accomplit est répétée
simultanément par des milliers (ou des millions) d'autres, dont il connait parfaitement
I'existence méme s'il n'a pas la moindre idée de leur identité. De surcroit, cette cérémonie se
répete sans cesse, a intervalles quotidiens ou semi-quotidiens [...]. Peut-on envisager figure plus

vivante de la communauté imaginée [...]?°" ».

Benedict Anderson parle d'«une cérémonie de masse» qui s'accomplit
« silencieusement, en privé, dans les méandres du cerveau ®». Les éléves éthiopiens, s'ils
chantaient en groupe, savaient qu'au méme moment, dans toutes les écoles du pays, placés en
rang comme eux, des milliers d'autres ¢léves chantaient la méme chanson. La simultanéité du

rite contribuait a 1'émergence de la nation en tant que communauté imaginée.

B« AT Aavd- (141 MGV C10CY AAL CI°NLT PF AAT® 17T T Bch® O P2AGA AAA NA 012 T (bis) *
A7 CTLECP CTLIP ALY T AHAUT MmOk mOPA ANTT T PAT “97% AAT A% AU-AT7 (bis) » ; Chanson
des années 1960 rapportée par YITBAREK ABEBE, enseignant et administrateur scolaire. Entretien, 26 février
2008, Lalibéla, Lasta.

36Voir chapitre 3.

3"Benedict ANDERSON, L'imaginaire national : réflexions sur l'origine et 'essor du nationalisme, La
Découverte, Paris, 1996, p. 46.

*%Benedict ANDERSON, L'imaginaire national : réflexions sur l'origine et l'essor du nationalisme, La
Découverte, Paris, 1996, p. 46.
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Le théatre occupait aussi une place importante dans 1'école. Les picces étaient jouées
pendant les fétes nationales et les cérémonies de fin d'année, dans et hors de I'école. Les
contenus apparaissaient a premiére vue moins politiques, plus moraux que ceux des chansons.
Temherté Yd'ayné Berhan Mdstawdté (Mon éducation scolaire : la lumiere dans mes yeux) est
une piece de théatre écrite en 1957 par un enseignant de Didssé, dans le Willo. Sa
représentation par les €leéves a obtenu un tel succes que le gouverneur de la région a

immédiatement décidé de la faire publier’”

. L'histoire débute dans un petit village isolé qui
n'a pas d'école. Le pere de Kenfu, un riche paysan, est en train de mourir. Comme toute la
famille est analphabete, il fait appel a un ami pour écrire son testament. Mais ce dernier
s'avere €tre un triste personnage qui dépouille les héritiers en commettant un faux. La veuve et
les deux orphelins (Kenfu a une sceur) sont ruinés. La mére de Kenfu décide alors de
l'envoyer a I'école : ils ont été victimes d'un filou parce qu'ils étaient analphabeétes. Parti seul a
la ville, Kenfu rencontre un policier qui décide de lui venir en aide en lui offrant le gite. Se
comportant toujours et avec tous de maniere modele, il est aimé de son hote et montré en
exemple par ses professeurs. Son parcours scolaire est brillant et il va méme faire des études
supérieures a 1'étranger. Pendant sa scolarité, il trouve en Hayld Sellasé, dont il ignorait
l'existence dans son village reculé, un pére de substitution : que serait-il devenu sans
I'empereur qui faisait construire des écoles pour le bien de son peuple ? De retour de
I'étranger, il choisit, au lieu d'occuper le haut poste qui lui était promis, de retourner dans son
village pour y fonder une école baptisée du nom de l'empereur. Plutét que de penser a sa
carriere personnelle, il décide de se consacrer au bien-étre de sa communauté, d'apporter
jusque dans les montagnes la figure de Hayld Sellasé et la conscience d'appartenir & une

nation.

Les corps de l'autocratie

Pour assurer la discipline en dehors de la classe, le personnel pouvait aussi s'appuyer

sur la « police des éléves »*'?

. Comme toutes les activités qui avaient lieu dans I'école, elle
était controlée par l'administration scolaire. Au début des années 1940, il s'agissait d'un

groupe d'¢leves dont le role le plus important était d'attirer les jeunes inoccupés a I'école a

SOEM DANEL, 9°UCE 985 NCY7 aoti -k (Mon éducation scolaire : la lumiére reflétée dans mes yeux),
Commercial Printing Press, 1950 EC (1957-1958).

*YDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 27.
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travers un mélange d'incitation et de coercition®'!. Ils étaient aussi chargés de la discipline
dans la cour, fonction qu'ils ont ensuite gardée. La « police des éleéves » s'inscrivait dans le
pouvoir pastoral, cette surveillance de chacun a chaque instant. En faisant de la cour de 1'école
un espace policé, elle donnait les moyens a I'administration de démultiplier sa capacité de
contrdle. Surtout, la « police des éléves » donnait acces, par une surveillance des pairs par les
pairs, a un niveau d'immersion interdit a des surveillants adultes. Elle permettait d'ouvrir les
espaces que les enfants et les adolescents se réservent et desquels les adultes sont exclus. Elles
venait briser cette frontiére comme pour signifier qu'il n'était pas de lieu a I'abri du pouvoir,
instillant par 12 méme une culture politique du contréle de chacun par tous et de la
dénonciation.

Le scoutisme, qui inculquait I'obéissance, la discipline, le respect de la religion et
I'amour de la patrie, a été introduit a I'école de Wolaita Soddo en 1954 par un enseignant
indien, M. John’"%, Activité phare des écoles d'élite de la capitale dés les années 1940, il s'est
répandu dans plusieurs écoles de province dans les années 1950. Selon Mesfin Wolde
Mariam, éléve a I'école d'élite Tafari Médkonnen a la fin des années 1940 : « les scouts étaient
un des moyens de nous inculquer le sens des responsabilités et du dur labeur, le tout dans une
atmosphére joyeuse’». Le serment qui consistait & promettre de « faire son devoir envers

Dieu et l'empereur, d'aider son prochain a chaque instant, et d'obéir a la loi des scouts’'

>
correspondait parfaitement aux comportements politiques et moraux attendus par le régime
autocratique de Haylé Sellasé. Il s'agissait certes de prendre des responsabilités mais dans un
cadre précis: celui de servir. Dans le méme temps, l'aspect ludique et l'apparat — les
uniformes, les défilés — avaient une vive force d'attraction sur les enfants. Dans le Wolaita,
cette activité était trés appréciée des éleves, dont 200 étaient scouts dans la seconde moitié des

années 1950°". Avec le scoutisme, les enfants apprenaient a obéir mais aussi & commander.

Les futures ¢lites de la nation développaient avec le scoutisme un esprit de corps. Lorsque les

SUIWANNA WAGASHO, fondateur de la premiére école gouvernementale du Wolaita en 1941, enseignant et
administrateur scolaire. Entretien, 3 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

S2DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 27.

B3« It was one of the ways to inculcate to us the sense of responsibility and hard work, all in a joyous
atmosphere » ; MESFIN WOLDE MARIAM, ¢éléve a Tafari Méakonnen de 1945 a 1949, géographe, universitaire
célébre et personnage public influent en Ethiopie. Entretien, 11 aotit 2009, Addis-Abeba.

314 To do his duty to God and the Emperor, to help other people at all time, to obey the Scout Law » ; The Téfari
Mdkonnen School Ensign, vol. 13, n°3, 1961, p. 7. Le Tdfari Mdkonnen School Ensign est le journal des éléves
de I'école éponyme.

SBGABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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¢leves étaient réunis tous les matins pour la cérémonie du lever de drapeau, ce sont les scouts

qui en avaient la charge et qui se tenaient devant™'.

Illustration 11 : Eléves scouts

, Boy Scouls.
k 0y Scouls ‘
Source : Sylvia PANKHURST , A Cultural History of Ethiopia, London, Lalibela House, 1955,

Dans les cours d'éducation physique, les enfants apprenaient a défiler de manicre
disciplinée : en rangs trés ordonnés, en rythme, le torse bombé et la téte haute. Dans les
années 1940-1950, ils étaient réservés aux garcons. Le sport formait des corps virils et
martiaux assimilés a la masculinité ; et il aurait ét¢ jugé impudique que des filles pratiquent
des activités sportives en public. Elles suivaient aux mémes horaires des legons de travaux
domestiques. Les cours d'éducation physique sont devenus mixtes dans les années 1960, sans
pour autant changer de nature. Les filles ont alors dii adopter une tenue vestimentaire
masculine, le short — alors que montrer ses jambes était particuliérement indécent”'” — et des
attitudes corporelles viriles. L'idéal de virilité, assimilé d'abord au masculin, a fini par

modeler aussi les corps féminins.

SIS GETACHEW KASSA, éléve a Téfari Mikonnen de 1967 a 1971, entretien, 8 aott 2009.

>pascale Barthélémy a développé ce théme pour I'AOF lors du séminaire Histoire des transformations sociales
en Afrique, organisé au Centre d'étude des Mondes Africains par Anne Hugon, Dominique Juhé-Beaulaton et
Henri Médard le 12 avril 2010.
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Ilustration 12 : Cérémonies scolaires sportives, filles et garcons

O 2 AP MRTL 2 AP 2 QONTCF 2 TCAAT AL =

ABVLELT : NOA®-7T : “ImTNe e 2 FI°VCT : LH, =

Texte : « Jeunes filles en cours d'éducation physique »

Source : I°UCT NATe&-° (L'éducation en Ethiopie), Addis-Abeba, 1968,
pp. 47-49.
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En définitive, les écoles étaient des lieux d'activités en dehors de la classe qui avaient
une fonction politique. Elles imposaient le culte de la personnalité de Hayld Sellasé et de la
patrie, et inculquaient l'obéissance et le dévouement. La surveillance, la coercition et la
propagande se combinaient pour faconner des individus dotés de la morale et des

comportements politiques révés par le pouvoir.

Sociabilités scolaires : la violence des identités assignées

L'objectif d'homogénéisation n'était pas imposé seulement par les programmes et les
rituels scolaires. Resserrer l'analyse sur le Wolaita permet de comprendre comment il
imprégnait tout autant les relations entre les différents acteurs de l'espace scolaire. Les
rapports de pouvoir — de genre et de classe — qui régissaient 'ordre social au dehors se
transposaient dans 1'école sous des formes spécifiques.

La hiérarchie entre Wolaita et Amhara — catégories comprises comme des métaphores
de positions de pouvoir — tendait a se reproduire. Il ne s'agit pas de poser un conflit binaire
entre des identités essentialisées mais plutdt de comprendre la maniere dont 1'imposition d'une
culture « nationale » dominante marquait les sociabilités scolaires. La définition par les
programmes officiels d'une identité¢ éthiopienne exclusive — sémite, amharophone et
chrétienne orthodoxe — tragait une limite vis-a-vis de laquelle les éléves occupaient des
positions diverses. Or, le role de I'école était justement de fondre tous les éleves — les futures
¢lites de la nation — dans ce moule unique ; la culture du centre y régnait en maitre. De leur
cOté, les filles — en infime minorité®*® — faisaient face a de multiples formes d'oppression de
genre et devaient lutter pour faire admettre la 1égitimité de leur présence a 1'école. L'école était
donc un lieu d'identités en tensions. Des humiliations aux conflits ouverts, ces tensions
s'exprimaient sous forme de violence symbolique, psychologique et/ou physique. Bien que
limités et contenus par ces rapports de pouvoirs, des espaces de sympathie et de solidarité

¢taient malgré tout bien présents.
Le parcours de la combattante : se forger face a la norme

Les ¢éleéves filles, comme les enseignantes, €taient trés peu nombreuses. En 1959-60,

un quart des ¢léves du primaire étaient des filles, elles composait un dixiéme des effectifs

519

dans le secondaire’”. Ces chiffres avaient peu augmenté en 1974, a la veille de la révolution

318Voir chapitre 2.
SYMOEFA, Government, Mission, Community and Church Schools, Bureau of Educational Research and
Statistics, 1959-1960, p. 7.
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(ils étaient respectivement de 27% et de 17%)

. Dans le Wolaita, sur les 428 éléves qui se
sont présentés a l'examen national de fin d'études primaires (grade 8) en 1973, seules 54
étaient des filles”®'. Un an plus tard, quatre filles seulement se sont présentées a l'examen
national de fin d'études secondaires (grade 12), contre 350 garcons** Celles qui achevaient
leurs études le devaient a leur propre volonté et a la pugnacité de leurs familles. Tant pour les
éleves filles que pour leurs parents, il fallait étre prét a affronter la réprobation sociale, tandis
que l'intérieur de I'école n'était pas un espace totalement protégé des violences de genre. Par
conséquent, terminer ses études était un parcours de la combattante.

Des différences de genre apparaissaient dans la relation pédagogique. Certains
enseignants avaient des préjugés dévalorisants sur les capacités intellectuelles des filles. Ainsi,
les mauvais résultats d'un gargon étaient généralement imputés a son manque de travail, ceux
d'une fille & son manque de capacités, sans que le personnel pédagogique ne remette en
question le poids du travail domestique des filles, peu compatible avec la réussite scolaire.
Cela se traduisait par des remarques décourageantes, des humiliations, voire des insultes.
Sdhay Zaryehun, ¢éléve dans les années 1960, se souvient de la maniére dont étaient traitées

ses camarades qui répondaient mal aux questions :

« Le professeur disait comme ¢a : "Toi, fille ! Tu as I'age d'avoir un bébé, tu étudies en grade 4
et tu ne sais pas cela !" Deux ou trois filles recevaient des insultes. Je ne sais pas pourquoi ils les
insultaient. La plupart du temps, ils venaient et ils les insultaient. Elles étaient assises au fond,
car elles étaient un peu plus grandes, un peu plus agées. Les insultes étaient-elles dues aux

conditions de genre ? Je le crois’>».

Ce témoignage met aussi en évidence le role de I'dge. C'est en effet a partir de la
puberté que les problémes commengaient vraiment. Il apparaissait, d'une part, incongru voire

immoral qu'une fille aille a I'école si elle était en age de se marier. Il s'agissait d'une obligation

524

sociale et une fille pubére n'avait plus sa place & I'école™. A partir de cet age, les filles étaient

SOWORLD BANK, Education in Ethiopia : Strenghtening the Foundation For Sustainable Progress, 2004, p. 117.
Les chiffres utilisés par la Banque Mondiale pour cette époque sont les mémes qui ont été produits par le
gouvernement éthiopien.

2he-® &6 CotC 8 § hea , 1965 EC (listes de l'examen national, grade 8, 1973) ; archives de 1'école
Ligaba Béyéni, Soddo, Wolaita.

22Y AMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.

3 « You girl, you are too old enough to have now a baby, you are studying in grade 4 and still you don't know
this ! like that he use to say the teacher. There was insulting to two or three girls. I don't know why they insult
them. Most of the time they go they insult. They were sitting at the back, because they are a bit tall, a bit older.
The insulting is in gender condition ? I think » ; SAHAY ZARYEHUN, fonctionnaire au ministére de I'Agriculture,
directrice d'école. Entretien, 7 janvier 2011, Addis-Abeba.

32 YAMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.
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aussi sujettes a des pressions de la part d'enseignants qui voulaient « se mettre en ménage »

avec elles®?

. Une telle demande inscrite dans le rapport hiérarchique maitre-éléve et dans un
contexte social de domination masculine plagait évidemment 1'éléve dans une situation
particuliecrement pénible. Comment refuser quand sa réussite scolaire en dépendait ?
Comment ne pas craindre des représailles ?

Les relations n'étaient pas plus douces venant des éléves garcons. Yamesrach Alula,
une des quatre premicres a avoir terminé des études secondaires, se souvient qu' « a cette
époque, comme trés peu d'hommes croyaient en 1'égalité, les garcons violentaient librement
les filles sur le chemin de I'école comme dans I'école. A cause de cela beaucoup de filles
arrétaient*®y. Les propositions plus ou moins agressives de relations sexuelles étaient
fréquentes. Etre en 4ge d'avoir des relations sexuelles et passer ses journées en compagnie de
garcons, fut-ce dans une salle de classe, faisait peser sur les adolescentes un fort soupgon
d'amoralité, que les hommes prenaient pour véridique. En définitive, les €léves filles étaient
confrontées de manicre banale a des violences de genre de la part d'enseignants ou d'¢leves
masculins, sur le chemin de 1'école et dans I'école elle-méme. Toujours selon Yadmesrach
Alula, quelques rares filles particuliérement mires et aguerries se défendaient.

Cette expérience scolaire difficile a eu un impact considérable sur la construction de
l'identité individuelle et collective des femmes qui sont arrivées au bout du cursus secondaire.
Elles ont ét¢ amenées a penser différemment les normes sociales et les stéréotypes intégrés
par les femmes elles-mémes. Face au poids des déterminismes sociaux et a de leur marge de
manceuvre limitée, elles ont adopté une attitude de résistance particuliére. Face a la mauvaise
appréciation des enseignants sur leurs capacités intellectuelles, travailler assidiment pour étre
les meilleures ; contre leur supposée immoralité, adopter un comportement modele et se tenir

le plus loin possible des gargons™’

. Ne pas étre dans la norme leur a fait réaliser 'ampleur de
son pouvoir ainsi que son caractére construit. L'expérience scolaire leur a donné deés
l'adolescence la volonté de peser sur cet état de fait. Un des moyens a leur disposition était
d'étre des modéles pour que d'autres filles leur emboitent le pas®®. Il fallait se montrer forte et
exemplaire pour achever son cursus scolaire. Et effectivement, les quatre « pionniéres » qui

ont obtenu leur dipldme de fin d'études secondaires en 1974 ont été les héroines de leurs

% YAMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.

26 AH.L7 LI NAN-AYT P7LEI° 0 @Y LT ToI DA @7 LT AZTIC (T 1197 Naw71&9° U1 OFI°UCT
4 LLALNSFPA hHUI® ¢-1-14 H- (-t BRCNA » ; YAMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier
2010, Soddo, Wolaita.

2TY AMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.

%Y AMESRACH ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.
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cadettes. Ayildch Tékla-Maryiam se souvient : « Yamesrach, Kassdch, sa sceur et Nehassé
¢taient mes modeles, les voir me donnait le courage de continuer, je voulais étre comme elles.
Elles nous donnaient des conseils et nous encourageaient, elles étaient si  fortes !°*».
Admiration classique d'une jeune adolescente pour les « grandes », renforcée par la force de
caractére de ces derniéres, par leur détermination nécessaire au vu de la dureté des conditions

d'études pour les filles.

A l'épreuve de I'homogénéisation

L'école était également un espace parfois hostile pour les €léves venus des campagnes.
L'homogénéisation passait en premier lieu par deux pratiques : le changement de nom et
I'imposition de l'amharique comme seule langue digne d'étre parlée. Cette suprématie
culturelle du Nord, qui justifiait et soutenait sa domination sur le Sud, était un point de tension
particuliérement sensible.

L'adoption de prénoms amhara comme moyen d'intégration a ét¢ un phénomene tres
répandu parmi les peuples conquis, qui résultait en partie d'un choix stratégique et en partie
d'une obligation. Porter un nom oromo, wolaita ou autre était discriminant. Amorcée des le
début du xx° siecle par ceux qui adoptaient la religion chrétienne orthodoxe, cette pratique
s'est trouvé accentuée apres I'occupation italienne par la scolarisation. Pour pouvoir entrer a
1'école, il était en effet exigé des éléves wolaita qu'ils adoptent un prénom amhara. Changer de
prénom est un trait courant, et valoris¢, de la société amhara. Une méme personne peut porter
un prénom dans sa famille, un autre avec ses amis, un autre au travail etc. Si ceci peut
expliquer que cette pratique ait été appliquée aux membres des peuples conquis, elle devenait
néanmoins dans ce contexte un acte de violence symbolique.

Les noms des anciens scolarisés qui m'ont accordé des entretiens sont a cet égard
révélateurs. Abédba Fola, Gibra-Mika'él Kuké, Dasaldgn Tanga, Bogald Gédsamo etc., tous ont
des prénoms amhara suivis du prénom wolaita de leur pére®. De méme, les listes des
candidats aux examens nationaux ne comptent que des prénoms amhara®', les éléves wolaita
ne sont identifiables que par leur second patronyme. D'aprés Abédbd Fola, passé de l'école

missionnaire a I'école gouvernementale au début des années 1960 : « nous ne pouvions aller a

¥« Yiamesrach, Kassich, her sister and Nehassé were my models. Seeing them gave strength to continue. They
were so strong ! » ; AYALACH TAKLA-MARYAM, enseignante. Entretien 19 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
S%Le « nom de famille » n'existe pas en Ethiopie, les individus sont nommés par leur prénom suivi du prénom de
leur pére.

