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Une decouverture:

Mandorles en sable coloré

Pirogue océanienne,

Motif de poterie Lapita avec mandorles insérées
dans des losanges imbriqués,

Chambranlekanak,

Photos de l€auteur
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« ...Nous voulons non pas retourner vers le passé pour yrester, mais pour y

puiser la force et les références capables de soutenir notre parole, dans le présent

et pour l€avenir. Nos anc•tres ne sont pas les Gaulois ni des h‚ritiers directs de

Mozart, et pour participer ƒ l€histoire, il nous faut d€abord •tre des hommes

enracinés dans notre originalité fondamentale. Et pour nous ouvrir sur le monde

moderne, il nous faut pouvoir inventer des formes nouvelles. C€est lƒ, pour nous,

le sens du discours politique. Il y a dans le peuple des ressources qu€il est

important de prendre en compte pour que les projets de société  proposés par le

gouvernement fassent grandir les hommes ƒ partir de ce qu€ils sont, au lieu de

chercher systématiquement à les écraser... » (Tjibaou 1981, pp.81-93)
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À ma mère.
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apporter des éléments utiles pour les autres enfants kanak et océaniens de ce pays.
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RÉSUMÉ

Avec l€Accord de Noumƒa signƒ en 1998, la Nouvelle-Calédonie est entrée dans une ère

nouvelle. La thƒmatique de l€enseignement prend une dimension particuliˆre,du fait du

transfert des compƒtences de l€‰tat au Pays, en particulier celui de l€enseignement primaire,

dès 2000 et secondaire en 2012.

Depuis de nombreuses années, nous travaillons pour une école de la réussite des enfants de la

Nouvelle-Calédonie, de tous les enfants issus de toutes les ethnies, en mettant en avant  le

contexte particulier qui est celui de leur environnement culturel et linguistique.

Les rƒsultats des ƒvaluations d€entrƒe en 6ème montrent que, pour les onze années de 1998 à

2008, les enfants des provinces nord et îles arrivent au collège avec seulement en moyenne

31,7% des acquis fondamentaux en mathématiques contre 64% pour le niveau métropolitain.

De plus, en regardant de près les résultats du baccalauréat, nous constatons que la population

kanak et océanienne, composante majoritaire de la population dela Nouvelle-Calédonie se

retrouve principalement dans les séries technologiques et professionnelles.

Il convient de s€interroger sur la place rƒservƒe „ l€enfant kanak et ocƒanien dans

l€enseignement des mathƒmatiques. Si l€on souhaite vƒritablement •uvrer pour la rƒussite de

ces populations, il est possible de s€appuyer sur l€un des principes inscrits dans l€Accord de

Nouméa, la prise en compte des réalités culturelles et linguistiques.

Les recherches en ethnomathƒmatiques permettent de penser autrement  l€enseignement des

mathématiques. Toutes les cultures humaines se sont constitué un rapport particulier aux

mathƒmatiques. Notre regard anthropologique sur l€enseignement des mathƒmatiques inscrit

notre recherche dans le cadre interculturel. Il s€agit de prendre en compte cette dimension

pour un enseignement pertinent des mathƒmatiques qui s€appuierait sur ce qui fait sens pour

l€enfant et non pas seulement sur ce qui fait sens pour l€enseignant.

Mots-clés: Nouvelle-Calédonie, enseignement, mathématiques, géométrie,

ethnomathématique, intelligences multiples, interculturalité.
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ABSTRACT

Since the Noumea Agreement was signed in 1998, New Caledonia has entered a new era.

Education istaking a turn with the country taking in its hands the management‹ formerly in

the hands of the French state‹ of primary and secondary education respectively in 2000 and

2012.

For a few years now, we have been working towards academic achievement for thechildren

in New Caledonia, all the children from all ethnicities, by putting forward the specific context

of their cultural and linguistic environment.

The assessments at the end of primary school reveal that, in the last ten years, the children

living in the Island Province and the Northern Province enter secondary education with an

average score of 31.7% for basic knowledge in mathematics, whereas French metropolitan

children score 64%. Furthermore, if we look closely at theBaccalauréat(end of secondary

school exam) results, we can notice that Oceanic and Melanesian children, who constitute the

big majority of students, follow mostly vocational or technological curricula.

It seems therefore reasonable to question the teaching of mathematics as regardsits place for

Melanesian and Oceanic children. If we are to lead them to academic achievement, then we

can rely on one of the principles of the Noumea Agreement which reads : Œ[We must] take

into account the cultural and linguistic reality•.

New research in the field of mathematics gives us the opportunity of thinking the teaching of

mathematics differently. All human cultures have had they own rapport to mathematics, and

our anthropological approach to the teaching of mathematics is part and parcel of thecultural

frame. By taking this dimension into account, we are designing a relevant method for the

teaching of mathematics in this country because it relies on what makes sense to the student,

not, only, to the teacher.

Key words: New Caledonia, education, mathematics, geometry, ethnomathematics, multiple

intelligences, interculturality.
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INTRODUCTION

Le 4 mai 1989, Jean-Marie Tjibaou et Yéwéné Yéwéné, les deux leaders emblématiques de

l€Union Calƒdonienne, parti indƒpendantiste kanak, sont assassinƒs „ Ouvƒa, lors de la

cérémonie du deuil des victimes de la « Grotte deGoshanah». Le 5 mai 1998, neuf années

plus tard, « les  accords sur la Nouvelle-Calƒdonie Š, dont ‚ l€Accord de Noumƒa Š  sont

signés entre le Gouvernement Français, le Rassemblement pour la Calédonie dans la

République (RPCR) et le Front de Libération Nationale Kanak et Socialiste (FLNKS). Après

de nombreux statuts consécutifs, celui-ci mettait fin au statut de Territoire d€Outre-mer

(TOM) de la Nouvelle-Calédonie, pour placer la nouvelle entitésui generis« Nouvelle-

CalédonieŠ sur la voie de l€ƒmancipation politique. Entre-temps, les « accords de Matignon-

Oudinot », signés en 1989, avaient mis en place les trois provinces, dont deux sont

indépendantistes.

Les cinq articles du prƒambule de l€Accord de Noumƒa, signƒ en 1998, sont consacrƒs „ la

colonisation et au préjudice subi par le peuple autochtone du pays appeléNew-Caledoniapar

James Cook, le 2 septembre 1774. Il est fait référence à la

« Grande Terre et les Îles  habitées par des hommes et des femmes qui ont été dénommés Kanak. Ils

avaient développé une civilisation propre, avec ses traditions, ses langues, la coutume organisaitle champ

social et politique. Leur culture et leur imaginaire s€exprimaient dans diverses formes de crƒation.»

Ainsi la loi organique qui va définir le fonctionnement de cette nouvelle entité dans la

République Française, contienta priori, des élémentsen contradiction avec le principe

souverain de celle-ci, d€une Rƒpublique Une et Indivisible. La Nouvelle-Calédonie aurait la

possibilité de devenir une entité particulière susceptible de définir elle-même son avenir par

un référendum prévu, normalement, dans un temps compris entre 2014 et 2022, avec, entre-

temps une rétrocession progressive de certaines de toutes les compétences non-régaliennes .

Dƒj„ en 1988, les Accords de Matignon devaient •uvrer pour le ‚ rƒƒquilibrage ƒconomique

» entre les provinces,la province sud ayant été fortement développée au détriment des

provinces nord et Žles. Si le maŽtre mot d€avenir, synonyme de paix sociale, est bien le

développement économique, peu de cas est fait de la formation des hommes susceptibles de

participer àce développement.

En pratique, il y a eu des efforts importants en faveur de la dƒmocratisation de l€accˆs „

l€ƒcole, en revanche, on ne peut pas faire le m†me constat du point de vue des changements de
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pratiques pƒdagogiques. Il en est de m†me pour l€enseignement primaire, transféré en 2000, et

dont la compétence provinciale ne préconisait pas le « contrôle pédagogique ». Ainsi, à ce

jour, malgré des compétences renforcées pour les provinces, le transfert des compétences du

premier degrƒ s€est accompagnƒd€une complexitƒ dans sa gestion pour la DENC et le

contrôle pédagogique, alors que les provinces doivent, elles, continuer à prendre en compte,

seulement, les particularités linguistiques et culturelles.

• l€heure du transfert des compƒtences du second degrƒ, la perspective d€une autre ƒcole pour

le pays se pose toujours avec la m†me acuitƒ. S€il s€agit, en effet de par la nouvelle loi

organique, de prƒparer un pays nouveau avec l€ensemble de la population calƒdonienne, il

s€agit de savoir quelle ƒcole penser, puis construire, en Nouvelle-Calédonie pour permettre cet

avenir de paix et d€harmonie dont on parle tant. Le champ ƒducatif est clairement pressenti

dans notre analyse. La question est, en soi, beaucoup trop large pour espérer apporter des

éléments de réponses conséquents. La recherche dans laquelle nous nous sommes impliqué

prend en considƒration l€enseignement scientifique dispensƒ en Nouvelle-Calédonie, en

prenant appui sur celui des mathématiques et de la géométrie, en particulier.

La réflexion sur l€enseignement en Nouvelle-Calédonie a toujours tourné autour de la

question linguistique. La langue n€est pas seulement un moyen de communication, elle est

aussi vƒhicule culturel et d€apprentissage. L€ƒducation contribue „ cet apprentissage „ travers

l€activitƒ langagiˆre. Certes, les Kanak1 qui n€avaient aucune utilitƒ de ce mƒtalangage

scientifique pour les besoins du dƒveloppement de leur sociƒtƒ, n€ont pas construit, dans leurs

langues, ces concepts scientifiques dont l€apanage ne reviendrait qu€aux Français et à la

langue fran•aise dans le discours colonial. Ceci ne veut pas dire non plus qu€il n€y pas dans

les langues kanak de concepts scientifiques. Même si les «mots savantsŠ n€existent pas en

tant que tels, cela ne veut pas dire que des concepts fondamentaux en mathématiques ne sont

pas contenus dans la culture. Le mƒtalangage mathƒmatique n€a pas constituƒ un ƒlƒment du

développement des langues et des cultures kanak et océaniennes, toutefois des concepts

mathématiques ont été développés par ces cultures.

Le fait colonial qui a niƒ les langues kanak pendant plus d€un siˆcle, en les interdisant et en

les dƒvalorisant, n€a pas permis un travail en profondeur sur elles. Leur connaissance est

encore très insuffisante pour affirmer quoique ce soitdans ce domaine. Un champ important

serait susceptible de s€ouvrir pour faire ‚ travailler les langues Š sur elles-mêmes et produire

1 Nous utilisons le terme «kanakŠ invariable en genre et en nombre conformƒment au prƒambule de l€accord de
Nouméa.
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ce dont l€‰cole devrait avoir besoin pour l€avenir des enfants „ qui elle s€adresse. Ce champ

de réflexion de la prise encompte de la langue maternelle des enfants pour l€enseignement

des mathématiques commence à être investi par des plus jeunes, puisque Richard Waminya a

soutenu sa thèse en 2011 allant dans ce sens. Il ouvre un chemin en tant que frère aîné kanak

pour des plus jeunes.

1. Mes premi…res exp‚riences d€enseignement, mes questionnements, mes hypoth…ses.

Entrƒ „ l€Universitƒ de Provence en 1974, dans le cadre de la formation professionnelle, j€ai

obtenu le DEUG Science et Structure de la Matière en 1975, pour poursuivre en Maîtrise

‰lectronique, ‰lectrotechnique et Automatique (EEA). J€ai dƒcouvert une premiˆre idƒe de la

recherche gr‘ce „ des universitaires comme Georges Chappaz et „ l€ƒquipe des physiciens de

l€Universitƒ d€Aix-Marseille I, qui me permettaient de prƒparer le Certificat d€Histoire des

Faits et des Idƒes Scientifiques dans le cadre duquel j€ai prƒsentƒ- en 1978- un mémoire de

maŽtrise sur ‚ l€histoire et la mise en place de l€enseignement en Nouvelle-Calédonie : période

de 1853 à 1868 »,  ceci amorçait une rƒflexion sur les relations entre la culture et l€ƒcole:

culture/acculturation, école/culture, mathématique/culture.

Les recherches que j€ai entreprises, en particulier, aux Archives d€Aix en Provence ou „ la

Bibliothˆque Nationale de Paris m€ont apporté un éclairage nouveau sur la réalité scolaire en

Nouvelle-Calédonie. Je me suis passionné pour le sujet si bien que dès mon retour, en mars

1978, j€ai commencƒ „ dƒcouvrir l€enseignement par l€enseignement privƒ en Nouvelle-

Calédonie, en entrant au collège du Sacré-C•ur, „ Bourail, de la Direction de l€Enseignement

Catholique (DEC). J€avais eu en charge une classe de seconde en mathƒmatiques et en

physique, et des élèves de toutes ethnies, européennes, kanak et océaniennes. Au fur et à

mesure, j€ai commencƒ „ m€interroger sur la perception qu€avaient les ƒlˆves de mon discours

- que je cadrais le plus scientifique possible- par rapport à leur « bagage », en ayant toujours

pris la prƒcaution d€une ƒvaluation diagnostique dˆs la rentrƒe. Qu€est-ce qui pouvait bien se

passer dans leur t†te quand je leur parlais d€atomes, d€ƒlectrons, de structure de la matiˆre, de

« vecteurs indépendants2 Š, voire de discriminants et autres espaces vectoriels ? L€expƒrience

bouraillaise fut pour moi le moment de la prisede conscience sur le terrain de la nature de

l€enseignement en Nouvelle-Calƒdonie et particuliˆrement de l€enseignement scientifique.

2 Que le discours vectoriel appelle aussi «famille de vecteurs libres»
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J€ai quittƒ la DEC et Bourail- avec son excellent vivier pluriethnique- pour  connaître

l€Alliance Scolaire de l€‰gliseÉvangélique, en septembre 1981, pour aller au collège de

Havila à Lifou. Le milieu était tout à fait différent : essentiellement kanak et homogène

linguistiquement.

Je pressentais un intƒr†t pour une pƒdagogie centrƒe sur l€ƒlˆve, pour mettre l€accent sur

l€observation de l€ƒlˆve dans sa dƒmarche d€apprentissage. Havila fut le temps de la remise en

question de ma pratique pƒdagogique quant au dƒcalage de l€enseignement que je prodiguais

en essayant d€†tre au plus prˆs des exigences des programmes et de ceque je pensais être une

pratique pédagogique «la plus scientifique» possible.

Par la suite, „ la demande du conseiller de Gouvernement Andrƒ Gopƒa, j€ai quittƒ

momentanƒment l€Alliance Scolaire- de 1982 à 1984- pour aller travailler au Conseil de

Gouvernement, présidé par Jean-Marie Tjibaou, comme chargƒ de l€enseignement secondaire.

Ma mission était de contribuer à la mise en place de nouvelles orientations spécifiquement

calédoniennes prenant en compte les réalités culturelles et linguistiques. En juin 1983, lors

des États Généraux du Développement, pour le Cabinet du Conseiller chargé de

l€Enseignement, prƒsidƒs par M. le Haut-commissaire Christian Nucci, j€avais fait la

proposition suivante :

« La langue étant le véhicule de la culture, il importe,dans les milieux homogˆnes,  de conforter l€enfant

dans sa langue, sa culture, de dƒvelopper l€accueil en 1ˆre annƒe et l€ƒtendre aux autres annƒes de

maternelle, puis de fixer la langue par l€apprentissage de la lecture et de l€ƒcriture et d€introduire

l€enseignement du Fran•ais en Langue Seconde Š.

Elle est restƒe au stade de proposition. J€ai poursuivi mon questionnement du fait que par les

fortes oppositions rencontrƒes „ cette ƒpoque, je me suis aper•u de la nƒcessitƒ d€une rƒflexion

scientifique, d€une modƒlisation pour la crƒation d€outils en vue de la conceptualisation

linguistique et culturelle. Ce fut le temps du regard politique sur l€enseignement en Nouvelle-

Calƒdonie, et le dƒbut de l€analyse des rƒsultats scolaires.

J€ai rƒintƒgrƒ l€ASEE en 1984 au collˆge de Havila. Le constat restait le m†me. En arrivant au

lycƒe, nƒcessairement „ Noumƒa „ l€ƒpoque, ces jeunes kanak rencontraient beaucoup de

difficultés pour arriver en terminale et réussir le bac. Pourquoi ce découragement, cet échec,

alors que nous pensions les former, au mieux, pour réussir ? Pourchercher àen comprendre

les causes,  je suis allé au lycée Do Kamo  en 1989,  pour y enseigner les mathématiques en

seconde, en BEP et en 1ère S. Les arguments les plusimportants, pour expliquer cet échec,

portaient sur le fait que ces jeunes se devaient de quitter le cocon familial et culturel dans
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lequel ils ƒtaient baignƒs jusqu€„ cette rupture importante qui les amenaient en internat, „

Noumƒa. M†me si le choc est d€importance, il ne suffit pas, en soi, pour justifier en classe, et

nous le vérifions à ce moment-là, de ces «manquesdes fondamentaux scolaires» que nous

constations au lycƒe. Pourtant, nous pensions avoir fait ce qu€il fallait au collˆge.

Parallèlement,je me suis beaucoup plus investi dans la « Commission Sciences ». En effet,

depuis de nombreuses annƒes, l€Alliance Scolaire avait mis en place une structure de

commissions par matières3, dont la « Commission Sciences »,  rassemblant les enseignants de

cette discipline ou groupe de disciplines avec pour charge de rƒflƒchir sur l€enseignement et

de faire des propositions concrètes pour faire avancer les choses. Toutefois, les discussions

concernaient plus la forme que le fond, peu de textes émanaient de lacommission, mise à part

une tentative d€un bulletin interne, ‚ Avancƒes Š dans lequel peu d€enseignants scientifiques

se sont investis. Le problˆme est restƒ d€actualitƒ ; en effet, ‚ RACINE CARREE Š4, bulletin

de rƒflexions sur l€enseignement des sciencesque j€ai crƒƒ et que j€ai animƒ depuis mars

1994, - jusqu€„ mon dƒpart pour la province nord en 1995-, dans le cadre de l€Animation

Pƒdagogique Scientifique, n€a pas, non plus, vu beaucoup de participations de la part des

enseignants scientifiques.

Mon expƒrience de collˆge et de lycƒe m€a conduit „ envisager de poursuivre la rƒflexion sur

la question pƒdagogique dans le cadre de l€Animation Pƒdagogique. J€ai alors commencƒ „

structurer l€observation du terrain, en mettant en place les Brevets Blancs dejuillet  pour les

classes de 3ème, en travaillant sur les résultats des élèves de seconde, en mettant en place un

test pour les classes de sixième en mathématiques et en biologie. La mise en évidence de ce

que nous avions constaté à Lifou sur le déphasageentre l€enseignement scientifique et la

réalité culturelle prenait un peu plus de corps, sans pour autant devenir plus explicite.

L€Animation Pƒdagogique fut le moment de l€organisation et de la recherche d€ƒlƒments

susceptibles d€apporter des ƒclairages „mon questionnement.

Ceci m€a amenƒ, en novembre 1994, „ aller suivre au Collˆge Coopƒratif de Paris les

séminaires du groupe « tiers-monde », afin de préparer, écrire et soutenir une monographie en

janvier 1995. Ceci constituait la première étape de la recherche-action dans laquelle je m€ƒtais

engagé.

3 La Commission Histoire-Gƒographie de l€ASEE est „ l€origine desnouveaux manuels dans ces disciplines.
4 Annexe 1. Bulletin «Racine Carrée» n°1
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En milieu d€annƒe 1995, j€ai postulƒ, en accord avec ma direction, pour le poste de

responsable de l€‰valuation et de la Prospective, poste encore inoccupƒ „ la Direction de

l€Enseignement, de la Formation Professionnelle et de l€Insertion (DEFI) de la province

nord5. Il s€agissait, entre autres, de mettre en place un plan d€actions et de suivi pour la prise

en compte des réalités culturelles et linguistiques dans la pratique pédagogique des

enseignants du primaire, compétence de la province, après un bilan des actions menées, en la

matière, depuis la provincialisation en 1989, notamment, le plan «PHAX », acronyme des

langues principales ou groupe de langues, de la province nord: Paicï, Hoot Ma Waap, Ajië,

Xârâcùù. Quelques mois plus tard, en mai 1996, j€ai ƒtƒ nommƒ  au poste de Directeur de la

DEFI.

Cette nouvelle fonction m€a permis, malgrƒ la ‚ charge Š administrative, d€avoir des contacts

beaucoup plus fréquents et plus étroits sur la question pédagogiqueavec les directeurs et les

enseignants de l€ƒcole primaire publique. Ce fut le moment du regard administratif sur l€ƒcole

calédonienne.

En fƒvrier 1998, je suis revenu „ l€ASEE pour reprendre l€enseignement des mathƒmatiques

au collège de Baganda, dans lacommune de Kaala-Gomen, en province nord. Le milieu est

encore différent: diverses langues kanak de l€aire culturelleHoot Ma Waapcôtoyaient le

français calédonien des enfants du nord.

Ce fut le moment de l€opƒrationnalisation du concept d€ethnomathƒmatique. Les enfants

entrant au collège ont, en général, des connaissances très insuffisantes en mathématiques et en

géométrie en particulier. Mes évaluations personnelles recoupaient celles au niveau national.

Il s€agissait de penser autrement l€enseignementdes mathématiques et de la géométrie afin

que ces enfants deviennent, eux-mêmes, acteurs de la construction de leur savoir. La question

qui se pose est de savoir qu€elle est leur place dans l€enseignement des mathƒmatiques et de la

géométrie en particulier. Autrement dit, quelle devrait †tre la pratique d€un enseignant

scientifique- ayant sa culture propre, ses sensibilités-, pour que ces enfants, dont la langue

premiˆre n€est pas majoritairement le fran•ais de l€ƒcole, et qui ont, eux aussi, leur culture

propre (diffƒrente, notamment, de celle de l€enseignant de mathƒmatiques et de celle

vƒhiculƒe par l€ƒcole), leur sensibilitƒ, puissent changer leur perception sur les mathƒmatiques

diffƒrent de celui qu€ils ont le plus souvent : ‚c€est difficile», «on n€y comprend rien», « on

est nulŠ’ L€objectif est de les mettre dans une autre posture vis-à-vis de cette discipline et

5 Annexe 2.  Prƒambule de l€Accord de Noumƒa et des ƒlƒments de prƒsentation de la province nord
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ainsi, les amener „ s€ouvrir, entre autres, aux apprentissages mathƒmatiques. La gƒomƒtrie est

particulièrement ciblée, car, parentpauvre de l€enseignement, elle nous paraŽt essentielle „

l€acquisition des fondamentaux du raisonnement. Baganda fut le moment de la mise en

pratique des idées que nous développions en nous appuyant sur les compétences développées

par la culture.

Il s€agissait de mener une rƒflexion en profondeur, afin de cesser de s€appesantir sur l€ƒchec

scolaire des enfants kanak et océaniens- représentant, toutefois, la majorité de la population

scolaire calédonienne-, afin «d€†uvrer pour la r‚ussite des enfants dela Nouvelle-Calédonie

Š, en considƒrant qu€ils sont des enfants en dƒveloppement, porteurs d€une langue, d€une

culture, de sensibilitƒs, d€acquis spƒcifiques qui font qu€ils ne sont pas des enfants de Saint-

Cloud ou de Tours, mais des enfants du Pacifique, de l€Ocƒanie, dela Nouvelle-Calédonie et

de la province nord spécifiquement.