BLAhe.® dots ctri-C 8 § hed |, 1965 EC (listes de I'examen national, grade 8, 1973) ; archives de I'école
Ligaba Béyéni, Soddo, Wolaita.
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I'école avec notre nom wolaita, nous devions changer a la porte. Quand nous donnions notre
nom, le secrétaire le changeait®*?». Zebdewos Chama, entré a 1'école gouvernementale dix ans

plus tot, dit la méme chose avec un mélange de ranceeur et d'humour :

« On m'a demandé de changer mon nom ! Mon nom est Zebdewos, mon pére s'appelait Chama.
"Chama" veut dire "mauvais", mauvais pour qui ? Pour I'ennemi. Si Chama est appelé, I'ennemi

fuit. Ils m'ont demandé de changer mon nom : "ne dis plus le nom de ton pére "Chama" mais

533>

"Choma". "Choma" veut dire "gras" [le gras de la viande en amharique]>**».

Au dela de la violence faite a son identité, le changement de signification était, malgré
tout, quelque peu humiliant. Le gras de la viande est, certes, apprécié en Ethiopie en général
et dans le Wolaita en particulier, mais étre un valeureux guerrier qui met I'ennemi en fuite est
bien plus valorisant que d'étre un « bon morceau ». Dans la grande majorité des cas,
cependant, les jeunes adoptaient ou se voyaient attribué un prénom amhara commun.

L'obligation de maitriser la langue amharique posait deux sortes de problémes. Le
premier en était l'apprentissage parfois douloureux, le second portait sur la réussite aux
examens. Il était prescrit dans les Teacher Training Institutes de développer chez les futurs
enseignants la « tolérance pour les différentes langues, religions et groupes ethniques®*».
Pourtant, il semble que les moqueries et humiliations adressées a ceux qui éprouvaient des

difficultés a apprendre la langue officielle aient été fréquentes :

« L'attitude des enseignants a 1'école, 1'attitude de tous les enseignants amhara dans la classe...
quand tu parles, tu pourrais bien ne pas &tre capable de prononcer les lettres amhariques
correctement. Par exemple, la premicre lettre de "b" est "béd" et les Wolaita le prononcent "baa".
"Baaaaaa !!!", ne dit pas "baa", "baa" c'est le langage des moutons ! [...] Alors, dés qu'il arrive, il
montre cet éléve, se Iéve et dit "baaaaaa !", démoralisant les éleves. [...]. Ils se moquaient, alors
ce genre de milliers de mots comme ¢a, cela démoralise les gens, et les éléves parfois se cachent

du professeur. [...] Nous nous sentions trés intimidés par les professeurs amhara*».

332« We have to change, we can't come with our Wolaita name to the school, we have to change, at the gate.

When we give our name registered, the registerer change »; ABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18 novembre
2009, Soddo, Wolaita.

3« I myself was asked to change my name! My name is Zebdewos, my father was named "Chama". "Chama" is
a Wolaita name. "Chama" means "nasty", nasty for who ? For the enemy. If "Chama" is called, the enemy runs.
They asked me to change my name, "don't say your father's name Chama but Choma". Choma means "fat" » ;
ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 10 novembre
2010, Soddo, Wolaita.

SUMOEFA, Curriculum Policies and Standards. Teacher Training Institutes, August 1965, p. 41.

333 The attitude of the teachers in the school, the attitude of all Amhara teachers in the class... when you speak,
you might not be able to call the Amharic letters properly. For example, the first letter of "b" is "bad" and the
Wolaita calls it "baa". "Baaaaaa !!!" don't say "baa", "baa" is the language of sheep ! [...] So as soon as he comes,
he points to that students and stands and "baa" he says, demoralizing the students [...] They mocking, so that
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Certains professeurs enseignaient I'amharique en ravalant la langue de leurs éléves
wolaita a I'animalité ; a des sons prononcés par un peuple dont I'humanité souffrait a leurs
yeux d'incomplétude. Tous les enseignants amhara n'agissaient probablement pas de la sorte.
Toutefois, méme si une partie seulement pratiquait cette forme d'humiliation, le fait que le
souvenir en soi resté trés présent chez les anciens éléves témoigne de son caractere
traumatisant.

Les ¢éleves dont la langue maternelle n'était pas l'amharique étaient de plus pénalisés
par la régle qui faisait de I'amharique une discipline éliminatoire aux examens : « A l'examen
national du grade 8, a I'examen national du grade 12, un éléve qui échouait en amharique ne
rentrait pas a l'université. Parce qu'il a échoué a un seul sujet, I'amharique, il ne rentrait pas a
l'université, méme s'il avait eu A en mathématiques et aux autres disciplines**®». L'examen est
«un regard normalisateur, une surveillance qui permet de qualifier, de classer et de punir
[...] la superposition des rapports de pouvoir et des relations de savoir prend dans I'examen

tout son éclat visible**»

écrivait Michel Foucault. L'échec a I'examen d'amharique était la
marque d'une carence tenace en dépit d'années de scolarisation. Le pouvoir opérait une
sanction qui rappelait a I'¢leéve que, malgré ses efforts, il ne répondait pas suffisamment aux
critéres requis pour étre pleinement éthiopien. En conséquence, « I'examen d'amharique était
terrifiant*®». Cette régle, qui avait pour principal objectif I'homogénéisation par la langue
officielle, hiérarchisait durement les ¢léves entre eux. Dans le cas ou cette régle aurait été
fondée sur des considérations pédagogiques, c'est l'anglais, langue d'enseignement a
l'université, qui aurait dii étre éliminatoire. A bien des égards, pour les jeunes éléves wolaita
venus des campagnes apres €tre passés par les écoles missionnaires, l'entrée dans l'institution
scolaire gouvernementale était une entrée dans le « monde de l'autre », auquel il fallait
s'adapter pour réussir et dans lequel ils partaient désavantagés.

Ceux dont la langue maternelle n'était pas 1'amharique étaient d'autant plus pénalisés

que le systéme scolaire valorisait en premier lieu les aptitudes linguistiques des éléves™. En

types of many thousands of words like that demoralize the people, and students sometimes hide from the teacher
[...] And hence, we were feeling shy from Ambhara teachers » ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école
missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 10 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

B4 8 F MNehe-B &G 12 % Nch R 4.6 NATICE 1994 .o Ld @& Ru(ICOE: ALINIC = A7L ANEhT ATICE
OA@LP NN OAA TI°UCT A LTCI° N3LA /A0 LH. 2LCOE: AL109°» ; LAMMA DIDANA, enseignant a la
retraite. Entretien, 14 décembre 2009, Soddo, Wolaita.

3"Mlichel FOUCAULT, Surveiller et punir, Paris, Gallimard, 1975, p. 217.

%« Ambharic examinations were very very very frightening examinations » ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant,
directeur d'école missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 10 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

SIPAULOS MILKIAS, Haile Selassie, Western Education and Political Revolution in Ethiopia, New York, Cambria
Press, 2006, p. 150.
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conséquence, l'anglais avait un fort pouvoir d'attraction sur les éléves wolaita. A la fin des
années 1960, Paolos Sorsa a quitté¢ pour deux ans 1'école gouvernementale pour retourner a

1'école missionnaire car les cours d'anglais y étaient meilleurs :

« A ce moment-13, ce que je pensais, c'est que les méthodes d'enseignement et les professeurs
d'anglais a I'école gouvernementale n'étaient pas bonnes. [...] Alors, ce que j'ai pensé a ce
moment-la... Deux enfants de mon oncle, ils apprenaient sur le campus de la mission d'Ottona.
Chaque semaine, tous les jeudi, nous nous retrouvions a Bdqolo Sdnyo et rendions visite
ensemble & nos familles. Ils conversaient en anglais. A ce moment-1a, je n'étais pas assez
intelligent pour parler en anglais. Alors, j'ai pensé qu'ils recevaient une meilleure éducation dans
une meilleure école, et que cette école de la mission d'Ottona était une meilleure école. Alors, je
devais rejoindre cette école juste pour parler la langue anglaise comme ils la parlaient. Ma
premicre intention était de parler anglais couramment. Tu sais, notre société reconnait celui qui
parle une langue trés couramment, que cela soit l'amharique ou l'anglais, pas une autre
éducation. Si tu parles la langue trés couramment, si tu écris cette langue d'une bonne manicre,
notre société considére que tu es une personne éduquée. Alors, c'était mon intention a ce

moment-13, alors j'ai commencé & apprendre 1'anglais®*».

L'anglais était politiquement plus neutre et jouissait a leurs yeux d'un prestige
supérieur a l'amharique. Il pouvait donc s'agir d'une alternative a ce dernier. En apprenant
I'anglais, les éléves wolaita sortaient de leur langue dénigrée par 'acquisition d'une langue

internationale, parlée par des nations lointaines qui ne les dominaient pas directement.

Les rapports de pouvoir du dehors n'étaient pas transportés dans I'école uniquement
par les enseignants. Ils étaient aussi le fait des éléves. Il existait cependant des espaces de
solidarité :

« Les relations entre les éléves amhara et les éléves wolaita... il y a toujours des gens bien, il y a
toujours des gens bien. Et de mon age, il y avait une personne ici, son nom est Ato Techani [...]

et c'était quelqu'un de bien. Et dans 1'école, des gargons [...] nous disaient que... ils nous disaient

comme ¢a : "faites attention", ils nous mettaient en garde, "[cet enseignant] va vous faire ca,

0« By then what I thought was the government school English teaching method and English teachers were not

important. [...] So what I thought by then... Two children of my uncle they were learning in Ottona missionary
campus. Weekly on Friday we were meeting in Bdqolo Sdnyo and visiting our family together. They were
conversing in English. By then, I was not clever enough to talk in English as they talk in English. Then I thought
they were educated in a better education and better school, and this mission Ottona School is better school. So I
have to join that school just to speak English language as they speak. [...] my first intention is fluently to speak
in English. You know our society... recognizes that one who speak a language very fluently it is Amharic or
English, not other education. If you speak the language fluently, if you write that language a good manner, our
society considers you are an educated person. So by then my intention was that, so I started to study English » ;
PAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretiens, 14 et 21 décembre 2010, Addis-Abeba.
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faites juste attention et quand vous le verrez, agissez comme ¢a". Il y avait des gens
sympathiques qui étaient touchés par nous, et ils nous disaient d'étre... il nous mettaient en

garde : "quand vous allez voir le professeur, faites comme ci, si vous faites comme ¢a, il va vous

tuer, il va vous humilier"**'».

Ces gestes de solidarité étaient loin d'étre négligeables. Cependant, les éléves wolaita
réprouvaient le fait de recevoir leur éducation d'une institution dans laquelle ils étaient
quotidiennement humiliés, ou il leur était constamment rappelé qu'ils demeuraient des

Ethiopiens de seconde catégorie.

La difficile transgression des hiérarchies sociales : le renvoi de Lewel Wiildii-Sellasé

Temamo en 1953 et la vixe de 1971

La marge de manceuvre de ceux qui voulaient aider les éléves des campagnes était
limitée. En 1953, a Soddo, l'enseignant Lewel Wélda-Sellasé Temamo — célébre pour étre
devenu plus tard ministre de la Culture — a obtenu l'autorisation de mettre en place une
association d'entraide pour les éléves modestes. Il s'agissait de réunir de l'argent pour
distribuer des habits et des fournitures scolaires. Constatant que les éléves des campagnes
abandonnaient leur scolarité en raison des longs trajets et de I'impossibilité pour eux de se
loger en ville, il a entrepris de construire des logements dans I'école. Il n'a pas fallu beaucoup

342 Mais cette

de temps pour batir plusieurs gojo bét, des maisons de terre a toiture de chaume
initiative a rapidement suscité¢ l'opposition des notables de la ville, qui n'étaient pas
particulierement favorables a 1'éducation des enfants de leurs paysans. Lewel Walda-Sellasé
Temamo a refusé de céder et le conflit a abouti a son renvoi. Le jour de son départ, les éleves
qui n'étaient pas enfants de notables ont quitté leurs classes pour se rassembler devant la sortie
de I'école. En pleurs et en chanson, ils lui ont manifesté leur soutien et affirmé leur opposition
a la décision des autorités. D'une part, cet événement témoigne que les hiérarchies sociales ne

devaient pas étre transgressées. Lewel Wilda-Sellasé Temamo avait franchi le pas entre la

charité et la promotion des enfants de paysans ; le rappel a l'ordre a ét¢ immédiat. Il s'est agi,

1« The relation between Amhara students and Wolaita students... there are still good people, there are still good
people. And to my age, there is one person here, his name is Ato Techani [...] and he was a good man. And in the
school, some boys, they tell us that... they will say you like this : “be careful”, they warned, “he will do like this
to you, you just be careful, and you go to him you act like this”. They are friendly people who feel about us, and
he tells us to be... he warns us :”when you go to that teacher, just go like that, if you go in this way he will kill
you, he will degrade you”, they were advising us » ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école
missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 10 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

*2DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 21.
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d'autre part, de la premic¢re manifestation des ¢léves Wolaita contre la direction de 1'école,
mais aussi contre le pouvoir de l'aristocratie locale®*.

Les relations étaient particuliérement tendues avec les éléves des awraja de Dérdssa et
Sidama, venus accomplir leurs études secondaires a Soddo. Ils étaient tous issus de familles
de colons propriétaires terriens — les enfants de familles modestes n'avaient pas les moyens
financiers d'étudier loin de chez eux. Un jour du second semestre de 1971, un violent conflit a
éclaté aprés qu'un ¢€léve venu de Dardssa ait insulté un Wolaita pendant le repas de midi. En
réponse, des éléves wolaita se sont armés de pierres et de batons pour attaquer le groupe dans
lequel se trouvait la personne qui avait proféré l'insulte. Les enseignants et la direction n'ont
rien pu faire. Avant qu'il ne soit dispersé par la police, le combat a duré plus d'une demi-heure.
Deux ¢leéves wolaita et quatre autres ont été gricvement blessés et envoyés d'urgence a
'hopital. Les tensions avaient atteint un niveau qui n'avait pas été anticipé par les autorités de
'école ni par celles de /'awraja. Le gouverneur Wailda-Sama'et Gabra-Wild a alors pris
l'initiative de fermer 1'école pour 25 jours afin de trouver une solution. Le jour méme, il a
contacté les gouverneurs des awraja de Dérdssa et Sidama. Tous trois ont décidé de réunir un
comité composé des familles des ¢leves. Ceux qui avaient pris part a l'affrontement ont été
expulsés pour un an***. Selon Wildi-Sama'et Giabra-Wild, il s'est agi d'une simple dispute
sans conséquences ayant pour cause une concurrence banale entre jeunes venus d'endroits

différents, une « guerre des boutons » en somme :

« Les gens qui venaient du Sidamo et des Wolaita, il y a eu des... un petit combat. [...] Parfois tu
vois les étudiants sont envieux : "Regarde, ils arrivent de Dilla et ils étudient ici, peut-&tre que
leurs notes sont meilleures". Et parfois, quand la note est meilleure, la note des éléves wolaita :
"ha ! Parce qu'il est Wolaita il a une meilleure note a cause de ¢a". Il y a... c'est [comme cela]

dans le monde entier***».

Ce genre de considérations est siirement a prendre en compte. Mais il se trouve que,
encore aujourd'hui, l'ancien gouverneur Wéldid-Sama'et Gébrd-Wald refuse de penser que

cette histoire ait pu avoir des mobiles plus sérieux. D'autres entretiens montrent au contraire

*3GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

*“DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 40-41.

35 The people who came from Sidamo and some Wolaita they were some... a little fight. [...] Sometimes you
see students are envy : "Look, they come from Dilla and they study here, maybe their grade is higher". And
sometimes when the grade is higher, the Wolaita students' grade is higher : "ha ! because he is Wolaita he is
getting higher grade because of this". There is... this is all over the world » ; WALDA-SAMA'ET GABRA-WALD,
gouverneur du Wolaita de 1963 a 1973. Entretien, 15 janvier 2011, Addis-Abeba.
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que le conflit avait des causes plus profondes qu'une simple jalousie entre éléves, et que ces

derniéres étaient inscrites dans les relations de domination propres au sud de ’Ethiopie :

« Les enfants des Amhara de Soddo et aussi ceux qui venaient de Dilla et Yergaldm [...] Ils
disaient au gens ici "Wolamo", ils le disaient encore et encore. "Ces Wolamo, ils sont devenus
éduqués et ils font les fiers avec nous. Maintenant, ils doivent manger leurs patates”, les patates
nouvelles... les mangeurs de patates nouvelles... ils sont des mangeurs d'enjdra et ces Wolaita
étaient des mangeurs de patates nouvelles. Alors, ils nous insultaient et donc un jour les gens, je
veux dire les éléves wolaita, les éléves [...] wolaita éduqués, ils ont discuté ensemble et un jour
un grand affrontement a eu lieu dans la cour de I'école [...] Ils disaient : "Qu'est-ce que

I'éducation pour vous ? Vous devez manger vos patates et servir les Amhara, 1'éducation n'est

d'aucune utilité pour vous">*y.

Les insultes évoquées par Zebdewos Chama avaient une forte dimension politique.
« Wolamo » était le nom que les conquérants avaient donné aux Wolaita aprés les avoir
vaincus. Le terme, péjoratif, était percu, a juste titre, comme une insulte par les intéressés ; il
signifiait leur sujétion. La pomme de terre €tait considérée comme un aliment dégradant par
les habitants du Nord. Elle pousse sous terre, domaine du diable et des vers. Elle symbolisait
la nourriture des animaux la ou l'enjdra, galette faite a base d'une céréale, le féf, était celle des
hommes™’. Ces insultes reposaient sur I'idée d'une humanité supérieure a une autre et de la
légitime soumission des Wolaita, d'ou l'opposition a leur scolarisation qui pouvait les
émanciper de la servitude. L'assimilation qu'ambitionnait le systéme scolaire suscitait
l'opposition de l'aristocratie car 'homogénéisation, qui comportait sa part non négligeable de
violence, supposait aussi un nivellement des inégalités. Les éléves reproduisaient le discours
des « balabbat, princes et aristocrates » dénoncé en 1942 par Bogald Walldlu dans sa lettre au
ministére de I'Education, qui disait en substance : « si les paysans sont éduqués, qui va nous
servir ? ». En 1971 comme en 1942, la survie de l'aristocratie en tant que classe dépendait de
sa capacité a exploiter les paysans. A l'opposé, les enfants des campagnes qui allaient a I'école

manifestaient un acharnement a étudier qui évoque un véritable combat pour s'extraire de la

6« The Soddo town Ambhara children and also those who come from Dilla and Yergaldm [...]. They said the

people here : “Wolamo”, they say again and again. "These Wolamo they became educated and they are proud
upon us. Now they have to eat their potatoe", the young potatoe... the young potato eater... they are enjdra eaters
and these Wolaita were young potato eater. So they insulted like that and then one day, people, I mean the
Wolaita students, the well educated Wolaita students [...], they talk together and one day there happened a great
struggle inside the compound of the school [...] "What is education for you ?" they say "you have to eat your
potatoes and you have to serve for Amhara, education is no need for you" they said » ; ZEBDEWOS CHAMA,
enseignant, directeur d'école missionnaire, gouverneur de district. Entretien, 10 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
*7Je remercie Thomas Guindeuil qui m'a transmis cette information.
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condition de paysan surtaxé et corvéable : vivre a cinq dans la cuisine d'un enseignant indien,
faire des courses en échange d'un peu d'argent ou de nourriture, supporter les humiliations
vécues dans 1'école.

C'est au cceur de ces tensions sociales que Yéamesrach Alula, témoin en tant qu'éleve
des événements, situe la rixe de 1971 : « Il y avait un autre probléme. Ce n'est pas [seulement]
une affaire de cultures, de riches et de pauvres. Il y avait autre chose a l'intérieur, cet
¢vénement a fait ressortir la situation des propriétaires terriens et des métayers. Les riches, les
pauvres, la différence de culture, tout cela a créé les problémes>*».

Pour Yamesrach Alula, ce conflit entre éléves était un conflit entre classes sociales
joué en miniature, les catégories d'Amhara et de Wolaita recoupant dans 1'esprit des acteurs
celles de propriétaire et de métayer, de maitre et de serf, de vainqueur et de vaincu. De
maniere ¢loquente, elle poursuit son témoignage en établissant directement le lien entre cette
rixe et le mouvement étudiant contre le régime de Hayld Sellasé, auquel les éléves du Wolaita

ont activement participé.

Conclusion

Le discours nationaliste d'inclusion et d'exclusion porté par les enseignements s'est
traduit par de fortes contradictions pour les €leves les plus éloignés de la culture dominante.
Des pratiques humiliantes de la part de certains enseignants ont fait naitre en eux le sentiment
d'évoluer dans un environnement ou ils n'étaient pas les bienvenus. Le paradoxe était
manifeste entre une école qui défendait et imposait l'assimilation, tout en reproduisant en son
sein des pratiques qui réactivaient la marginalisation a I’ceuvre hors de ses murs. L'expérience
scolaire des éleves candidats a l'assimilation était au cceur de cette tension.

En regard des grands projets en partie idéalisés de I’Etat, ce phénoméne témoigne de
la profonde inscription de 1'école dans les rapports de pouvoir locaux. Le systeme scolaire
national affirmait vouloir assimiler les composantes hétérogénes de la nation en une
communauté politique homogene ; dans le Wolaita, les relations de domination s'appuyaient
précisément sur la différence. Le nivellement social par le haut que 1'assimilation impliquait
signifiait a terme un bouleversement des hiérarchies sociales, suscitant des crispations au sein
du groupe dominant qui voyait sa position menacée. Ceci transparaissait dans les tensions

entre les ¢éléves appartenant au groupe des colons et ceux des campagnes qui visaient

B AADY TG INC@< 3 ChATFCS PU-NFI° £LUI° 188 ALLAI®: AAD7 1'IC @0 10C PNAaD & P NE S
PAANT7 -2 LanMA LU ¥IC = U-NFI° &V PhATFC avALPT Ui T°1C T7 APL.md £494 » ; YAMESRACH
ALULA, enseignante. Entretien, 2 janvier 2010, Soddo, Wolaita.
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l'ascension sociale par l'assimilation, comme dans les humiliations infligées par des
enseignants tenants de la culture dominante vis-a-vis d'éléves qui étaient nés au-dela de ses
marges. L'hétérogénéit¢ des composantes de la nation était une des conditions de la
sauvegarde du systéme.

La relation pédagogique paternaliste et pastorale visait a 1'incorporation de I'humilité
et de 'obéissance en combinant le coercitif et 'affectif, les sentiments de crainte et d'amour a
I'égard de l'autorité¢ en général et de I'empereur en particulier. Les rituels scolaires avaient
pour but d'inculquer le sentiment d'inclusion dans la communauté nationale et la vénération
pour Haylé Sellasé, pierre d'angle d'un systéme symbolique fondée sur sa personne, la nation
et le progrés ; trinité dont il était le pére, celui sans qui il ne saurait y avoir d’Ethiopie. Le
scoutisme visait @ former un puissant esprit de corps unissant les éléves en une solidarité
horizontale. Ce corps collectif devait comme un seul homme se consacrer a son devoir de
servir Dieu, le roi et la patrie. Le dispositif formé par les savoirs enseignées et les pratiques
pédagogiques soudait la figure de 1'empereur et les concepts de nation et de progreés en un
systéme symbolique unique. Toutefois, les tensions entre le projet programmatique de I’Etat et
les réalités de la pratique ont entrainé des formes de réceptions distinctes, a la faveur
desquelles les rouages de ce systéeme symbolique allaient étre démontés et reconstruits. Les
discours scolaires ont €té réinterprétés du fait des tensions identitaires générées par 1'école ; et
parce que le régime promettaient un avenir de progres qui est apparu aux ¢léves des années

1960 bien moins envisageable qu'a ceux des années 1940.
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Chapitre 5

Les meneurs de la nation : de la fidélité a la révolte

Dées 1941 et jusqu'a la fin du régime en 1974, le systéme scolaire assignait aux éléves
le role de futurs exécutants du pouvoir autocratique de Hayld Sellasé¢ et de meneurs de la
nation sur la voie du progres. Il importe, dés lors, de se pencher sur le role effectivement joué
par les générations d'éléves et de diplomés scolarisées entre 1941 et 1974, et sur les
transformations de leurs comportements politiques. Ceci implique de s'attacher aux effets de
la socialisation — officielle et contestataire — a 1’ccuvre dans I'école, de lier cette derni€re aux
réalités sociales vécues et de questionner la manic¢re dont les scolarisés ont interprété les
discours inculqués dans I'école. Les attitudes politiques des ¢leves de Wolaita mettent a jour la
manicre dont ils concevaient la nation, ses hiérarchies sociales, les pratiques de pouvoir dont
elle était le théatre, et le role qu'ils devaient y jouer.

Le passage de la fidélité au régime a sa contestation, a la charniére des années 1960, et
la radicalisation du milieu scolaire d'Addis-Abeba ont fait 1'objet d'études approfondies™®. Les
é¢vénements les plus marquants et les plus visibles qui ont débouché sur la révolution
¢thiopienne de 1974 ont eu lieu a Addis-Abeba. Du fait de la concentration des organes du
pouvoir dans la capitale, le role des provinces a été, jusque-la, en grande partie négligé ou
considéré de maniére résiduelle. Le fait que les étudiants d'Addis-Abeba ont été les fers de
lance de la révolution, a laquelle ils ont donné ses premicres impulsions et ses armes
idéologiques, a réduit I'expérience politique des éléves des écoles secondaires des provinces a
un lointain murmure. Ce faible écho donne l'impression que ces derniers n'ont été qu'a la
remorque de leurs ainés. Les monographies scolaires réalisées par les étudiants du
département d'histoire de l'université d'Addis Abédba, dans le cadre de leurs mémoires de

M.A., constituent une porte d'entrée pour saisir les activités politiques du milieu scolaire des

¥ Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, 363 p. ; Randi Renning BALSVIK, The
Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three Regimes, 1952-2005, Addis Ababa,
Addis Ababa University Press, 2007, 190 p. ; MESSAY KEBEDE, Radicalism and Cultural Dislocation in
Ethiopia, 1960-1974, Rochester, University of Rochester Press, 2008, 235 p. ; BAHRU ZEWDE (eds.),
Documenting the Ethiopian Student Movement : An Exercise in Oral History, Addis Ababa, Forum for Social
Studies, 2010, 162 p.
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provinces. Il s'agit, a partir du cas du Wolaita, de contribuer a cette histoire décentrée des
années qui ont précédé cet événement majeur qu'a été la révolution éthiopienne de 1974.
Comme a Addis-Abeba, il est possible de distinguer dans le Wolaita une génération
fidele scolarisée dans les années 1940-1950 d'une génération contestataire scolarisée dans les
années 1960-1970. Dans les deux premicres décennies d'aprés-guerre, les opportunités
d'ascension sociale par I'école étaient importantes et 1'espace national constituait une ressource
pour les jeunes Wolaita qui désiraient se libérer des aléas de l'agriculture de subsistance et de
la violence de la domination politique. Les scolarisés fondaient de l'espoir sur le régime de
Hayld Sellasé. A partir des années 1960, I'école a eu plus de mal a tenir ses promesses, le
systeme politique s'est figé et le progres sans cesse promis dans l'espace scolaire se faisait
désespérément attendre : les jeunes wolaita scolarisés voyaient leur famille dans une situation
de domination qui ne semblait pas en voie de se transformer. Des ¢éleéves sont des lors devenus
de plus en plus critiques et se sont politisés en lien avec le mouvement étudiant de 'université
d'Addis Abdba. En 1970, le Wolaita a été le théatre la « campagne d'éradication des voleurs »,
qui témoigne de la maniére dont leur conscience politique s'est forgée tant dans la diffusion
d'idées contestataires a travers les écoles que dans leur expérience des structures locales du
pouvoir. L'attention portée sur les liens entretenus avec les étudiants de la capitale permet de
mener des comparaisons pour distinguer les caractéres communs et spécifiques de ce

processus de politisation qui s'est joué a l'articulation des espaces local et national.

La génération fidele des années 1940 et 1950

A la libération, les besoins de la reconstruction et le projet de Haylid Sellasé de batir
une administration centralisée a entrainé une croissance rapide de l'appareil d’Etat. L'école
¢tait chargée de former le personnel nécessaire a tous les échelons de I'appareil administratif.
Jusqu'a la fin des années 1950, «les Ethiopiens éduqués ont bénéficié d'un accés sans
restrictions aux emplois publics et, a bien des égards, d'un traitement préférentiel». Ceci se
vérifiait dans la capitale aussi bien que dans les provinces. Désirant créer des élites assimilées
originaires de tout le pays, l'empereur encourageait les directeurs des établissements de
provinces a envoyer leurs meilleurs €éléves dans les écoles d'élite de la capitale, ou ils étaient
accueillis comme pensionnaires aux frais du gouvernement. Certains parmi la premicre

génération d'éléves de Soddo ont accompli des ascensions sociales fulgurantes en accédant a

3% « Educated Ethiopian have enjoyed unrestricted access to public employment and, in many respects,
preferential treatment » ; John MARKAKIS, Ethiopia. Anatomy of a Traditional Polity, Oxford, Clarendon Press,
p. 183.
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de trés hauts postes civils et militaires : Lewel Wildéd-Sellas¢ Temamo et Zawdé Gébra-
Midhen au ministére de 1’Education, Abati Mengesté au ministere de la Défense, Gébré

Amanu'¢l Tdka au ministére de la Santé, Chibudé Gébré a la Banque de lI'Agriculture, de

I'Industrie et du Développement, Asafa Tdbébu et Antonio Wirqu dans l'armée, ou ils ont

accédé au grade de colonel®!

; pour ne citer que quelques exemples.
De manicre a assurer le développement des €coles, ceux qui avaient peu étudié €taient,
quant a eux, incités a devenir enseignants, a une époque ou ce métier constituait une véritable

promotion sociale

. Encore dans les années 1950, Bogald Walldlu employait nombre de ceux
qui avaient terming leurs études primaires dans le Wolaita pour développer 1'éducation de base
dans le Gamo-Goffa — une région trés marginalisée située au sud du Wolaita — dont il était
directeur régional de I'éducation™. Il préférait, d'ailleurs, embaucher ces derniers plutét que
des enseignants mieux formés envoyés d'Addis-Abeba. Une anecdote rapportée par le journal
Addis Zdamdn est, sinon exacte, du moins révélatrice de sa conception. Un jour des années
1950, trois enseignants qualifiés nommés par le ministére de I’Education sont arrivés dans le
Gamo-Goffa. Quelques jours plus tard, Bogald Walldlu recevait le budget nécessaire au
paiement de leurs salaires. Il aurait alors répondu au ministére par une lettre ou, apres les
remerciements de rigueur, il annongait qu'il renvoyait les enseignants tout en gardant le
budget. Il pouvait avec cette somme employer neuf enseignants certes moins diplomés mais
qui parlaient la langue locale et étaient mieux adaptés a la vie rurale®. Dans la méme
décennie, ceux qui avaient obtenu de bons résultats a l'examen final du primaire et qui
voulaient continuer a étudier étaient répartis, en fonction de leur choix, vers une école
d'agriculture, une école technique ou un Teacher Training Institute. 1ls disposaient d'une aide
gouvernementale et d'un emploi assuré a la sortie™.

L'école répondait aux attentes des éleves et de leurs familles, ce qui favorisait la
confiance dans le régime. Du fait de la proximité avec le pouvoir, ce phénomene était encore
plus marqué a Addis-Abeba. En comparant sa génération avec la suivante scolarisée dans les
années 1960, 1'écrivain Tesfaye Gessesse, entré a I'école dans les années 1940, se souvient

que : «notre génération d'éleves et de diplomés n'était vraiment pas révolutionnaire. Ils

3T WANNA WAGASHO, $@AL - h'ii-l 3-¢h, (Histoire du peuple wolaita), Addis Abiba, Berhanenna Silam
Printing Press, 2003, p. 161.

2 ALULA ANJIYO, enseignant retraité. Entretien, 15 décembre 2009, Soddo, Wolaita.

33GABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.

Yizdrdytu Ityopya, migabit 2, 1981 EC (19 mars 1989).

SSGABRA MIKA'EL KUKE et DASALAGN TANGA, respectivement enseignant et technicien agricole retraités.
Entretien, 12 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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avaient de bonnes positions, des emplois a responsabilité¢ leurs étaient confiés, avec de bons

salaires, et cela s'arrétait 1a°%

». Le systeme scolaire remplissait a I'échelle nationale son rdle
d'intégration a I'appareil d’Etat aux divers échelons de I'administration.

La volonté d'aider le pays était en outre une motivation importante parmi les éléves et
les diplomés. La socialisation scolaire fondée sur l'inculcation du patriotisme et du
dévouement fonctionnait. Cette efficacité doit se comprendre dans le contexte spécifique des
décennies 1940 et 1950. C'est ce que rappelle Mesfin Wolde Mariam :

« C'était apres la guerre, apres l'indépendance, le patriotisme éthiopien était trés fort, les
chansons... tout portait sur le patriotisme, et nous étions nourri de cela. Et nous... si tu avais
demandé a qui que ce soit, il aurait répondu : "je vais a I'école pour aider mon pays. Ce n'est pas

pour faire de I'argent, ce n'est pas comme maintenant, pour devenir ceci ou cela, ¢'était : "pour

aider mon pays">"».

Les enfants et les adolescents étaient d'autant plus réceptifs a l'incorporation du
dévouement qu'ils baignaient dans une atmosphére nationaliste qui avait survécu aux
moments de liesse de la libération.

Hayld Sellasé a immédiatement orienté cet engouement nationaliste vers son projet
autocratique. Aimer son pays et aimer l'empereur devaient étre synonymes. La propagande
était trés intense a Addis-Abeba, ou les vecteurs de diffusion étaient nombreux. La presse, la
radio, l'art, la littérature et les écoles étaient mobilisés. Dans une province comme le Wolaita,
ou les média étaient quasi-inexistants, les écoles ont été les lieux de propagande privilégiés.
Les ¢leves ont été parmi les premiers touchés, tant a travers les enseignements que les rituels
scolaires. Les entretiens réalisés témoignent, de la part des éléves, d'un fort sentiment
patriotique et d'une attitude de vénération envers la personne de Hayld Sellasé. Ce sentiment
¢tait par ailleurs partagé par une large partie de la population locale, toutes origines sociales
confondues. Il n'était pas seulement l'empereur sacralis¢ des colons et des chrétiens
orthodoxes mais aussi, ce qui était bien moins évident, des Wolaita. Selon 'ancien enseignant

Lamma Didana, « ils le considéraient comme Dieu. Autre chose : a cette époque les Wolaita,

%6« Our generation of students and graduates really were not revolutionary. They had good posits, they were

given responsible jobs, and good salaries, and there were not very meaning either » ; TESFAYE GESSESSE, éleéve a
1'école Tafari Médkonnen de 1948 a 1955, romancier, pocte et dramaturge. Entretien, 18 aott 2009, Addis-Abeba.
7 « That was after the war, after independance, Ethiopian patriotism was very high, songs... everything was
about Ethiopian patriotism, and so we were filled with that. And we... if you asked anybody, he would say : "I am
going to school to help my country". It's not for making moneyi, it is not like now, to becoming this or that, it

was : "to help my country" » ; MESFIN WOLDE MARIAM, ¢léve a Tafari Médkonnen de 1945 a 1949, géographe,
universitaire célébre et personnage public influent en Ethiopie. Entretien, 11 aott 2009, Addis Abba.
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les anciens, faisaient une assemblée quand des personnes avaient un litige. Ils ne
commengaient pas sans avoir pri¢ pour souhaiter longue vie au roi. Tous, tous, qu'ils soient

protestants, orthodoxes, tous croyaient en le roi et le déifiaient™®

». Le méme témoin précise
que les paysans aussi sacralisaient Hayld Sellasé. Visiblement, les Wolaita dominés
n'assimilaient pas l'empereur a l'aristocratie locale. Il n'était pas per¢u comme le chef du
systeme politique qui présidait au maintien de la coercition et au drainage des ressources vers
la capitale. Il était considéré, au contraire, comme un roi juste, tandis que les multiples formes
d'oppression inhérentes a la domination du centre étaient imputées aux seuls colons et a leurs

alliés wolaita®>

. Des études approfondies portant sur la conscience politique paysanne dans le
sud éthiopien apporteraient a coup str des nuances a ce phénomeéne que James Scott nomme
le « monarchisme naif »*®. Il est néanmoins confirmé par plusieurs entretiens.

L'idée selon laquelle Hayld Sellasé était la source des bienfaits, tandis que la coercition
et l'exploitation étaient le fait de ses subalternes, était trés certainement partagée dans le
milieu scolaire. Les ¢€leves et les enseignants formés sur place étaient dépositaires de la

%1 Dans sa lettre

conception de Bogald Wallélu, le fondateur de la premiére école du Wolaita
adressée au ministére de 1’Education en 1942, ce dernier dénongait I'aristocratie locale en la
dépeignant comme son ennemie déterminée, fermement opposée a 1'éducation des pauvres
dont elle refusait I'ascension sociale de peur de n'avoir « plus personne a exploiter »**. Les
anecdotes sur son intense activité pour que l'école s'adresse a tout le monde, et tout
particulierement aux dominés, sont nombreuses. Alula Anjiyo, qui fait partie de la premicre
génération d'¢léves, se souvient d'un matin ou un enfant de l'aristocratie était venu a 1'école
accompagné d'un serviteur qui portait ses affaires. En voyant ce dernier repartir au moment ou
son maitre entrait dans 1'école, Bogald Walldlu s'est mis en colére : «a quoi ¢a sert ? Ils

viennent ensemble et lui [le serviteur] n'apprend pas ! Pourquoi il se fait accompagner de son

serviteur alors 2°®». Il percevait I'école comme un moyen de promotion de la fraction

B rrw 278 AIPAN 1@ TLEC@- = QT° £ @ALI hb7 PA (@ O AT ATINS 7 FO%G PLEIA 19710 T
a B avl P AT ALTY ao . HI® ALRAR AL B IC¢I°: [LLUAI° U-AI° TC NI 7T T 1@ UGt &hil V- 9°
7@ = P-AF° (1710 £I°GA Lavdhd y ; LAMMA DIDANA, enseignant a la retraite. Entretien, décembre 2009,
Soddo, Wolaita.

%9 « Sa Majesté ne manquait pas de malice. Elle savait briller tout en laissant & d'autres les sales besognes. Et
quand le peuple avait a se plaindre, il avait coutume de dire : "Que peut faire 'Empereur ? Ce sont ses
subalternes qui nous maltraitent". Comment son Roi-Soleil divinisé aurait-il pu étre méchant ? » ; DEMISSE
TSIGGE, « Livres, bouteilles, fusils », Afrique et histoire, n° 2, 2004, p. 366.

5% James SCOTT, La domination et les arts de la résistance, Paris, Editions Amsterdam, 2008, pp. 111-117.

31 ABABA FOLA, enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo, Wolaita ; cité dans Ydzdrdytu Ityopya,
mégabit 2, 1981 EC (19 mars 1989).

%62 Chapitre 1.

363 (97 EMPTIA AU-T AILD aom Ak ALTTLI° UL ? AICY MATGNCG AnhTAD Lan A ?" £A NG » ; ALULA

185



dominée de la société et de nivellement par le haut des hiérarchies sociales. Sa conception a
fortement marqué les esprits®*®. Il n'y avait qu'un pas pour considérer que 1'éducation scolaire
finirait a moyen terme par avoir raison des relations d'oppression qui régissaient la société du
Wolaita.

Si 1'école et son réle d'homogénéisation dépréciaient leur identité, le pouvoir du centre
¢tait percu par les €léves et les diplomés wolaita comme €mancipateur face au pouvoir des
colons et de leurs auxiliaires locaux. Le combat pour une Ethiopie unie derriére Hayli Sellasé
était congu contre le pouvoir arbitraire de l'aristocratie locale. L'espace national offrait une
porte de sortie, ce qui poussait a croire a I'assimilation et aux bienfaits de l'unité. Dés lors, le
sentiment d'appartenance a la nation était encouragé aussi bien par la position de I'école dans
les relations locales de pouvoir que par la propagande qui y était déployée. Dans les années
1940 et 1950, les possibilités d'ascension sociale offerte par 1'école et la croyance en la nature
progressiste du pouvoir se sont combinées pour donner naissance a une génération fidele de
diplomeés.