Nous n€entrerons pas dans une analyse sociologique de l€ƒcole et de son environnement, mais

nous soulignons que malgré les graves tensions sociales qui ont marqué la période des

« événements» de 1984 „ 1988 et dont l€une des origines ƒtait la nƒgation de la rƒalitƒ

culturelle et linguistique du pays au sein de l€ƒcole6, cette dichotomie perdurait et se

reproduisait.

L'exclusion scolaire de la population kanak est sans cesse ressassée pour  toujours aboutir au

m†me postulat qui semble inƒluctable : les jeunes kanak ne rƒussissent pas, parce qu€ils n€ont

pas su maŽtriser la langue fran•aise au cours de leur cursus scolaire, parce qu€ils ne travaillent

pas, parce que les parents ne s€en occupent pas.Ce flot de représentations négatives atteint

directement le concept de soi. Les représentations générales ou instituées y contribuent

fortement. Il faudrait considérer que cet état de fait serait à intégrer dans la situationdite

« normale Š et qu€il serait d€ailleurs de la seule responsabilitƒ de la population kanak de ne

pas rƒussir. L€ƒcole, pour sa part, est comme elle est, et ne pourrait pas †tre autrement. C€est

de cet «autrementŠ dont il s€agit pour nous. Dans cette ƒcole, certains auteurs dƒveloppent

qu€il faudrait enseigner ‚autrementŠ les mathƒmatiques. C€est justement cet ‚autrement

enseignéŠ qui devrait †tre la norme au sein m†me de l€ƒcole fran•aise. Dƒj„ les questions se

posent, en France, depuis des années, quant à la nature élitiste del€ƒcole fran•aise. Ces

discours n€investissent pas les institutions scolaires calƒdoniennes pour lesquelles l€ƒcole

6 La mise en place des Écoles Populaires Kanak (EPK) en fut un indicateur conséquent.
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française ne peut pas être tenue pour responsable de la situation des enfants kanak et

océaniens.

L€ƒcole fran•aise reproduite en Nouvelle-Calédonie est une école idéalisée. Les débats, les

rapports officiels du Haut Conseil de l€‰ducation (HCE) voire du Ministˆre de l€‰ducation

lui-m†me qui animent en permanence l€ƒcole en France n€atteignent pas les c…tes de la

Nouvelle-Calédonie. Par exemple, en 2011, le directeur de l€enseignement dela Nouvelle-

Calédonie, J. Briand fut licencié pour avoir dit dans un article intitulé

« Notre école va très mal»,

« Notre école primaire ne va pas bien. Ses résultats aussi faibles que disparates incitent àune prise de

conscience, „ la veille du transfert de l€enseignement secondaire.»7

Il y a lieu de réfléchir sur les conclusions de R. Bastide :

« les changements pour réussir [...] doivent se faire dans la direction où les ancêtres ont déjà travaillé»

(cité par Belloncle 1993,  pp. 5-16)

et sur la formule de Jean-Marie Tjibaou pour «suivre le chemin des aînés». Il s'agirait alors

de mettre en place une véritable politique éducative prenant en compte la réalité et la diversité

linguistique, culturelle et sociale des enfants dont l'enseignement a la charge. Ne serait-ce pas

là, du reste, le propre des orientations pédagogiques des Instructions Officielles ? Mais,

comme le souligne Claude Lévi-Strauss (1993, p. 20) :

« ...on refuse d€admettre le fait même de la diversité culturelle ; on préfère rejeter hors de la culture, dans

la nature, tout ce qui ne se conforme pas à la norme dans laquelle on vit... »

Le terme est jetƒ ; il s€agit bien de ‚norme». Le système éducatif en place répond à des

normes déterminées et élaborées aux antipodes du pays kanak. Les incidences des

applicationsstricto sensude ces normes lorsqu€il s€agit d€ƒducation, de formation, de

développement des intelligences, dont le maître mot devrait être «pédagogie» et non

« idéologie », devraient être des préoccupations majeures.

Pour aller dans le sens des directives du Ministˆre de l€‰ducation Nationale qui incitent „

mener une «p‚dagogie centr‚e sur l€enfant», il conviendrait de donner à ces directives-

pour qu€elles ne restent pas qu€une simple formule- toute la dimension qu€elles mƒritent:

considƒrer l€enfant au c•ur du systˆme pƒdagogique, c€est prendre en compte tout ce qui

fait qu€il est un enfant. C€est prendre en compte la réalité de la diversité culturelle non plus

7 http://www.lnc.nc/article/societe/jacques-briand-%C2%AB-notre-ecole-va-tres-mal-%C2%BB

Du samedi 19 mars 2011
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en termes d€opposition mais en termes de complƒmentaritƒ, d€enrichissement. La formule

de Chesterton, reprise par Bureau et De Saivre, Camilleri et Meirieudevient un postulat en

situationmulticulturelle :

« Pour enseigner les mathématiques à John, il faut connaître John tout autant que les mathématiques.»

(Meirieu8)

Ces enfants ont des savoirs non scolaires, développés par leur culture, mais qui,

« ont ƒtƒ totalement ignorƒs par l€ƒcole, et même reniés» (Dasenin Bureau & De Saivre 1988p. 134).

Et cela est toujours d€actualitƒ en Nouvelle-Calédonie. Il conviendrait

« de les ƒtudier plus „ fond, de les revaloriser, pour diminuer la coupure entre l€ƒcole et son milieu. Ces

savoirs pourraient servir de base de dƒpart pour un enseignement plus appropriƒ, avant d€†tre complƒtƒs

par un entraŽnement „ la gƒnƒralisation ’» (Id. p. 134)

L€enfant considƒrƒ comme porteur d€une langue et d€une culture spƒcifiques,- vivant dans un

environnement spécifique, avec ses prérequis spécifiques développés par la culture dans

laquelle il est plongé depuis sa naissance- devrait donc †tre l€ƒlément de référence du

pédagogue. Celui-ci pourrait développer une pédagogie de production et non plus de

reproduction. Ainsi,

« la richesse et l€audace de l€invention esthƒtique des Mƒlanƒsiens, leur talent pour intƒgrer dans la vie

sociale les produitsles plus obscurs de l€activitƒ inconsciente de l€esprit...» (Lévi-Strauss 1993, p. 49)

prendraient la place et la dimension qu€elles mƒritent dans l€ƒcole tout en rƒpondant, en partie,

à la question de Jean-Marie Tjibaou:

« Comment composer avec ce bouleversement, rester nous-m†mes en ƒtant „ l€aise dans ce nouveau

cadre, tel est notre problème. » (Bensa & Wittersheim 1996, p. 158)

Pour tenter de comprendre quelque peu la posture de l€enseignant, il nous fallait dƒcentrer

notre regard. Observer la pratique pédagogique, non plus à partir du cours institué du

professeur, du c…tƒ du savoir, mais „ partir de l€apprenant. En situation multiculturelle, cela

prend un sens particulier. Dƒj„, dans le triangle didactique, l€ƒlˆve est le tiers-exclus, mais en

situation diglossique, il l€est doublement, alors que les questions de son rapport au savoir, de

son mode de pensƒe, de son mode d€apprentissage devraient †tre prƒpondƒrantes.

8 http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/connaitre.htm
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L€anthropologie sociale et culturelle ouvre une voie fonctionnelle pour commencerà répondre

à ces questions. Commencer à y répondre, car en matière de pédagogie nul ne peut dire «je

sais! Š, cela se saurait. On ne peut pas non plus affirmer, „ l€instar de Socrate:

« tout ce que je sais c€est que je ne sais rien»,

qui semble, aujourd€hui, prƒsomptueux par excˆs de modestie, nous dirions plut…t ‚je sais

que je suis toujours en train d€apprendre». La citation de Bachelard9

« Qui ne continue pas „ apprendre est indigne d€enseigner»

devientun second postulat en matiˆre d€enseignement.

L€ouverture du champ des possibles, par l€entrƒe anthropologique devient consƒquente. Des

concepts peu usités dans le discours scolaire: interculturel, ethnomathématique, intelligences

multiples et estime desoi, font leur entrée en positif pour un autre rapport au savoir, aux

connaissances.

• la question de l€« échec scolaire calédonien» sans cesse posée sur la table des

négociations, les propositions de réponses pour apporter des éléments de remédiation sont à

peine appliquées. Ce fut le cas, notamment, des États Généraux du Développement et la

« Commission de r‚flexion sur l€adaptation du syst…me ‚ducatif en Nouvelle-Calédonie» qui

s€est rƒunie „ Noumƒa en juillet 1982, ou du colloque ‚Pour une école dela réussite» qui

s€est tenu au Centre Culturel Tjibaou les 15 et 16 novembre 2002ou encore, très récemment,

du Grand Dƒbat sur l€ƒcole calƒdonienne de mai „ fin septembre 2010.

Parmi les nombreuses explications avancƒes de l€ƒchec scolaire, on trouve, dƒsormais, la

responsabilitƒ des parents. Le Miroir du Grand Dƒbat sur l€‰cole calƒdonienne fait ƒtat de

l€accent qui est mis

« sur les insuffisances éducatives de certains parents10. On insiste sur le fait que la motivation et

l€efficacitƒ du travail scolaire s€entretiennent tout au long de la scolaritƒ avec des parents qui doivent †tre

prƒsents aussi bien „ la maison qu€„ l€ƒcole. Ces parents doivent veiller au bon dƒroulement des ƒtudes de

leurs enfants, les accompagner en pr…nant un discours positif sur l€École.» (Commission du Grand Débat

sur l€avenir de l€‰cole calƒdonienne 2011, p. 60)

Pourtant, ces parents du nord et des îles envoient leurs enfants à Nouméa pour leur «réussite

scolaire» parce que le système y a mis en place tous les éléments fonctionnels aussi bien en

9 http://www.evene.fr/tout/qui-ne-continue-pas-a-apprendre-est-indigne-d-enseigner
10 Nous soulignons. Il apparaît implicitement que ces parents qui ont des insuffisances éducatives sont ceux dont
les enfants ne rƒussissent pas dans l€‰cole calƒdonienne.
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matiˆre pƒdagogique qu€en infrastructures. Les ƒquipements des ƒtablissements scolaires de

Broussene sont en rien comparables à ceux de Nouméa. Pour la question des résultats

scolaires, le document du Vice-Rectorat de Nouméa de 2008 montre, en substance que «plus

on s€‚loigne de la capitale moins les r‚sultats sont bons». Ceci devient chez les parents du

nord et des îles «plus on se rapproche de Nouméa plus les résultats sont bons» et les incitent

à y envoyer leurs enfants.

Pour lire «l€Autre positivementŠ, il faut partir de ce qu€il est. La rƒussite prend appui

directement sur ce qu€il est, notamment, au travers de sa langue et de sa culture, de son

environnement. Alors la réussite en mathématiques prend une autre couleur. La pratique

pƒdagogique, pensƒe sous l€angle de l€anthropologie culturelle, change de forme. Ce n€est

plus le cours instituƒ de l€enseignant qui dƒtient ‚tout » le savoir mathématique, et dont la

dévolution est installée dans le cadre de la «méthode de la définition Š,  mais c€est donner du

pouvoir „ l€enfant pour qu€il s€approprie les concepts mathƒmatiques, non plus en rupture

avec sa culture, mais en complémentarité de celle-ci. En quelque sorte, la culture s€enrichit

des mathématiques“ dont la lecture de l€environnement culturel et naturel en permet

l€extraction“ et inversement, les mathƒmatiques s€enrichissent de l€apport culturel. Alors,

nous nous trouvons en vƒritable situation d€ƒchanges, de partages interculturels.

Chacun deces concepts, nouveaux àl€ƒcole en Nouvelle-Calédonie, tresse un fil directeur

dont l€ensemble construit notre cadre thƒorique.

Pour lever le doute «provisoireŠ nous avons eu l€opportunitƒ de participer „ quelques

colloques, séminaires ou symposiums internationaux11 et de confronter nos idées avec celles

d€autres chercheurs. Rares sont, en effet, dans le monde francophone les chercheurs qui

associent didactique des mathématiques et  culture. Nous nous sommes souvent retrouvé bien

seul avec notre problématique, dans ces moments de partage, mais vite réconforté par les

encouragements à poursuivre dans cette voie.

Il convient aussi de citer notre participation aux «Doctoriales» calédoniennes- et

polynésiennes, pour 2012“ pendant ces quatre dernières années.

11 Ainsi, nous avons participé à Recife au Brésil en 2008 au colloque international SIPEMAT marqué par la
rencontre, entre autres, avec une ethnomathématicienne brésilienne, Gelsa Knijnik, puis en 2009 à Lille au
symposium international « École et Culture » et la rencontre avec Gérard Vergnaud, et en février 2012 le
colloque international deGenève, Espace Mathématique Francophone qui rassemblait plus de deux cents
chercheurs en didactique des mathƒmatiques. Des moments de partage et d€ƒchanges importants avec des ‚
matheux ». Entre temps, dans le cadre ECOLPOM, nous avons aussi apporté notremodeste contribution aux
colloques de 2007 et 2009 „ Noumƒa, puis 2011 „ Papeete. Des moments importants d€ƒchanges et de partage
avec la « culture ». Nous y avons, à chaque fois, présenté une communication.
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Grâce àl€aimable invitation de la direction de l€Enseignement Primaire reprƒsentƒ par son

directeur, M. Christian Morhain,et à la participation de la cellule Langue et Cultures

Polynésiennes (LCP) avec Mirose Paia, linguiste et responsable de la cellule et Ernest

Marchal, IEN, responsable de l€enseignement des langues polynƒsiennes, nous avons

commencé un travail de réflexion sur cette problématique en Polynésie Française.

Ces échanges très fructueux nous ont permis de continuer le travail entrepris pour arriveren

phase d€ƒcriture de cette thˆse.

2. Présentation des chapitres de la thèse.

Ce travail s€inscrit dans la suite de la recherche-action entreprise concrètement  depuis 1994

et consiste dans un premier temps à faire le point sur la question scolaire en Nouvelle-

Calƒdonie, „ l€orƒe d€une ˆre institutionnelle nouvelle. Pour suivre la pensée de J.M. Tjibaou,

(Bensa & Wittersheim 1996) nous interrogerons le passé, à chaque fois que cela sera

nécessaire, non pas

« pour y rester, mais pour y puiser la force et les références nécessaires»,

pour aller de l€avant sur cette question sensibleet peu traitée dans le fond. Ces incursions vers

le passé, comme le proposait J.M. Tjibaou12, sont non seulement nécessaires, mais

fondamentales pour comprendre le présent héritier du passé et envisager un futur qui se

construit dans cet immédiat.

L€ensemble de notre réflexion est organisée en trois parties.

La première partie, sur deux chapitres, consistera à se faire une idée précise de la population

calédonienne et des résultats scolaires. Les débats sur la nature de la population calédonienne

et de sapopulation scolaire sont souvent sujets à discussion. Nous avons entrepris une analyse

de l€ƒvolution de la population du pays que nous dƒveloppons dans le chapitre 1 de la

première partie.

La présentation systématique de résultats globalisés ne permet pasde se faire une idée précise

de la situation scolaire. Les résultats détaillés, développés dans le deuxième chapitre,

montrent que m†me si le nombre des bacheliers kanak augmente dans le temps d€une part, il

n€augmente pas dans une proportion identique „celui de leurs homologues européens et

d€autre part, ces rƒsultats ne sont pas en relation ‚ conforme Š avec la population dont ils sont

12 Annexe 3. Revue ethnie: entretien de J.F. Dupon avec Jean-Marie Tjibaou.
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issus : majoritaires en primaire et au collège, les élèves kanak et océaniens deviennent

particulièrement minoritairesen fin du cursus scolaire. Enfin, la détermination des séries de

rƒussite, au sens donnƒ par l€ƒcole fran•aise, met en ƒvidence une forte prƒsence dans les

séries professionnelles STI et surtout STT, pour une faible représentation dans les séries

généralesES, L ou S.

La seconde partie composée de cinq chapitres, permettra de développer, dans le premier, un

aperçu de la pratique pédagogique de cet enseignement en Nouvelle-Calédonie, qui montre

d€une part, qu€il est en tout point conforme „ celui dƒveloppƒen France et que d€autre part, les

collƒgiens kanak et ocƒaniens, de la province nord, arrivent „ l€entrƒe du lycƒe avec des

insuffisances conséquentes dans les fondamentaux en français et en mathématiques. La sortie

précoce des lycéens kanak et océaniensdès la classe de seconde, et leur orientation importante

dans les séries professionnelles du baccalauréat, amène la majorité kanak et océanienne de la

population scolaire à être minorée en fin de cursus, et à se présenter, à la porte des universités

ou desconcours, avec un bagage conceptuel qui ne leur permet pas d€y rƒussir.

De ce constat, sujet médiatique régulièrement et différemment traité selon les sensibilités des

uns et des autres, se dégage le sujet de recherche qui pose une problématique questionnant la

place de l€enfant kanak et ocƒanien dans l€enseignement des mathƒmatiques et de la gƒomƒtrie

en particulier. Le regard que nous portons sur l€ƒcole calƒdonienne et son enseignement

scientifique est celui de l€interculturalitƒ. Il nous a fallu opƒrer une rupture épistémologique

quant à notre posture vis-à-vis de notre enseignement, non plus centré sur les savoirs, pour

partir de l€enfant kanak et ocƒanien qui voit ces savoirs mathƒmatiques prƒsentƒs sur le

tableau afin de les recopier sur son cahieret les apprendre. Que voit-il ? Qu€apprend-t-il ?

Que comprend-il ?  Quel rapport aux savoirs mathématiques peut-il se constituerà partir de

ces «savoirs de papier» le plus souvent extraits des manuels scolaires?

Le champ de notre recherche est celuide l€anthropologie sociale et culturelle qui permet la

mobilisation de concepts peu utilisƒs dans les recherches concernant l€enseignement de

mathƒmatiques. Le fil d€Ariane de la recherche est celui de la pƒdagogie interculturelle, au

sens de Bruner, Abdallah-Pretceille ou de Ouellet, entre autres, du fait que la population

scolaire est le reflet d€une diversitƒ ethnique qu€il convient de prendre en compte et non pas

de globaliser sous un chapeau factice d€unitƒ linguistique fran•aise.
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L€analyse de l€ƒvolution de la population calédonienne au travers des différents recensements

montre une importante prƒsence d€« Océaniens ». Ainsi, dans la note de synthèse du dernier

recensement de la population en  2009, (Broustet & Rivoilan 2011), on pouvait constater que :

« trois habitants sur quatre sont nés en Nouvelle-Calédonie. Deux sur cinq appartiennent à la communauté

kanak.»

Ceci indique clairement l€importance de la population dont les rƒfƒrences culturelles ne sont

pas celles vƒhiculƒes par l€ƒcole en Nouvelle-Calƒdonie. Il s€agit de travailler sur ce dƒcalage

culturel, instituƒ dans l€ƒcole, entre l€enseignant- fut-il, du reste, lui-même kanak ou océanien

- et l€enfant kanak et ocƒanien. Il constitue, „ notre analyse, un obstacle ƒpistƒmologique

important quant „ la possibilitƒ de l€enfant de se questionner sur ce qu€il ‚ apprend Š dans

cette discipline qui lui est « transmise » dans une langue dont il ne maîtrise pas tous les

ƒlƒments et quant „ l€implicite de la langue des mathƒmatiques.

L€obstacle ƒpistƒmologique que rencontrent ces enfants induit une acquisition insuffisante des

concepts fondamentaux. Pour les aider à  affronter cet obstacle, il nous semble nécessaire de

faire aussi appel „ la construction d€un rapport au savoir scientifique qui prenne encompte la

langue et la culture des enfants. Ainsi, ce nouveau rapport au savoir scientifique, s€appuyant

sur des ƒlƒments culturels spƒcifiques pourrait participer „ l€ƒlaboration d€un champ instituant

qui d€une part, participe en ƒtroite relation avec lapédagogie interculturelle à la mise en place

d€un systˆme dynamique et d€autre part, qui permette de sortir de l€enseignement et

l€assimilation

« de schémas verbaux vides et morts » (Vygotski 1997,  p.277)

pour parvenir „ la maŽtrise d€une connaissance vivante.

Il reste que l€environnement scolaire de la discipline des mathƒmatiques ne peut †tre ƒcartƒ de

la réflexion. En effet, cet enseignement se faisant en français, la question occupe une place

conséquente. Elle nous renvoie aussi à la place de la langue et de la culture des enfants kanak

et ocƒaniens dans l€ƒcole : car les langues vernaculaires n€ont, „ l€heure actuelle, que peu de

place officielle dans les apprentissages fondamentaux. L€Accord de Noumƒa prƒcise que

« les langues kanak sont avec le fran•ais des langues de culture et d€enseignement.»

Cette reconnaissance n€est que symbolique puisqu€elle n€a pas ƒtƒ vraiment suivie d€une

planification linguistique. Ces deux facteurs indissociables font de la langue de scolarisation

une fonction à prendre en forte considération pour ce qui est des apprentissages en

mathématiques.
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Dans la troisiˆme partie, nous suivrons, tout d€abord, particuliˆrement les premiers peuples

austronésiens dans leur aventure, sans précédent, pour se lancer dans la conquête des îles du

Grand Océan en observant les concepts mathƒmatiques mis en •uvre, notamment, pour

construire les pirogues à balancier, ainsi que le contenu mathématique des produits de

fabrication humaine de ces époques anciennes, et singulièrement les formes géométriques des

décorations des objets que ces peuples ont fabriqués: poteries, sculptures,tapa, vannerie, ou

tatouages.

Ces deux chapitres présentent, une part de ce que nous développons en formation des

formateurs13, avec pour chacun un double but à atteindre:

- d€une part, pour les enseignants des classes de maternelles, locuteurs pour

considƒrer cet enseignement sous l€angle interculturel et pour ce qui les concerne travailler en

s€appuyant sur la langue maternelle des enfants kanak et ocƒaniens. Il s€agit de travailler sur

la prise en compte dela langue d€origine et de la langue de scolarisation pour la conception de

matériels didactiques.

- D€autre part, avec les professeurs de mathƒmatiques du secondaire, notamment,

ceux qui arrivent pour la première fois en Nouvelle-Calédonie afin de les sensibiliser àla

culture kanak et ocƒanienne et aux apprentissages inhƒrents „ ces cultures. Il s€agit aussi de

faire prendre conscience que pour «enseigner autrement» les mathématiques il convient de

s€appuyer sur la prise en compte de l€apprenant.

Il en est de même pour les ƒtudiants de l€Universitƒ de la Nouvelle-Calédonie à travers les

enseignements «ethnomathématique» et «Conception de Matériel Didactique» pour le

parcours Professeur des ‰coles de l€Universitƒ dela Nouvelle-Calédonie.

L€ensemble poursuit deux objectifs principaux:

- D€une part, une ‚réconciliation14 » des enseignants avec les mathématiques

qui ne constituent pas“ „ l€exception des professeursde mathématiques“ leur domaine de

prédilection,

13 Dans la situation actuelle, la prise en compte de l€interculturalitƒ pour l€enseignement des mathƒmatiques
n€est, semble-t-il, pas „ l€ordre du jour de la formation initiale et continue de l€enseignement primaire de la
Nouvelle-Calédonie. Nous intervenons donc essentiellement, autant que les formations soient ouvertes, avec des
enseignants locuteurs de maternelle, puisque la prise en compte de la langue maternelle y est mise en place“
avec les aléas conjoncturels liés à la politique éducative“ ainsi que pour les professeurs de mathématiques du
secondaire, particulièrement les primo-arrivants. Nous travaillons en amont avec les étudiants du département
Langues et Cultures Océaniennes, avec les mêmes objectifs que pour les enseignants de maternelle.
14 Réaction récurrente de nombreux enseignants de maternelle.
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- D€autre part, la prise en compte de la langue et de la culture pour un

enseignement pertinent des mathématiques.