La situation s'est progressivement transformée a partir du milieu des années 1950. Un
rapport datant de 1954 et intitulé Basic Recommandations for the Reorganisation and
Development of Education in Ethiopia déclarait qu'aprés avoir répondu aux nécessités de la
reconstruction, le systéme scolaire devait étre réformé pour répondre aux besoins plus
généraux du pays’®. Aprés avoir formé les élites nécessaires a la reconstruction et a la
croissance de l'administration, il devait dorénavant se consacrer au développement d'une
¢ducation de base tournée vers le plus grand nombre. Au méme moment, la capacité
d'absorption des diplomés par l'appareil d’Etat commencait a s'essouffler tandis que les
possibilités d'emploi dans d'autres secteurs étaient quasiment inexistantes™. Le plus grand
flou régnait sur les orientations futures du systéme scolaire. Une lettre attachée en annexe des
Basic Recommandations témoignait d'un désarroi certain parmi les pédagogues du ministere

de I’Education face au manque de perspectives politiques clairement définies :

« A travers un systtme d'éducation dirigé a I'échelle nationale, 1’Ethiopie peut faire de
I’Ethiopie [ce] qu'elle souhaite devenir. [...] Le probléme "quelle Ethiopie I’Ethiopie veut-elle

devenir ?" ne va pas étre décidé par les pédagogues. Cela sera décidé par ceux qui sont aux

ANIIYO, enseignant retraité. Entretien, 15 décembre 2009, Soddo, Wolaita.

3% ALULA ANIJIYO, enseignant retraité. Entretien, 15 décembre 2009, Soddo, Wolaita.

36 MOEFA, Basic Recommandations for the Reorganisation and Development of Education in Ethiopia — The
First Report of the Long Term Planning Committe for Ethiopian Education, 1954, p. 3.

36 TEKESTE NEGASH, Education in Ethiopia : From Crises to the Brink of Collapse, Uppsala, Nordiska
Afrikainstitutet, 2006, p. 15.
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positions de commandes [...] et qui décident du développement de I’Ethiopie. [...] Le
pédagogue doit dépendre des autres pour prendre des décisions en référence a ce que 1’Ethiopie
doit étre. [...] Le Long-Term Planning Committee for Ethiopian Education est sérieusement
handicapé par le fait qu'il tente de planifier un programme éducatif sans savoir quels sont les

objectifs généraux d'un programme global de planification®».

Cette situation révélait les limites du projet politique de Hayld Sellasé. L'apogée de
son pouvoir couronné par la Constitution de 1955 a été suivi d'un blocage du systéme>*, C'est
dans ce processus que s'est inscrite la tentative de coup d’Etat, en 1960, par les fréres
Mingestu et Germamé Neway — celui-la méme qui a gouverné le Wolaita en 1958-1959. Le
second, trés fidéle a Hayld Sellasé jusqu'au milieu des années 1950°®, avait réalisé que la
construction de 'autocratie n'était pas un moyen mis au service du progres mais une fin en soi.

Les conséquences de ce blocage politique, qui impliquait a terme un essoufflement du
systeme scolaire, n'ont pas tardé a se faire sentir dans le Wolaita, au moment méme ou une
amorce de demande scolaire rurale était apparue a la fin des années 1950. En 1958-1959,
Germamé Neway avait fait établir des centres d'alphabétisation jusque dans les villages les
plus isolés, avant que les missionnaires de la Sudan Interior Mission ne lui emboitent le pas®™.
De maniére concomitante, des trajectoires d'ascensions sociales par I'école avaient vu le jour
dans les wdrdda les plus reculés du Wolaita. Bien qu'extrémement marginal, ce phénomeéne
avait valeur d'exemple. Selon Abraham Wirqu, qui habitait le wdrdda d'Offa : « les gens ont
compris quand des personnes de cette zone sont allés a I'école gouvernementale et ont achevé

[leurs études]. Ils sont devenus hauts fonctionnaires : tu sais celui qui est allé au parlement,

%7 « Trough a nationally controlled system of education, Ethiopia can make Ethiopia any kind of Ethiopia it may
want to be. [...] The problem "what kind of Ethiopia does Ethiopia wants to be ?" will not be decided by
educators. It will be decided by those in position of leadership...which control the development of Ethiopia. [...]
The educator must depend upon the others to make decision with reference to the kind of Ethiopia that is to be
[...]. The Long-Term Planning Committee for Ethiopian Education is seriously handicapped by the fact that it is
attempting to plan an educational program without knowing what are the objectives of a total overall planning
program » ; lettre attachée en annexe du rapport : MOEFA, Basic Recommandations for the Reorganisation and
Development of Education in Ethiopia — The First Report of the Long Term Planning Committe for Ethiopian
Education, 1954. Fonds MARS'E HAZAN WALDA QIRQOS ; Archives Nationales d’Ethiopie.

%8 BAHRU ZEWDE, « Hayla Sellase : From Progressive to Reactionary », ABEBE ZEGEYE, Siegfried PAUSEWANG
(eds.), Ethiopia in Change : Peasantry, Nationalism and Democracy, London, New York, British Academic
Press, 1994, p. 32.

*Dans sa thése de Master soutenue & l'université de Columbia en 1954, Germamé Neway écrivait : « Comme
chacun de nous est de tout cceur derriére Sa Majesté, [...] chacun de nous ira jusqu'au bout de ses capacités
individuelles et ce n'est qu'un petit effort de se tenir debout unis pour mettre en pratique Ses efforts incessants en
vue d'un développement harmonieux de I'Ethiopie » ; cité dans BAHRU ZEWDE, « Les intellectuels et I'Etat au
XX siécle », in Gérard PRUNIER (dir.), L'Ethiopie contemporaine, CFEE, Khartala, Addis-Abeba et Paris, 2007,
p. 248.
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Molla Gejabo ”'». L'éducation scolaire commengait doucement a attirer dans les campagnes

au moment méme ou des blocages structurels apparaissaient.

L'espace scolaire détourné : la circulation des idées contestataires

Les éléves : une force politique potentielle au cceeur de la ville

Germamé Neway n'est pas resté suffisamment longtemps pour que ses centres
d'alphabétisation débouchent sur des établissements pérennes. C'est sous le gouvernorat de
Wildd Sama'et Gabrd-Wild, entre 1963 a 1973, que I'éducation gouvernementale a
commencé a s'implanter plus franchement dans les wdrdda du Wolaita. Devenu une véritable
figure locale, Wildd Sama'et Gabrad-Wild est un personnage complexe®. Travailleur
infatigable et extrémement autoritaire, d'un dévouement presque total aussi bien envers le
régime qu'envers la population®”, convaincu du bien-fondé d'une assimilation sans concession,
il a travaillé d'arrache-pied pour doter le Wolaita de nouvelles infrastructures. Six nouveaux
bourgs ont été fondés pour que chaque wirdda ait un centre administratif relié a Soddo®™ et
des écoles primaires ont été établies dans chacun d'eux : 14 de plus®” ajoutées aux 15 qui
existaient déja avant son arrivée®’°. Sous son gouvernorat, le semis scolaire gouvernemental a

donc été mieux réparti sur le territoire du Wolaita. Les écoles construites dans les nouveaux

! « people understand when some people in this area gone to the government school and complete that. They
become higher officer in the other places, you know the one who went to parlament, Molla Gejabo » ; ABRAHAM
WARQU, enseignant. Entretien, 2 janvier 2011, Gésuba, Wolaita.

37211 est trés respecté aujourd'hui dans le Wolaita pour son acharnement au travail et les réalisations qu'il a
accompli, mais on se souvient aussi de son usage abusif du fouet ; GERMA BAQALA, enseignant a la retraite.
Entretien, 9 décembre 2010, Biadédssa, Wolaita ; PAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice.
Entretien, 14 décembre 2010, Addis-Abeba. Une autre ambiguité : lorsque je 1'ai rencontré pour un entretien a
Addis Abiba, il m'a dit en riant : « I am a fanatic orthodox, but enlightened ! » ; WALDA-SAMA'ET GABRA-
WALD, gouverneur du Wolaita de 1963 a 1973. Entretien, 15 janvier 2011, Addis-Abeba.

B « S'il y a une [...] bonne administration, les gens... le moral des gens va remonter [...] et ils voient que les
fonctionnaires sont a leur service et qu'ils ne sont pas au service des fonctionnaires. [...] Alors, il va y avoir un
grand mouvement. A Soddo, dans le Wolaita, il y a eu un grand mouvement [...] la construction de routes... ce
n'était pas... en deux ans, tous les wdrdda ont été connectés par des routes [...] Pas le gouvernement, les gens
eux-mémes ! En particulier, quand ils voient le camion passer dans leur... passer la-bas... et vendre des bananes,
ou du café... ne pas aller a Soddo et... ils étaient volontaires... méme les enfants, les femmes, tout, tout le monde
a contribué aux routes publiques. Alors, la premicre chose que j'ai commencer a introduire c'est la bonne
administration» ; « If there is [...] good governance, people... the people's moral will boost [...] And they see that
civil servant are their servant. [...] Then there will be big movement. In Soddo, in Wolaita it was a big movement
[...] road buildings... it was not... in two years all the wdrdda were connected with roads. [...] Not government,
the people themselves ! Especially when they saw that the lorry come to their... passes to there... and sell there
banana, or coffee... not going to Soddo and... they were willing to... even children, women, everything,
everybody contributed in public roads. So, the first thing I began to introduce is good governance » ; WALDA-
SAMA'ET GABRA-WALD, gouverneur du Wolaita de 1963 a 1973. Entretien, 15 janvier 2011, Addis-Abeba.

3 ALMAZ WUDNEH, A4 history of Soddo Town 1894-1974, BA thesis in history, AAU, 1984, p. 25.

" WALDA-SAMA'ET GABRA-WALD, gouverneur du Wolaita de 1963 a 1973. Entretien, 15 janvier 2011, Addis-
Abeba.

376 WOLAITA ZONE EDUCATION OFFICE, ¢4-9°UCA- 7%+ HCHC (liste d'établissement des écoles), 2010.
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377 dont certains ont continué

bourgs ont drainé des éléves des écoles rurales missionnaires
leurs études a I'école secondaire de Soddo. Les effectifs de cette derniére ont, dés lors,
fortement augmenté. En 1965, elle scolarisait 1 613 éléves®™ dans une ville qui comptait
10 430 habitants®”. A la différence de la génération précédente, quand les éléves étaient pour
beaucoup des enfants de colons ou d'auxiliaires du pouvoir, les nouveaux venus €taient pour
la plupart d'origine sociale modeste, issus des campagnes exploitées et marginalisées. Ils
¢taient politiquement et culturellement bien plus ¢loignés du centre.

Cette croissance rapide du phénomene scolaire, a partir des années 1960, était en elle-
méme porteuse de tensions sociales®. Les jeunes ruraux arrivaient a l'école secondaire
animés par l'espoir de quitter la vie misérable et opprimée des campagnes au moment ou les
capacités d'intégration du systéme s'affaiblissaient. Ils n'allaient pas tarder a découvrir, avec
amertume, le fort décalage qui existait entre le discours progressiste du pouvoir diffusé par
1'école et les perspectives qui leur étaient offertes. Dans 1'école secondaire de Soddo, bien plus
reliée a l'espace national que celles des wdrdda, ils ont aussi découvert que l'aura de
I'empereur était en train de s'effriter et que le régime commencait a souffrir d'un sérieux
discrédit. Les contacts croissants, a partir du milieu des années 1960, avec les étudiants

d'Addis-Abeba ont été essentiels a cette prise de conscience.
La circulation des idées révolutionnaires dans les années 1960 et 1970

Dans les années 1960, un mouvement étudiant de plus en plus critique a 1'égard du
systéme politique s'est développé a l'université d'Addis-Abeba, au moment ou la circulation
d'idées contestataires et de pratiques d'opposition s'intensifiaient a I'échelle internationale. Dés
la fin des années 1950, des ¢tudiants d'autres pays d'Afrique, notamment du Kenya et du
Nigeria, sont venus ¢étudier a Addis-Abeba, apportant avec eux la culture politique des
mouvements anti-coloniaux®®. Des étudiants éthiopiens étaient, par ailleurs, envoyés
continuer leurs études aux Etats-Unis et en Europe. Pour beaucoup, qui avaient grandi en
¢tant convaincus de vivre dans un pays placé sur la voie du progrés par un empereur €clairg,
le voyage a ¢été¢ la cause d'une amere désillusion. Dans le recueil de sources orales sur le

mouvement étudiant rassemblé par I'historien Bahru Zewde en 2010, 'universitaire éthiopien

377 Chapitre 2.

SDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 33.

SCENTRAL STATISTICAL OFFICE, Statistical Abstract 1965, Addis-Abeba.

3% Chapitre 4.

¥ Témoignage de ASFEW DAMTE ; dans BAHRU ZEWDE (eds.), Documenting the Ethiopian Student Movement :
An Exercise in Oral History, Addis Ababa, Forum for Social Studies, 2010, pp. 19-23.
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Dessalegn Rahmato se souvient du choc ressenti lors de son expérience nord-américaine :

«[...] pour la plupart d'entre nous (relativement parlant) réaliser combien 1’Ethiopie était en
arriére a été une expérience terrifiante. Quand nous étions en Ethiopie, nous lisions parfois des
journaux étrangers et occasionnellement écoutions des programmes de radio et regardions des
films idiots. Cette révélation, je crois, pourrait étre une source de notre désillusion. [...] Une
chose que j'ai réalisé a ce moment-la était la forte influence exercée sur les visiteurs venus de
pays africains comme 1’Ethiopie quand ils voyageaient a I'étranger. Bien que je n'avais jamais
analysé les concepts, j'avais entendu parler de l'impérialisme et du colonialisme. J'ai eu une
image exacte de combien nous étions sous-privilégiés non seulement dans des domaines aussi
significatifs que la technologie de 1'armement et I'économie, mais aussi dans des domaines aussi
rudimentaires que le travail de réflexion, [...] la création des idées et leur propagation. (Il y
avait des moments ou je — et par extension mon pays — me sentais petit). Dans des moments
comme cela, des questions comme "Ou est notre place a I'échelle internationale ?, "Ou pouvons-

nous percevoir nos progres" résonnaient fort dans mon esprit®**».

Les voyages et les échanges avec I'étranger ont révélé 1'aspect purement rhétorique des
discours sur le progrés — dont l'espace scolaire était saturé — tenus par le pouvoir éthiopien.
L'insertion des étudiants dans les mouvements internationaux de gauche s'est enclenchée au
moment méme ou le régime de Hayld Sellasé entrait dans sa phase d'inertie. La rencontre avec
la littérature et les grandes figures internationales de la révolution a, dés lors, été décisive et
sans retour en arriére. A partir du début des années 1960, les associations d'étudiants
éthiopiens organisées en Europe, aux Etats-Unis et a Addis-Abeba se sont franchement
politisées et entretenaient des échanges constants. Sur le campus de 'université éthiopienne,
les journaux étudiants se sont de plus en plus radicalisés — I'évolution entre des titres comme
News and Views et Struggle est suffisamment évocatrice — de méme que les pratiques
militantes. La solidarité internationale panafricaine, anti-impérialiste, et les problémes

nationaux faisaient tout deux I'objet des activités politiques étudiantes.

82« [...] for most of us (relatively speaking) it came as very frightening experience to realize how backward
Ethiopia was. When we were in Ethiopia, we would sometimes read foreign newspapers and occasionally listen
to foreign radio broadcast and watch fatuous films. This revelation, I believe, may be one source of our
disillusionment. [...] [One] thing I came to realize at that time was the great amount of influence exerted on
visitors from such African countries as Ethiopia when they travel abroad. Although I never analyzed the concept,
I had heard of imperialism and colonialism. I got a true picture of how much we were underprivileged not only
in such significant areas as arms technology and the economy, but even in such rudimentary areas as thought
process, [...] creation of ideas and their propagation. (There were times when I — and by extension my country —
felt small). At times like this, such questions as "Where is our place on the international scale ?", "Where can we
perceive our progress ? would resonate loudly in my mind» ; BAHRU ZEWDE (eds.), Documenting the Ethiopian
Student Movement : An Exercise in Oral History, Addis Ababa, Forum for Social Studies, 2010, p. 35.
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Des représentants ont été envoyés aux conférences panafricaines tenues en Ouganda
en 1957 et en Sierra-Léone en 1959 et, la méme année, a la huitiéme conférence internationale
des étudiants au Pérou™. Dans les années 1960, une sensibilité panafricaine s'est développée
et les étudiants faisaient entendre leur voix contre les régimes d'Afrique du Sud et de
Rhodésie®®*. En 1966, les étudiants d'Addis-Abeba ont écrit a 'Union nationale des étudiants
vietnamiens pour exprimer leur soutien a la « lutte sacrée contre l'agression impérialiste
américaine », tandis que le slogan « Yankee go home » apparaissait sur les banderoles des
manifestations organisées a Addis-Abeba®®. Dans ce mouvement, les étudiants ont remis en
question la condescendance de leurs ainés vis-a-vis des autres Africains. Le nationalisme
fondé¢ sur la distinction, sur la fiert¢ d'étre le seul pays d'Afrique indépendant, a cédé place a
la solidarité¢ panafricaine. Au sein d'un pays fermé soumis a une intense propagande,
l'université a été un lieu de circulation d'informations et d'ouverture sur le monde.

La radicalisation et la rupture avec le régime peuvent s'observer a partir de quelques
étapes marquantes. Le coup d’Etat de 1960 a eu lieu alors que les activités politiques des
¢tudiants commengaient tout juste. L'analyse de Randi Balsvik a montré que leur soutien a été

trés enthousiaste®®

. Dans une sorte de fievre — ils étaient aussi enthousiastes que surpris —, les
¢tudiants ont manifesté dans les rues pour saluer « le début d'une nouvelle €re » et le premier
gouvernement €thiopien établi « au nom du peuple ». L'écrasement rapide du coup, et le
suicide de Germamé Neway apres I'exécution des 17 dignitaires qu'il avait pris en otages, les a
laissé abasourdi. De retour du Brésil ou il se trouvait en voyage diplomatique, 'empereur, a la
manicre d'un pere blessé mais compréhensif a 1'égard de fils prodigues, a pardonné a « ses »
¢tudiants leur égarement. Tout est rentré temporairement dans I'ordre. Néanmoins, pendant les
quelques jours qu'a duré le coup, un espace avait été ouvert pour la liberté d'expression. Les
¢tudiants ont pu pour la premiere fois exprimer leur insatisfaction, les réalités politiques et
587

sociales de I’Ethiopie ont été regardées en face et le gouvernement a été ouvertement défié

Tout cela a eu un impact considérable sur la conscience politique des étudiants. Comme le

*% Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 85.

% Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, pp. 207-209.

*% Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 200-201.

3% Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, pp. 93-100.

%7 Randi Ronning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 100.
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souligne Bahru Zewde : « I'échec de Girmamé et de ses compagnons ne fut pas suivi par une
soumission docile mais par une défiance encore plus grande. Immédiatement apres 1'échec de
1960 les tracts subversifs poussérent comme des champignons dans la capitale. [...] On peut
dire que cette nouvelle opposition donna le ton des événements a venir™*».

L'année suivante est survenu un événement en apparence mineur mais dont le
retentissement a ¢ét¢ important. Chaque année, un concours de poésie était organis€¢ a
lI'université. La remise des prix faisait I'objet d'une lecture publique a laquelle assistaient
Hayld Sellasé et les grands dignitaires. En 1961, le poéme gagnant s'intitulait dehaw
vendgeral (Le pauvre parle). Comme son nom l'indique, il décrivait sans détours la misére de
la majeure partie de la population éthiopienne. Sa lecture a quelque peu froissé I'empereur.
Comment les étudiants osaient-ils ternir I'image de Celui a qui ils devaient tout ? L'année
suivante, le ministére de I'Information demandait a ce que les poémes destinés a étre lus lui
soient présentés a l'avance. Les étudiants ont refusé et l'empereur n'est plus jamais venu
assister a cette cérémonie annuelle®.

En 1965, alors que parlement débattait sur la législation fonciére, les étudiants ont pris
la rue pour manifester derri¢re le slogan « la terre a celui qui la cultive », en affirmant que le
systéme foncier était la source de la misére de la population et des blocages économiques du

% Cette manifestation a constitué un moment charniére qui a initié une intensification

pays
des critiques contre le régime, dorénavant qualifi¢ de « féodal ». En mai 1966 a eu lieu une
autre manifestation importante dont 1'appel s'intitulait « La pauvreté est-elle un crime ? ». Les
¢tudiants voulaient attirer 1'attention sur les camps entourés de barbelés situés autour d'Addis
Abidba, ou étaient enfermés les mendiants et les invalides « ramassés » dans les rues a
l'occasion des conférences internationales (le siege de I'Organisation de 'unité africaine était a
Addis-Abeba depuis sa création en 1963) et de visites de chefs d’Etat étrangers™'.

L'année 1967 a inauguré une nouvelle tendance. Jusque 13, le mouvement étudiant

revendiquait le droit d'étre une opposition intégrée au systeme politique, certes de plus en plus

critique mais tout de méme loyale. Ensuite, I'objectif est devenu clairement le démantélement

SSSBAHRU ZEWDE, « Les intellectuels et I'Etat au XX® siécle », in Gérard Prunier (dir.), L'Ethiopie contemporaine,
CFEE, Khartala, Addis Abeba et Paris, 2007, p. 254.

*®Randi Renning BALSVIK, The Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three
Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa University Press, 2007, p. 19.

3Randi Renning BALSVIK, The Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three
Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa University Press, 2007, p. 23.

Y¥'Randi Renning BALSVIK, The Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three
Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa University Press, 2007, p. 25.
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du régime impérial®?. En 1969, l'assassinat par le pouvoir du meneur étudiant Telahun Geziw
a achevé de consommer la rupture. L'opposition a alors gagné les éleves des écoles
secondaires de la capitale qui se sont définitivement joint a leurs ainés de l'université.
Gétachew Kassa, qui était alors éléve a l'école Téafari Mékonnen, se souvient : « Quand
Telahun Gezaw est mort, pour la premicre fois, je suis allé a I'université, pour m'opposer. C'est
le régime de Hayld Sellasé qui 1'a tué. A partir de 13, l'attitude des éléves a complétement
changé. Nous avons tous réalisé que Hayli Sellasé était un dirigeant arriéré™”».

L'universit¢ d'Addis-Abeba a ¢ét¢ un lieu pivot dans ['élargissement aux écoles
secondaires du combat contre le régime. Elle était au centre d'un réseau international
d'¢laboration et de circulation d'idées politiques et de pratiques militantes qu'elle a
redistribuées dans les écoles secondaires de province. A partir de la seconde moitié des années
1960, les idées contestataires ont circulé a travers le réseau scolaire entre les périphéries,
Addis-Abeba et les étudiants éthiopiens a I'étranger, avec l'université¢ d'Addis-Abeba comme
centre névralgique.

Le role de I'Ethiopian University Service, a la faveur duquel les étudiants d'Addis-
Abeba accomplissaient un service obligatoire d'un an d'enseignement en province™™, a été
essentiel a ce processus. Lorsqu'il a été mis en place en 1964, la politisation des étudiants était
déja bien en marche. En 1969, quand les étudiants en service ont été massivement redistribués
dans les écoles secondaires suite au départ des volontaires du Peace Corps, le mouvement
était entré dans sa phase de radicalisation et armé d'un solide discours anti-impérialiste et anti-
féodal. Les étudiants activistes ont trés vite décidé d'utiliser cette opportunité pour
promouvoir les idées du mouvement et faire remonter des informations sur les réalités
sociales du pays afin de nourrir leur discours politique®”. De telle sorte, 1'Ethiopian
University Service a été une prise de conscience aussi bien pour les étudiants que pour les

éléves de province™®.

*”Randi Renning BALSVIK, The Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three
Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa University Press, 2007, p. 27.

3% « When Telahun Giziw died, for the first time [ went to the university, to oppose. It is Hayld Sellasé's
regime which killed him. From then, the attitude of the students completly changed. We realized that he was a
backward ruler » ; GETACHEW KASSA, éléve a I'école Téfari Makonnen de 1967 a 1971, enseignant. Entretien, 8
aout 2009, Addis-Abeba.

3% Chapitre 4.

%5 Randi Ronning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 145.

% Randi Renning BALSVIK, Haile Sellasie's Students : The Intellectual and Social Background to Revolution,
1952-1977, African Studies Center, Michigan State University, 1985, p. 133.
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La politisation des éléves dans le Wolaita

Le cas du Wolaita montre des éléves particulierement actifs et dément en partie la
vision selon laquelle I'impulsion serait venue en premier lieu d'Addis-Abeba. Tout en étant
connectée a l'espace national, la lutte des éléves du Wolaita a été profondément inscrite dans
les réalités locales. Elle a revétu des caractéristiques a la fois communes et distinctes de celle
des ¢étudiants de la capitale. Si l'influence politique de ces derniers a été essentielle,
l'expérience sociale propre des ¢leves du Wolaita I'a été tout autant.

Pour étendre le mouvement a travers 1'ensemble des établissements scolaires du pays,
les étudiants envoyés d'Addis-Abeba dans le cadre de I'Ethiopian University Service avaient
comme consigne d'utiliser les associations d'éléves existantes, ou le cas échéant d'en créer,

comme canal de politisation™’

. Leur position d'enseignants leur permettrait de le faire sans, au
moins dans un premier temps, éveiller les soupcons de l'administration. Les premiers
étudiants sont arrivés dans le Wolaita en 1963°* et la premiére association d'éléves y a été
établie avec l'accord des autorités en 1966 a 1'école secondaire de Soddo*”. Ses compétences
officielles concernaient les problémes strictement scolaires. Elle se composait d'un président,
d'un vice-président, d'un secrétaire et de six membres permanents €élus a main levée. Les
critéres retenus pour étre candidat étaient la capacité de « raisonner de manicre critique et la
maitrise de la prise de parole en public®®». Il semble que l'administration de I'école
n'intervenait pas dans le choix et I'élection des candidats, probablement du fait de la présence
de membres enseignants. Les éléves qui en manifestaient le besoin devaient s'adresser a
l'association, dont le nombre de membres était officiellement restreint. Ce type d'organisation
permettait de garantir une certaine discrétion dans la diffusion des activités politiques. Celles-
ci étaient menées en paralléle des attributions officielles de I'association lors de réunions

informelles tenues en dehors de I'école®’!

. Avant que les premieres activités politiques
publiques n'aient lieu, au début des années 1970, la seconde moitié¢ des années 1960 a consisté
en la diffusion des idées et revendications portées par le mouvement étudiant aupreés d'un

nombre limité d'éleves :

7 DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 45.

3% Chapitre 4.

39 the capacity of critical reasonning and the ability to make a good speech » ; DEMEKE ATNAFU, The History
of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David Chapple, AAU, 1985, p. 45.

8% the capacity of critical reasonning and the ability to make a good speech » ; DEMEKE ATNAFU, The History
of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David Chapple, AAU, 1985, p. 45.

1 SAOL AQAMO, fonctionnaire. Entretien, 15 novembre 2010, Boditi, Wolaita.
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« Certains parmi ceux qui recevaient une éducation scolaire et qui étaient un peu plus agés que
les autres échangeaient avec les étudiants d'Addis-Abeba. Ils disaient que la terre devait
appartenir a celui qui la cultivait, que 1'éducation devait étre dispensée pour tous et que comme

l'administration était oppressive, il fallait [s'y] opposer®».

Les échanges politiques se faisaient au cours de discussion et des liens épistolaires
¢taient entretenus avec l'université. Des lettres et des textes arrivaient parfois dans le Wolaita,

de manicre suffisamment fréquente pour que plusieurs témoins les mentionnent :

« Quand ils faisaient des manifestations pacifiques la-bas, ils nous envoyaient des lettres par la
poste pour nous informer de tout. Ils faisaient des envois par la poste et s'il y avait des choses
plus secrétes, ils nous les faisaient parvenir par quelqu'un qui venait. Nous recevions beaucoup

de documents des étudiants de l'université d' Addis-Abeba®y.

Les discussions portaient sur des éléments concrets plus que sur l'idéologie. Les
principaux slogans étaient discutés a la lumicre de la situation locale et du concept de justice

sociale®®,

Il s'agissait d'échanges: tout autant que politiser les éleéves, les étudiants
rassemblaient des informations sur les provinces pour les faire remonter a Addis-Abeba. Les
¢leves venus des campagnes étaient des informateurs de choix.

La priorité a été de faire prendre conscience que l'action collective était possible et de
diffuser des slogans pour mobiliser. Au cours de I'année scolaire 1972-1973, les éléves de
I'école secondaire ont commencé a impliquer ceux des écoles situées dans les wdrdda. La
méme année, une nouvelle association d'éléves a été créée a 1'échelle de l'ensemble du
Wolaita. Elle réunissait aussi des enseignants et quelques rares paysans qui étaient parents
d'éléves membres®®. Lors des manifestations survenues a ce moment-1a, la conscience
politique des éleves était réelle mais ne reposait pas sur des connaissances idéologiques
précises. Avant la révolution de 1974, les ¢éléves du Wolaita ne connaissaient pas le marxisme
ni les icones internationales de la révolution. Paolos Sorsa, un des éleves les plus actifs, se
souvient des trois années qui ont précédé la révolution (il utilise ici un vocabulaire teinté de

marxisme vraisemblablement acquis plus tard, lorsqu'il était membre de I'EPRP, le parti

802 Y22 T FFIPUCT (L7 1IPUCT 01994 A7G78 171 AL he: ¢9UA e ALT hAaS.n AN
L0COE 19922 T D¢ e1avhhé. av o AT TI°UCT AU-A- LECN LA PANTSLC NLA NAING £777 CANTSEC
NLa AP @J°»» ; SAOL AQAMO, fonctionnaire. Entretien, 15 novembre 2010, Boditi, Wolaita.

B¢ AH AT(F AATTIR NAG (LLLLT LU TIC $LC7 NAV-A AT SAhA L0150 N2°01F = 12" 01d- LAh I°0m.C Y
@ AL lavme AP T AT LAm- MNC = [...] hASD AN LLOCHHE: +T922 T - @41 AT IC LLCND- 1NC » |
WANNA DEA, entretien, 15 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

S4WANNA DEA, entretien, 15 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

SSDEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 47.
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marxiste opposé au régime militaire du Dérg®®) :

« Nous propagions dans la société, aupreés de la paysannerie et de toutes les écoles élémentaires
de la nation. Et le principal objectif & ce moment la était d'envoyer toute la jeunesse, les éleves
et les enseignants contre le gouvernement. Et c'était pour apporter une transformation sociale au
pays. Et nous disions socialisme. En fait, au début, au moment ou nous avons commencé a
manifester dans I'école, notre question n'était pas le socialisme, nous ne connaissions pas
l'idéologie. La seule chose que nous questionnions était... nous cherchions a changer la société.
Le vieux gouvernement de Hayld Sellasé ne pouvait pas administrer la société. La contradiction
entre la classe dirigeante et les gouvernés était trées marquée. Le systéme foncier qui était
appliqué était... c'était la principale source de contradiction. La pauvreté était trés grave, le

pauvre devenait plus pauvre, les riches devenaient de plus en plus riches®».

Ne pas «connaitre I'idéologie » ne signifiait évidemment pas I'absence d'une
conscience aigué€ des réalités sociales et des enjeux politiques soulevés. Les slogans « la terre
a celui qui la cultive », «I'éducation pour tous» et la lutte contre « I'administration
oppressive » faisaient particuliérement sens au vu des relations de domination dans lesquelles

les ¢éleves avaient grandi, qui constituaient leur quotidien et celui de leurs familles.

La campagne d'éradication des voleurs

La « campagne d'éradication des voleurs®®», menée dans le Wolaita par une centaine
d'¢éleves entre janvier et avril 1970, est particulieérement éclairante a cet égard. Les raisons et
les motivations qui les ont poussé a cette importante révolte permettent de comprendre la
multiplicité des sources qui ont alimenté leur conscience politique.

Un jour de janvier 1970, un paysan revenait du marché les poches bien garnies d'une
somme d'argent qui allait permettre a sa famille de vivre pendant longtemps : il venait de
vendre deux vaches grasses dont I'¢levage lui avait demandé plusieurs années de travail. Sur

le chemin, il s'est fait détrousser par une bande de voleurs. Parmi eux, il a reconnu des

806 Chapitre 1.

597« we were just propagating in the society, to the peasantry or all elementary schools in the nation. And the
main motto at that time was just to send all the youth and the school students and teachers against the
government by then. And, it was just to bring social transformation to the country. And we were saying
socialism. Actually, at the beginning of the time when we were demonstrating in the school, our question was not
socialism, we don't know about the ideology. Just the only thing what we were questioning is just we were with...
we were looking for change the society. The old government of the Haylé Sellasé regime could not administer
the society. The contradiction between the ruling class and the ruled was very sharp. The land performed system
in country was... it was the main source of contradiction. Poverty was very acute, the poor were going poor, the
riches were going richer and richer » ; PAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 14
décembre 2010, Addis-Abeba.
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personnes qu'il savait attachées par des liens de clientéle a un riche avocat de Soddo, nommé
Taddésa Takla-Aragay. De retour chez lui complétement abattu, il a raconté sa mésaventure a
ses proches. Parmi eux se tenait son fils, un ¢léve de I'école secondaire de Soddo venu passer
le dimanche en famille dans son village. Sitot a 1'école le lendemain matin, ce dernier a
informé ses amis de ce qui venait d'arriver a son pere. Pour en discuter plus amplement, ils

ont décidé de se réunir apreés 1'école®”’

. Le soir méme, 20 ¢leves étaient présents et ont décidé
de diffuser discretement l'information a leurs camarades des autres écoles de 'awraja pour
décider collectivement de ce qu'il convenait de faire. Lors de la réunion suivante tenue
quelques semaines plus tard au début du mois de mars, 84 participants étaient présents, venus

de tous les wirdda du Wolaita®"

. C'est alors qu'ils ont mis au point ce qu'ils ont baptisé « la
campagne d'éradication des voleurs » : ils profiteraient des vacances scolaires du mois d'avril
ou chacun retournerait dans son village pour passer a 'action. La démarche était la suivante :
parcourir les campagnes et demander aux paysans de leur désigner les voleurs qu'ils
puniraient en « les battant sévérement sur les pieds et les mains®'». Mais les événements se
sont passés autrement : en 1'espace de quatre jours d'avril 1970, 12 « voleurs » ont été tuées a
coups de pierres, de lances et de batons, quatre ont été trés sévérement blessés et 87 maisons
ont été brilées®?. Face a l'incapacité de la police locale d'arréter le mouvement, des troupes
militaires ont été¢ déployées dans le Wolaita le quatriéme jour de la campagne. Plus de 168
personnes ont ¢té emprisonnées, des éleves et des paysans qui les avaient rejoint. Une haute
court de justice a été temporairement établie & Soddo. Accusées de crimes et de tentative de
renverser le gouvernement, six personnes ont été condamnées a un an d'emprisonnement, trois
personnes a cing ans, 27 personnes a 15 ans et trois autres ont été condamnées a mort, avant
que leur peine ne soit commuée en réclusion a perpétuité®"?,

A partir d'un vol commis sur un paysan, un mouvement violent qui a réunit une
centaine de personnes a été initi¢é et mené par des éléves, avec pour modes d'actions des
passages a tabac et des incendies de maisons. La rapidité de leur réaction, leurs méthodes et la

radicalité du mouvement invitent a se questionner sur les raisons qui les ont amené a agir de la

sorte et sur l'identité de leurs cibles. Saol Aqamo a fait partie du premier groupe d'éléves a

SPAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 14 décembre 2010, Addis-Abeba.

619 SAOL AQAMO, fonctionnaire. Entretien, 15 novembre 2010, Boditi, Wolaita.

§1'ZEBDEWOS CHAMA, manuscrit non publié. 11 s'agit une histoire du Wolaita qu'il n'a pas publié pour l'instant et
qu'il m'a aimablement permis de photocopier. Le passage sur la « campagne d'éradication des voleurs » s'appuie
sur les minutes du procés obtenus au Ministére de la justice, des témoignages oraux et les propres souvenirs de
l'auteur.

#2Ministry of Justice, Case n° 1035/64, May 3, 1965 EC.

$13ZEBDEWOS CHAMA, manuscrit non publié.
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l'origine du mouvement :

« Les voleurs étaient parmi les plus puissants officiels. Il y en avait avec les propriétaires
terriens, avec les trés grands propriétaires terriens, qui pillaient les citoyens. Ils n'arrachaient pas
seulement les biens, ils prenaient de force les femmes des gens, ce genre de choses
repoussantes. Quand celui qui avait été volé disait "je me suis fait voler, rends moi mon bien" il
se faisait tabasser par les voleurs. Et quand pour s'opposer a cela certains intentaient des proces,
s'ils avaient des maisons de chaume les voleurs qui étaient accusés les brilaient. A cause de tout
ca, les éléves écceurés sont entrés en mouvement. [...] La campagne d'éradication des voleurs
était contre la mauvaise administration. La mauvaise administration, qu'est-que c'est ? Des pots-
de-vins au su de tous, parce que les juges travaillaient sans tribunal avec des pots-de-vins,

s'opposer aux pots-de-vins, s'opposer aux voleurs, s'opposer aux faux témoignages®'*».

Les paysans et paysannes ¢étaient régulierement volés et violentés par des pillards qui
¢taient les protégés d'importants personnages officiels et de grands propriétaires. L'impunité
des voleurs était garantie, d'une part, par la peur qu'ils inspiraient et par leurs appuis politiques
et, d'autre part, par la corruption de juges et de faux témoins. Dans son histoire du Wolaita
publiée en 2000, l'ancien enseignant, directeur d'école et administrateur scolaire Wanna
Wagidsho décrit ce systtme qu'un témoin, Zebdewos Chama, nomme «la chaine de

l'oppression®y :

« Apres avoir réussi a gouverner par le joug, ils ont cherché un moyen pour gagner de l'argent.
IIs prenaient le bétail qui paissait dans les bois, le revendaient ou bien amenaient chez eux ce
bétail qui appartenait a d'autres ; ils volaient et revendaient. La nuit, ils prenaient tout ce qu'ils
trouvaient dans les maisons ou a I'extérieur. Et lorsque, parfois, ils étaient accusés en justice, ils
mentaient en disant : "je n'ai pas vol¢". Ils gagnaient par le faux témoignage en utilisant I'argent
qu'ils avaient obtenu par le vol pour le partager avec les officiels ; c'est ainsi que le vol et le

mensonge se sont répandus®'®».

S AN QA AT QLA 1RAT T 104 AAap &t IC V1D Can e NNCE IC Vi@ Hle T SHC A [...] 04T
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hhaa YC O hAF@- 2P mAh AT @ U-de F 21000 @ 7742 T 70 0@ =[] AN oo T4 £ Haw F: A7V
AAdk CANTSLC NAA PANSLC NAA F°7&7 1@+ ? FIAR PV “HO AARCE: (LT S%F9° ('F0 NATLw ¢ T+
N792@9° ANT 1992 @9° AT I°NHhCE T N9 @9° » ; SAOL AQAMO, fonctionnaire. Entretien, 15 novembre
2010, Boditi, Wolaita.

$15ZEBDEWOS CHAMA, Manuscrit non publié.
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N F<h (Histoire du peuple wolaita), Addis Abédba, Berhanenna Sélam Printing Press, 2003, pp. 88-89.
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Il s'agissait d'un systéme d'extorsion organisé qui unissait des voleurs de bétail et des

autorités administratives et judiciaires®'’.

Les vols n'étaient pas des actes isolés ni la
corruption n'était résiduelle ; il s'agissait de pratiques instituées. Wanna Wagidsho ne donne
pas de dates précises mais le chapitre de son livre ou se trouve le passage cité semble indiquer
que leur origine remontait aux premieres années de la conquéte. Paolos Sorsa se souvient que
la corruption du personnel de l'administration judiciaire €tait courante et pratiquée au vu de
tous. Elle était tout simplement la norme : « & cette époque, il était trés facile de trouver la
maison d'un juge. Si tu voyais une file de gens qui attendaient en face d'une maison avec des
moutons, du miel, des céréales, de I'argent etc. c'était la maison du juge. Tu ne peux méme pas
imaginer !°'*». Dans un tel systéme judiciaire, le plus pauvre était systématiquement perdant.

La monde paysan était soumis a une forme de domination ou les domaines du légal et
de I'illégal étaient imbriqués et difficilement dissociables. Les métayers étaient appauvris par
de multiples imp0dts et taxes prélevées aussi bien par I’Etat que par les propriétaires, quand ils
n'étaient pas sommeés de travailler gratuitement pour l'un ou pour l'autre. Un systeme
d'extorsion illégal mais bien organisé, qui alliait banditisme et corruption, venait se
surimposer a ces structures officielles. Les éleves des campagnes voyaient leurs familles
écrasées de maniére insupportable, sans voie de recours légale.