Du moins, nous espérons atteindre cet objectif que nous nous sommes fixé. Les bilans

encourageants des formations montrent que 93% des enseignants expriment leur satisfaction

quant à cette approche.

Tout ceci nous a permis de mettre en place une opérationnalisation du concept

d€ethnomathƒmatique au collˆge de Baganda et le dƒveloppement des perspectives

ethnomathƒmatiques „ l€ƒcole en Nouvelle-Calédonie que nous présenterons dans le dernier

chapitre.

Les formations de formateurs, lorsqu€elles ont pu se tenir, aussi bien pour l€ƒcole maternelle-

quant „ l€enseignement des mathƒmatiques en langue premiˆre- ou au secondaire- quant à la

prise en compte de la culture des enfants -, sont devenues un élément clé de notre recherche.

Ces formations, dƒpendant de l€autoritƒ pƒdagogique, ont ƒtƒ mises en place en pointillƒ, au

fil des années. Autorité pédagogique qui dépend, pour sa part, des orientations politiques

fluctuantes dansce domaine. Si bien qu€un travail commencƒ n€a pas pu †tre menƒ „ terme, en

particulier, pour la conception et la réalisation de matériel didactique en langue kanak15 et

ocƒanienne. Les dƒbuts encourageants nous ont permis de poursuivre ce travail „ l€Université

de la Nouvelle-Calédonie (UNC).

Nous nous intƒressons, plus particuliˆrement „ l€enseignement de la gƒomƒtrie, parent pauvre

de l€ƒcole fran•aise qui, de plus en plus, privilƒgie le nombre.

Les cultures océaniennes ont développé un rapport particulier aux représentations

géométriques et non pas numériques, au travers des motifs des poteries Lapita ou destapa, du

tressage, des sculptures (chambranles, flèches faîtières) ou encore des tatouages. Ces motifs

pourraient servir d€appuis pour des dƒveloppements conséquents et atteindre les objectifs

mathƒmatiques dƒfinis par les programmes scolaires de l€ƒcole calƒdonienne.

Les peuples du Pacifique ont toujours développé une pratique singulière des figures

géométriques comme symbole esthétique de communication.

15 Annexe 4. Les aires coutumières et les langues kanak en Nouvelle-Calédonie.
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Tatouages marquisiens et symétrie axiale. Source Ottino-Garanger (1998, p. 57)16

Si nous avons perdu le sens des riches représentations des poteries Lapita, nous savons que les

tatouages des Polynƒsiens ont une signification prƒcise quant „ l€identitƒ de celui qui les porte

(Ottino-Garanger 1998).

Les représentations symboliques des tatouages polynésiens sont souvent de formes

gƒomƒtriques, et l€ensemble respecte une symƒtrie bilatƒrale remarquable.

Le tressage, en général, est aussi une source très intéressante pour les mathématiques. On peut

en extraire des éléments simples comme, entre autres, des formes particulières: idées de

carrés, triangles, losanges, axes de symétrie, etc., ou du nombre de carrés élémentaires qui

remplissent une figure élémentaire comme le rectangle (ou le carré), pour ne citer que

quelques exemples.

L€environnement océanien foisonne de possibilités géométriques peu ou pas exploitées par

l€ƒcole. L€environnement immƒdiat de l€enfant ocƒanien, o‡ qu€il soit, est totalement

imprégné de géométrie et de symétrie axiale, comme partout dans le monde du reste. Ainsi,

Leibniz (Nourrisson 1858, p. 476) disaitqu€

« il y a de la gƒomƒtrie, de l€harmonie, de la mƒtaphysique, et de la morale partout.»

16 « Mise en couleur d€une gravure de l€expƒdition russe de 1804. Elle pose la question d€un possible
tatouage en couleur» (Id., p. 57)
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Et le «partoutŠ de Leibniz, concerne aussi le Pacifique. La gƒomƒtrie, l€harmonie, ne sont

pas l€apanage des Grecs etde leurs héritiers occidentaux, tous les peuples du monde ont

c…toyƒ la gƒomƒtrie de leur environnement et l€ont utilisƒe au travers de leur culture, „ leur

façon. Tous les éléments de la nature, feuilles, fleurs etc. contiennent des possibilités de

« leçons de langage» quasiment illimitées, pour être ensuite reprise en activités pratiques

dans le laboratoire qu€est la classe pour en extraire les ƒlƒments mathƒmatiques implicitement

contenus. M†me s€il n€y pas de vraie symƒtrie axiale dans la nature“ au sens de l€idƒalitƒ

platonicienne du terme-, celle-ci y est fortement suggérée, car, pour prolonger Jean-Toussaint

Desanti (1975, pp. 225-226) qui, en reprenant implicitement Platon et Aristote, développe que

« les mathƒmatiques ne sont pas du ciel [’] Les mathématiques ne sont pas de la terre»,

nous disons que c€est l€homme qui, dans toute sa diversitƒ culturelle, crƒe les mathƒmatiques.



30

PARTIE 1 - ÉTIOLOGIE DES DYSFON CTIONNEMENTS DE L€ENSEIGNEMENT
DES MATHÉMATIQUES EN NOUVELLE -CALÉDONIE
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CHAPITRE 1 : EVOLUTION DÉMOGRAP HIQUE ET SITUATION S COLAIRE

« Le simple n€existe pas. Il n€y a que du simplifi‚. Le r‚el reste toujours plus complexe que n€importe quelle

théorie et les faits sont têtus.»

Gaston Bachelard

1 ÉVOLUTION DE LA POPULATION DE LA NOUVELLE-CALÉDONIE

Un systˆme scolaire s€inscrit dans l€histoire d€une sociƒtƒ qui lui a donnƒ naissance. L€un des

paradoxes calédoniens réside dans le fait que la société calédonienne est reconnue comme

étant multiethnique mais elle a une ƒcole qui a ƒtƒ, et est toujours, l€application „ la lettre de

l€ƒcole monolingue fran•aise. Pour en analyser les ƒlƒments, il convient de situer cette ƒcole

dans son contexte. Il en sera de m†me, par consƒquent, pour l€enseignement scientifique,

calqué sur le modèle français. La confusion instituée entre la rigueur des mathématiques et

l€enseignement des mathƒmatiques dont on pense qu€il doit †tre tout aussi strict que la

discipline, implique des situations d€incomprƒhensions fondamentales.

Le Territoire d€Outre-Mer de la Nouvelle-Calédonie est devenu « Nouvelle-Calédonie »,

depuis la Loi organique n° 99-209 du 19 mars 1999  qui, dans son article 223, stipule :

« La Nouvelle-Calédonie succède au territoire d'outre-mer de la Nouvelle-Calédonie dans l'ensemble de

ses droits, biens et obligations. »

Les différents recensements de la population calédonienne montrent la diversité de cette

population constituƒe d€une mosa”que d€ethnies, avec une quarantaine de langues prƒsentes

dont 28 langueskanak. Ainsi, „ l€ƒcole, la langue fran•aise est langue enseignƒe et langue

d€enseignement.

Notre objectif n€est pas de faire une analyse dƒtaillƒe de la population du pays, mais de

montrer, au travers de son évolution, la part relative de chaque ethnie qui la compose. La

construction du ‚ Destin Commun Š  selon la formulation m†me de l€Accord de Noumƒa, ne

peut pas être uniquement perçue par le seul développement économique. Il nous paraît

illusoire de penser le développement harmonieux du pays“ ce que tout le monde souhaite“

sans penser en même temps à la formation des hommes et des femmes susceptibles de

participer à ce développement économique.

Le regard que nous portons sur la population calƒdonienne s€appuie sur la provincialisation de

1998 avec unavant et un après pour la question scolaire. Quelle est sa composition et a-t-elle

notablement évolué ?
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L€ƒvolution de la population europƒenne a dƒterminƒ le dƒveloppement et l€organisation de

l€enseignement en Nouvelle-Calédonie, nous en donnerons un aperçu ci-après. Il nous paraît,

auparavant, nƒcessaire de faire un point sur cette question aprˆs plus de 150 ans d€histoire

pour prendre en compte la situation de la population calƒdonienne aujourd€hui. Pour ce faire,

une rapide comparaison entre les résultats du recensement de 1989 et de celui du 16 avril

1996 constitue des éléments nécessaires de compréhension.

1.1 La situation avant 1988.

1.1.1 Les communautƒs d€appartenance

Le tableau 1, montre le passage en sixième des élèves, pour les groupes principaux

(Européens, Kanak17), en fonction de l€implantation urbaine-rurale. Ainsi, 79,7% des

Européens, et 59,1% des Kanak établit dans  la capitale sont entrés en sixième. Ceci se

globalise par un taux de passage de 71,1%.

Tableau 1. Passage en sixième enfonction de l€implantation urbaine. (Kohler & Wacquant, 1985, pp.40‡ 44)

Les sociologues Kohler et Wacquant (1985), tirent la conclusion globalisante, pour les ethnies

majoritaires du pays, Européenne et Kanak,  que

« l€ethnie est incapable de rendre compte à elle seule des profils scolaires.»

Les ƒcoliers du primaire, qu€ils soient Kanak ou Europƒens, ont plus de chances de passer en

sixiˆme s€ils rƒsident dans l€agglomƒration noumƒenne que s€ils vivent dans l€intƒrieur. Le

tableau 1, montre, en globalité, que le taux de passage en sixième pour les Kanak est plus

important (59,1%) s€ils habitent „ Noumƒa que s€ils rƒsident dans l€Intƒrieur (47,4%) contre

79,7% pour les Europƒens de Noumƒa et 68,8% pour ceux de l€Intƒrieur.  Le diffƒrentiel intra

ethnique est donc relativement similaire: 11,7% pour les Kanak et 10,9% pour les Européens.

Ceci amène la conclusion globale et permet de mettre de côté la question de la communauté

17 Suite aux différents mouvements de la population autochtone qui revendique son identité sur sa terre, la
terminologie institutionnelle a fortement évolué ces trente dernières années. Nous utiliserons systématiquement
l€expression kanak, invariable en genre et en nombre, pour la dƒsigner.
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d€appartenance (l€ethnie) pour traiter des questions relatives „ l€ƒcole. Commeen témoigne,

aujourd€hui encore, le courrier du Vice-recteur de Nouméa qui nous recommande de ne pas

« tomber dans l€ethnicit‚Š. Il ne s€agit pas, pour nous, d€ethnicitƒ mais de la diversitƒ des

cultures en prƒsence dans l€ƒcole, partant, de la diversitƒdes modes de penser et des modes

d€apprentissage dƒveloppƒs par ces cultures.

Pourtant, le dƒtail prƒsentƒ montre bien l€ƒcart interethnique, (20,6%) qui paraŽt non

négligeable, du taux de passage pour les citadins. Ainsi, les enfants kanak de la villeaccèdent

moins facilement en sixième que leurs homologues Européens. La question semble être

éludée.

De m†me, pour les enfants de l€Intƒrieur: le taux d€entrƒe en sixiˆme passe respectivement de

68,8% „ 47,4%, (soit un diffƒrentiel de 21,4%), mais l€ensemble sera globalisé en 55,5%.

Alors, globalement parlant, quelle que soit l€ethnie, il est donc prƒfƒrable pour les ƒlˆves de

cette ƒcole de rƒsider en ville plut…t qu€„ la campagne: la «brousse» calédonienne. Ceci

n€est pas spƒcifique „ la nature de lapopulation scolaire mais nous semble relever bien plus

de la nature de l€ƒcole fran•aise. En Mƒtropole, cette problƒmatique est la m†me. Les m†mes

causes produisant les m†mes consƒquences quel que soit le lieu, le calque de l€ƒcole fran•aise

en Nouvelle-Calédonie implique la même conséquence.

Le paramètrede la communautƒ d€appartenancemontre que quel que soit le milieu de

résidence (Urbain“ Intérieur), les enfants kanak ont un taux de passage en sixième bien

inférieur à celui des enfants européens. Cette fonction «globale» de présentation des résultats

sera par la suite fortement utilisƒe, notamment, avec l€application de la loi Informatique et

Liberté.

Cette globalisation peut masquer une réalité plus complexe à appréhender et lui servir

d€ƒcran. Ainsi, une premiˆre conclusion s€imposerait pour les auteurs : le facteur ethnique

n€interviendrait pas et pour rƒussir il conviendrait de rƒsider „ Noumƒa.

1.1.2 Rapport socioéconomique et réussite scolaire

Les discours officiels développent que la situation économique des parents serait un facteur

essentiel pour la réussite scolaire de leurs enfants. Les enfants dont les parents appartiennent à

une Catégorie Socio-Professionnelle (CSP) élevée ont plus de chance de réussite que ceux

dont la CSP est plus faible. Cette position économique dans la société serait primordiale pour

la réussite scolaire. En examinant  cette question économique, avec Kohler et Wacquant, (Id.,

p.42, tableau 2) on s€aper•oit, que
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« la rƒussite croŽt contin•ment lorsqu€on s€ƒlˆve dans la hiƒrarchie professionnelle et l€inƒgalitƒ se rƒvˆle

plus forte „ l€intƒrieur de chaque ethnie qu€elle ne l€est „ niveau socio-économique égal, entre

Mƒlanƒsiens et Europƒens’ Si un enfantcanaqueissu d€une famille de statut petit bourgeois rƒussit

moins que ses camarades européens de niveau socio-économique équivalent, il a aussi deux fois plus de

chances d€entrer dans le secondaire qu€un Mƒlanƒsien de parents ouvriers.» (Kohler & Wacquant 1985,

p. 42)

Tableau 2.   Taux de passage en sixième en fonctionde l€ethnie et de la classe sociale.

En suivant le m†me raisonnement, l€arrivƒe en terminale dƒpendrait de l€origine sociale et de

la distribution des actifs de l€ethnie, comme le montre le tableau 3.

Les auteurs concluent :

« aussi la faible représentation des Mélanésiens aux baccalauréats est-elle, dans une très large mesure, le produit

de leur distribution socio-économique caractérisée par une concentration massive au niveau des couches les plus

basses» (Kohler & Wacquant 1985)

Tableau 3.  Originesociale des élèves en terminale.

Cette conclusion montre que pour rƒussir „ l€ƒcole en Nouvelle-Calédonie, il conviendrait de

rƒunir deux facteurs, qui paraissent ressortir comme essentiels : d€une part, rƒsider „ Noumƒa,

d€autre part, faire partie des classes aisées de la société. Nous sommes dans la reproduction de
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l€ƒcole fran•aise, au sens de Bourdieu, beaucoup plus que dans l€esprit de l€ƒcole

républicaine. Est-il dans la logique de l€ƒcole de favoriser une classe sociale aisƒe?

En somme, les enfantsdont les parents cumulent ce que l€on prƒsentera comme des

handicaps18 : le fait d€†tre ch…meur, appartenir „ une classe non favorisƒe et habiter l€Intƒrieur

du pays, n€auraient aucune chance de rƒussite dans cette ƒcole, sauf  „ dƒvelopper beaucoup

de volontƒ, faire ƒnormƒment d€efforts, produire beaucoup de travail.

Alors, une question vient „ l€esprit: qu€en est-il pour cette part non négligeable de la

population calƒdonienne qui ne rƒside pas dans la capitale, qui n€appartient pas aux classes

aisées dela sociƒtƒ ? C€est-à-dire, qu€en est-il pour une grande part des enfants kanak et

océaniens des provinces nord et îles ? Mais aussi de tous les élèves de la province sud qui

vivent hors de la capitale? La «réussite scolaireinstituée», basée sur la fonction socio-

ƒconomique, exclut ces enfants de l€avenir de leur pays19.

La reproduction de l€ƒcole fran•aise en Nouvelle-Calédonie, comme en Océanie, implique

celle de ses qualités mais aussi de ses défauts. Baudelot et Establet (2009, p. 46) montrent que

« La doctrine fran•aise, qui est malheureusement devenue aussi la doctrine des Fran•ais, implique qu€il

est nƒcessaire, pour avoir un bon systˆme scolaire, de dƒvelopper d€abord et de fortifier sans cesse la

formation des élites.L€ƒlitisme „ la fran•aise, individualiste et ƒgo”ste, est aujourd€hui centrƒ sur la

réussite des siens20. »

Si bien que l€expression de Bourdieu :

« L€ƒcole fran•aise favorise les favorisƒs et dƒfavorise les dƒfavorisƒs» (cité par Baudelot & Establet

2009, p.67)

prend une tournureparticuliˆre en situation de domination linguistique comme c€est le cas en

Nouvelle-Calƒdonie et dans les pays d€Outremer ocƒaniens. Nous montrerons, par la suite,

que les familles qui n€ont pas le ‚capital culturel» au sens de Bourdieu et Passeron(1970)

nƒcessaire „ la rƒussite scolaire n€accˆdent que trˆs difficilement aux filiˆres (ES, L et S) de

l€enseignement gƒnƒral. Les populations kanak et ocƒaniennes qui

18 La question des «handicapsŠ causes de l€ƒchec dans cette ƒcole est systƒmatiquement reprise. La faute en est
toujours rejetƒe sur l€ ‚Autre » qui ne sait pas «êtreŠ dans l€ƒcole. Ceci constitue un barrage systƒmique contre
les questions sur l€ƒcole. Ainsi, l ‚Autre Š est toujours responsable de l€ƒchec, jamais l€ƒcole. C€est „ luide
rentrer dans le moule scolaire et non pas „ l€ƒcole de le prendre en compte comme sujet culturel diffƒrent dans
l€ƒcole.
19 Une analyse plus fine, „ partir des communautƒs d€appartenances, devraient †tre entreprise pour montrer la
réalité de la réussitescolaire des enfants non-kanak issus des classes populaires de «Brousse». Ceux-ci ne sont
pas différenciés dans la présentation globale «Européen» des recensements.
20 Nous soulignons.
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« ne bƒnƒficient pas au dƒpart de ce coup de pouce se retrouvent dans l€immense majorité des cas, en

situation d€ƒchec.» (Baudelot & Establet, p.64)

Notre posture est celle d€un enseignant qui se trouve en province nord, •uvrant dans l€ƒcole

républicaine, avec le souci de la réussite des élèves qui lui sont confiés, conformément aux

valeurs de cette ƒcole. Notre rƒflexion prend en considƒration l€enfant dans la classe, en

situation d€apprentissage des mathƒmatiques.

1.1.3 La question linguistique: idéologie monolingue

Pour Kohler et Wacquant (1985) la question linguistique constituerait uneproblématique à

prendre aussi en considération:

« Si l€inƒgalitƒ linguistique est aujourd€hui sans conteste possible l€un des vecteurs les plus puissants de

l€inƒgalitƒ face „ l€ƒcole en Nouvelle-Calédonie21, c€est uniquement parce que les conditions sociales et

scolairesde l€apprentissage systƒmatique du fran•ais continue d€†tre le monopole de quelques-uns, ceux-

l„ m†mes qui, apprenant tout ou presque dans la famille, n€ont pas besoin de l€ƒcole pour savoir parler et

écrire «correctement» - et qui trouvent tout intƒr†t „ ce que l€on accrƒdite l€idƒe que c€est la

francophonie, définie en dernière analyse, comme la capacitéindividuellede chaque ƒlˆve d€apprendre

vite et bien la langue scolaire, qui explique la rƒussite scolaire (et sociale) et non l€inverse. À ce niveau,la

carence du syst…me d€enseignement est flagrantepuisqu€il permet le maintien de ce monopole (ethnique

et de classe) en ne donnant pas à tous les enfants des ethnies et des couches sociales dominées, qui eux

n€ont d€autres recours que l€ƒcole pour espƒrer y parvenir, les moyens de s€approprier le mƒdium

linguistique scolaire.» (p. 123)

La question linguistique est non seulement à prendre en considération, mais elle est un

analyseur22 de la situation coloniale qui perdure malgré les usages courants d€expressions au

passƒ pour parler de situation de domination linguistique „ l€ƒcole. La prioritƒ scolaire est la

possession de la langue française. En effet, les quatre axes prioritaires définis par le Vice-

Rectorat dela Nouvelle-Calédonie23 sont :

Axe 1 : Parler, écrire, lire en français dans toutes les disciplines.

Axe 2 : Aider les élèves en grande difficulté en sixième.

Axe 3 : Prendre en compte les langues maternelles dans l€apprentissage du/en fran•ais.

Axe 4 : L€image et les codes nonverbaux au service de la maîtrise du français.

21 Nous soulignons.
22 En Analyse Institutionnelle, un analyseur est un événement qui fait apparaître le non-dit de l'institution. En
l€occurrence la question linguistique „ l€ƒcole, au c•ur de notre problƒmatique est minimisƒe parKohler et
Wacquant. Pourtant la citation montre toute l€importance qu€il convient de donner „cette question essentielle.
23 http://www.ac-noumea.nc/sitevr/spip.php?article220



37

La priorité des priorités apparait donc bien comme le rapport à la langue française dans sa

version savante: l€ƒcrit. Or, pour Vygotski (1997)

« le langage écrit est une fonction tout à fait particulière, qui, dans sa structure et son mode de

fonctionnement, ne se distingue pas moins du langage oral que le langage intérieur ne se distingue  du

langage extƒriorisƒ. Comme le montre l€investigation, son dƒveloppement, f•t-ce minime exige un haut

niveau d€abstraction. C€est le langage sans l€intonation, sans l€expression, d€une maniˆre gƒnƒrale sans

tout son aspect sonore. C€est un langage dans la pensƒe, dans la reprƒsentation, mais privƒ du trait le plus

essentiel du langage oral“ le son matériel.» (p. 338)

L€ƒcrit est un langage dans la pensƒe. Alors en situation d€interculturalitƒ, il convient de se

demander comment un enfant qui ne possède pas la langue orale“ la langue française normée

de l€ƒcole“ , peut accéder à cette fonction supérieure du langage,

« le langage ƒcrit est prƒcisƒment l€algˆbre du langage. Et de m†me que l€assimilation de l€algˆbre n€est

pas une rƒpƒtition de l€ƒtude de l€arithmƒtique mais reprƒsente un plan nouveau et supƒrieur, du

développement de la pensée mathématique abstraite, laquelle réorganise et élève un niveau supérieur de la

pensƒe arithmƒtique qui s€est ƒlaborƒe antƒrieurement, de m†me l€algˆbre du langage“ le langage écrit“

permet „ l€enfant d€accƒder au plan abstrait le plus ƒlevƒ du langage, rƒorganisant par la m†me aussile

système psychique antérieur du langage oral.» (Id., p.339)

Ceci pose tout le fond de notre question. Le langage écrit permet une maîtrise plus élevée du

langage pour un enfant en phase avec l€oral de la langue, mais qu€en est-il lorsque cet enfant

n€est pas synchrone avec la langue parlƒe et ƒcrite de l€ƒcole? Le décalage linguistique, en

situation interlinguistique, dˆs lors que la langue premiˆre de l€enfant n€est pas prise en

compte, se traduit par de grandes difficultés pour résoudre ce problèmede langage non oralisé

faisant appel aux fonctions supérieures du langage. Cet enfant se retrouve systématiquement

en situation décalée par rapport à celui ou celle, francophone, dans la même classe, école ou

collège, qui possède une certaine maîtrise24 de la langue de l€ƒcole. Le rƒsultat est clairement

exprimé par le silence de ces enfants. On entend systématiquement dire que les enfants kanak

sont «timidesŠ, qu€ils ne ‚parlent pas». Il est dƒfinitivement ƒtabli, dˆs que l€enfant entre

dans cette école: il est français avec son corollaire, donc il parle et comprend normalement le

fran•ais. Ce problˆme de la langue „/de l€ƒcole conditionne tous les apprentissages dans tous

les domaines, et particulièrement en mathématiques.