La «campagne d'éradication des voleurs » a revétu des caracteres multiples qui
tenaient, aussi bien, de la révolte paysanne et du mouvement ¢tudiant. Ceux qui l'ont organisé
ont agi, a la fois, en tant qu'enfants de paysans et en tant qu'éleves. La « campagne
d'éradication des voleurs », qui apparait a premi¢re vue comme une simple réaction contre
une situation d'oppression, a ét¢ par ailleurs nourrie par des conceptions assez précises
partagées par les €éléves sur la maniére dont aurait di fonctionner le systéme politique. Dans
les campagnes, le souvenir de l'expérience politique menée par le gouverneur Germamé
Neway était toujours trés présente. Si les étudiants d'Addis-Abeba se souvenaient de 1'auteur
de la tentative de coup d’Etat et des prises de positions en faveur des dépossédés qu'il a
manifesté a cette occasion, les Wolaita 1'avait vu a I’ceuvre en tant que jeune gouverneur. Le
programme de réformes qu'il a tent¢ de mettre en place était pour les éléves une source

d'inspiration absolument essentielle :

817 PAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 14 décembre 2010, Addis-Abeba. ;
ZEBDEWOS CHAMA, manuscrit non publié.

618 « At that time, it was very easy to find the house of a judge. If you saw a file of people waiting in front of a
house with sheep, honey, butter, and so on, it was the house of a judge, you can't believe it! »; PAOLOS SORSA,
fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 14 décembre 2010, Addis-Abeba.
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« Germamé Neway est mort en 1960. Mais quelles ¢taient ses idées ? L'honnéteté, la terre a
celui qui la cultive, faire cesser 1'oppression du pouvoir, qu'il y ait des écoles partout, I'éducation
pour tous. Comme [son gouvernorat] a ét¢ un mouvement positif, nous, qui étions enfants a
cette époque, nous connaissions ses idées. [...] S'il est mort, son histoire n'est pas morte. Quand

nous Nous sommes mis en mouvement, suivre son exemple nous semblait évident®».

A bien des égards, les éléves ont voulu briser par la violence le systéme que le jeune
gouverneur avait voulu transformer par les réformes. Il n'avait pas seulement redistribué des
terres vacantes appartenant au gouvernement a des paysans sans terres et fait établir des
centres d'alphabétisation dans chaque village. Il avait fait élire par les villageois des
représentants responsables devant lui seul pour concurrencer le pouvoir des ballabbat et de
l'aristocratie. De méme, il avait dessaisi les juges officiels des cas de vol ou de litige entre un
propriétaire et un métayer pour les confier a des juges élus parmi les paysans®®. Ses
dénonciations publiques, en tant que président de la cour de justice, de la corruption des juges
et des faux témoins avaient laissé une impression durable dans tout le Wolaita®'. Tout le
monde savait aussi qu'il avait été renvoyé de son poste au bout de seulement un an et demi a
cause de l'opposition des notables locaux. Dans la mémoire des campagnes, Germamé Neway
avait été un alli¢ contre les oppresseurs. Ses tentatives de réformes avaient valeurs d'exemple.
Elles avaient ouvert une bréche, un champ des possibles dans le systéme politique.

Par conséquent, la « campagne d'éradication des voleurs » émergeait des campagnes
pour au moins trois raisons. Elle a, d'abord, ét¢ organisée par des enfants de paysans qui
avaient grandi au village et qui avaient, par conséquent, une expérience directe de
'oppression, une conscience aigué de l'injustice qui n'était pas seulement le fait d'un exercice
de la pensée. Elle s'est attaquée, ensuite, a des pratiques qui sévissaient dans les campagnes et
qui avaient atteint un niveau insupportable pour ceux qui les subissaient®”. Les jeunes
ressentaient violemment le fait que leurs parents soient dépossédés, violentés et impuissants.
La « campagne d'éradication des voleurs » a pris appui, enfin, sur les désirs d'émancipation

qui agitaient sourdement mais slirement les campagnes depuis l'expérience de Germamé

9« ATICTIL PR (11953 T2 2 17 Pk ch IO3L7 1D Tyk: andol AT LU NLA ANSLC NRA L4PC
TIPUCT NPNF* LG TI°UCT AU-N LLCEN PTLA T4 ATPOP L NAING €77 b7 C1NE7 T7T C1NE7 A7 chAl
N0+ [...] Ak (L9°k €70+ F2h DAAT T €1k ACA L7 Naoh-hAd Lo+ N7+ APO PINL@- 1AR @M » ; SAOL
AQAMO, fonctionnaire. Entretien, 15 novembre 2010, Boditi, Wolaita.

620 pAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 14 décembre 2010, Addis-Abeba.

2'pierre GUIDI, « Wolaita Memories of Girmame Neway Governorship (1958-1959) : Radical Reforms and
Political Consciousness », Northeast African Studies, Vol. 13, n°2, October 2013.

622 WANNA DEA, entretien, 15 décembre 2010, Soddo, Wolaita.
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Neway®®.

Pour d'autres raisons, il s'agissait d'une révolte d'¢leves. Pour eux, aller a I'école était
un moyen d'aider plus tard leurs familles. Leur accession au salariat les libérerait
partiellement des aléas de l'agriculture de subsistance et rendrait moins sensible
l'appauvrissement. Elle offrirait une sécurité¢ certaine dans une situation économique et
politique marquée par l'incertitude et la vulnérabilité. L'ascension sociale individuelle d'un
membre d'une fratrie était un investissement familial, parfois un sacrifice. L'ancien éleéve
wolaita Wanna Dea se souvient que « [leurs] parents vendaient le bétail pour [qu'ils]

étudient®*

». Les ¢€leves, qui utilisaient de l'argent péniblement gagné sans pouvoir eux-mémes
participer a la subsistance du foyer, ressentaient une dette vis-a-vis de leurs familles.
Comment ne pas réagir lorsqu'elles se faisaient arracher leurs maigres biens ?

La socialisation politique recue a 1'école, qu'elle soit contestataire ou officielle, pouvait
aussi les prédisposer a se révolter. Les étudiants les incitaient a agir comme eux-mémes
agissaient a Addis-Abeba et leur avaient fait prendre conscience que d'autres, au méme
moment, prenaient part a des mouvements sociaux. Saol Agamo se souvient que les ¢éleves
sont passés a l'action par « écceurement », mais aussi grace au contact avec les étudiants qui
offrait une ouverture sur l'extérieur. Savoir que d'autres ailleurs se battaient pour plus de
justice a eu valeur d'exemple : « pourquoi alors que tous les autres chez eux se battaient pour
leur pays, nous ne le faisions pas dans le Wolaita ? Le voleur, le pilleur, le brigand, pourquoi il
maltraite ? Pourquoi ils maltraitent nos péres ? Pourquoi ils oppriment ? C'est en disant cela
que cela s'est réveillé®y.

Dans 1'école, l'inculcation de 1'obéissance a l'autorité, quelle qu'elle soit, et de la
loyauté envers le régime étaient parmi les toutes premicres finalités de la socialisation
scolaire. Cependant, les responsabilités qui seraient les leurs en tant que futurs meneurs de la
nation étaient aussi constamment rappelées aux éléves. L'école leur apprenait qu'ils devaient
étre les fideles serviteurs d'un pouvoir juste : le pays était régi par la loi et non par la force, les
fonctionnaires devaient étre honnétes, loyaux et dévoués envers l'empereur, le pays et la

société. Or, la réalit¢ du Wolaita leur apparaissaient comme tout a fait contraire a ces

préceptes. Le pouvoir était exercé par la force et 'arbitraire, les notables locaux étaient les

623 PAOLOS SORSA, fonctionnaire au ministére de la Justice. Entretien, 14 décembre 2010, Addis-Abeba.

624 WANNA DEA, entretien, 15 décembre 2010, Soddo, Wolaita.

85 AHUI® N@AL F AWM, AFCY AAE NN CTF D AR TF @« (LT AT ATCT PTLITATE AND: Hedr D+
PTG D ATCTY LALAA AN F T ATCT LOLAA ATCT Lean® G 1704 100 » ; SAOL AQAMO, fonctionnaire.
Entretien, 15 novembre 2010, Boditi, Wolaita.
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complices des voleurs, la corruption de la justice était si banale qu'elle ne prenait pas méme la
peine de se cacher, les fonctionnaires ne servaient que leurs propres intéréts. En un mot, les
représentants du pouvoir trahissaient leurs fonctions. Saol Aqamo insiste beaucoup sur le fait
que la « campagne d'éradication des voleurs » « ne visait pas a renverser le gouvernement
mais les fausses personnes au pouvoir®y. Il s'agissait de nettoyer l'administration de ses
pratiques corrompues, arbitraires et oppressives ; de rétablir ce qui aurait da étre. En ce sens,
cette révolte n'a pas été seulement une réaction face a une situation devenue insupportable :
elle pouvait étre l1égitimée rationnellement par les enseignements scolaires. Les €leves étaient
inspirés par l'idée d'une administration honnéte, juste et soucieuse de tous : celle que 1'école
leur montrait en exemple, celle que Germamé Neway avait tenté de mettre en place dans le
Wolaita, celle que les étudiants d'Addis-Abeba défendaient, celle qu'ils voulaient pour I'avenir
de leur région et de leur pays. Il semble, a cet égard, que le mouvement n'aurait pas da
prendre la tournure violente qu'il a prise. D'aprés un des acteurs du mouvement, Wanna Dea,
ce qui était une « bonne idée s'est transformé en d'autres crimes ». Les meneurs, qui voulaient
appliquer des « punitions modérées », ont été dépassés par les événements®’.

Insister sur le fait que la campagne n'a pas été congue comme un acte de déloyauté
envers le régime est essentiel a sa compréhension. Les éléves de 1970 nourrissaient encore le
faible espoir que le pouvoir central et l'espace national puissent étre des ressources contre les
pratiques locales du pouvoir — sans avoir toutefois la ferme conviction de Bogald Walldlu 30
ans plus tot ou, dans une moindre mesure, de leurs ainés scolarisés dans les années 1940 et
1950. Ils étaient portés a croire que l'empereur, une fois au fait des activités illégales de ses
subalternes, se rangerait sans doute de leur coté. Des lors, étre jugés comme des criminels a
¢té la cause une cuisante déception. Ils ont écopé de peines séveres alors que les « voleurs »,
dont ils avaient mis les activités en lumiére, n'ont pas été du tout inquiétés. Le régime, sinon
I'empereur, venait de donner la preuve qu'il était solidaire de pratiques illégales dont la haute
court de justice temporairement établie pour les juger n'a pas voulu tenir compte. Si quelques
doutes pouvaient subsister, le proces a définitivement prouvé que le régime d'Addis-Abeba et
l'aristocratie locale ne faisaient qu'un.

Ceux qui ont participé sans avoir porté directement de coups sur les victimes ni briilé

de maison ont été libérés apres avoir ét€ emprisonnés six mois entre 'arrivée des troupes et le

826 g EY ATIPIT RERAT® °17 @<k (- 1AM AL » ; SAOL AQAMO, fonctionnaire. Entretien, 15
novembre 2010, Boditi, Wolaita.

87 andAhg® ¢ 11C @ L AA @7EA @0 T A1 », « aANHE 20 »; WANNA DEA, entretien, 15 décembre
2010, Soddo, Wolaita.
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procés®, Les activités militantes ont ensuite continué sous la direction de I'association des
¢leves. Lors de I'¢lection des dagna (juges et représentants de villages chargés notamment de
lever les taxes) tenue en 1972, l'association a réussi a fédérer des personnes en nombre
suffisant pour mener campagne dans tous les wdrdda du Wolaita. Il s'agissait d'inciter les
paysans a choisir librement leurs représentants en résistant aux pressions exercées par les
propriétaires terriens pour que seuls soient élus des personnes de leur clientéle. La campagne
a été un succes dans de nombreuses parties de l'awraja®™.

La campagne d'éradication des voleurs et celle menée lors de I'élection des dagna ont
été les deux activités les plus importantes. Les deux années 1972 et 1973 qui ont précéd¢ la
révolution ont été¢ consacrées a des actions visant a mobiliser la population. L'école a été

60 Une manifestation

fermé a plusieurs reprises du fait de gréves organisées par les €éléves
s'est tenue en mai 1973 a Arika, ville du Wolaita située sur la route d'Addis-Abeba. Des
¢leves, des enseignants, quelques rares paysans qui étaient parents d'éléves, rejoints par des
citadins, ont manifesté devant le bureau du gouverneur du wdrdda aux slogans de « la terre a
celui qui la cultive », « dehors les administrateurs incompétents !» et « du pain pour ceux qui

ont faim®'y.

Les éleves Wolaita, la nation et la révolution

Dans un récent ouvrage foisonnant, le philosophe Messay Kebede fait le point sur les
facteurs qui ont mené a la radicalisation politique des étudiants éthiopiens, en s'appuyant sur
l'ensemble des travaux existants sur le sujet et en établissant des comparaisons avec les autres
mouvements étudiants du Tiers-Monde dans les années 1960-1970. 11 défend la thése que ce
ne sont pas les conditions politiques et économiques de 1’Ethiopie qui ont été la cause de

'adoption d'idées révolutionnaires mais 1'adoption préalable du marxisme-léninisme :

« L'erreur est de penser que l'accumulation et l'aggravation des contradictions sociales a
radicalisé les étudiants quand, en réalité, 1'adoption d'une idéologie radicale a altéré la
perception méme des problémes. L'idéologie a tant affecté la lecture des problémes qu'ils ont

semblé nécessiter rien de moins qu'une solution radicale. En somme, ce qui a radicalisé le

628 MINISTRY OF JUSTICE, Case n° 1035/64, May 3, 1965 EC.

622 DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 48.

630 DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 48.

6! DEMEKE ATNAFU, The History of Ligaba School (1941-1974), BA Thesis in History, Advisor : David
Chapple, AAU, 1985, p. 48.
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mouvement n'est pas l'exaspération face aux problémes mais le dévouement préalable a une

idéologie radicale®?».

Selon Messay Kebede, les étudiants venaient de milieux privilégiés. N'étant pas
confrontés directement a des problémes économiques, ils n'étaient pas socialement
prédisposés a adopter des idées révolutionnaires. Si les étudiants ont été préts a accueillir le
marxisme-léninisme, c'est parce qu'ils étaient culturellement aliénés et en état de
« désorientation psychologique ». La faute en revenait au systéme scolaire importé, porteur de
valeurs occidentales, qui aurait finalement conduit les étudiants a détester leur pays et leur
héritage pour choisir une rupture totale avec le passé. L'analyse n'est peut-étre pas totalement
inexacte. Mais elle est bien trop partielle et Messay Kebede est pour le moins, en dépit de le
finesse de ses argumentations, radical (lui aussi) dans ses conclusions. Pourquoi ne pas plutot
penser le processus en terme de systéme, au sein duquel des réalités sociales et une théorie
politique se nourrissent pour mener a telle ou telle disposition politique, plutot que de choisir
entre 1’ceuf et la poule ? Ne peut-on pas, par ailleurs, venir d'un milieu aisé€ tout en étant
révolté par la misére noire qui ravage son pays et opter pour une transformation radicale sans
étre « psychologiquement désorienté » ?

Méme en souscrivant a l'analyse de Messay Kebede au sujet des étudiants d'Addis-
Abeba, elle ne peut étre généralisée a 1'échelle nationale. Les éléeves du Wolaita étaient
exposés au méme systeme scolaire « importé » (il était, plus exactement, « hybride »), mais
leur critique radicale du régime de Hayd Sellasé et des réalités socio-économique de leur
région n'était pas due a des désordres mentaux causés par un état d'aliénation culturelle. Ils
¢taient critiques avant de savoir ce qu'était le marxisme-léninisme car ils étaient bel et bien
confrontés a l'oppression politique, a des discriminations culturelles et a des problémes
économiques. Leur analyse était fondée sur leur vécu. De plus, supposer qu'un systéme
importé conduise nécessairement a 1'aliénation fait I'impasse sur la complexité des processus
de réappropriation des enseignements scolaires. Les éléves savaient qu'une partie des savoirs
qui leur étaient enseignés étaient importés. Ils n'étaient pas, de ce fait, des récepteurs passifs.
Méme attirés par des sociétés et des cultures lointaines, les acteurs sociaux usent de leur

capacité de réinterprétation. Enfin, les éléves sont soumis a des socialisations multiples, a

832 « The error is to think that the accumulation and aggravation of social contradictions radicalized the students
when in reality the adoption of a radical ideology altered the very perception of the problems. The ideology so
affected the reading of the problems that they seemed to requied nothing less than a radical solution. In short,
what radicalized the movement is not exasperation in the face of the problems but prior commitment to a radical
ideology » ; MESSAY KEBEDE, Radicalism and Cultural Dislocation in Ethiopia, 1960-1974, Rochester,
University of Rochester Press, 2008, p. 15.
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1'école, dans leur famille, dans leur communauté, et la socialisation scolaire n'est pas toute
puissante. Les ¢éleves du Wolaita étaient, certes, exposé¢ a la socialisation scolaire mais
partageaient aussi la vie de leur communauté. Les dispositions politiques des ¢éléves Wolaita
¢taient le fruit de I'immersion dans ces différents univers socialisants. Bernard Lahire a bien
montré que des socialisations concurrentes, et méme contradictoires, n'aboutissaient pas
nécessairement a une crise d'identit¢ et a des désordres psychologiques. Si cela peut bien
¢videmment advenir, les acteurs savent aussi mobiliser des schémes de pensée et d'action
incorporés divers, en fonction des situations dans lesquelles ils se trouvent®’. En définitive, le
cas des ¢éléves du Wolaita porte a questionner sérieusement les analyses fondées sur
l'aliénation. Il invite, plutdt, a se pencher de maniére minutieuse sur les processus
d'appropriation a I’ceuvre dans I'éducation scolaire dans le cadre d'un systéme importé.

Sur quelle échelle les éleves du Wolaita entrés dans la lutte ont-ils congu leur combat ?
Se sont-ils battus a I'échelle nationale contre le régime de Hayla Sellasé ou a I'échelle locale
contre le systéme de domination mis en ceuvre par les colons, leurs auxiliaires wolaita et les
agents envoyés par I’Etat ? Mettre en regard leurs témoignages avec la « question des
nationalités » — méme s'ils ne le formulaient pas encore en ces termes — apporte des éléments
de réponse et permet en outre de porter le regard sur la réalit¢ de leur sentiment
d'appartenance d'alors a la nation éthiopienne. Cette question, qui a été posée comme enjeu
principal depuis l'instauration du fédéralisme a partir de 1991, trouve son origine dans le
mouvement étudiant a la fin des années 1960. Ce dernier a été le lieu d'émergence d'un
discours qui alliait, non sans débats parfois virulents, la lutte des classes et celle pour 'égalité
des nationalités. Le probléme est complexe et a donné lieu a des divisions durables et parfois
trés violentes dont les effets se font encore sentir aujourd’hui®. Il est exact que classe sociale
et « nationalité » se recoupaient en partie pour former la structure de domination propre au
sud de I’Ethiopie. La rixe survenue en 1971 dans I'école secondaire de Soddo entre éléves
amhara et wolaita s'inscrivait dans ce double rapport de domination®. La « campagne
d'éradication des voleurs » qui a eu lieu un an plus tot est plus complexe, dans la mesure ou
les personnes attaquées par les éleves faisaient partie d'un systéme d'extorsion qui

combinaient les intéréts partagés de colons et de membres de la société rurale wolaita.

83 Bernard LAHIRE, L'homme pluriel. Les ressorts de l'action, Paris, Fayart, 2011 (2001), 392 p.

63 BAHRU ZEWDE, « Les intellectuels et I'Etat au XX© siécle », in Gérard Prunier (dir.), L 'Ethiopie contemporaine,
CFEE, Khartala, Addis-Abeba et Paris, 2007, pp. 237-254 ; Kostas LOUKERIS, « Contending Ideologies in
Ethiopia after 1991 : the Role of Intellectuals », Polis : Revue Camerounaise de science politique, vol. 12,
numéro spécial 2004-2005, pp. 1-11.

635 Chapitre 4.
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Le texte fondateur sur la « question des nationalités », écrit par le meneur étudiant
Walleligne Makonnen, est paru a Addis-Abeba dans le journal étudiant Struggle en novembre

1969. En voici un extrait célebre :

N'est-ce pas la suprématie amhara et, a un certain degré, amhra-tigré ? Demandez a quiconque
quelle est la langue de 1’Ethiopie, demandez a quiconque quelle est la musique éthiopienne,
demandez a quiconque quelle est la religion éthiopienne, demandez a quiconque quel est I'habit
national : [la réponse] sera soit amhara soit tigré !! Pour étre un "authentique éthiopien" il faut
parler amharique, écouter de la musique amharique, accepter la religion amhara-tigré, le
christianisme orthodoxe, et porter le shamma amhara-tigré lors des conférences internationales.
Dans certains cas, pour étre un "éthiopien", vous devrez méme changer de nom. Bref, pour étre

éthiopien, vous devez porter un masque amhara (pour utiliser l'expression de Fanon)®.

Il continuait en définissant un « Etat démocratique et égalitaire » qu'il appelait de ses

veeux. 11 s'agissait d'un Etat :

« au sein duquel toutes les nationalités participent a égalité aux affaires de I’Etat, [...] au sein
duquel chaque nationalité a l'opportunité de préserver et développer sa langue, sa musique et
son histoire. C'est un Etat ou les Amhara, Tigré ; Oromo, Adiré, Somali, Wolaita, Guragés etc.
sont traités a égalité. C'est un Etat ou aucune nation n'en domine une autre, que cela soit

économiquement ou culturellement®"y.

I1 s'agissait d'une tout autre maniere d'imaginer la communauté nationale que la nation
homogéne promue par I’Etat impérial. Au vu des relations de pouvoir a ’ceuvre dans le
Wolaita et de I'expérience parfois difficile des pratiques de domination culturelle qui avaient
cours dans les écoles, le combat pour 1'égalité¢ politique, économique et culturelle des

différentes composantes de la nation éthiopienne concernait directement les jeunes scolarisés

836« Is it not Amhara and to a certain extent Amhara-Tigre supremacy ? Ask anybody what Ethiopian Language

is ? Ask anybody what Ethiopian music is ? Ask anybody what Ethiopian religion is ? Ask anybody what the
national dress is ? It is either Amhara, or Amhara-Tigre !! To be a "genuine Ethiopian" one has to speak Amharic,
to listen to Amharic music, to accept the Amhara-Tigre religion, Orthodox Christianity, and to wear the Amhara-
Tigre Shamma in international conferences. In some cases to be an "Ethiopian" you will even have to change
your name. In short to be an E thiopian, you will have to wear an Alhara mask (to use Fanon's expression) »;
WALLELIGNE MAKONNEN, « On the Question of Nationalities in Ethiopia », Struggle, 17 November, 1969, pp. 4-
7 ; cité par Randi Renning BALSVIK, The Quest for Expression. State and the University in Ethiopia under Three
Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa University Press, 2007, p. 34.

637« [...] in which all nationalities participate equally in state affairs, it is a state where every nationality is given
opportunity to preserve and develop its language, music and history. It is a state where Ambharas, Tigres ;
Oromos, Aderes, Somalis, Wollaytas, Guragis, etc. are treated equally. It is a state where no nation dominates
anotehr nation, be it economically or culturally » ; WALLELIGNE MAKONNEN, « On the Question of Nationalities
in Ethiopia », Struggle, 17 November, 1969, pp. 4-7 ; cité par Randi Renning BALSVIK , The Quest for
Expression. State and the University in Ethiopia under Three Regimes, 1952-2005, Addis Ababa, Addis Ababa
University Press, 2007, p. 35.
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wolaita.

Du fait de la place centrale occupée par cette question depuis les années 1990, il n'est
pas ais¢ de porter des conclusions sur le point de vue des éléves des années 1970 en
s'appuyant sur des entretiens oraux réalisés aujourd'hui. Par précaution méthodologique, les
témoins n'ont pas été orientés vers la question des classes sociales ou vers celle des
nationalités. Il ne s'agit pas de lisser une réalité complexe ni de caricaturer leurs conceptions,
mais simplement de délimiter le spectre sur lequel elles se sont déployées.

Abibai Fola dit, par exemple, que lorsqu'il était éleve a I'école secondaire au début des
années 1970, le probléme qu'il partageait avec ses camarades n'était pas le régime impérial
mais les « Amhara de Soddo ». Lui et ses amis ont €té, des lors, peu touché par les étudiants
de 1'Ethiopian University Service qui profitaient de leur année d'enseignement pour politiser

les éleves du Wolaita :

« ces enseignants, pas tous mais de sérieux politiciens, cherchaient a nous mobiliser. [...] Nous

ne sommes pas nombreux a avoir adhéré a leur agitation. Pourquoi ? C'était secondaire pour

nous. Notre sérieux probléme était avec les Amhara de la ville de Soddo®*».

Ce passage montre que, pour lui, les enseignants militants venus d'Addis-Abeba ne
prétaient pas attention, ou de maniere insuffisante, a la question des nationalités. Le systéme
politique qualifié de « féodal » par le mouvement étudiant — qui plagait la lutte sur l'ensemble
de l'espace national tout en reconnaissant des spécificités au Sud du fait de la domination
culturelle du Nord — n'attirait l'attention d'Abdbd Fola que de maniere secondaire. Sa
conception de la domination dissocie les espaces local et national.

Pour sa part, Zebdewos Chama interpréte souvent le combat des ¢léves wolaita comme
étant dirigé contre les Amhara. Pour lui, l'enjeu central d'alors était « d'étre libéré [...] des
chaines [imposées] par les Amhara ». Mais il ajoute immédiatement : « quand je dis "Amhara"
je parle des Amhara de Menilek [...] pas de tout le peuple amhara®®». Il fait donc
spécifiquement référence au systéme de domination mis en place dans le Wolaita — et par
extension dans le Sud — suite a la conquéte par I'armée éthiopienne en 1894. Zebdewos

Chama utilise les formulations « régime de Hayld Sellasé » et « régime amhara » de maniére

638« those teachers, not all but some serious politicians, were agitating us. [...] We are not many to accept their

agitation. Why ? It is secondary for us. Our serious problem is with Soddo town Amhara » ; ABABA FOLA,
enseignant. Entretien, 18 novembre 2009, Soddo, Wolaita.

839 to be freed [...] from the bondage of Amhara, or the "Amhara"... when I mean Amhara this means Menilek's
Ambara. [...] Not all the Amhara people... » ; ZEBDEWOS CHAMA, enseignant, directeur d'école missionnaire,
gouverneur de district. Entretien, 10 novembre 2010, Soddo, Wolaita.
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interchangeable. Bien que sa dissociation des espaces apparaisse moins tranchée que chez
Abédbid Fola, il semble bien privilégier, dans son opposition passée au régime impérial, la
question de l'oppression exercée par le Nord sur le Sud.

En définitive, Abdbd Fola et Zebdewos Chama situent le combat mené dans leur
jeunesse dans une perspective d'oppression des nationalités ; c'est elle qui expliquait les
injustices sociales. Tiennent-ils ce discours aujourd'hui, dans le contexte du fédéralisme et de
la mise en avant par le pouvoir actuel des « droits des nationalités », ou le tenaient-il déja dans
les années 1960-1970 ? Il semble que la deuxieme option soit la bonne. C'est apparemment
plus en tant que Wolaita qu'en tant qu'enfants de paysans qu'ils se sentaient marginalisés. Ils
insistent beaucoup, et avec émotion, sur les humiliations et le combat quotidien
qu'impliquaient le fait d'évoluer dans un monde social — celui de 1'école et de la ville — ou leur
identité était dénigrée.

D'autres semblent, au contraire, considérer la « question des nationalités » comme
secondaire, voire absente de leur lutte. Saol Agamo dit s'étre engagé dans la « campagne
d'éradication des voleurs » pour mettre un terme a la situation d'oppression, jugée
insupportable, dans laquelle vivaient les paysans. Il parle d'administration oppressive et
corrompue sans en faire porter la responsabilité aux Amhara, terme qu'il n'emploie d'ailleurs
jamais. Il dit, de plus, avoir voulu combattre « comme d'autres le faisaient ailleurs » et
n'individualise pas de ce fait le Wolaita en tant lieu de pratiques de pouvoir oppressives.

De leur coté, Paolos Sorsa et Wanna Dea ne prononcent pas non plus, a aucun
moment, le terme « Amhara ». Ils n'opposent pas les « Amhara » et les « Wolaita » mais la
jeunesse et le régime, les propriétaires terriens et les métayers. Ils semblent ne pas considérer
comme pertinent le fait que les uns ou les autres aient ét¢ Amhara ou Wolaita. Leur
vocabulaire est celui des classes sociales. Pour eux, le lot des paysans du Wolaita était celui de
tous les paysans, du sud comme du nord de I’Ethiopie. Ils se sont battus contre le pouvoir
« féodal » qui s'exergait a I'échelle nationale. Le fait que ces derniers aient été les plus investis
dans le mouvement étudiant n'est certainement pas anodin. Ils étaient, de ce fait, membres de
la large communauté étudiante dont I'objectif de renverser le régime s'offrait le pays entier
comme domaine d'action. Si le mouvement étudiant était divisé sur la question des
nationalités et des classes sociales, c'est cette derniere qui semble avoir le plus influencé les
¢léves militants wolaita des années 1970. Elle permettait de s'opposer aux pratiques

d'oppression exercées localement en projetant l'objectif de transformation sociale a I'ensemble
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du pays. Penser et agir pour un avenir différent a 1'échelle nationale impliquait de se situer
dans le temps de la nation. Comme pour la génération fidele des années 1940 et 1950, 1'espace
national était congu comme une ressource contre les formes locales de domination. Mais il ne
s'agissait pas, cette fois, d'un espace politique auquel il fallait seulement s'intégrer : I'objectif

était de le transformer.

Conclusion

La génération scolarisée dans les années 1940 et 1950 a été incontestablement fidele
au régime. Les larges opportunités de mobilité sociale et le climat patriotique de
l'indépendance retrouvée invitaient a adhérer a la propagande scolaire fondée sur le
nationalisme et le culte de la personnalité — I'atmosphere était a la confiance dans I'école, dans
le régime et dans Hayld Sellasé. L'intégration nationale et l'assimilation en étaient d'autant
encourageés. La génération scolarisée dans les deux décennies suivantes a été, en revanche,
contestataire. A I'échelle nationale, I'administration et 1'économie n'étaient plus en mesure
d'absorber tous les diplomés. Dans le Wolaita, le nombre d'éléves a sensiblement augmenté,
en particulier du fait de la scolarisation croissante de jeunes ruraux, au moment méme ou les
opportunités se faisaient plus rares. Ceci dévoilait au grand jour les limites du projet politique
de I'empereur, dont l'autocratie s'est révélée étre une fin en soi en dépit des préches sur le
progres inlassablement ressassés dans l'espace scolaire. Dans les années 1960, le décalage
entre, d'une part, le discours assimilateur et progressiste du pouvoir et, d'autre part, la misére
du monde paysan et les pratiques oppressives de I'administration locale est apparue dans toute
sa violence. Au méme moment, un mouvement €étudiant de plus en plus critique s'est
développé a Addis-Abeba, fortement imprégné de marxisme, en lien avec ses homologues
internationaux en Afrique, en Europe et aux Etats-Unis. Le réseau national des établissements
scolaires a permis aux idées de circuler. L'université et les €coles secondaires ont été le
principal support de politisation dans les années qui ont précédé la révolution de 1974. Les
jeunes ¢éleves wolaita, déja fortement influencés par les réformes menées par le gouverneur
Germamé Neway dans leur région en 1958-1959, ont fait leurs les slogans du mouvement
¢tudiant. Ils les ont assimilés a la lumiere des modes d'exercice du pouvoir dans lesquels ils
avaient grandi : ceux des propriétaires terriens sur les métayers et de la justice officielles sur
les administrés. Ils ont endossé leur réle militant car 1'école leur avait appris qu'ils devaient
mener la nation sur la voie du progrés, vers un avenir plus juste que le régime, en 1970, ne

représentait plus.
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Les actions politiques n'ont certes impliqué qu'une minorité d'éléves et d'enseignants,
une centaine pendant la « campagne d'éradication des voleurs » sur plus de 1 500 ¢leves dans
la ville de Soddo. Mais il s'agissait d'une forte minorité : une centaine de personnes en contact
avec le mouvement étudiant national a travers le réseau des écoles, et reliés aux campagnes
environnantes par leurs liens familiaux représentait une force politique dans une ville de
10 000 habitants. Il s'est toutefois agi d'une phase d'incubation. Une politisation plus intense
allait avoir lieu dans les premicéres années de la révolution, lors de la lutte contre

I'établissement du régime militaire du Dérg entre 1974 et 1978.
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Conclusion

Dans les années 1940 et 1950, dans le Wolaita, la scolarisation était un phénoméne
résiduel. Elle concernait pour l'essentiel les enfants des élites politiques venues du Nord et
ceux des Wolaita cooptés et assimilés par le pouvoir. L'école était, de plus, un phénomeéne
uniquement urbain. A partir de la fin des années 1950, I'idée que 1'¢ducation scolaire puisse
étre un instrument d'intégration par l'assimilation et 1'ascension sociale a commencé a faire,
trés timidement, son chemin dans les campagnes. Sans que le sentiment de défiance vis-a-vis
de la culture dominante du Nord ne disparaisse pour autant, la scolarisation pouvait constituer
une voie de sortie de la marginalisation. Une partie de la population du Wolaita a alors
considéré I'espace national comme une ressource permettant de s'émanciper des rapports de
domination qui régulaient la société locale. Toutefois, le secteur économique n'ayant connu
aucune transformation significative sous le régime de Hayld Sellasé, 1'administration est
demeurée seule pourvoyeuse d'emplois pour les diplomés. La mobilit¢ sociale a bien
fonctionné dans les années de reconstruction et de centralisation, entre 1941 et le début des
années 1960, mais, une fois l'administration construite et l'autocratie réalisée, des goulots
d'étranglement sont apparus. Une timide demande d'éducation est née dans les campagnes du
Wolaita au moment méme ou les capacités du systeme a absorber les diplomés se rétractaient.
Les limites du projet politique de Hayld Sellasé sont alors apparues au grand jour.

Simultanément, a partir du début des années 1960, la société urbaine, amhara ou
ambharisée, s'est crispée de voir arriver a 1'école, de plus en plus nombreux, les enfants des
campagnes. Ces jeunes ruraux €taient pergus comme une menace par ceux qui constituaient
une minorité dominante, vivant de 1'exploitation des paysans. L'objectif d'assimilation assigné
au systéme scolaire venait se confronter a l'organisation locale du pouvoir. Par ailleurs, ces
¢leves ne venaient pas seulement des campagnes économiquement exploitées, politiquement
dominées et culturellement marginalisées : ils étaient, en écrasante majorité, issus de familles
wolaita converties au protestantisme. Ils avaient fait leurs premicres armes scolaires dans les
centres d'éducation mis temporairement en place, en 1958-1959, par le gouverneur Germamé
Neway, ou dans les écoles protestantes qui ont essaimé dans les campagnes a partir de la fin

des années 1950.
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Dans les campagnes wolaita, Germamé Neway incarnait la défense des opprimés
contre un pouvoir arbitraire. Quant au protestantisme, il avait été appropri¢ par les Wolaita
comme un moyen de régénération identitaire et morale face au pouvoir qui les opprimait. Les
¢leves venus des campagnes protestantes étaient bien décidés a se faire une place dans la
nation sans, pour autant, se plier intégralement aux critéres d'appartenance imposés par le
pouvoir central. IIs étaient préts a porter un prénom amhara et a délaisser leur langue pour
I'amharique. En revanche, abandonner le protestantisme au profit du christianisme orthodoxe
leur aurait trop colté. Ils avaient 1'ambition, grace a 1'école, de devenir éthiopiens tout en
demeurant Wolaita ; entrer dans 1'espace national sans perdre totalement leur identité, prendre
place dans la nation quitte a devoir en forcer la porte. Au yeux du pouvoir central et de la
société urbaine du Wolaita, le christianisme orthodoxe était un pilier de l'identité nationale. I1
n'y avait qu'un pas pour douter du patriotisme de ceux qui refusaient d'adopter la religion
nationale, et qui investissaient en nombre les écoles gouvernementales depuis des écoles
protestantes rurales que le pouvoir avait du mal a contrdler.

Si les ¢éleéves venus des campagnes peuvent étre considérés comme une minorité
privilégiée par rapport a 1'écrasante majorité restée a 1'écart du mouvement vers I'école, leur
expérience de la scolarisation n'a pas été sans violences. Les contenus des enseignements et
les pratiques enseignantes leur rappelaient constamment qu'ils évoluaient dans le monde de
l'autre ou ils n'étaient pas particulierement bienvenus. Des sarcasmes et de 1'hostilité, venus
aussi bien d'enseignants que d'éléves issus de la classe dominante, répondaient bien souvent a
leur désir d'ascension sociale. L'école, qui était supposée permettre leur promotion, dressait

aussi des obstacles.

Le systéme scolaire est tout de méme parvenu a créer un esprit de corps parmi les
¢léves, si bien qu'il est possible de parler, pour les diplomés, de groupe social a part enticre.
Ceci est imputable au nombre limité des scolarisés, aussi bien qu'au dispositif pédagogique
mis en place dans les écoles qui visait des objectifs précis de socialisation politique. Les
éleves ont appris qu'ils devaient étre les meneurs de la nation, que leurs efforts devaient étre
consacrés a servir le roi et le pays au nom du bien commun ; I'ensemble étant étiqueté sous la
catégorie du « progres». Ce discours les chargeait de lourdes responsabilités. Cette
socialisation a fonctionné avec des effets contraires pour le régime de Hayld Sellasé : a son
avantage dans les années 1940-1950, a son désavantage dans les deux décennies suivantes.

Entre 1941 et 1974, les discours et la forme de socialisation politique a I’ceuvre dans
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les écoles sont demeurés inchangés. L'empereur était toujours celui qui avait sauvé 1’Ethiopie
de la colonisation italienne, le pére qui irriguait le pays de ses bienfaits, le guide éclairé qui
incarnait l'avenir. Les éléves des années 1940 et 1950 voulaient servir le pays en étant fideles
au régime. A I'échelle nationale, les deux décennies qui ont suivi la libération de I'occupation
italienne ont été celles d'un intense patriotisme et d'une croyance dans un avenir de progres.
Dans le Wolaita, les €leves étaient particulierement exposés a cette atmosphere qui imprégnait
fortement 1'espace scolaire. Les €léves des années 1960 et 1970, voulaient, comme leurs ainés,
servir le pays. Seulement, le contexte était bien différent. La ferveur patriotique des années
1950-1960 s'était estompée. La fierté nationaliste ressentie a 1'idée d'étre le seul pays non-
colonis¢ d'Afrique a céd¢ la place, au début des années 1960, a I'amer sentiment de compter
parmi les pays les plus pauvres d'un continent dorénavant en grande partie libéré. La faute en
était imputée a l'inertie du régime. Dans le Wolaita, ce dernier ne semblait pas prét de vouloir
réformer un mode d'exercice du pouvoir, une structure économique et des formes de
discrimination culturelles qui maintenaient la grande majorité dans la marginalisation. Les
discours sur le progreés auxquels les ¢éléves étaient constamment exposés n'avaient pas été
suivi d'effets. Le régime n'avait pas tenu ses promesses. Dans ces conditions, les éleves ne
pouvaient plus croire en Hayld Sellasé.

Cependant, la conviction de devoir mener et servir la nation au nom du progres avait
¢té incorporée par les €léves. Une partie d'entre eux a, deés lors, été portée a reformuler les
discours scolaires en regard des décalages entre ces derniers et les réalités sociales de leur
région. Cette nécessité s'est présentée a eux au moment méme ou les étudiants d'Addis-Abeba,
avec lesquels ils étaient en contact, adoptaient des idées marxistes qui circulaient a 1'échelle
internationale sur les campus universitaires. Adaptés a la situation éthiopienne, ces idées ont
donné naissance a des revendications portées par les slogans « la terre a celui qui la cultive »
et « I'éducation pour tous ». Si de tels slogans n'apparaissent pas bien originaux a premicre
vue, ils ne pouvaient manquer d'étre investis de contenus précis par les éleves du Wolaita. En
1970, la propagande scolaire sur lI'empereur et le progrés faisait pale figure face a des

¢tudiants et des éleves frottés de marxisme qui étaient convaincus de devoir guider la nation.
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Interlude
Le milieu scolaire et 1a révolution :
de la mobilisation politique et éducative a la Terreur Rouge

(1974-1978)

Les quatre années entre 1974 et 1978 ont vu le renversement de Hayld Sellasé puis la
mainmise progressive et définitive du régime militaire du Dérg sur le pouvoir central. Ce
processus, fruit d'un dosage de fine tactique et de violence la plus brutale, a finalement abouti
a la dictature d'un seul homme : Mingestu Hayld-Maryam. Quatre années pendant lesquelles
I’Ethiopie a connu de profondes transformations. Le marxisme-léninisme a été adopté comme
doctrine officielle de 1’Etat. L'ancienne classe politique — l'aristocratie terrienne et les
membres de la haute administration du régime de Hayld Sellasé — a ét¢ écartée et remplacée.
Les structures économiques du pays ont été radicalement transformées par une série de
nationalisations, en particulier la réforme agraire de mars 1975 par laquelle toutes les terres
sont passées sous controle de 1’Etat. La classe des grands propriétaires fonciers a été détruite,
ce qui a eu un fort impact dans le Sud ou les grands domaines et le métayage étaient tres
répandus. La réforme agraire a donné lieu a une redéfinition et a une intensification des
relations entre le pouvoir central et les périphéries®®.