24 Nous disons une certaine maîtrise, car il convient aussi de prendre en considération le «français parlé» en
Nouvelle-Calédonie, qui est celui des populations calédonienneskanak et non-kanak, qui est loin d€†tre celui de
l€ƒcole. Tout en considƒrant les ƒlˆves ayant une maŽtrise certaine de la langue de l€ƒcole.
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Ainsi, l€enfant kanak et ocƒanien des provinces nord et îles se trouve en situation de triple

inégalité :

- Ne pas habiter à Nouméa,

- Ne pas faire partie d€une classe aisƒe,

- Ne pas parler et surtout ne pas écrire correctement la langue française de

l€ƒcole.

Les deux premièresinƒgalitƒs relˆvent de la reproduction de l€ƒcole fran•aise en Nouvelle-

Calédonie en dépit des petits aménagements occasionnels de programmes (les quelques

langues kanak en option facultative „ l€oral en maternelle et au baccalaurƒat), la derniˆre

relève bien de la situation multiculturelle et multilingue du pays.

1.2 Accords de Matignon du 26 juin 1988.

Ils sont signƒs „ l€h…tel Matignon le 26juin 1988 par Jean-Marie Tjibaou, leader du Front

indépendantiste de Libération Nationale Kanak et Socialiste (FLNKS), et Jacques Lafleur,

leader anti-indépendantiste du Rassemblement Pour la Calédonie dans la République (RPCR),

sous l'égide du gouvernement français dont Michel Rocard en était le Premier Ministre.

Ces accords prévoient une période de développement de dix ans, avec des garanties

économiques et institutionnelles pour la communauté kanak, avant que lesNéo-Calédoniens

n'aient „ se prononcer sur leur avenir au travers d€un rƒfƒrendum d€autodƒtermination prƒvu „

partir de 2014.

Approuvés à 80% des suffrages exprimés25 par les Français par le référendum du 6 novembre

1988, ces accords instituèrent un apaisement relatif aprˆs la pƒriode difficile qu€avait connu la

Nouvelle-Calƒdonie. Les deux formations politiques opposƒes s€entendirent sur un projet de

loi instaurant la tenue d€un rƒfƒrendum qui permettrait aux populations concernƒes de se

prononcer pour ou contre le maintien du territoire dans la Rƒpublique fran•aise. L€exposƒ des

motifs de ce projet de loi est essentiellement structuré autour de la notion de rééquilibrage en

faveur de la communauté kanak, première victime des déséquilibres issus de la colonisation.

Le rééquilibrage économique est pensé comme la seule clé possible du maintien de la paix

sociale dans le pays. La réponse économique apparait ainsi comme la solution pour assurer

l€avenir.

25 La participation fut faible (37%). La question posée était: « Approuvez-vous le projet de loi soumis au
peuple français par le Président de la République et portant dispositions statutaires et préparatoires à
l'autodétermination de la Nouvelle-Calédonie en 1998? »
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1.3 Le recensement de 1989

En 1989, il était établi que :

« La population totale,sans double compte, s€ƒlevait „ 164 173 habitants, soit 18 805 habitants de plus

qu€en 1983, ce qui reprƒsente un taux d€accroissement annuel de2%.» (Arréghini, Waniez 1993, p. 43)

Cette population (Figure 1) s€articule autour de deux pôles principaux (Id., 1993) :

« deux groupes ethniques constituent la majeure partie de la population de la Nouvelle-Calédonie :

55 000 Européens et 74 000 Mélanésiens forment respectivement 33,6 et 44,8% de la population totale.»

(p. 49)

Les autres ethnies du pays représentent 21,6% de la population. Ceci est aussi à prendre en

considération pour sortir de la bipolarisation communément développée de la population

calédonienne et nous permet, pour la suite de ce travail, de considérer la population du pays à

travers cette reprƒsentation en trois groupes d€appartenances culturelles principaux :

Européens, Kanak, Autres.

Figure1. Résultats du recensement de 1989. Source ISEE.

Les pyramides des âges des trois provinces sud (y compris Nouméa), nord et îles montrent

que la base cintrée de la pyramide de la province sud (Figure 2) traduit

« une tendance au vieillissement de la population; cette structure rappelle ce que l€on peut observer en

Métropole». (Arréghini & Waniez, 1993, 52“ 53).

Par contre,

« ce n€est pas le cas pour le nord ni dans les Žles Loyautƒ: les pyramides des âges sont ici plus élargies à

la base’ »

Ainsi, la jeunesse de la population est fortement marquée aux îles Loyauté avec 54% de

jeunes de moins de 20 ans, ainsi que 49% pour la province nord.

�E�u�r�o�p�é�e�n�s� �:
�3�3�,�6�%

�K�a�n�a�k� �:
�4�4�,�8�%

�A�u�t�r�e�s� �:
�2�1�,�6�%
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province sud province nord province îles

Figure 2. Pyramides des âges des provinces en 198926.

Parcontre, en province sud, les jeunes représentent à peine 40% de la population.

1.4 Pour une lecture positive de la population: le concept d€Oc‚anit‚.

La population dela Nouvelle-Calédonie est toujours représentée par cette division inter-

ethnique mettant enopposition systématique les populations européennes et kanak,

essentiellement. Cette rƒpartition peut †tre considƒrƒe comme le regard d€un observateur

extérieur à la population locale.

Ces donnƒes, qui situent effectivement la rƒpartition et l€importancede la population

scolaire, doivent être prises avec une considération particulière. La représentation met

aussi en évidence celle des populations océaniennes, toutes ethnies confondues, dont les

Wallisiens, Tahitiens, Ni-Vanuatu, contenues dans la symbolique «Autres», mais

auxquels doivent aussi s€adjoindre, d€une part, la population kanak, et d€autre part, dans

une mesure non négligeable, la population européenne

« installéede longue date sur le territoire et communément appelée «CaldocheŠ „ qui l€on ‚reconnaît

habituellement un genre de vie rurale et des modes d€expressions empruntƒs aux cultures occidentale et

océanienne». Même si"il existe un problème d€identification de cette communauté". » (Arréghini &

Waniez 1990, p. 220)

Les «Caldoches» veulent se différencier des Européens récemment arrivés appelés

communément« ZoreillesŠ, ou les dƒclinaisons qui s€y rƒfˆrent, par des comportements

relevant de plus en plus d€une identification relative „ leur appartenance „ un univers

absolument diffƒrent de l€univers europƒen, qui a crƒƒ dans les mentalitƒs des ƒlƒments

spécifiques de vie. Nous qualifions cette reconnaissance commune  par une référence

commune: l€ocƒanitƒ. C€est par ce dƒnominateur commun ‚océanien» que les natifs du

26 Annexe 5. Le découpage administratif de la Nouvelle-Calédonie.
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pays, y compris ceux qui sont d€origine europƒenne se trouvent en relation avec les autres,

particulièrement avec les Kanak.

Ainsi, dans son n° 7 de décembre 1994, la revue culturelle,MWA VEE,ƒditƒe par l€Agence

de Développement de la Culture Kanak (ADCK), publie une enquête réalisée auprès de

274 jeunes kanak, originaires des huit aires linguistiques principales, des lycées:

Apollinaire Ataba (Païta, lycée catholique),Do Kamo(Nouméa, lycée protestant) et des

collégiens deTéouty (Ponérihouen, collège public) autour de la question «Identité et

Modernité» (Mwa Véé 1994, pp. 14“ 35). À la question n°6,

« Quelle rƒfƒrence culturelle pour l€ƒcole? 50% des jeunes pensent que l€école devrait plutôt être

organisƒe en fonction d€une rƒfƒrence Kanak-Océanienne». Parmi eux, plutôt les garçons (54%) que les

filles (47%) et davantage les broussards (58%) que les Loyaltiens (43%) et les Nouméens, qui ne sont

plus que 36% à le souhaiter. » (Arréghini & Waniez 1990, p. 17)

Ceci correspond, évidemment, à la représentation de la population du pays et qui est

confirmée par les réponses à la proposition A: « en fonction de la référence culturelle

française-européenne», qui recueille 44%de réponses dont 55% sont exprimées à Nouméa.

À partir de cette référence océanienne, la répartition de la population, présentée déjà en

1993 par la Jeune Chambre Économique (JCE), prend une autre allure (Figure 3).

Dans la mesure où les statistiques officielles ne font pas la différence entre les «Caldoches»

et les «Zoreilles», il n'est pas possible d'en donner une répartition scientifiquement exacte.

Toutefois, Il faut considérer que:

« 78 % de la population néo-calédonienne de 1989 était née sur le Territoire, ce taux présente des

disparités entre Nouméa (65%) et le reste des communes du Territoire (87%) : Nouméa regroupe près des

deux tiers des résidents nés hors du Territoire (64%)... » (JCE, Dixit 1993,  p. 37).

Figure 3. Population née surle Territoire. Source : Jeune Chambre économique, Dixit 93

O€aniens
78%

Non
Oc€anien

s
22%
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Cette donnée n'est pas négligeable au niveau scolaire, étant donné que la majorité des enfants

nés sur le territoire se retrouve justement dans ces 87%. De surcroît, si l'on considère que

« sur la période récente, l'accroissement de la population profite bien sûr à la banlieue de Nouméa, mais

aussi aux bourgs de la côte occidentale, aux îles Loyauté et au Nord de la Grande Terre. [...] La

croissance des communes mélanésiennes est due pour l'essentiel, à l'accroissement naturel» (Arréghini &

Waniez 1990, p. 45),

avec des taux d'accroissement annuel moyen compris entre 5,5%  et 10,5 % (Extrême Nord,

Marƒ et Ouvƒa, notamment), l€existence d'une rƒalitƒ spƒcifique, avec une base culturelle

différente de celle véhiculée par l'école, doit nécessairement interpeller les responsables de

l'enseignement.

L€Accord de Noumƒa de 1998 ayant fait entrer le pays dans une ‚ère institutionnelle

nouvelleŠ avec l€ƒmergence d€une citoyennetƒ spƒcifique, dontle nom reste à définir27, cette

lecture de la population et de sa rƒalitƒ ocƒanienne devrait s€imposer „ l€esprit de ceux qui

souhaitent participer à ce développement. Le contenu interculturel de la référence océanienne

s€enrichit des diversitƒs qui la composent et c€est sur cette prise en compte de la diversitƒ, par

un regard endogˆne sur la population, qu€il faudrait s€appuyer.

Alors nous proposons une dƒfinition du concept d€ocƒanitƒ : le partage interculturel de

l€insularitƒ ocƒanienne.

Nous utiliseronspar la suite le terme «océanienŠ pour dƒsigner l€ensemble des communautƒs

natives du pays.

1.5 Le recensement de 1996

Les premières données du recensement de 1996 sont instructives. En effet, la population de la

Nouvelle-Calédonie, à cette date, comptait196 836 habitants, soit une augmentation de 19,9%

par rapport au recensement de 1989 pour lequel on avait recensé 164 173 habitants. La

répartition provinciale était alors telle que :

province sud : 134 546 habitants, soit une évolution de 20,4%

province nord : 41 413 habitants, soit une progression de 9,9%

province îles : 20 877 habitants, soit une progression de 6,6%.

27 Les indépendantistes revendiquent «Kanaky» en référence au peuple kanak.
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L€augmentation de la population de la province sud et particuliˆrement de Noumƒa est

significative de l€importante immigration que vit le pays: de 65 110 en 1989 à 76 293 en

1996 soit une augmentation de 17%.

La rƒpartition de la population par communautƒ d€appartenance (Figure 4), fait apparaŽtre

globalement que les Européens, avec 67 151 habitants représentent 34,1% de la population

totale. Avec 86 788 habitants, les Kanak en représentent 44,1%. Le reste étant réparti entre

toutes les autres ethnies du pays dont la répartition est majoritairement océanienne. En regard

de cette globalité, même si en pourcentage la population kanak passe de 44,8% en 1989 à

44,1% en 1996, elle reste l€ethnie majoritaire du pays. Ce point est d€importance pour notre

ƒtude sur l€enseignement en Nouvelle-Calédonie.

Figure 4. Résultats du recensement de 1996. Source ISEE.

La pyramide des âges de la population kanak présente un aspect triangulaire avec une base

très élargie, indiquant ainsi la jeunesse de cette population, comme le soulignent Ahmed-

Michaux et Roos, (1997) :

« La population mƒlanƒsienne est trˆs jeune. L€‘ge moyen est de 25 ans, 47,2% de lapopulation ont

moins de 20 ans et 36,4% moins de 15 ans. Cependant, depuis 1983, cette jeunesse s€attƒnue lƒgˆrement

car la part des"moins de 15 ans" diminue, alors que celle des"60 ans et plus" augmente. » (p. 25)

Les effectifs de la population lesplus importants sont entre 5 et 15 ans. Ceci représente un

indicateur intéressant pour la question scolaire. En effet, en regard de celle-ci, la population

européenne (Id. 1997)

« n€est pas une population trˆs jeune : l€‘ge moyen est de 32 ans et 30,8% des Européens ont moins de 20

ans. Cette population vieillit, mais „ un rythme plus lent qu€entre 1983 et 1989. En effet, la part des moins

de 15 ans (24,5%) est „ peine moins ƒlevƒe qu€en 1989 alors qu€elle ƒtait passƒe entre 1983 et 1989  de

29,5% à 24,6%.» (p.25)

�E�u�r�o�p�é�e�n�s� �:
�3�4�,�1�%

�K�a�n�a�k� �:� �4�4�,�1�%

�A�u�t�r�e�s� �:� �2�1�,�8�%
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La pyramide des âges par province, (Figure 5) montre, une nouvelle fois, la différence entre

celles-ci.

La forme quasi triangulaire, mise à part le rétrécissement avant 5 ans, de la pyramide des âges

de la province nord, indique la jeunesse de cette population. La même remarque concerne la

province des Žles, dont l€ƒtalement de la base est important.

Par contre, pour la province sud, la reprƒsentation n€est plus triangulaire. On constatequ€il

apparaît un gonflement au niveau 20“ 30 ans. Ceci correspond „ l€afflux de population

pendant la période du boom du nickel.

Figure 5. Pyramide des âges en 1996 par province. Source Ahmed-Michaux & Roos 1997, p. 21.

Un premier constat s€impose „ ce niveau: d€une part, au moment de la provincialisation de

1998, la population kanak reprƒsente l€ethnie majoritaire du pays; d€autre part, les provinces

nord et îles qui sont majoritairement kanak (plus des trois-quarts pour le nord et 97,1% pour

les îles), ont une population jeune. Au reste, les pyramides des âges (Figure 6) respectives des

Kanak et des Européens en 1996 sont significatives de la différence de population:
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Figure 6. Pyramides des âges Kanak‡ Européens en 1996.Source Ahmed-Michaud, Roos (1997, p. 25).

1.6. L€Accord de Noum‚a du 5 mai 1998.

Un second accord, dit Accord de Nouméa, a été signé le 5 mai 1998 sous l'égide de Lionel

Jospin: il prévoit untransfert de souveraineté vers 2018, c'est-à-dire l'indépendance dans tous

les domaines sauf les compétences régaliennes: la défense, la sécurité, la justice et la monnaie

qui resteraient des compétences de la République Française. Lors de la consultationdes

populations de la Nouvelle-Calédonie, le dimanche 8novembre1998, l'accord de Nouméa a

été approuvé à 72% des suffrages exprimés28.

Le nouveau statut qui en découle place la Nouvelle-Calédonie sur le chemin de son

émancipation avec une très large autonomie, qualifiée par certains juristes de souveraineté

partagƒe. Dans ce cadre, l€‰tat accepte selon un calendrier prƒƒtabli de transfƒrer une grande

partie de ses compétences.

Le rééquilibrage économique“ condition sine qua nonde paix sociale“ est une nouvelle fois

réaffirmé.

Comme on peut le constater, la question ƒconomique est placƒe au c•ur de la rƒflexion, mais

celle de la formation des hommes susceptibles de participer „ ce rƒƒquilibrage n€est que trˆs

peu abordée dans ces deux lois référendaires.  En 2002, le journal «L€Express»29 publiait en

ligne l€article signƒ d€‰ric Conan :

« Le rééquilibrage tarde dans un autre domaine vital: l'enseignement. Alors que 70% des offres d'emploi

s'adressent à du personnel qualifié, 60% des demandeurs n'ont aucune formation. Et si 23% des

Européens possèdent un diplôme universitaire, la proportiontombe à 1,6% chez les Kanak. Comme la

situation ne s'arrange pas, on la camoufle: depuis 1997, le rectorat a décidé de ne plus publier par

28 Le taux de participationest de 74%.
29 http://www.lexpress.fr/informations/le-systeme-lafleur-se-fane_648542.html
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Province les résultats du bac, qui révèlent l'ampleur de l'échec scolaire kanak (68% de réussite dans le

Sud, 30% dans le Nord et 25% dans les îles). Et rien n'est fait pour remédier à ces inégalités, puisque les

collèges et lycées en zone kanak servent de déversoir aux enseignants les moins qualifiés (40%

d'auxiliaires dans les îles et 30% dans le Nord, contre moins de10% à Nouméa).»30

Ceci explique en partie le choix des parents pour envoyer leurs enfants à Nouméa afin de

rƒussir „ l€ƒcole.

1.7. Le recensement de 2009

Il y a bien eu un recensement en 2004 mais celui-ci a été boycotté par une part non

négligeable de la population ocƒanienne essentiellement du fait du retrait de l€indication de la

communautƒ d€appartenance dans le questionnaire suite „ une intervention du prƒsident de la

République Française, Jacques Chirac, en visite en Nouvelle-Calédoniedu 23 au 26 juillet

200331 :

« Le 24 juillet 2003, alors que les opérations de recensement devaient commencer, le président Chirac

avait en effet jugé "proprement scandaleuse" "l'idée de faire cocher une origine ethnique dans un

document officiel", en répondant à une questiond'une jeune fille née en métropole et vivant depuis l'âge

de deux ans en Nouvelle-Calédonie. "La République ne reconnaît pas les uns et les autres en fonction de

leur origine. Il n'y a qu'une réponse, vous êtes française et il y a des Français de toutes origines

ethniques", avait insisté M. Chirac, qualifiant ces questions "d'irresponsables et d'illégales".»

Le recensement sera ajournƒ d€un an afin de rƒimprimer tous les questionnaires.Il sera réalisé

en ao•t 2004, sans le choix de la communautƒ d€appartenance, allant ainsi „ l€encontre de

l€esprit de l€accord de Noumƒa.

Le FLNKS proposera le boycott du recensement. Nous n€y ferons donc rƒfƒrence que dans

certains cas précis qui entrent dans la globalité de notre présentation.

Nous nous arrêterons de façonplus conséquente sur le dernier recensement de la population

en 2009. Celui-ci nous permet d€actualiser les donnƒes accumulƒes concernant la part de

chaque communautƒ d€appartenance dans la population du pays. Pour cette question sensible,

l€ISEE32 en donne une réponse explicite:

« La communautƒ d€appartenance est la rƒponse „ la question"À quelle(s) communauté(s) estimez-vous

appartenir ?". Chaque personne a choisi entre les 8 communautés proposées : Européenne, Indonésienne,

30 http://www.lexpress.fr/informations/le-systeme-lafleur-se-fane_648542.html
31 http://www.ecsiep.org/cms/index.php?option=com_content&task=view&id=299&Itemid=27
32 Annexe 6.  Définition de la population 2009
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Kanak, Ni-Vanuatu, Tahitienne, Vietnamienne, Wallisienne et Futunienne, Autre asiatique. Elle a pu

aussi choisir plusieurs communautés. Dans ce cas, elle est comptée dans la modalité"plusieurs

communautés" et non dans chacune des communautés choisies.»33

La figure 7 ci-dessousmontre l€ƒvolution rapide de la population calƒdonienne depuis 1969.

Dans le document de synthèse du recensement de 2009, les auteurs notent que:

« Avec 245 580 habitants recensés au 27 juillet 2009, la population de la Nouvelle-Calédonie a augmenté

de 6,4 % par rapport à 2004. Elle a progressé de 25 % par rapport à 1996. » (Broustet & Rivoilan, 2011)

Figure 7. Évolution de la population de la Nouvelle-Calédonie depuis 1969
Source : Insee-Isee, recensements de la population.

Selon la grille d€analysemulticulturelle qui prévaut en Nouvelle-Calédonie, la population

calƒdonienne apparaŽt comme une vƒritable mosa”que d€ethnies. Avec la population

autochtone kanak, de nombreuses communautés, entre autres, antillaise, asiatique,

européenne, indonésienne, polynƒsienne et vanuataise sont venues s€ajouter. Le recensement

de 2009 (Figure 8), montre que la population autochtone kanak est l€ethnie majoritaire du

pays avec 40,3% de la population.

Figure 8. Population de Nouvelle Calédonie au recensement de2009. Source ISEE.

33 http://www.isee.nc/population/telecharpdf/aideutilisation.pdf
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Malgré la forte diversité culturelle et linguistique originelle de la population et son fort

ancrage océanien partagé, le système institué oppose irrémissiblement la langue française,

présentée comme la langue de la modernité et seule langue de conceptualisation et de réussite

scolaire, aux langues kanak et océaniennes, qui ne seraient que des langues attachées à une

tradition suspectƒe d€obsolescence.

Cette opposition persistante prolonge la récurrente antinomie «Tradition - Modernité» qui,

sous l€angle anthropologique, met toujours l€Autre ‚traditionnel, de culture orale», en

situation d€infƒrioritƒ par rapport au ‚moderne, de cultureécrite».

Ceci prend un aspect particulier au regard de la population des provinces nord et îles.Nous

travaillions en collˆge en province nord, et continuons d€y travailler dans le cadre des

formations d€enseignants,  o‡ la population kanak y est majoritairement reprƒsentƒe avec 74%

(Figure 9).

Figure 9. Population des  provinces nord et îles.Recensement 2009. Source ISEE.

À titre de comparaison, pour la province des îles, la population kanak y est aussi largement

majoritaire avec 97%.

Le tableau 4 montre, en pourcentage, l€ƒvolution des principales ethnies du pays lors des

recensements de 1989, 1996, 2004 et 2009  :

Kanak Européens Autres34

1989 44,8 33,5 21,7

1996 44,1 34,1 21,8

2004 44,2 35 20,8

2009 40,3 29,2 30,5

Tableau 4. Répartition par ethnies de la population dela Nouvelle-Calédonie. Source ISEE.

34 Le groupe constitué «Autres» ethnies regroupe des communautés, majoritairement océaniennes: Européenne
(née dans le pays), Ni-Vanuatu, Tahitienne, Wallisienne, Futunienne,ainsi que d€autres venues d€Asie:
Indonésienne,Vietnamienne.
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Malgré une baisse sur les 20dernières années, la population autochtone reste majoritairement

représentée par rapport aux autres ethnies du pays. De plus, en général, trois habitants sur

quatre sont nés en Nouvelle-Calédonie, ce qui montre la forte présence des Océaniens, toutes

ethnies confondues dans la population calédonienne.