Durant toute cette période, le milieu scolaire a été au cceur du processus
révolutionnaire de différentes manieres. D'une part, le nouveau régime lui a confi¢ la mission
d'apporter la révolution dans les campagnes par l'alphabétisation, 1'éducation politique et la
mise en place de la réforme agraire. Le milieu scolaire a ét¢ le vecteur de la révolution qui a
articulé les périphéries aux dynamiques du centre. D'autre part, un nombre important de ses
membres — forts de leur culture politique formée dans les années de lutte contre le régime de
Hayld Sellasé et de leur role pionnier dans la révolution — n'a pas accepté le remplacement du

systéme « féodal » par une dictature militaire. A Addis-Abeba comme dans les provinces, des

640 Christopher CLAPHAM, « Controlling Space in Ethiopia », in Donald DONHAM, Wendy JAMES, Esei
KURIMOTO, Alessandro TRIULZI ( eds.) Remapping Ethiopia. Socialism and After, Oxford, James Currey, 2002,
pp. 14-15.
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¢éleves des écoles secondaires, des étudiants et des enseignants ont lutté pour 1'établissement
d'un gouvernement civil.

En mettant en regard les dynamiques a I’ceuvre a Addis Abéba et dans le Wolaita, ce
chapitre traite de ces quatre années de transformations sociales a travers 1'expérience vécue
par le milieu scolaire, dans sa position en tension entre le pouvoir central occupé par le Dérg

et le monde des campagnes.

Les événements révolutionnaires et la prise du pouvoir par le Diarg

Depuis la fin des années 1950 et la réalisation de la centralisation du pouvoir, le
régime de Hayla Sellasé était entré dans une phase d'inertie. « La période qui [s'est étendue]
du coup d’Etat de 1960 a la révolution de 1974 baignait dans une atmosphére de fin de
régne®'», tandis que les attentes sociales de la part de larges secteurs de la population urbaine
se faisaient plus pressantes. Au début des années 1970, les idées du mouvement étudiant
s'étaient propagées au sein de la population urbaine. Les manifestations, tracts et revues
avaient fini par avoir un écho. Les membres des classes moyennes urbaines étaient passés par
l'université ou les écoles secondaires qui avaient été les principaux lieu d'élaboration et de
diffusion de la critique sociale. La sclérose du régime tranchait radicalement avec les attentes
politiques et sociales de larges secteurs de la population d'Addis-Abeba.

Le décrochage était apparent aussi dans les provinces. Dans les années 1960, des
révoltes paysannes réprimées dans le sang avaient secouées les campagnes dans le nord
comme dans le sud du pays*?. Comme 1'a montré I'histoire scolaire du Wolaita a partir de la
fin des années 1960, 1'écart était criant entre un régime qui se 1égitimait par 1'idée de progres
et la réalité structurelle d'oppression et de misére qui semblait devoir durer toujours. Dans le
Sud, les contradictions entre le projet d'amharisation imposé et les intéréts de classe des
colons, qui voulaient maintenir les distinctions culturelles au nom de la reproduction des
hiérarchies sociales, menaient a une impasse®®.

Alors que le nombre de diplomés sans travail se multipliait dans les villes, le pouvoir
¢tait monopolisé par une classe qui ne se renouvelait pas. Hayld Sellasé ne concevant que le

fonctionnaire obéissant considéré comme une extension de sa propre personne, la classe au

4! Christopher CLAPHAM, « Hailé Sélassié et son temps », Gérard Prunier (dir.), L'Ethiopie contemporaine,
CFEE, Khartala, Addis-Abeba et Paris, 2007, p. 125.

2 GEBRU TAREKE, Ethiopia : Power and Protest. Peasants revolts in the twentieth century, Cambridge,
Cambridge University Press, 1991, 272 p.

643 Chapitres 4 et 5.
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pouvoir se caractérisait par son manque d'imagination et de courage politique. Partant, ils
n'ont jamais acquis 'estime de la population, ni aucune forme de popularité®*. L'exemple de
Germam¢ Neway dans le Wolaita a, parmi d'autres, montré que ceux qui faisaient preuve

d'initiative ne conservaient pas longtemps leur poste®®

. Les élites politiques du Sud étaient un
groupe de propriétaires terriens animé en premier lieu par le souci de maintenir le contrdle sur
leurs métayers®®. En somme, ceux qui occupaient des postes de pouvoir travaillaient au
maintien d'un statu quo qui craquait de toutes part.

Pendant ce temps, le vieil empereur semblait en apesanteur. Alors qu'une terrible
famine avait ravagé le Tegray et le Wéllo en 1972, qu'une autre avait décimé les paysans de
son propre domaine a quelques kilomeétres au nord d'Addis-Abeba, Hayld Sellasé continuait sa
routine : accomplir des visites diplomatiques, distribuer les diplomes aux étudiants de
l'université et des écoles secondaires de la capitale, distribuer des titres officiels et
récompenser des sujets fideles. Alors que les paysans mourraient de faim, il déclarait dans la

presse que les famines dues a des désastres naturels étaient hors du controle des humains et

existaient depuis des temps immémoriaux®’.
Les civils : contre la réforme éducative et la hausse du coiit de la vie

C'est au sein de ces impasses structurelles qu'une série de revendications sectorielles
au début de l'année 1974 ont convergé pour aboutir & une situation révolutionnaire. La
question éducative a fait partic des causes de mécontentement qui ont convergé pour
précipiter la chute du régime. En 1971-1972, une vaste projet d'analyse et de réforme du
systéme scolaire a été initié par le ministére de 1’Education en vue de s'adresser aux

8 Nommé

problémes de I'analphabétisme, treés répandu, et du chomage des jeunes diplomés
Education Sector Review, il est entré en activité au début de I'année 1972 avec 81 membres.
Parmi eux, 51 étaient des Ethiopiens de I'universit¢ d'Addis-Abeba, du ministére de
I’Education et du ministére de I'Agriculture et du Développement. Les autres participants
¢taient des experts étrangers de 1'Unesco, du Bureau international du travail, de la fondation

Ford et de l'université de Harvard. Le projet était financé par la Banque Mondiale®”. Sa

64 John MARKAKIS, NEGA AYELE, Class and Revolution in Ethiopia, Nottingham, Spokesman, 1978, p. 77.
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mission ¢tait d’analyser le systéme éducatif, sa capacit¢ a promouvoir le développement
économique, social et culturel de I’Ethiopie, et de suggérer des voies de réformes®’. Plus
clairement, sa tache premiere était de controler 1'acces a I'éducation secondaire pour éviter que
des jeunes se retrouvent en surnombre sur le marché de 1'emploi (et ne constituent un danger
politique). La seconde était de mettre en place une politique dirigée spécifiquement vers les
zone rurales qui avaient été jusque 1a négligées®'.

L'Education Sector Review a, dés le départ, suscité des oppositions en raison de sa
composition élitiste : des acteurs essentiels du systéme, tel que les enseignants, n’ont par
exemple pas été consultés. Le rapport de 1’ Education Sector Review, terminé deux ans plus
tard, en 1974, a ¢été classé « secret », transformant du méme coup la méfiance en hostilité.
Rapidement, la divulgation des propositions retenues a provoqué un fort mécontentement au

%52, En particulier la proposition d'une régulation stricte de l'accés au

sein du milieu du scolaire
niveau secondaire, qui était jugée comme affectant directement les plus pauvres car les riches
pouvaient se diriger vers I’une des nombreuses écoles privées. Le 18 février 1974, des greves
et des manifestations ont éclaté dans la capitale. Les événements ont tourné a la confrontation
quand, le méme jour, les chauffeurs de taxi ont annoncé qu'ils se mettaient en gréve contre la
décision du gouvernement d'interdire une augmentation du prix de la course, alors que la crise
de 1973 avait entrainé une hausse importante du prix de I'essence. Les ¢étudiants se sont joint a
eux, les voitures de luxe et les bus publics — ces derniers étaient propriété personnelle de
I'empereur — ont été caillassés®”.

Le 22 février, le gouvernement a suspendu la mise en ceuvre du programme issu de
'Education Sector Review. Le 28 février le premier ministre Aklilu Habtd-Wild annongait sa
démission et celle de son gouvernement. Endalkachew Méakonnen, un aristocrate connu pour
ses idées libérales a été nommé a sa place. Le premier mars, 5 000 étudiants manifestaient en
chantant la marche d'H6 Chi Minh®*. Le 3 mars, la CELU (Confederation of Ethiopian
Labour Unions), le seul syndicat autoris¢, c'est-a-dire officiel et, en théorie, sans aucun rdle
militant, s'est joint aux protestataires. Le 5 mars, un Hayld Sellasé fatigué et dépassé par les

événements annoncait a la radio un ensemble de réformes. Mais le mouvement s'était alors
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trop généralis€ et le gouvernement était trop discrédité pour pouvoir satisfaire les
manifestants. La gréve générale, qui était déja une réalité de fait, a été déclarée le 7 mars. Le
20 avril, 100 000 musulmans et des sympathisants chrétiens ont manifesté pour I'égalité
religieuse et la séparation de 1’Eglise et de 1’Etat®®. Il semble qu'aucun secteur de la société

urbaine ne soit resté a 1'écart du mouvement®®.

Les militaires : contre leurs conditions de vie et le mépris des officiers

Pendant que les événements se précipitaient a Addis-Abeba du fait des activités de la
population civile, les casernes militaires s'étaient déja mises en mouvement. Le 12 janvier
1974, les soldats de la quatriéme division du camp militaire de Négild dans le sud du Sidamo
se sont mutinés pour protester contre la mauvaise alimentation, le manque d'eau et les
relations maitres/servants imposées par les officiers®’. Les chefs ont été mis aux arréts. Ils
seraient gardé en otages jusqu'a ce qu'une délégation de hauts-officiers vienne observer et
témoigner des conditions de vie des troupes. Dés son arrivée, le chef de I'armée de terre, le
général Dérdsi Dubala, a été soumis au sort des petits soldats : manger la nourriture avariée et
boire I'eau croupie qui était leur lot quotidien. Il a été libéré, malade, quand un second général
mandaté par Addis-Abeba, Abdrra Wéilda-Maryam, a réussi a résoudre le probléme en
promettant que les doléances des soldats allaient étre étudié de prés®®. Peu de temps aprés,
c'était au tour des aviateurs de la base de Dédbrd Ziyt, non loin au sud de capitale, de protester

659

contre leurs bas salaires®™’. Au mois de février, la seconde division basée en Erythrée se

mutinait en passant a un stade supérieur. Dans la nuit du 25 au 26 février, les officiers étaient

660

arrétés avant que les soldats ne s'emparent des batiments publics®”. Un communiqué diffusé

depuis la radio d'Asmara faisait connaitre leurs revendications et appelait a un changement de
gouvernement®’,

Entre janvier et mars 1974, ces mouvements protestataires qui ont secou¢ la rue et les
casernes ont enclenché la dynamique révolutionnaire. Dés la fin du mois de février, les

militaires avaient commencé a s'organiser — « dans la coulisse » selon l'expression de René

Lefort®® — pour coordonner leurs demandes. Le 28 juin 1974, ils annongaient publiquement
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l'existence du Coordinating Committee of the Armed Forces, the Police and the Territorial
Army, nom officiel du Darg®®. 1l s'agissait d'une sorte de parlement militaire réunissant des
représentants de chaque unité du pays (bien que ces derniéres aient rapidement perdu le
contrdle sur leurs représentants). Le Dérg se composait d'une petite centaine de personnes. Le
président ¢était le lieutenant Aman Mika'él Andom, les vice-présidents étaient Mingestu
Hayli-Maryam et Atnafu Abati®. Le pouvoir d’Etat a été partagé entre le Dirg et le
gouvernement du premier ministre Endalkachew Maékonnen. Chaque agence du
gouvernement était responsable, a la fois, devant le cabinet du premier ministre et devant le
Dirg ; chaque ministre était doublé d'un membre du comité militaire®”. Le 22 juillet,
Endalkachew Mikonnen était démis de ses fonctions. Les 15 et 16 aofit, le Diarg démantelait
le ministére de la Plume et le Conseil de la Couronne, institutions clés du pouvoir impérial ;
dans les semaines suivantes, il confisquait les entreprises appartenant a l'empereur et a sa

famille®®

. Le coup de grace a été porté le 11 septembre. Un documentaire de la BBC montrant
la famine cachée par le gouvernement qui avait ravagé, en 1973, le Willo et le Tegray a été
diffusé par la télévision nationale. Le documentaire étaient entrecoupé d'images montrant le
luxe dans lequel vivait l'empereur. Le lendemain, Hayld Sellasé était destitué, emmené dans
une « coccinelle » volkswagen®’. Le méme jour, le Dirg prenait le nom de Provisional
Military Administrative Council (Comité administratif militaire de transition) et émettait les
premicres proclamations en son nom propre. Le 24 novembre, il annongait a une population
abasourdie que son président Aman Andom et 57 dignitaires de l'ancien régime avaient été
exécutés « conformément a une décision politique®®».

Entre janvier et novembre 1974, les militaires se sont assurés par étapes du pouvoir. Ils
ont agi avec tact et stratégie pour accomplir ce que Bahru Zewde a appelé le « coup d’Etat

t669

rampant®”». Jusqu'au 24 novembre, le systéme mis en place patiemment par Hayld Sellasé —

et avec lui la « plus vieille dynastie du monde » — avait été renversée sans effusion de sang.
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Le pouvoir militaire et l'opposition civile

Alors que les événements révolutionnaires ont été porté, a la fois, par des civils et des
militaires, ce sont ces derniers qui se sont progressivement emparé des leviers de 1’Etat et qui
ont procédé a l'écartement des anciens tenants du pouvoir pour aboutir a la destitution de
Hayld Sellasé. Il serait toutefois erroné de penser ces deux composantes comme des blocs
homogeénes et en tout points antagoniques. D'abord, des liens existaient entre le monde des
¢tudiants et celui des sous-officiers. Contrairement a de nombreuses armées ou le recrutement
des officiers se faisait sur la base du volontariat, la croissance de I'armée éthiopienne dans les
années 1950 et 1960 a été assurée par 'orientation forcée vers la carriére militaire d'éleves
choisis parmi les meilleurs des écoles secondaires. Ces derniers ont nourri une certaine
rancceur envers le régime qui les envoyait servir dans des endroits reculés et dangereux
comme 1'Ogaden ou I’Erythrée, tandis que leurs anciens camarades travaillaient dans le
services public & Addis-Abeba, dans de biens meilleures conditions. Des officiers de 1'armée
en poste dans la capitale fréquentaient les cours du soir a l'université d'Addis-Abeba et ont été
perméables a l'atmosphére politique qui y régnait®”.

Des divisions ont vu le jour ensuite au sein méme des composantes militaires et
civiles. La main-mise sur le pouvoir par Mengestu Hayld-Maryam est passée par 1'élimination
physique de ses opposants, ou tout simplement de ses concurrents, au sein du Darg.
L'élimination du lieutenant-général Aman Amdon en novembre 1974 signifiait la fin de toute
sorte d'accommodement avec l'ancien régime et de toute solution négociée avec les
autonomistes érythréens. Celle du major Sisay Habtd, en juillet 1976, a confirmé que

871 Ce dernier est

quiconque s'opposerait a Méangestu Hayld-Maryam verrait ses jours comptés
devenu président du Dérg apres avoir ¢éliminé Téfari Bantd en février 1977. Son dernier
concurrent potentiel, Atnafu Abatd, a été abattu en novembre de la méme année. Le Dérg s'est
emparé¢ du pouvoir en tant que comité représentant différentes tendances au sein de I'armée au
début de la révolution en 1974, pour se transformer en pouvoir d'un seul homme a la fin de
I'année 1977. Avec Mingestu Hayld-Maryam, c'est la faction la plus violente des militaires qui
a triomphé.

Dans les premiers mois de l'année 1975, les civils se sont divisés sur l'attitude a

adopter vis-a-vis des militaires. Les deux positions étaient représentées par les deux
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principaux partis issus du mouvement étudiant, le Mé'ison (acronyme amharique de Parti
Socialiste de Toute 1’Ethiopie) et I'EPRP (Ethiopian People's Revolutionary Party). Le
premier a adopté une stratégie « d'alliance critique » avec le Dirg, aussi bien pour constituer
la composante intellectuelle du régime et l'orienter dans la voie du socialisme, que pour

renforcer sa position a travers le controle d'organes clés du pouvoir®

. De son coté, le Dérg
avait grandement besoin d'alliés civils. Les membres du Maé'ison ont occupé des postes
ministériels et contr6lé d'importantes institutions civiles pendant les premicres années de la
révolution, comme 1'école politique de formation des cadres Ydkatit '66 (février 1974) et le
trés puissant POMOA (Provisional Office of Mass Organizational Affairs) chargé de
l'organisation des masses®”.

A l'opposé, I'EPRP a été, des le départ, radicalement opposés aux militaires. L'une des
premieres proclamations du Dérg, dans les jours qui ont suivi la destitution de Hayld Sellasé,
annongait l'interdiction des rassemblements, manifestations et gréves. Face a cette prise de
pouvoir par les seuls militaires, le syndicat CELU avait appelé, le 17 septembre, a la mise en
place urgente d'un gouvernement civil. Le 18 septembre, les étudiants organisaient une
manifestation portant la méme revendication. La riposte du Dirg a été immédiate : accusée
publiquement d'étre des contre-révolutionnaires, agents de I'impérialisme et « enfants
immatures de la classe féodale », cette opposition devait étre éliminée. Les radicaux civils
faisaient dorénavant partie des ennemis du « changement pacifique » qui avait lieu en
Ethiopie et étaient accusés de vouloir fomenter la guerre civile”*. Immédiatement aprés avoir
renvers¢ Hayld Sellasé, le Darg voulait mettre fin au mouvement révolutionnaire a la faveur
duquel il avait accédé au pouvoir, et montrait qu'il serait, si nécessaire, plus autoritaire que
son prédécesseur®”. Pour I'EPRP, un gouvernement militaire ne pouvait que mener a
|'établissement d'une dictature et ses membres considéraient que les étudiants ne s'étaient pas
battus pendant deux décennies contre le régime de Hayld Sellasé pour aboutir a cela®®. 11
s'agissait du parti qui rassemblait de trés loin le nombre le plus important de membres et de

sympathisants.
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L'adoption du marxisme-léninisme par le Diirg et les réformes révolutionnaires

En possession du pouvoir, « uni par le sang versé®’», mais sans ligne politique
directrice définie, le Dérg a adopté en quelques mois le marxisme-léninisme. Ce virage s'est
déroulé par étapes. La déclaration Ityopya Tegdem (1’Ethiopie d'abord), en juillet 1974, n'était
qu'un vague slogan, aux contenus uniquement patriotiques, sans programme cohérent®®. Le

20 décembre de la méme année était lancé le « Programme en 10 points®

». Le point 1
annongait que 1’Ethiopie resterait unie sans « différence ethnique, religieuse, linguistique et
culturelle ». Le premier message, 1'unité imprescriptible de I’Ethiopie, était clair et s'adressait
directement aux sécessionnistes érythréens. « Sans différences » voulait dire que la
domination culturelle du nord chrétien était officiellement abolie. Le point 3 annongait un
« socialisme spécifiquement éthiopien », nommé par le néologisme hebrdtdisdibawindit.
L'économie éthiopienne serait, au nom du peuple, placée entre les mains de I’Etat®™.

Le contenu politique de la révolution avait été défini par le mouvement étudiant®'.
Pour assumer le pouvoir, le Diarg n'a pas eu d'autre choix que d'adopter le discours et de faire
siennes les réformes revendiquées par ceux qui avaient donné les armes idéologiques a la lutte
contre le régime de Hayld Se