Le tableau 5 montre la part importante des habitants nés en Nouvelle-Calédonie (75,6% en

2009) et met en relief les 15% des résidents venus de Métropole et des DOM.

Lieu 1983 1989 1996 2004 2009

Nouvelle-Calédonie 76,8 78 76,7 76,8 75,6

Métropole, DOM 11,6 10,8 12,4 13,9 15

Wallis et Futuna 3,5 3,6 3,4 2,9 2,9

Polynésie française 2,1 1,8 1,7 1,3 1,3

Étranger 6 5,8 5,8 5,1 5,2

Tableau 5. Lieu de naissance des habitants dela Nouvelle-Calédonie entre 1983 et 2009. Source ISEE 2009

Ainsi, selon l€ISEE, 40,3 % de la population se dƒclarait Kanak (99100 personnes) et 29,2 %

Europƒen (71100). Cette rƒpartition montre que la population Kanak est toujours l€ethnie

majoritaire du pays, même si sa représentation est en baisse par rapport aux précédents

recensements.

Alors, la représentation de la population née dans le pays en 2009 (Figure 10), reste dans le

même ordre de grandeur, même si elle a légèrement diminuée par rapport à 1993.

Figure 10. Population née en Nouvelle-Calédonie. Source ISEE.

Par ailleurs, ces différents recensements montrent clairement la représentation de la

population océanienne, sans la population européenne, dans la population calédonienne.

Toutes ethnies confondues, la population océanienne représente 70,8% au dernier

recensement de 2009, en prenant en compte les 5% qui se sont déclarés «calédoniens».
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Alors, la question linguistique est centrale pour notre problématique puisque le français reste

la seule langue d€enseignement des mathƒmatiques.

2. UNE ÉCOLE TOUJOURSMONOLINGUE

L€indicateur linguistique par province correspond globalement „ la rƒalitƒ de la population

dans chacune des provinces du pays. Ainsi, les Kanak sont majoritairement représentés aux

Îles Loyauté, ils représentent plus des 2/3 de la population duNord et moins du 1/3 du Sud. Il

convient de souligner que, pour la premiˆre fois dans l€histoire des statistiques en Nouvelle-

Calƒdonie, l€ISEE a mis en place une possibilitƒ pour chacun de crƒer ses propres tableaux „

partir des données du recensement35.

Nous travaillons sur la prise en compte de la langue et de la culture pour un enseignement

pertinent des fondamentaux en mathématiques. Le rapport à la langue première doit être

souligné.

Le tableau 6 montre le rapport important entretenu par la population kanak avec sa langue:

85,5% de la population kanak déclarent parler une langue kanak. De même, 98,9% des

habitants des îles Loyauté disent parler leur langue maternelle. Il en est de même pour la

province nord avec 88,9% et 78,9% pour la province sud.

Îles % Nord % Sud % Total %

Population

kanak

Aucune
connaissance

53 0,5% 699 2,9% 3 569 9,9% 4 321 6,0%

Comprendre
une langue

kanak
76 0,7% 1 979 8,2% 4 013 11,2% 6 068 8,5%

Parler une
langue kanak

11 215 98,9% 21 477 88,9% 28 362 78,9% 61 054 85,5%

Total 11 344 24 155 35 944 71 443

Tableau 6. Connaissance d€une langue kanak pour la population kanak en 2009. Source ISEE

Avec 85,5% de locuteurs d€une langue kanak, cela signifie que la population kanak dƒclare

maintenir un rapport notable à la langue première36. On notera le fait ƒminent que l€item

« écrire une langue kanakŠ n€apparaŽt pas dans le questionnaire. Les langueskanak restent

35 Ceci est d€une importance capitale. Nous ne pouvons que souhaiter que d€autresinstitutions“ notamment, le
Vice-Rectorat de la Nouvelle-Calédonie- fassent de même pour une meilleure transparence des données et des
résultats, scolaires particulièrement.
36 Il s€agit bien de dƒclaratif et non pas d€affirmatif. Les enqu†tes ECOLPOM soulignent, en effet, une forte
déperdition de la transmission des langues.
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encore considérées comme uniquement de tradition orale. Cet item ne sera pris en

considération que pour la langue française.

A contrario, la population européenne (Tableau 7) se sent peu concernée par les langues

kanak, avec une petite exception pour la province des Žles o‡ l€on constate que 12% de la

population européenne déclarent comprendre et parler une langue kanak.

Ceci montre l€influence du milieu fortement marquƒ linguistiquement sur les non-locuteurs

très minoritaires dans le milieuhomogˆne. Pour toutes les autres ethnies du pays, l€item

« aucune connaissance» est le plus marqué.

Îles % Nord % Sud % Total %

Population

européenne

Aucune
connaissance

188 75,5% 4 000 89,4% 51 371 96,9% 55 559 96,2%

Comprendre
une langue

kanak
31 12% 298 6,7% 856 1,6% 1 185 2,1%

Parler une
langue kanak

30 12% 176 3,9% 784 1,5% 990 1,7%

Total 249 4 474 53 011 57 734

Tableau 7. Connaissance d€une langue kanak pour la population europ‚enne en 2009. Source ISEE

• ce niveau, un constat d€importances€impose : la population kanak est l€ethnie majoritaire

dans le pays; elle est la population la plus jeune et elle déclare entretenir un rapport

conséquent avec la langue première.

2.1 Rapport à la langue française.

Par rapport au tableau 6 précédent, on constate que la posture de la population européenne est

fortement centrée sur la langue française37 et qu€il n€y a que trˆs peu de relations inter

linguistiques avec les langues autochtones. Ceci est rƒvƒlateur, „ notre regard, de l€absence de

relations interculturelles.

Il n€est qu€„ considƒrer les rƒcents dƒveloppements en matiˆre linguistique „ l€ƒcole

maternelle qui tendent „ valoriser l€anglais au dƒtriment des langues kanak. Ainsi, le 1er

dƒcembre 2008, „ l€ƒcole Frƒdƒric Surleau „ Noumƒa, des reprƒsentants du gouvernement de

la Nouvelle-Calédonie, de la province sud et de la mairie de Nouméa ont-ils pu affirmer que:

37 Même si un certain processus de revendication et de construction identitaire se développe avec la pratique
d€une variƒtƒ rƒgionale du fran•ais, il reste qu€il s€agit d€une variƒtƒde la langue française.
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« conscientes de la nƒcessitƒ de favoriser l€ouverture des enfants calƒdoniens sur le monde qui les

entoure», la Nouvelle-Calƒdonie, la province Sud et la commune de Noumƒa ont dƒcidƒ d€•uvrer en

commun pour créer la première école publique bilingue du territoire. Selon les différents partenaires,"il

s€agit l„ d€une expƒrience unique" qui a bien sûr pour objectif de"promouvoir le bilinguisme" dans une

rƒgion du monde o‡ l€influence linguistique anglaise a laissƒ des traces durables.»

Mme Backes, membre du gouvernement de la Nouvelle-Calédonie chargée de

l€enseignement, prƒcise aussi dans son blog38 :

« à titre expérimental, a été mis en place à l'école Frédéric Surleau, en collaboration avec la province Sud

et la mairie de Nouméa, la première école bilingue publiquede la Nouvelle-Calédonie[’] Ce dispositif,

ouvert en maternelle cette année prévoit l'enseignement d'au minimum 7h30 d'anglais par semaine pour

atteindre jusqu'à 13h d'enseignement en anglais. Ce dispositif, largement accompagnée par la DENC a

vocation à  être étendu aux classes supérieures, et, si c'est la volonté des provinces à d'autres écoles.

Une nouvelle école sera ouverte en mode bilingue à Robinson à la rentrée 2011.»39

Malgré toute la recherche internationale surl€importance du bilinguisme (langue

première/langue seconde) dans les apprentissages premiers, cette posture, en Nouvelle-

Calƒdonie prend en considƒration l€environnement anglophone du pays et non pas sa propre

réalité linguistique pour la formation initiale des fondamentaux avant de s€ouvrir „ l€extƒrieur.

2.2 Rapport ƒ l€‚crit.

Le rapport „ l€ƒcrit (Tableau8) de la population européenne déclarant le maîtriser est

significatif avec 99,1%.

Îles % Nord % Sud % Total %

Européens

Aucune
connaissance

36 0,8% 258 0,5% 294 0,5%

Parler le français 27 0,6% 109 0,2% 136 0,2%

Lire le français 10 0,2% 98 0,2% 108 0,2%

Écrire le français 249 100% 4 401 98,4% 52 546 99,1% 57 196 99,1%

Total 249 4 474 53 011 57 734

Tableau 8. Connaissance du français pour la population Européenne en 2009. Source ISEE

En revanche, la population kanakentretient avec la langue française un rapport plus positif

(Tableau 9), puisque, globalement, 98,1% de cette population déclarent «écrire le français».

38 http://soniabackes.over-blog.com/pages/Chantiers_en_cours-2945287.html
39 Annexe 7. L€enseignement bilingue fait ses preuves.
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Îles % Nord % Sud % total %

Kanak

Aucune
connaissance

243 2,1% 120 0,5% 78 0,2% 441 0,6%

Parler le
français

118 1,0% 189 0,8% 171 0,5% 478 0,7%

Lire le
français

123 1,1% 159 0,7% 126 0,4% 408 0,6%

Écrire le
français

10 860 95,7% 23 687 98,1% 35 569 99,0% 70 116 98,1%

Total 11 344 24 155 35 944 71 443

Tableau 9. Connaissance du français  pour la population kanak en 2009. Source ISEE

Cela montre que la population kanak qui dƒclare, d€une part, parler sa langue „ 85,5% et

d€autre part, ƒcrire le fran•ais „ 98,1% semble dƒvelopper une posture plus orientƒe vers le

bilinguisme, voire le multilinguisme, que les Européens.

Le multilinguisme fait partie intégrante des cultures océaniennes. Nombre de «vieux »

parlent plusieurs langues kanak et en comprennent encore d€autres. Ainsi Leenhardt (1946)

indique:

« la possession de plusieurs langues est un des éléments essentiels de la culture personnelle de l€ancien

Canaque. La traduction d€une langue ou d€un dialecte dans une autre langue ou dialecte, n€entraŽne pas le

tourment d€esprit que cause une traduction de deux grandes langues europƒennes.» (p. XVII )

Il précisel€importance du bilinguisme et du plurilinguisme dans la culture kanak :

« Les gens aiment cette manière de leur présenter une image sous deux synonymes, ce qui correspond à la

leur prƒsenter sous deux colorations. Ce procƒdƒ littƒraire, que l€on retrouve en Europe dans les jeux

d€enfants des pays bilingues, est „ l€origine d€une souplesse d€esprit, et d€un enrichissement de la langue,

certains. Car une langue finit par l€emporter, forte de tous les emprunts qu€elle a assimilƒs.» (Id.)

De nos jours, une enseignante de la provincenord disait, lors d€une formation (en 2010),

parler quatre langues kanak et en comprendre deux autres. La fonction scolaire, et l€obligation

de la langue française, joue un rôle essentiel dans ce «bilinguisme apparent». Dans la réalité

des faits il s€agit beaucoup plus d€un bilinguisme soustractif que d€un vƒritable

fonctionnement bilingue comme les rƒsultats dans les fondamentaux en CE2 et „ l€entrƒe en

6ièmenous le montreront.

3 LE NIVEAU DE SCOLARITÉ PAR PROVINCE

Nous regarderons ces résultats de manière globale dans un premier temps, pour les affiner

avec les données officielles venant des Institutions scolaires comme la Direction de
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l€Enseignement de la Nouvelle-Calƒdonie (DENC) pour l€enseignement primaire ou le Vice-

Rectorat dela Nouvelle-Calƒdonie (VRNC) pour l€enseignement secondaire.

3.1 Répartition des diplômés et des non-diplômés selon la communauté

d'appartenance.

Le tableau 10 (Ris, Hadj, Lagadec, Lavigne 2010) montre la répartition du diplôme le plus

élevé obtenu par les populations européenne et kanak en 2009.

Diplôme le plus élevé (15 ans et +)Européens % Kanak %

études en cours 4 623 8,0% 9 301 13,0%

Aucun 4 900 8,5% 26 171 36,6%

CEP ou CFG 4 314 7,5% 6 364 8,9%

BEPC, brevet élémentaire ou des
collèges

4 235 7,3% 6 767 9,5%

CAP, BEP 9 457 16,4% 14 946 20,9%

Bac général, brevet supérieur 6 379 11,0% 2 776 3,9%

Bac technologique ou professionnel
’

3 969 6,9% 3 077 4,3%

1er cycle, DUT, BTS ’ 8 393 14,5% 1 287 1,8%

2ème-3ˆme cycle, grande ƒcole ’ 11 464 19,9% 754 1,1%

Total 57 734 71 443

Tableau 10. Diplôme le plus élevé Européens/Kanak Source: recensement de la population 2009. ISEE

Le constat apparaît clairement:

- Il y a 2 fois plus de jeunes kanak encore scolarisƒs que d€Europƒens.

Ceci confirme la jeunesse de la population kanak et sa présence majoritaire

dans la population scolaire calédonienne.

- 36,6% de Kanak pour 8,5% d€Europƒens sont sortis du systˆme scolaire

sans diplôme.

Les Kanak sont majoritairement représentés (28077 individus) dans les séries correspondantes

à des niveaux de qualification V40, pour 18006 Européens pour la même catégorie.

3,9% de lycƒens kanak ont obtenu un baccalaurƒat gƒnƒral pour 11% d€Europƒens et on

trouve 4,3% de Kanak munis d€un baccalaurƒat technologique ou professionnel pour 6,9%

40 Personnel occupant des emplois exigeant un niveau de formation équivalent à celui du Brevet d'Etudes
Professionnelles (BEP) ou du Certificat d'Aptitude Professionnelle (CAP) ou par assimilation du Certificat de
Formation Professionnelle des Adultes (CFP Niveau 5“ ex CFP 1er degré).
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d€Europƒens. Cette faible prƒsence de bacheliers kanak est un indicateur „ considƒrersi on se

place dans la perspective du développement économique du pays.

Les ƒcarts se creusent encore davantage pour l€enseignement supƒrieur: on compte 1287

Kanak ayant un niveau Bac + 2, pour 8383 Européens. De même 754 Kanak ont obtenu une

Licence etplus, mais 11464 Européens ont le même niveau, soit 15 fois plus.

Pour les deux populations principales du pays, les résultats des deux extrêmes du

tableau« aucun diplôme» et «études supérieuresŠ sont inverses l€un de l€autre :

- d€une part, fort abandon précoce de la scolarité et faible présence en études

supérieures pour les Kanak

- d€autre part, faible abandon prƒcoce de la scolaritƒ et forte prƒsence en ƒtudes

supérieures pour les Européens.

La question «quels sont les r‚sultats de l€‚colecalédonienne? » trouve une réponse

significative dans le graphe de la Figure 12 montrant la répartition de la population sans

aucun diplôme au recensement de 2009. Celle-ci concerne 45530 personnes de plus de 15 ans

dont 57% est Kanak. La cristallisationde la non-acquisition de ce qui fait l€essence m†me du

discours scolaire instituƒ, aller „ l€ƒcole pour obtenir un dipl…me pour un avenir social,  sur la

population océanienne est patente.

Figure 12. Répartition de la population sans aucun diplôme. Source ISEE 2009

Il convient alors, pour tenter une réponse en positif, de regarder la répartition des diplômes

par province.

�E�u�r�o�p�é�e�n�n�e
�1�1�%

�I�n�d�o�n�é�s�i�e�n�n�e
�3�%

�K�a�n�a�k
�5�7�%

�N�i�-�V�a�n�u�a�t�u
�2�%

�T�a�h�i�t�i�e�n�n�e
�3�%

�V�i�e�t�n�a�m�i�e�n�n�e
�1�%

�W�a�l�l�i�s�i�e�n�n�e�,
�F�u�t�u�n�i�e�n�n�e

�1�3�%

�A�u�t�r�e�s
�a�s�i�a�t�i�q�u�e

�1�%

�A�u�t�r�e
�4�%

�P�l�u�s�i�e�u�r�s
�c�o�m�m�u�n�a�u�t�é�s

�4�%

�N�o�n� �d�é�c�l�a�r�é�e
�1�%



56

3.2 Répartition des diplômés et des non-diplômés par province.

En Nouvelle-Calédonie, les résultats sont, le plus souvent présentésglobalement. Nous allons

les détailler. Ainsi, pour le diplôme acquis le plus élevé, la figure 13 montre quepour la

Nouvelle-Calédonie,

- 40% de la population de 2009 n€a aucun dipl…me. Ainsi, en 20 ans cette

situation a été divisée par 2. Ceci est notableen soi et tant à présenter une

certaine dƒmocratisation de l€enseignement en Nouvelle-Calédonie.

- 47% a obtenu un diplôme inférieur au baccalauréat (CEP, CFG, BEPC,

BE, CAP, BEP). La population kanak augmente son niveau de qualification,

tout en restant majoritairement dans les diplômes de niveau V.

Figure 13. Diplˆme acquis le plus ‚lev‚ pour l€ensemble de la Nouvelle-Calédonie en 2009. Source ISEE

- 13% ont obtenu un diplôme égal ou supérieur au baccalauréat.

En 2009, prˆs d€un tiers des Calƒdoniens de plus de 15 ans avaient le bac, soit deux fois plus

qu€en 1996. Ceci reprƒsente un certain progrˆs. Ainsi, dans son discours de politique gƒnƒrale

du 31 ao•t 2009, le prƒsident du Gouvernement prƒcisait qu€il y a

« un progrès notable global dans la réussite scolaire calédonienne. Nous avons progressé en termes de

rƒsultats scolaires. Aujourd€hui 45 % d€une classe d€‘ge dƒcroche le BAC en Nouvelle-Calédonie pour 65

% en mƒtropole. 20 points d€ƒcart. C€est peu, et c€estbeaucoup en même temps. Il faut remonter en 1990,

en mƒtropole, pour avoir 45 % d€une classe d€‘ge bacheliˆre. C€ƒtait il y a vingt ans. Š

Ceci positionne, aussi, l€ƒcole calƒdonienne d€aujourd€hui par rapport „ celle de la Rƒpublique

Française.
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Mais ces résultats qui peuvent apparaître globalement intéressants, doivent être nuancés par

les grandes disparités entre les communautés. Déjà, Kohler et Wacquant (1985, pp.36-37)

soulignaient l€importance de cette inƒgalitƒ scolaire:

« un enfant mélanésien a2,3 fois moins de chances objectives d€obtenir un CAP qu€un enfant europƒen;

il a trois fois moins de chances de glaner un BEPC, six fois moins de réussir un bac technique et douze

fois moins de devenir bachelier des sections classiques. »

Ainsi, le niveau scolaire par province doit être observé de plus près.

Pour la province sud (Figure 14), 32% de la population n€a aucun dipl…me, 42% ont un

BEPC, un CAP ou un BEP et 17% ont obtenu un baccalauréat ou plus.

Figure 14. Diplôme le plus élevé pour la province sud en 2009. Source ISEE

Il en est tout autrement pour les provinces nord (PN) et îles (PIL) qui ont des résultats

comparables entre ellescomme le montrent les graphiques (Figure 15) ci-dessous:

Figure 15. Diplôme le plus élevé pour lesprovinces nord et îles. Source ISEE.

Aucun
32%

CEP ou CFG
9%

BEPC,
brevet

élémentaire
ou des

collèges
16%

CAP, BEP
26%

Bac
général,
brevet

supérieur
6%

Bac
technologiqu

e ou
professionne

l
6%

1er cycle,
DUT, BTS

3%

2ème-3ème
cycle, grande

école
2%

�P�S

Aucun
49%

CEP ou
CFG
9%

BEPC,
brevet

élémentaire
ou des

collèges
13%

CAP, BEP
21%

Bac
général,
brevet

supérieur
3%

Bac
technologiq

ue ou
professionn

el
3%

1er cycle,
DUT, BTS

1%

2ème-3ème
cycle,
grande
école
1%

�P�N

Aucun
46%

CEP ou
CFG
8%

BEPC,
brevet

élémentaire
ou des

collèges
17%

CAP, BEP
18%

Bac
général,
brevet

supérieur
5%

Bac
technolo
gique ou
professio

nnel
3%

1er cycle,
DUT, BTS

2%

2ème-3ème
cycle,
grande
école
1%

�P�I�L



58

Les deux extrêmes sont encore plus marqués. Ainsi, près de la moitié des effectifs (49% pour

le nord et 46% pour les îles) de ces deux provinces sont sans diplôme et il y a, respectivement

6% et 8% qui ont obtenu un baccalauréat. Il faut noter la très faible proportion en études

supérieures (2% et 3%).

Tout ceci pose le cadre global de notre rƒflexion sur l€enseignement en Nouvelle-Calédonie,

que nous pouvons résumer avec Broustet et Rivoilan (2011):

« en 2009, 54,1% des Européens ont le bac, contre 12,5% des Kanak et 14,2% des Wallisiens et

Futuniens. Dans l€enseignement supƒrieur, le constat est encore plus sƒvˆre: un jeune Européen sur deux

est dipl…mƒ de l€enseignement supƒrieur, contre un sur vingt dans les communauté kanak ou

wallisienne.»

Alors m†me que la population kanak est l€ethnie majoritaire du pays, elle se trouve minorƒe „

la fin du cursus scolaire. En incluant les autres ethnies océaniennes dans cette réflexion, il

convient de constater que les Océaniens “ majorité non francophone de langue première-

subissent le même échec que la population kanak.

Pourƒclairer cet ƒtat de fait, un historique de la mise en place de l€enseignement en Nouvelle-

Calédonie, dès sa mise en place en 1863 par le gouverneur Guillain, s€avˆre nƒcessaire. Nous

reviendrons ensuite sur les résultats plus précis en suivant le cursus scolaire et les évaluations

officielles qui le jalonne.

3. SYNTHÈSE

Depuis James Cook en septembre 1774, et  la «découverte» par les Occidentaux du pays

qu€il appela ‚New Caledonia»,  suivi par la prise de possession de celui-ci par la France le

24 septembre 1853, par Febvrier Despointes, la population kanak du pays est majoritairement

représentée. Tous les recensements sont concordants sur ce point. Deplus, la jeunesse de la

population kanak est significative.

Pourtant, tous les rƒsultats de l€ƒcole calƒdonienne montrent que la situation au baccalaurƒat

ne correspond plus à cette représentation: les Kanak, majoritairement représentés dans la

population calédonienne accèdent minoritairement au baccalauréat et singulièrement, aux

séries technologiques et professionnelles.A contrario, la population européenne accède

majoritairement aux séries générales du baccalauréat et particulièrement, à la série de tous les

choix possibles: la sƒrie scientifique. L€ƒcole calƒdonienne qui est un calque de l€ƒcole

française reproduit legrand ƒcart de l€ƒcole fran•aise(Baudelot & Establet 2009, p. 44): une
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meilleure réussite des meilleurs et une plus faible réussitedes plus faibles. Ce grand écart, en

situation multiculturelle se traduit par une reproduction des catégories socio-professionnelles

de la société fortement marquées ethniquement. Cette reproduction impliquerait que le facteur

socio-économique serait le facteur présenté comme «essentiel» pour la réussite scolaire.

Nous montrons que c€est la nature ƒlitiste de l€ƒcole fran•aise qui induit la rƒussite des ƒlˆves

dont les parents appartiennent à une catégorie socio-professionnelle aisƒe et non pas l€inverse.

Il convient d€interroger ce postulat en s€intƒressant „ la formation de la population susceptible

de participer à ce développement.

Un dƒtour historique est nƒcessaire pour entreprendre de comprendre la nature de l€ƒcole qui

s€est imposƒe enNouvelle-Calédonie.
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CHAPITRE 2 : LE PASSÉ ÉCLAIRE L E PRÉSENT: L'ÉCOLE D'HIER POU R
COMPRENDRE L'ÉCOLE D'AUJOURD'HUI

« Le pass‚ n€est pas le pr‚sent, mais il est pr‚sent[’] le pass‚ se confond avec le pr‚sent, c€est-à-dire, dans

une logiquede r‚seau, que le pass‚ n€est jamais absent, il est pr‚sent ƒ une certaine distance qu€aucune rupture

ontologique ne voue à une éternité ou à un néant définitif»

Bernard Rigo (2004, p. 94)

1. HISTORIQUE DE LA MISE EN PLACE DE L€‰COLE EN NOUVELLE-

CALÉDONIE.

L€ƒcole publique la”que, en Nouvelle-Calƒdonie, est officiellement instituƒe par l€arr†tƒ du

gouverneur Guillain du 15 octobre 186341,

« vu la nécessité de constituer, dans la colonie un enseignement en rapport avec les besoins les plus

immédiat»  qui sont définis tels que:

1–) de pourvoir „ l€instruction des enfants de colons;

2–) de faciliter nos relations avec les indigˆnes et l€accomplissement de notre mission civilisatrice à leur

ƒgard, ce qui exige avant tout qu€ils nous comprennent.»

La prioritƒ est donc l€instruction des enfants europƒens. Il convient de noter que pour faciliter

les relations avec les indigènes, cet arrêté stipuleque les Kanak doivent «nous comprendre».

Il ne s€agit pas d€intercomprƒhension, il s€agit d€un sens unique de la comprƒhension.

Cet arr†tƒ fondateur de l€ƒcole en Nouvelle-Calédonie est la concrétisation de la décision

n°113 prise une année plus tôt (19novembre 186242) qui crée une Commission pour préparer

un projet relatif à la création de diverses écoles pour les indigènes. Les recommandations

données à cette Commission sont très explicitespour les élèves-ouvriers:

« l€ƒcole professionnelle des jeunesindigènes doit le plus rapidement possible fournir à la colonie des

travailleurs comprenant le fran•ais et qu€on pourrait appeler, a ses dƒbuts, par analogie avec les rƒsultats „

attendre de la prƒcƒdente, des travailleurs au premier degrƒ, c€est-à-dire des man•uvres ayant chacun une

spécialité: en se dƒveloppant, elle fournira plus tard des ouvriers d€art et c€est l€avenir „ lui prƒparer,

mais sans ambition prématurée; rien n€emp†chera d€ailleurs de continuer et de perfectionner

l€enseignement pour un certain nombre des meilleurs élèves. »

41 Bibliothèque Nationale de Paris. Bulletin Officiel de la Nouvelle-Calédonie de 1863. Arrêté n°125. pp. 234-
238.
Annexe 8. Arrêté n° 125du gouverneur Guillain.
42 Annexe 9. Décision n° 113 du gouverneur Guillain.
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Guillain avait mis en place provisoirement cette école dès 1862. Pour ce faire, il devait

« enrôler» des enfants. Ainsi,

« Il tient „ profiter de la prochaine f†te de l€empereur du 15 ao•t 1862 pour rassembler les chefs canaques

qu€il a le temps de convoquer, en vue de recevoir leur soumission et de leur dispenser ses

recommandations. À cette occasion, la goéletteLa Calédonienneva chercher dans le Nord Est les deux

grands chefs de la tribu de Pouébo, Hippolyte Bonou et Napoléon Ouarébate. Quatorze grands chefs au

total assistent „ la cƒrƒmonie du 15 ao•t, au cours de laquelle trois d€entre eux, Watton de Saint Vincent,

Kaké et Gƒlima de Kanala, re•oivent une mƒdaille d€or et un uniforme, en rƒcompense des services

rendus „ la France. Les deux grands chefs de Pouƒbo, eux n€obtiennent rien: ils avaient pourtant soutenu,

les armes à la main, leurs deux missionnaires français dans la guerre du Nord de 1859-1860. Par

l€entremise des interprˆtes, le gouverneur Guillain fait part de ses projets, prodigue des conseils, donne

des ordres: ses visiteurs s€engagent „ fournir quelques enfants destinƒs „ l€ƒcole professionnelle qu€il

vient d€ƒtablir provisoirement43 et doivent également envoyer les travailleurs nécessaires aux grands

travaux prévus à Port de France.» (Dauphiné 1992, pp. 59-60)

Plus tard, lors d€une visite de la c…te est, il se rend „ Pouƒbo „ bord duCoëtlogon, le 17 juin

1863,

« Il a d€autre part, obtenu sans difficultƒ les trois enfants supplƒmentaires qu€il rƒclamait pour son ƒcole

professionnelle et il a fait embarquer, en principe pour deux mois, seize travailleurs réquisitionnés.» (Id.,

p. 63)

Guillain est favorablement impressionné par les possibilités agricoles et le potentiel aurifère,

supposé, de la région, pourtant

« il ne peut cependant pas se dƒfendre d€un certain dƒpit: surpris par le grand nombre de chrƒtiens, qu€il a

vu rassemblés, et par leur docilité, il jalouse l€autoritƒ sur les indigˆnes de Villard, qui a trop bien

organisƒ la cƒrƒmonie d€accueil. En outre, la connaissance de la langue des Mouƒlƒbƒs par le

missionnaire l€irrite et la totale ignorance du fran•ais des autochtones le scandalise.» (Ibid., p. 64)

Ceci va devenir une obsession pour Guillain. Si bien qu€en retour de ce voyage,

« le gouverneur furieux, serait resté trois jours enfermé pour digérer son dépit en disant:

« Je ne suis rien ƒ Pou‚bo, le missionnaire est tout, il fait ce qu€il veut des naturels. Comme homme

le p…re Villard est tr…s bien, mais comme missionnaire c€est un petit roi» [’] il faut que cela change et

cela changera, devrais-je y succomber. » (Ibid. p. 64)

Et il y succombera du fait de son obstination anticléricale.

43 En renvoi de la note 8, Dauphinƒ prƒcise qu€il s€agit ‚des nommés Lucien et Jacob (école des interprètes) et
du jeune Paulo (apprenti-maçon).Nous soulignons.
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Un an plus tard, pour la m†me f†te de l€Empereur du 15 ao•t 1864, les grands chefs furent

une nouvelle fois convoqués à Port de France. Dans les notes du Père Villard,  rapportées par

Dauphiné (1992, pp. 113-117), on peut lire que Guillain les reçut séparément, soit pour les

féliciter

« le chef d€Hienghˆne, Bouarate, fut louƒ et donnƒ pour bon modˆle par le gouverneur» (Id., p. 113)

soit pour les rƒprimander, comme pour le grand chef d€Arama

« Le Pˆre, qu€est-ce que c€est? Si je te mets au fer, est-ce que lePˆre viendra t€en sortir? Quand le

commandant du poste parle, c€est moi qui parle: c€est mon reprƒsentant et tu dois lui obƒir comme „ moi.

Le Pˆre qu€est-ce donc? C€est la poussiˆre de mes souliers.Hé bien! En punition de ta mauvaise

volontƒ, tu m€enverras cinq hommes pour travailler et deux enfants pour l€ƒcole44. » (Id., p. 116)

La réticence des grands chefs à envoyer des enfants pour la lointaine école du chef-lieu

conduit Guillain à réquisitionner des enfants pour son école des interprètes et desapprentis

kanak comme punition „ l€encontre de ces grands chefs. Alors, deux objectifs prƒoccupent

Guillain comme l€une des consƒquences de sa lutte contre les missionnaires : d€une part, la

mise en place de l€ƒcole pour les enfants de colons et l€Instruction, d€autre part, pour les

enfants kanak et la formation professionnelle, avec aussi l€exclusivitƒ de la langue fran•aise

dans cette l€ƒcole.

Il convient, ainsi, de prƒparer la plupart des enfants kanak „ devenir des man•uvres

spécialisés. On pouvait envisager que les meilleurs d€entre eux pourraient poursuivre leur

formation, en restant, toutefois, trˆs prudent quant „ leurs possibilitƒs d€y parvenir. Ceci nous

paraît être une clé première pour penser la question scolaire en Nouvelle-Calédonie.

L€ƒcole« des jeunes indigènes» sera ouverte provisoirement par la décision du 26 juillet

1862 et organisƒe dƒfinitivement par l€arr†tƒ n–102 du 24 ao•t 1863. Les prioritƒs, reprises en

octobre de la m†me annƒe, y ƒtaient plus explicites quant „ l€enseignement „dispenser aux

jeunes kanak: il devait essentiellement consisterà

« approprier les jeunes kanaks aux industries manuelles les plus utiles dans une société naissante. »

L€ƒcole comprenait quarante ƒlˆves, qui ƒtaient rƒpartis en

« deux sections numériquement égales: l€une dite des ƒlˆves-interprˆtes, l€autre des apprentis-ouvriers. »

44 Nous soulignons.
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La prioritƒ pour l€ouverture de l€ƒcole publique, clairement exprimƒe, rƒside, donc, dans

l€instruction des enfants de colons. Instruction qui se limitera au premier degrƒ,pour les

enfants des deux sexes, aussi bien colons qu€indigˆnes, au vue de la

« grande jeunesse des uns, et l€ignorance complˆte des autres. Š

Le postulat est ainsi posé: les Kanak n€ont aucune connaissance.

Le dernier alinƒa de l€article 2 prƒcise que

« l€ƒtude des idiomes calƒdoniens est formellement interdite dans toutes les ƒcoles. Š

Interdiction qui sera reprise dans les arr†tƒs successifs organisant l€ƒcole calƒdonienne et  qui

va perdurer jusqu€en 1984.Cette interdiction45 sera lourde de conséquence dans l'évolution de

la scolarisation et de la «mission civilisatrice» de la France à l'égard de la population kanak.

La concrétisation dans les faits de cet arrêté, de par la nature des programmes, et du

fonctionnement séparé des écoles, sera une répartition scolaire des enfants telle que les

Europƒens intƒgreront l€ƒcole publique, et les Kanak resteront dans les ƒcoles

confessionnelles. En effet,

« pendant près d'un siècle, de 1853 à l'après-guerre, ce sont les Missionnaires, catholiques et protestants,

qui ont "instruit" les naturels. [...] Auxiliaire de l'évangélisation, la scolarisation était aussi

indissociablement le moyen d'instaurer la colonisation par-delà l'action militaire.» (Kohler & Wacquant

1985,p. 16)

Ceci s€inscrivait dans un cadrepolitique dƒterminƒ. L€action des pasteurs protestants comme

des prêtres catholiques consistait à évangéliser la population et particulièrement les enfants en

leur apprenant „ lire et/ou „ ƒcrire dans leur langue. Pouƒbo s€inscrit pleinement dans ce que

Guillain avait déjà entrepris contre les missionnaires catholiques ou protestants.

1.1. Des écoles protestantes

Dans la logique de l€interdiction de l€usage des ‚idiomes calédoniens» et confronté aux

luttes d€influence entre les missions catholiques (installƒeprincipalement en Grande Terre,

appelée Nouvelle-Calédonie) et protestantes auxLoyalty(Maré, Lifou et Ouvéa), Guillain va

mener une campagne importante contre les pasteurs protestants qui avaient construitdes

45 Sous l'impulsion du Conseil de Gouvernement présidé par Jean-Marie Tjibaou et à l'initiative du Cabinet
d'André Gopéa, Conseiller de Gouvernement chargé de l'Enseignement, de la Jeunesse,de la Culture et des
Sports, l€interdiction de l€utilisation des langues kanak „ l'ƒcole sera abolie 130 ans plus tard, par la dƒlibƒration
de la Commission Permanente de l€Assemblƒe Territoriale n– 333 du 29 fƒvrier 1984 rendue exƒcutoire par
l'arrêté duHaut-Commissariat n° 2018- 736 du 14 mars 1984. Peu d€enseignants ont, encore aujourd'hui,
connaissance de cet arrêté.
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écoles et dans lesquelles ils évangélisaient les Kanak dans leur langue première.

Particulièrement à Lifou, le pasteur Mac Farlane y avait déployé

« en quelques années une activité considérable, multipliant les baptêmes, instaurant la fête du Mai comme

„ Marƒ, fondant un sƒminaire en 1862, l€‰colePastorale, destinée à préparer les catéchistes indigènes à

remplacer les catéchistes polynésiens. » (Dauphiné 1998, p.35)

Dauphinƒ dƒcrit le dƒroulement de l€expƒdition menƒe du 21 au 29 juin 1864 (Id. p. 35“ 51)

menée par Guillain lui-même et la «journée des massacres du 2 juin» qui fit de nombreux

morts.

Le  25 juin,

« Guillain fait encore arrêter et conduire à bord duFulton, „ titre d€otages, toutes les femmes samoa et

indigènes réfugiées chez le pasteur Mac Farlane, au nombre desquels se trouvaitla propre femme du

grand chef Boula».

Le 26 juin, des messagers arrivˆrent „ Chƒpƒnƒhƒ porteurs d€un billet46 du grand chef Boula:

« Monsieur le Commandant,

Cette lettre est de moi Boula à vous Commandant Gouverneur, pour vous dire que je reste auprès demon

fr…re pr…s de mourir. Je d‚sire savoir de votre part l€objet de votre arriv‚e au sud (Lossi) et de savoir ce

que vous d‚sirez de moi. Je suis pr•t ƒ m€y conformer. Si vous avez des ordres ƒ me donner, faites-en part

ƒ M. Sili (Sleigh) et qu€il vienne me les porter ici à Mu.

Voilƒ ce que j€ai ƒ vous dire, ici nous sommes bien pour vous.

Je vous salue. J€ai fini.

Moi Boula.

À Mu, Lossi.»

Nous pouvons constater que sous l€influence des pasteurs protestants, des Kanak desLoyalty

savaient lire et écrire dans leur langue maternelle. Dauphiné continue47

« le chef de la colonie est désireux de se montrer conciliant et il conçoit le projet de joindre à sa réponse

un mot de Madame Boula qu€il sollicite dans ce but par de bonnes paroles et quelques g‘teries. Il décrit

ainsi la scène:

Ce n€‚tait pas sans int‚r•t ni ‚tonnement que je suivais les mouvements de cette jeune femme ƒ travers les

glaces de ma claire-voie. Il n€y avait certes rien de charmant dans son physique, elle est de race Lifou

46 Dauphiné précise en note: « Ce billet écrit en langue de Lifou, et traduit de façon littérale par le Père Fabre,
figure dans le rapport du 5 juillet 1864 adressé par le gouverneur Guillain au ministre de la Marine“ C.A.O.M.,
carton 85.
47 La citation décrit clairement la situation.
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pur-sang; mais c€‚tait la premi…re fois que je voyais une femme ƒ type si voisin de la race n…gre, pos‚e

avec tant d€aisance devant une table ƒ ‚crire, la physionomie pensive et r‚fl‚chie, inscrivant elle-même

sur le papier, ses idées, ses réflexions et traçant une ligne de conduite à son mari, grand chef de Loessi.

Je ne pouvais m€emp•cher de me dire tristement, qu€aujourd€hui encore, apr…s dix ans de notre

occupation, il serait impossible de trouver sa pareille dans toute la Nouvelle-Calédonie; et à cesujet il

faut reconnaître que si les missionnaires protestants ont fait beaucoup de mal dans le but de détacher de

nous les indig…nes des Loyalty, ils auront notablement contribu‚ ƒ la premi…re ‚ducation d€un grand

nombre de ceux-ci.

Madame Boula remplit quatre pages en dƒgustant l€eau sucrƒe et les bonbons qui lui sont offerts.»

(Dauphiné 1998, pp. 44“ 45)

Ainsi, Guillain, venu pour faire fermer les écoles protestantes qui ne respectaient pas son

arr†tƒ interdisant l€usage des langues kanak, fut frappƒ par l€attitude studieuse de cette femme

kanak qui écrivait dans sa langue maternelle.

1.2. Des écoles catholiques

Nous trouvons une description du pendant catholique en Grande Terre effectuée par le Dr

Thiercelin (1863, pp. 192- 224) lorsqu€il aborda „ Arama (Nord de la Nouvelle-Calédonie) à

bord du baleinier «GustaveŠ en 1863. Thiercelin ne prƒcise pas la date d€arrivƒe „ Arama,

toutefois, parti le 07 avril 1863 du Havre, son arrivée pourrait se situer trois mois plus tard,

vers le mois de juin, ce qui correspond au dƒbut de la saison fraŽche et „ l€arrivƒe des baleines.

L€arr†tƒ de Guillain n€est pas encore promulguƒ. Thiercelin passe deux jours en compagnie du

Père G.48 qui lui présente sa journée du dimanche et des autres jours de la semaine:

« tous les dimanches je dis la messe où se rendent les catholiques au nombre de cinquante environ. Au

milieu du jour, je fais une instruction „ l€usage des catƒchumˆnes; et enfin, dans la soirée, une nouvelle

instruction réunie tous les habitants qui veulent bien venir m€entendre, soit pour s€instruire, soit pas

simple curiosité. Vous voyez que mon dimanche est bien rempli.

Les autres jours de la semaine, je fais l€ƒcole aux enfants des deux sexes sƒparƒment. Chaque sexe a, „

peu près, deux heures de classe par jour. Je leur enseigne la lecture en langue indigène; quant „ l€ƒcriture,

j€avoue que nous n€allons pas loin; le papier est rare, il faut le ménager. » (Id. p. 213)

48 Il s€agit trˆs certainement du Pˆre Gagniˆre:
« Le petit contingent de Maristes présent pendant la seconde moitié du 19ème se montre préoccupé
d€apprendre lenyelâyuet de collecter des données. Les publications religieuses produites durant cette période
comprennent un recueil de textes religieux (catƒchisme, priˆres, abrƒgƒ d€histoire sainte, mƒditations) par les
Pères Gagnière, Montrouzier et Rougeyron en 1855 (il s€agit du premier ouvrage en langue kanak jamais
publié) et un autre catéchisme dû au Père Rougeyron, publié en 1893».
(http://corpusdelaparole.in2p3.fr/spip.php?article84).
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Ainsi, les missionnaires catholiques avaient appris la langue kanakde la rƒgion o‡ ils s€ƒtaient

établis et la bible avait été ainsi traduite ennyelâyu. La priorité «scolaire» réside dans sa

lecture. La raretƒ du papier implique la quasi impossibilitƒ de l€apprentissage de l€ƒcriture.

Selon Thiercelin, le Père G. continue en explicitant les moyens d€indemnisation qu€il a mis en

place, dans le seul but de servir „ l€ƒvangƒlisation de ces populations ‚sauvages» :

« Pour m€indemniser de mes soins et de mes travaux, autant que pour rendre ma vie digne de ma position,

le district me donne le travail quotidien de quatre hommes pendant toute l€annƒe. Chaque lundi matin, il

me vient une nouvelle escouade qui reste à mes ordres jusqu'au samedi soir. Vous concevez que ces

hommes ne me font pas beaucoup de besogne, cependant, c€est à leur travail, dirigé par moi, que je dois

la culture de mon jardin, le percement de mes allées, la construction de ma maison, la prospérité de mes

troupeaux.» (Ibid., p. 214)

Par ailleurs, pour participer „ l€instruction et „ l€ƒducation des enfants,

« parmi mes ƒcoliers, j€en choisi sept ou huit entre lesquels je partage les soins de mon mƒnage. L€un est

chargƒ de ma cuisine, l€autre de la vaisselle, celui-ci fait mon lit, celui-là mon pain, un dernier trait les

vaches et les chèvres. Ce sont là des emplois de confiance; je les donne ou les reprends selon que j€ai „

m€applaudir ou „ me plaindre de mes ƒlˆves. Je fais passer ceux-ci successivement dans chacun de ces

postes afin de les former tous aux travaux domestiques; enfin je les civilise, je leur donne des

enseignements pratiques, et je tire naturellement un petit profit de tout le tracas que me donne l€ƒducation

de ces bambins. » (Ibid., pp. 214-215)

1.3. L€‚tat de l€Instruction publique  de Guillain en 1864.

Dans une lettre du 2 octobre 186449 adressée au Ministre de la Marine et des Colonies,

Guillain dressait un ƒtat de l€instruction publique dans la Colonie afin de prƒsenter un premier

bilan de son action.

« Sept établissements de ce genre50 sont reconnus et autorisés par le Gouvernement colonial, ils se

divisent en deux classes, six ƒcoles publiques et une ƒcole privƒe’ Port de France51 en possède trois, une

école primaire est ouverte dans chacun des postes de Napoléonville52, de Wagap53, de Lifou54 (iles

Loyalty), „  l€ile des Pins il y a une ƒcoleprivé. »

49 Lettre au Ministère de la Marine et des Colonies, Port de France, 2 octobre 1864, Archives du Ministère des
DOM “ TOM, carton n°41, 19 p. pp. 10-11.

Annexe 10. Lettre du 02 octobre 1864 du gouverneur Guillain
50 Établissements dirigés par des Français.
51 Qui deviendra Nouméa le 2 juin 1866.
52 Canala
53 Au nord de la commune de Poindimié.
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Pour les écoles de Port de France,

« Les trois écoles du Chef-lieu forment deux catégories distinctes par leur objet et leur destination.

1° École européenne des garçons et école européenne des filles, entre lesquelles sont répartis les

enfantssuivant leur sexe et exclusivement réservées à la jeunesse européenne.

2– ‰cole des jeunes indigˆnes, spƒcialement affectƒe „ l€instruction de la population aborigˆne. Š

L€ƒcole des jeunes indigˆnes ƒtait placƒe sous la direction d€un Pˆre Mariste,

« qui enseigne la langue française. Elle se divise en deux sections: les interprètes et les ouvriers. Un

brigadier et deux ouvriers d€artillerie sont adjoints au directeur.»

Les cours étaient dispensés en fonction de la nature des écoles:

« un programme obligatoire pour les écoles privées aussi bien que pour les écoles publiques, a été fixé par

l€article 2 de l€arr†tƒ du 15 octobre 1863.

L€enseignement portera sur

L€instruction morale et religieuse, la lecture, l€ƒcriture,  les ƒlƒments de la langue fran•aise, le calcul

et le système des poids et mesures.»

En revanche, l€ƒcole des jeunes indigˆnes du chef-lieu possédait une organisation et un

enseignement particulier du fait des deux sections, les élèves-ouvriers et les élèves-interprètes

qui la composaient,

« dans la première, les enfants reçoivent surtout une instruction professionnelle et sous la direction de

deux ouvriers d€artillerie de la Marine, ils sont initiƒs aux mƒtiers et „ l€industrie des peuples civilisƒs.

Dans l€autre, l€instituteur s€attache surtout en leur rendant familiˆre la langue fran•aise, „ mettre ces

ƒlˆves en ƒtat de servir d€interprˆtes et de faciliter ainsi nos relations avec ceux de leurscompatriotes qui

sont encore restƒs en dehors de nos m•urs et de notre influence. Š

Ainsi, le gouverneur Guillain pouvait écrire que:

« la France en prenant possession d€un pays habitƒ par des peuplades sauvages, voit autre chose que

d€ajouter un territoire à son domaine colonial; l€idƒe de cet intƒr†t particulier est dominƒe par une pensƒe

plus large et plus humaine. Il lui serait facile de se faire place sur sa nouvelle conquête en faisant

disparaître les tribus vaincues; elle aime mieux laisser subsister „ c…tƒ d€elle la race primitive et l€amener

peu „ peu en l€admettant aux partages des bienfaits de la civilisation, „ accepter, „ aimer sa force et sa

supériorité. Aussi le plus sûr moyen sur lequel compte le gouvernement colonial pour accomplir la

mission qu€il a re•ue est l€Instruction; il compte qu€elle transformera sans secousse une race de sauvages

en une race d€hommes civilisƒs et utiles „ la colonisation. Š (Id. pp. 10“ 11)

54 Les trois écoles de Napoléonville, de Wagap et de Lifou sont des écoles indigènes selon la lettre de Guillain.
Nous n€avons trouvƒ aucune indication quant au fonctionnement de ces ƒcoles.
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Pour Guillain, il s€agissait, donc, de passer de l€ƒtat de ‚sauvageŠ „ celui d€homme civilisƒ

dans le seul but de servir la colonisation. Pour ce faire, l€ƒducation devait †tre un outil

efficace. Autrement dit, il s€agissait de former des ouvriers pour les intƒr†ts coloniaux, et les

enfants kanak étaient orientés vers «l€enseignement professionnelŠ de l€ƒpoque. Les enfants

des colons pouvaient eux, accƒder „ l€«Instruction», synonyme de développement des

capacitƒs intellectuelles. La distinction entre ces ƒcoles est d€importance: l€une

d€enseignement gƒnƒral pour lesenfants europƒens et l€autre d€enseignement professionnel

pour certains enfants kanak. Ceci va marquer toute la fonction scolaire de la colonie.

L€ƒcole des jeunes indigˆnes sera fermƒe, par souci d€ƒconomie, par l€arr†tƒ n–40 du 10 avril

1866 signé du Gouverneur Guillain,

« vu la dépêche ministérielle du 15 janvier 1866, nous informant que la subvention métropolitaine est

réduite de 83.000 francs;

Vu l€urgence de diminuer les dƒpenses locales et de conserver cependant des fonds disponibles pour

satisfaire aux besoins les plus pressants, tels que travaux de grande et petite voirie, service postal, etc.;

AVONS ARRÊTE et ARRÊTONS:

Art. 1er. L€ƒcole des jeunes indigˆnes, ouvertes au chef-lieu le 26 juillet 1862 et organisƒe par l€arr†tƒ du

24 août 1863, sera fermƒe aussit…t qu€il aura ƒtƒ possible de renvoyer les enfants dans leurs tribus, renvoi

qui devra être effectué par toutes les occasions de navires de guerre ou de caboteurs se rendant sur la côte.

»

Guillain conservera une attitude particulière vis-à-vis des enfants kanak ayant connucette

école. Saint-Simonien convaincu, il est un ardent dƒfenseur aussi bien de l€assimilation que de

la colonisation. L€assimilation devrait favoriser la rencontre pacifique et tolƒrante des deux

cultures. Ainsi, le 15 juillet 1860, il promulgue la décision n° 90

« relative „ la surveillance „ exercer sur les enfants provenant de l€ƒcole indigˆne»,

demandant aux colons qui emploient certains de ces enfants de les amener le premier

dimanche de chaque mois à 10 heures dumatin au Secrétariat colonial. De plus, ces enfants

devront se réunir,

« autant que possible tous les jours au camp indigène de 2 à 4 heures du soir, le samedi et le dimanche

exceptés, pour y apprendre à lire et à écrire. »

Par ailleurs, le 25 mai 1867, une nouvelle décision de Guillain crée

« trois places gratuites d€internes „ l€ƒcole europƒenne pour trois enfants indigˆnes’

Considƒrant qu€il est d€une utilitƒ de premier ordre de former de bons interprˆtes des dialectes principaux.
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Art.1er. il est créé àl€ƒcole des gar•ons de Noumƒa trois places gratuites d€internes pour les enfants qui

occupent le premier rang dans chacune des écoles indigènes de Canala, de Houagape et de Chépénéhé. »

Il est impossible de savoir si ces dƒcisions ont ƒtƒ suivies d€effets.D€une part, les ƒcoles

indigˆnes de l€intƒrieur sont placƒes sous l€autoritƒ du commandant du poste, d€autre part,

l€enseignement est confiƒ „ un militaire de la garnison. Ceci implique une organisationpour le

moins calqué sur la vie de la garnison. Si bien que les correspondances avec le comité de

Perfectionnement de l€ƒcole ont certainement dues †tre trˆs sporadiques eu ƒgard „ la distance

relative et au manque de moyens de déplacement, entre les écoles et le Chef-lieu.

Cette écoleséparéerestera en place jusqu€en 1946 avec la fin du code de l€indigƒnat, instituƒ

en 1887. L€une des consƒquences de ce rƒgime aura ƒtƒ, pour les Kanak, l€interdiction d€accˆs

aux écoles européennes55, puisqu€ils ƒtaient obligatoirement confinés dans les réserves. Alors,

des ƒcoles publiques de tribus avaient ƒtƒ crƒƒes dont l€enseignement ƒtait trˆs rudimentaire et

surtout manuel (Salaün  2005).

Quelle est la situation de cet enseignement „ l€aube du troisiˆme millƒnaire?

2. UNE ÉCOLE (ENFIN) CALEDONIENNE?

Ce n€est que dans le milieu du XXème siˆcle, il n€y a donc pas si longtemps, que les Kanak

purent accƒder „ l€ƒcole publique la”que comme les Europƒens. En 1961, Boniface Ounou

devint le premier bachelier kanak. Originaire de l€ile d€Iaaï (Ouvéa), il passa son brevet en

195856 et en 1960 obtint sa première partie du bac et fin 1961, il confirma son «bac philo». Il

est intƒressant de penser qu€en Nouvelle-Calédonie, au moment oùnous écrivons ces lignes,

le premier bachelier kanak est toujours en vie.

C€est avec ce lourd fardeau du passƒ scolaire associƒ „ cette forte ocƒanitƒ de la population

qu€il convient d€analyser le prƒsent de l€ƒcole calƒdonienne. Il nous apparaŽt, en effet,

impossible de faire abstraction de tout ce qui constitue l€histoire de l€ƒcole pour ne prendre en

considƒration d€une part, que le seul facteur socio-ƒconomique et d€autre part, de ne

considƒrer que l€ƒcole d€aujourd€hui. La posture rƒtive des parents kanak qui ont, notamment,

55 Interdiction instituée de fait, par la suite, avec le code de l€indigƒnat et l€interdiction de circulation des Kanak
hors de leurs réserves.
56 In Le pays, n°14, décembre 2006“ janvier 2007, p. 31.
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connu l€humiliation de la ‚punition57 » pour avoir parlé en «langageŠ  „ l€ƒcole prend une

part d€explication dans cette histoire.

Pour Kohler et Wacquant, l€idƒologie scolaire

« vƒhiculƒe par les agents du systˆme d€enseignement s€ƒtoffe de thˆses psychologistes et individualistes

qui ne sont pas sans rappeler les mythologies bourgeoises de l€ascension par l€ascˆse. Volontƒ, travail,

effort sur soi-même, sens du sacrifice. Il suffirait à chaque intéressé de se donner des ambitions scolaires

et la dƒtermination nƒcessaire „ les rƒaliser pour que s€ƒlˆve le niveau ƒducatif des enfants d€ethnie

autochtone. » (Kohler & Wacquant 1985, p. 24)

Nous reviendrons sur cet aspect important du regard instituƒ sur l€Autre qui reste encore, de

nos jours, représenté à travers une perception toujours négative: « ce qu€il n€est pas, ce qu€il

ne sait pas, ce qu€il n€a pas, ce qu€il ne fait pas’», particulièrement pour la question de

l€enseignement des mathƒmatiques pour lequel il reste caractƒrisƒpar le manque de

motivation, le manque d€ascˆse qui serait la qualitƒ essentielle pour la rƒussite dans ce

domaine.

Notre discours s€appuie principalement sur l€analyse des donnƒes officielles. C€est en effet, au

travers de ce discours institutionnel quel€on peut puiser des ƒlƒments fondamentaux,

particuliˆrement, quant „ la perception de l€Autre qui ne rƒussit pas. Dans l€actualitƒ, l€accent

est mis sur l€attitude des parents qui ne soutiendraient pas leurs enfants „ l€ƒcole. Ceci fait

partie du discoursrécurent actuel, mais déjà Kohler et Wacquant (1985) le soulignaient,

« que ce soit en termes de «motivationŠ, de soutien parental, de mode de vie familial ou d€intƒr†t pour la

chose scolaire, l€ƒchec mƒlanƒsien traduit unmanquede cette ethnie et donne lieu à une suite rituelle

d€apprƒciations nƒgatives sur les ƒlˆves autochtones: ils sont lymphatiques, timides, irréguliers, secrets,

font preuve de nƒgligence voire d€insouciance vis-à-vis de leur scolarité. Leurs parents les épaulent

rarement et ne per•oivent pas la nƒcessitƒ d€une coopƒration ƒtroite avec les maŽtres.» (p. 25)

Force est de constater que 27 années plustard, ces avis n€ont pas ƒvoluƒ.

En se référant aux données de 1981 à 1991 du Vice-Rectorat58, les jeunes kanak  admis en

6ème (Figure 1, KA659) sont les plus nombreux. La courbe suit une importante croissance à

57 La «punition» était un morceau de bois que portait autour du cou celui qui avait été pris en train de parler sa
langue pendant la rƒcrƒation. Il devait, pour s€en dƒbarrasser, la mettre au cou de celui de ses pairs qui avait
commis la même «faute».
58 Annexe 11. Statistiques des examens 1981-1991.
59 Comme pour la population calédonienne, nous avons adopté une répartition de la population scolaire en trois
groupes principaux de communautƒ d€appartenance:

1°) KA6, KA3, KAB : Kanak Admis respectivement en 6ème, au BEPC (BC, DNDB), au
baccalauréat;
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partir de 1989. Ceci trouve une part d€explication dans l€application de la loi d€orientation de

1989 qui permet d€ƒviter les redoublements.

Figure 1. Source Vice-Rectorat Nouméa

En fin de 3ème, l€indicateur des admis au BEPC, qui s€est transformƒ pendant cette pƒriode en

Brevet des Collèges (BC) puis en Diplôme National du Brevet (DNB) montre (Figure 2) que

les Europƒens admis (EA3) restent largement majoritaire jusqu€en 1990. •cette date, les

Kanak admis (KA3) sont les plus nombreux.

Figure 2. Source Vice-Rectorat Nouméa.

Les courbes s€inversent dƒfinitivement au baccalaurƒat (Figure 3). Les Europƒens admis

(EAB) „ l€examen phare du systˆme scolaire fran•ais sont majoritairement représentés.

Inversement, les bacheliers kanak (KAB) sont les moins nombreux sur toute la période.

2°) EA6, EA3, EAB: Européens Admis respectivement en 6ème, au BEPC, au baccalauréat;

3°) AA6, AA3, AAB : Autres ethnies Admises respectivement en 6ème, au BEPC, au
baccalauréat.
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Figure 3. Source Vice-Rectorat Nouméa.

Un premier constat s€impose: pendant ces onze années, la population scolaire kanak,

majoritaire „ l€entrƒe en 6èmedevient minoritaire en terminale et au baccalauréat.

Depuis cette époque, nous ne pouvons plus disposer de données officielles par ethnies. Ceci

nous semble extrèmement dommageable pour un pays susceptible de se construire vers un

« destin commun».

3. LES FONDAMENTAUX DEL€‰COLE AU REGARD DES EVALUATIONS

C€est au regard de cette grande diversitƒculturelle et linguistique de la population

calƒdonienne en tenant compte de sa dominante ocƒanienne qu€il convient de prendre en

compte la question scolaire.Le processus commence dˆs l€ƒcole maternelle dans laquelle les

enfants sont accueillis comme si leurs pré-requis linguistiques ƒtaient ceux d€un enfant

francophone. L€analyse des rƒsultats des diffƒrentes ƒvaluations du parcours scolaire de ces

jeunes montre cette inégalité des chances de réussite.

3.1. Les évaluations en CE2

Le rapport présenté par la DENC, en août 2008, montre que les provinces nord et iles, de

population majoritairement kanak, obtiennent les résultats les plus faibles pour les

fondamentaux, en français (Figure 4) et en mathématiques (Figure 5), qui se situent en

moyenne en-dessous de 50% : 47,6% en français et  46,6% en maths.
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Figure 4. Source DENC (2008)

On constate ainsi que, dès le début de la scolarité, les enfants des provinces nord etiles,

majoritairement kanak, n€ont pas acquis les fondamentaux nƒcessaires pour la poursuite d€une

scolarité normale. Ce manque de fondamentaux va induire, par la suite, une orientation subie,

une orientation par dƒfaut, plut…t qu€une orientation vƒritablement choisie. En effet, les élèves

savent très exactement où ils en sont dans les fondamentaux: français et mathématiques.

Figure 5. Source DENC (2008)

C€est ainsi que dans un questionnaire pour leur choix d€orientation en seconde, que nous

avons adressé à des élèves de deux classes de 3ème, nous pouvions noter qu€„ la question

« quelle(s) discipline(s) pourrai(en)t gêner votre choix», le «français» intervenait

majoritairement (67% des réponses) comme pouvant empécher ces élèves kanak du nord de la

Grande Terre de poursuivre des études générales longues. On trouvait ensuite au même

niveau de représentation (40% des réponses), les disciplines scientifiques: mathématiques,
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sciences et vie de la terre, physique et aussi histoire-géographie. Les commentaires sont

récurrents du type60 :

« pour moi, ce serait mieux de faire des ƒtudes courtes, en + je n€est pas le niveau pour aller dans

l€enseignement gƒnƒral.»

Majoritairement, le choix se portait sur des études courtes (BEP) ou en séries technologiques

ou professionnelles, parce que  «« je ne suis pas trop fort».

3.2. Les évaluations en CE1en mathématiques en France et dans les DOM

Pour situer ces rƒsultats dans le cadre de l€ƒcole fran•aise, nous nous intƒressons aux

évaluations en mathématiques en Franceet dans les DOM en CE1. Il ne s€agit pas, ici, de

faire des comparaisons, les ƒvaluations ne sont pas les m†mes qu€en Nouvelle-Calédonie,

mais de situer le niveau scolaire atteint pendant l€ƒcole primaire pour ce qui est gƒnƒralement

développé: l€ƒcole fran•aise dans laquelle se situe l€ƒcole en Nouvelle-Calédonie.

Avec la mise en place du socle commun de compétence en 2008, les évaluations en CE1 se

sont dƒroulƒes en mai 2009, pour la fin de l€annƒe scolaire mƒtropolitaine61. Nous constatons

que dès ce niveau, les écarts par rapport aux résultats de la France métropolitaine sont

conséquents. Ainsi, 51% et 52% de la population scolaire française hexagonale abordent

l€ƒcole primaire avec des acquis trˆs solides en fran•ais et en mathƒmatiques. Par contre,

moins de la moitié des élèves de Guadeloupe (43%), de La Réunion (45%) et de la Martinique

(48%)  obtiennent les mêmes résultats. Ils sont 21% en Guyane et 8% à Mayotte.

• l€autre extrƒmitƒ, 7% des ƒlˆves de l€hexagone n€ont pas acquis les fondamentaux de la

langue française (Figure 6 A) en fin de CE1. Ils sont respectivement 15%, 14% et 11% aux

Antilles et 43% et 64% en Guyane et à Mayotte. Ceci donne un indicateur pour le rapport à la

langue de l€ƒcole pour ces populations dont la majoritƒ n€a pas la languefrançaise comme

langue première, particulièrement pour la Guyane et Mayotte.

60 Nous conservons la graphie du texte original.
61 Nous rappelons que les évaluations en CE2 en Nouvelle-Calƒdonie se dƒroulent en dƒbut de l€annƒe scolaire,
c€est-à-dire au mois de mars.
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Figure 6. Évaluation en CE1 en mai 2011en français et en mathématiques. Source MEN

Le constat est sensiblement de la même nature pour les mathématiques(Figure 6 B). Il y a

moins d€ƒlˆves ayant des acquis solides parmi ceux des DOM et le pourcentage est

particuliˆrement faible en Guyane (19%) et surtout „ Mayotte (9%). • l€autre extrƒmitƒ, 46%

des élèves de Guyane et 61% de ceux de Mayotte ont des acquisinsuffisants en

mathématiques.

Les populations kanak des provinces nord et îles dela Nouvelle-Calédonie, ainsi que celles de

Guyane et de Mayotte obtiennent les rƒsultats les plus faibles quant „ l€acquisition des

fondamentaux en fran•ais et en mathƒmatiques dˆs le dƒbut de l€ƒcole primaire. Ces rƒsultats

montrent que la question du rapport „ la langue de l€ƒcole est une question majeure pour
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l€ƒcole fran•aise qui scolarise des populations dont la langue premiˆre n€est pas le fran•ais.

Ces résultats induisent une situationdifficile pour ces enfantset leur permettre d€envisager

uneévolution scolairepositive. D€autant que l€une des consƒquences de la loi de 1989, qui ne

permet que difficilement la possibilité du redoublement, implique que ces élèves en grandes

difficultƒs dˆs la fin du CE1vont voir s€accentuer ces lacunes au fur et „ mesure de leur

avancƒe scolaire. L€orientation vers d€autres voies que celles des filiˆres gƒnƒrales et en

particulier la filiˆre scientifique, se dƒtermine d€ores et dƒj„. Les enseignants de ces classes se

trouvent ainsi confrontés à une gestion difficile avecla tentative légitime de combler ces

lacunes tout en ƒtant dans l€obligation de traiter le programme.

Les ƒlˆves arrivent en fin de l€ƒcole primaire avec des acquis qui confirment une orientation

subie vers des filières technologiques ou professionnelles.

3.3 Les‚valuations ƒ l€entr‚e en 6ème.

La Nouvelle-Calédonie qui était encore régie par les programmes de 2005, adopte en 2012 la

rƒforme des programmes de 2008 et la mise en place du socle commun de compƒtences. Il n€y

a pas encore d€ƒvaluations de fin deCM2. Nous analysons celles „ l€entrƒe en 6ème.

L€analyse de ces rƒsultats, en fran•ais (Figure 7) et en mathƒmatiques (Figure 8) de 1998 „

2008, montrent que la population scolaire de deux provinces nord et îles obtient les résultats

les plus faibles avecrespectivement, en moyenne, pour ces onze années : 36,6% de réussite en

français et 32% en mathématiques. Il est admis que pour suivre une scolarité normale, il

convient d€avoir acquis 75% des fondamentaux „ l€entrƒe en 6ème.

Figure 7. SourceVice-Rectorat Nouméa
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Figure 8. Source Vice-Rectorat Nouméa

L€ƒcart existant et se rƒpƒtant au fil des annƒes, ne permet pas „ ces jeunes d€accƒder „ la ‚

réussite scolaire » développé par le système, spécialement pour les séries générales : ES, L et

S, prƒsentƒes comme celles qui permettent les meilleurs choix  d€orientation. Singuliˆrement

la série S, présentée comme celle de tous les choix possibles.

Les résultats des provinces nord (PN) et îles (PIL) plafonnent régulièrement aux environs de

30% des acquisitions des fondamentaux du primaire ; exactement 31,3% en moyenne sur ces

onze années pour ces deux provinces. Les jeunes arrivent donc au collège avec un manque de

connaissances indispensables en mathématiques de plus de 60%.

Pendant toute cette période, l€ƒcole primaire a modifiƒ ses programmes en fonction de ceux

appliqués en France. La régularité des courbes montre que les différentes réformes des

programmes, hantise des enseignants, ne modifient en rien les résultats obtenus par les élèves.

Cet ensemble de rƒsultats s€inscrit dans une globalitƒ de l€ƒcole fran•aise transfƒrƒe dans

l€Outre-mer. Nous n€en prƒsenterons que quelques exemples significatifs, „ notre analyse, afin

de situer la question linguistique particulière des différents Départements d€Outre-Mer

(DOM), ou Collectivitƒs d€Outre-Mer (COM) par rapport „ celle de l€ƒcole hexagonale.

3.4 L€orientation en seconde.

Le document du Vice-Rectorat de Noumƒa (Figure 9), montre que le taux d€orientation en

seconde générale et technologique, est de 34,2% pour la province nord, 42% pour la province

des îles. On note que 57,6% des jeunes de la province sud y sont orientés.
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Figure 9. Source Vice-Rectorat Nouméa, 2008

Le commentaire associé au graphique mérite réflexion.

En effet, pour le Diplôme National du Brevet (DNB), le tableau 1 reprend les données du

document du Vice-Rectorat de Nouméa (2008, p.140).

PS PN PIL NC Métropole

2003 81,5 61,5 74,8 76,5 78,5

2007 83,3 69,7 85,7 82,3 82,3

Tableau 1. Comparaison surles cinq dernières années des taux de réussites au DNB (collèges publics et privés).

Les évolutions des résultats du DNB entre 2003 et 200762 sont significatives. Ainsi, les deux

provinces sud et îles passent respectivement de 81,5% à 83,3% et de 74,8% à 85,7%.

Cependant, les résultats de la province nord augmentent aussi et passent de 61,5% de réussite

à 69,7%, mais ils restent très inférieurs à la moyenne nationale.

Les taux de réussite de la Nouvelle-Calédonie sont comparables à ceux de la Métropole avec

le même taux (82,3%) en 2007. Globalement (sauf pour les élèves de la province nord), les

élèves des collèges publics et privés dela Nouvelle-Calédonie réussissent,donc, aussi bien le

DNB que leurs collègues métropolitains. Ceci est encourageant.

La suite du commentaire indique que ces élèves, malgré ces «bonsŠ rƒsultats,  n€oseraient

pas affronter le lycƒe d€enseignement gƒnƒral et technologique. Pourtant, les orientations en

fin de troisième sont nécessairement effectuées au mois de novembre pour les obligations

62 Vice-Rectorat Nouméa, (2008). Éléments pour un diagnostic du système éducatif en Nouvelle-Calédonie.
Nouméa, juin 2008.
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administratives d€inscription au lycƒe. Ceci veut dire que les ƒlˆves se prƒsentent au DNB, au

dƒbut du mois de dƒcembre, en sachant trˆs exactement qu€elle sera leur orientation. Par

ailleurs, le DNB constitue une «péripétie» de la classe de troisième et ne constitue en rien un

critˆre de passage en seconde du lycƒe. Les programmes de l€examen sont desminima de

ceux de cette classe. Il n€y a rien d€anormal dans le constat que les rƒsultats „ l€examen

puissent †tre satisfaisants pour de nombreux ƒlˆves. L€orientation au lycƒe“ général,

technologique“ relˆve d€une toute autre raison que celle d€une ‚certaine peur», pour

certains ƒlˆves, d€affronter l€inconnu.

A contrario, 58,2% des jeunes de la province nord (Figure 10) sont orientés en lycées

professionnels, de même que 56,4% de la province des iles, pour 32,2% des jeunes de la

province sud.

Figure 10. Source Vice-Rectorat Nouméa, 2008

Le commentaire est, lui aussi, „ souligner. Une question s€impose alors : pourquoi cet axe

majeur de la politique éducative vers les filières professionnelles ne fonctionne-t-il pas pour

les jeunes de la province sud, qui ont eux un taux d€orientation en seconde générale qui est

proche de celui de la Métropole, respectivement de 32,2% et 35,3%?

Ainsi, l€ƒcole calƒdonienne, reproduction „ la lettre de celui de l€ƒcole fran•aise,construit un

chemin telque les jeunes océaniens se voient dans la grande majorité orientés vers les séries

technologiques et professionnelles dès la sortie du collège.
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En prenant en considération la répartition par série des bacheliers kanak, de 1975 à 1989

(Figure 11), on constate la forte représentation de la série G (45%), en opposition flagrante

avec la série C qui ne comptabilise que 2% des bacheliers sur quinze années. Les séries

scientifiques (D, C et E), reprƒsentent 15,2% de ces bacheliers. Ce rƒsultat, qu€il faut

rapprocher des 14% de bacheliers de la série littéraire A, constitue un fait analyseur de la

situation scolaire calédonienne.
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Figure 11. Représentation par série, des bacheliers kanak recensés de 1975 à 1989. Source ASEE.

La comparaison par séries entre les résultats du bac de 199663 desKanak admis pour tout le

Territoire (Figure 12 A) et des bacheliers, toutes ethnies confondues, de la province nord

(Figure 12 B) donne la représentation suivante:
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Figure 12.A : Bacheliers kanak duTerritoire. B: Bacheliers «toutes ethnies» province nord(1996).

La similitude globale entre ces représentations est intéressanteet significative: peu de

bacheliers scientifiques, beaucoup de bacheliers STT. La série STT fonctionne, alors, comme

une «pompe pour la réussiteau bac ».

63 Le choix de l€annƒe 1996 comme rƒfƒrence est explicitƒ par le recensement effectuƒ cette annƒe.

A B
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Par ailleurs, on remarque que 60% de ces bacheliers de 1996, aussi bien pour la population

kanak, que pour la population océanienne de la province nord, sont en séries technologiques

STT, STI et SMS.

On ne peut pas manquer de faire le rapprochement avec les objectifs du gouverneur Guillain:

l€instruction pour les uns et la formation professionnelle pour les autres.

3.5 Les bacheliers de 1981 à 1991.

Le document du Vice-Rectorat de Nouméa présente un tableau des résultats pour toute cette

période. Les 757 bacheliers kanak recensés de 1981 à 1991 (Tableau 2) représentent 12,5% de

tous les bacheliers (6035) issus du système scolaire pendant 11 années; les bacheliers

européens (3937)  représentent 65,2% de ce total64.

% réussite % / total

Européens
Présentés 5 376

73,2%
55,8%

Admis 3 937 65,2%

Kanak
Présentés 2 021

37,5%
21,0%

Admis 757 12,5%

Autres
Présentés 2 231

60,1%
23,2%

Admis 1 341 22,2%

Total
Présentés 9 628

62,7%
Admis 6 035

Tableau 2. Source Vice-Rectorat Nouméa

Figure 13. Relation entre les candidats présentés au baccalauréat et les admis après 11 années.
Source Vice-Rectorat.

64 Sur une période de référence de vingt ans, de 1972 à 1992, les jeunes bacheliers kanak  représentent 9,4% de
tous ceux du Territoire.
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On peut constater, dans la représentation de la figure 13, que les deux populations «Autres»

et kanak- la population européenne née sur le territoire étant incluse dans les Européens-,

comptabilisent ensemble 2098 bacheliers sur le total de 6035. Autrement dit, après onze

années de résultats, ce groupe «Océanien», majoritaire dans la population, obtient, en fin du

cursus scolaire, une représentation de 35 %65.

3.6 Le regard du passé éclaire le présent.

Globalement, la population augmentant, il y a évidemment de plus en plus de bacheliers en

Nouvelle-Calédonie. Les résultats du recensement de la population de 2009 éclaire notre

réflexion.

Le tableau 3 montre que pour les titulaires du baccalauréat général, comme le diplôme le plus

ƒlevƒ, les Europƒens des sƒries gƒnƒrales (ES, L et S) reprƒsentent 46,8% de l€ensemble des

bacheliers du pays. Par contre, les bacheliers kanak de ces mêmes séries représentent 20,4%.

Diplôme le plus élevé

(15 ans et +)

Communauté
d'appartenance

Iles Nord Sud Total

Bac général,

brevet supérieur

Européenne 17 310 6 052 6 379

Indonésienne 25 260 285

Kanak 505 630 1 641 2 776

Ni-Vanuatu 1 88 89

Tahitienne 13 197 210

Vietnamienne 4 254 258

Wallisienne, Futunienne 12 693 705

Autres asiatique 1 777 778

Autre 1 98 908 1 007

Plusieurs communautés 3 106 894 1 003

Non déclarée 12 119 131

Total 526 1 212 11 883 13
621

Tableau 3. Population de 15 ans et plus titulaire du baccalauréat général. Source ISEE.

Pour les séries des baccalauréats technologiques ou professionnels (Tableau 4), on constate

que les titulaires kanak sont plus nombreux: 3077 pour 2 776 en séries générales. En

65 Les résultatsde 1997 confirment cette présentation. Ainsi, pour le lycée Do Kamo, échantillon
représentatif de la population lycéenne kanak, on obtient un taux de réussite de 47,6% (59 admis sur 124
présentés) et une forte réussite en séries STT CG (75%) et STT ACA (65,4%). Par contre, on a 24,1% en
série S et 18,8% en série L.
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revanche, la situation est inverse pour les Européens avec 3 969 bacheliers des séries

technologiques ou professionneles pour 6 379 en séries générales.

Seule la province des îles voit sa population de bacheliers technologiques ou professionnelle

(Tableau 4) être moindre que celle des séries générales (respectivement 349 et 505).

Alors, globalement, la situation dƒcrite depuis la mise en place de l€ƒcole en Nouvelle-

Calédonie par le Gouverneur Guillain se retrouve de nos jours:

- Pour les baccalauréats généraux, les Européens sont majoritairement

représentés et les Kanak y sont minoritaires

- Pour les baccalauréats technologiques ou professionnels, la situation est

inversée: les Européens sont minoritaires, les Kanak sont majoritairement

représentés.

Diplôme le plus élevé
(15 ans et +)

Communauté
d'appartenance

Iles Nord Sud Total

Bac technologique

ou professionnel

Européenne 16 295 3 658 3 969

Indonésienne 20 225 245

Kanak 349 761 1 967 3 077

Ni-Vanuatu 3 69 72

Tahitienne 5 243 248

Vietnamienne 3 111 114

Wallisienne,
Futunienne 1 18 798 817

Autres asiatique 1 57 58

Autre 105 652 757

Plusieurs
communautés 90 864 954

Non déclarée 21 95 116

Total 366 1 322 8 739 10 427

Tableau 4. Population de 15 ans et plus ayant obtenu au plus unbaccalauréat technologique ou professionnel.
Source ISEE.

Il faut noter les grandes difficultés66 rencontrées pour collecter des données concernant

l€enseignement, y compris  en Nouvelle-Calédonie. Du reste, les présentations aussi variées

qu€incomplˆtes disponibles sur les différents sites internet montrent clairement que cette

66 Haladi Madi (in Laroussi & Liénard2011, p.122) soulignait en note de bas de page que:
« Nous ne disposons pas des chiffres en pourcentage car le vice-Rectorat de Mayotte refuse de les
communiquer. Nous en ignorons le pourquoi. Nous sommes s•rs d€une chose, le taux d€ƒchec scolaire „
Mayotte reste important».
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situation se situe beaucoup plus vers l€opacitƒ que vers la transparence. Il ne nous semble pas

non plus essentiel, „ ce niveau de notre travail, d€ammonceler la prƒsentation des données67

pour mettre en exergue le fait caractéristique de la présence respectives des uns et des autres

dans les séries générales, technologiques ou professionnelles du baccalauréat.

Pour ƒviter l€effet globalisateur des donnƒes, qui noie le particulier dans le général, le micro

dans le macro, et ne permet plus d€apprƒhender la rƒalitƒ de la situation de l€ƒcole dans un

pays en devenir, il convient de faire la lumière la plus précise possible sur la situation des

sƒries du baccalaurƒat. D€abord parce qu€il n€existe pas „ notre connaissance d€ƒtudes

spƒcifiques sur ce sujet sensible, ensuite parce qu€envisager un avenir partagƒ, un ‚destin

communŠ, nƒcessite que l€on s€appuie sur des donnƒes effectives et prƒcises et non pas sur

des globalités.

Le fait de dƒclarer qu€il y a 45% d€une classe d€‘ge qui arrive au baccalaurƒat, dit

globalement qu€on peut faire nettement mieux, mais ne dit rien, dans une sociƒtƒ

multiculturelle, en ce qui concerne ceux qui ont obtenu ce baccalauréat, rien, non plus sur la

répartion des séries du baccalauréat. En effet, cela ne dit rien pour les séries générales, et

spécifiquement la série S, qui sont présentées comme «La » base solide pour envisager une

« carrièresocialeŠ dans cette sociƒtƒ. Les dƒbats rƒcurents qui s€en suivent, notamment, quant

„ la rƒussite des uns et l€ƒchec des autres „ l€Universitƒ dela Nouvelle-Calédonie en sont un

exemple patent:

Figure 14. La r‚ussite ƒ la premi…re ann‚e de licence (toutes fili…res confondues), en fonction du bac d€origine.
SourceUniversité de la Nouvelle-Calédonie (2012, p. 5)

67 Nous reconnaissons nous être longtemps fourvoyés dans cette quête impossible et chronophage. Il nous fallait,
peut-être, passer par cechemin pour en extraire les «fondamentauxŠ qui nous permettent aujourd€hui de dresser
ce tableau synthƒtique de l€ƒcole calƒdonienne.
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Nous regarderons l€annƒe 2005, et concluerons ce tour d€horizon avec les rƒsultats du

baccalauréat 2009.

3.7 La représentation des séries du baccalauréat en 2005.

Nous voulons montrer comment le discours globalisant peut occulter les disparités. En effet,

globalement, pour les séries générales, il apparaît que la série S est celle de la réussite,

puisque que les lauréats de cette série représentent 46,9% des bacheliers des séries générales

en 2005. Le discours pourrait alors développer que cette série est bien perçue par les lycéens

du pays. En y regardant de plus près (Tableau5), et uniquement par province, nous voyons

que cette série est majoritairement représentée en province sud (48,4%) et avec une

représentation moindre en province nord (30,9%) et en province des îles (43,8%).

Nord % Iles % Sud % Total %

ES 10 18,2% 1 3,1% 124 18,6% 135 18,0%

L 28 50,9% 17 53,1% 219 32,9% 264 35,1%

S 17 30,9% 14 43,8% 322 48,4% 353 46,9%

Total 55 32 665 752

Tableau 5. Séries générales du baccalauréat en 2005. Source Vice-Rectorat Nouméa

Figure 15. Représentation par séries des 1133 bacheliers de la province sud. Source Vice-Rectorat Nouméa.

En ramenant d€une part, ces sƒries dans leur contexte provincial,d€autre part, avec les sƒries

professionnelles, les rƒsultats du baccalaurƒat de l€annƒe 2005, montrent la forte

représentation des séries générales pour  les 1133 bacheliers de la province sud (Figure 15)

avec respectivement 19% en ES, 11% en série L et29% en S. Celle-ci obtient la plus

importante représentation.
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L€ƒcole calƒdonienne, en reproduisant l€ƒcole fran•aise, construit une inƒgalitƒ de fait quant „

la réussite scolaire et par conséquent réussite sociale entre les jeunes du pays.

Figure 16.Représentation par séries des 118 bacheliers de la province nord. Source Vice-Rectorat Nouméa.

A contrario, nous constatons une représentation bien plus faible dans ces séries de la réussite

scolaire française pour la province nord (Figure 16) : ES (24%),L (8%) et S (14%) ainsi que

pour la province des îles (Figure 17) : ES (23%), L (1%) et S (19%).

Figure 17. Représentation par séries des 75 bacheliers de la province  îles. Source Vice-Rectorat Nouméa.

3.8 Les bacheliers 2009

Ne pouvant disposerofficiellement de donnƒes par ethnies pour affiner la rƒflexion, l€Union

Gƒnƒrale des Parents d€‰lˆves (UGPE) effectue, sur la base des rƒsultats au baccalaurƒat

présentés par le Vice-Rectorat, une analyse patronymique des bacheliers68 qui permet

68 L€analyse est pratiquƒe sƒparƒment par diffƒrents membres ou sympathisants des diffƒrentes ethnies afin de
mieux percevoir le rapport du patronyme „ la communautƒ d€appartenance. Les rƒsultats sont ensuite centralisƒs,
comparƒs et affinƒs, notamment, par rapport „ certains noms litigieux qui relˆvent de l€ordre de 5% des
bacheliers.L€analyse patronymiqueest relativement pertinente en raison, d€une part,du caractère parfaitement
identifiable des patronymes kanak et ocƒaniens, particuliˆrement par les membres de ces communautƒs et d€autre
part,de la relative faible proportion de métissage interethnique.
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d€obtenir la figure 18 pour l€annƒe 2009.

Figure 18.  Réussite au Baccalauréat 2009. Source: Calcul UGPE.

On constate d€une part, la forte prƒsence des Europƒens en sƒries gƒnƒrales (605 sur 871 soit

69,5 % des admis pour ces séries) et particulièrement en série S (452) ainsi que la sous-

reprƒsentation des Kanak (78) et Autres (36) dans ces sƒries. D€autre part, la forte prƒsence

des bacheliers océaniens en séries technologiques (273 sur 624 bacheliers, soit 43,8%) et

professionnelles (329 sur 660 admis, soit 49,8%) est patente.

3.9 La persistance des inégalités scolaires malgré une certaine démocratisation

Les rƒsultats prƒcƒdents montrent que si le niveau gƒnƒral d€ƒducation a beaucoup ƒvoluƒ

lors de ces 15 dernières années,l€augmentation de ce niveau aété plus rapide pour les Kanak

que pour les non-Kanak (on lit par exemple que lepourcentage de diplômés du supérieur est

passé de 14.4% à 22.7% chez les non-Kanak et de 1.1 à 3% chez lesKanak). Ceci est tout à

fait compréhensible compte tenu du faible niveau de départ.

Pour savoir si l€augmentation du niveau moyen s€est accompagnƒe d€une rƒduction

des inégalitésselon le maître mot du rééquilibrage, le tableau 6 (Ris, Hadj, Lagadec,

Lavigne 2011) présente les rapports des chances relatives entre les deuxgroupes pour

différentsniveaux de diplômes.

Les odds ratiosmontrent que les ƒcarts augmentent lorsque l€on distingue le type de

dipl…me. On constate un ƒcart de 1 „ 4,34 pour n€importe quel dipl…me. Par contre,

l€ƒcart est de 1 „ 9,85 pour le baccalaurƒat toutes sƒries confondues. Ainsi, un non-Kanak

avait près de10 fois plus de chanced€avoir le bac qu€un Kanak en 1996.
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Diplôme /aucun
diplôme

Baccalauréat / non
bac

Bac général / non
bac

Bac techno: non
bac

Odds
Ratios

Odds
ratios

conditio
nnels

Odds
Ratios

Odds
ratios

condition
nels

Odds
Ratios

Odds
ratios

conditio
nnels

Odds
Ratios

Odds
ratios

conditio
nnels

1996 4,34 3,41 9,85 9,54 6,29 11,89 5,63 4,76

2009 2,84 2,6 4,79 4,39 6,12 5,52 2,12 1,98

Tableau 669. Évolution des rapports de chances relatives Non-Kanak / Kanak dans l'accès aux diplômes
(population de 14 ans et plus).Source : ISEE, Recensements 1996 et 2009.

Globalement, l€ƒvolution des rƒsultats est „ souligner. En effet, en 2009, un non-Kanak a4,79

fois plus de chance qu€un Kanak d€avoir un baccalaurƒat (toutes sƒries confondues) ce qui

correspond à une diminution de moitié par rapport à 1996.

En revanche, il n€en est pas de m†me si l€on regarde dans le dƒtail. En effet, en 2009, un non-

Kanakavait 6,12 fois plus de chance d€avoir un baccalaurƒat gƒnƒral qu€un Kanak.Ceci n€a

pas beaucoup changé (6,29 en 1996) pendant toute cette période et constitue un élément

significatif de la «fonction scolaire» développée précédemment.

Les résultats dela Nouvelle-Calƒdonie s€inscrivent dans la globalitƒ de l€Outre-mer français.

Nous en développons quelques éléments.

4 ET DANS L€OUTRE-MER ?

L€ƒcole primaire dela Nouvelle-Calédonie, étant régie par les programmes de 2005 qui sont

ceux de 2002 de Métropole, ne vit pas les m†mes temps d€ƒvaluations. Les programmes de

2008 et du socle commun de compƒtences n€ƒtant mis en •uvre que depuis la rentrƒe 2012, il

n€y a pas, encore, en Nouvelle-Calƒdonie d€ƒvaluations en CM2 au m†me titre qu€en France

et dans les DOM. Les rƒsultats prƒcƒdents „ l€entrƒe en 6ème de la Nouvelle-Calédonie se

situent dans le cadre global de l€ƒcole fran•aise. Les reprƒsentations suivantes (Figure 19)

donnent un aperçu des résultats en mathématiques en CM2lors des évaluations de 2009 etde

2011, tels qu€ils se trouvent sur le site du Ministˆre de l€‰ducation Nationale (MEN)70.

69 Lecture : en 1996, un non-Kanak a 4,34 fois plus de chances d€avoir un dipl…me qu€un Kanak. En
contr…lant pour l€‘ge, lesexe, laprovincederésidence, ce rapport est de 3,41.
70 http://www.education.gouv.fr/pid20946/evaluation-des-acquis-filtre-academie.html
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Figure 19.  Évaluations en CM2 janvier 2009 en mathématiques. Source MEN

On constate que la courbe de ces résultats, pour la France entière (Figure 19 D), est «lisse»

et «tirée» vers le hautavec  65% d€ƒlˆves ayant obtenuune moyenne supérieure ou égale à

20 bonnes rƒponses sur 40. Ce pourcentage d€ƒlˆves ayant de ‚bons acquis» (30%) ou des

« acquis très solides» (35%) pour affronter la suite de la scolarité, passe à 48% pour La

Réunion (Figure 19 A), 45% pour la Martinique (Figure 19 B) et 44% pour la Guadeloupe

(Figure 19 C).

Ainsi, en 2009, plus de la moitié des élèves des dƒpartements fran•ais des Antilles, n€avaient

pas les acquis mathématiques conséquents pour une poursuite normale de leur cursus scolaire.

Pour les deux autres départements de Guyane et de Mayotte (Figure 19 E et 19 F), dont la

population est fortement non francophone, on constate que ce taux de réussite est,

respectivement, de 18% et de 14%. Les courbes de ces deux départements sont nettement

« tassées» vers le bas. Ceci constitue, à notre analyse, un indicateur fort quant à la question

de l€enseignement en fran•ais des mathƒmatiques lorsqu€il s€agit de populations dont le

fran•ais n€est pas la langue premiˆre.

Un regard sur les rƒsultats de 2011 indique l€ƒvolution et montre les rƒgularitƒs.
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4.1 Évaluation CM271 en mathématiques en janvier 2011

La figure 20 montre que pour la France entière (Figure 20 D), 70% des élèves ont obtenus

plus de 19 bonnes réponses sur 40 et ont, ainsi, de bons acquis ou des acquis très solides. Ceci

indique une augmentation par rapport à 2009 de 5%.

52% des élèves réunionnais (Figure 20 A) obtiennent ces mêmes résultats, 56% pour la

Martinique (Figure 20 B) et 54% pour la Guadeloupe (Figure 20 C). Même si les courbes ne

sont pas autant «tiréesŠ vers le haut que celle de la France, l€augmentation des rƒsultats est „

noter.

Figure 20.  Évaluations en CM2 janvier 2011 en mathématiques. Source MEN.

Les représentations de la Guyane (Figure 20 E) et de Mayotte (Figure 20 F) restent très

fortement «tassées» vers les moyennes les plus faibles avec respectivement 73% et 78%

d€ƒlˆves n€atteignant pas 19 bonnes rƒponses sur 40. L€ƒcart est encore plus accentué aux

extrémités:

· pour la Guyane: +41% pour les moyennes inférieures à 12 et-26% pour les

moyennes supérieures à 27,

· pour Mayotte: +44% pour les moyennes inférieures à 12 et-31% pour les

moyennes supérieures à 27.

71 http://www.education.gouv.fr/pid20946/evaluation-des-acquis-filtre-academie.html



91

Ceci reprƒsente un indicateur fort pour l€accˆs aux filiˆres de la rƒussite scolaire: peu

d€ƒlˆves en sortie de l€ƒcole dans ces deux dƒpartements pourront accƒder „ la filiˆre S.

Les résultats du baccalauréat 2011 (Figure 21) pour Mayotte72, montre que les bacheliers

scientifiques représentent 21% du total des lauréats.

Figure 21. Baccalauréat 2011 Mayotte par séries. Source bankexam.

En regard de celle-ci, la filière L est la plus faiblement représentée avec 14%73. On remarque

que, comme en Nouvelle-Calédonie, pour les provinces nord et îles avec respectivement 24%

et 23%, la filière générale ES est la plus fortement représentée avec 31,7%. Ceci constitue un

indicateur intéressant quant aux questions linguistiques et scientifiques dans les écoles

fran•aises d€Outre-mer.

4.2 Évaluation CM2 2010 en Nouvelle-Calédonie.

En 2010, le gouvernement de la Nouvelle-Calédonie74 organisait une évaluation en CM2 de

m†me type que celle organisƒe en France et dans les DOM, en s€appuyant sur le socle

commun des compétences. Outre le fait que cette évaluation était organisée alors même que

les ƒlˆves n€avaient pas le recul nƒcessairepar rapport au socle commun des compétences,

non encore appliqué dans le pays, les résultats75 (Figure 22)76 montraient que pour le français:

72 http://www.bankexam.fr/resultat/2011/BACCALAUREAT/MAYOTTE?filiere=BAC-S
73 Pour cette filiˆre, l€ensemble des rƒsultats y compris en Mƒtropole indique une reprƒsentation de plusen plus
faible.
74 Les autorités politiques et pédagogiques sont restées très discrètes sur les résultats de cette évaluation.
75 Nous reproduisons l€intƒgralitƒ du texte.Compte tenu de la confidentialité du document, nous conservons la
source anonyme.
76 Les graphes sont effectués par nous.
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Figure 22. Évaluation CM2 en 2010 en français et en mathématiques. Source personnelle.

« 28% des élèves ontobtenu de 0 à 9 réponses justes sur 60;

26% des élèves ont obtenu de 20 à 29 réponses justes sur 60;

25% des élèves ont obtenu de 30 à 39 réponses justes sur 60;

22% des élèves ont obtenu plus de 39 réponses justes sur 60

Il apparaît que 54% des élèvessont en-dessous de 29 réponses justes, ce qui signifie queplus de la

moiti‚ de nos ‚l„ves n€ont pas acquis la moiti‚ de ce qui est attendu ƒ l€entr‚e en sixi„me, en

français.

Plus alarmants encore sont les résultats particulièrement faibles en acquisitions liés aux outils de la

langue: vocabulaire, orthographe, conjugaison, grammaire, production écrite».

Les résultats pour les mathématiquesmontraient que:

« 40 questions ont été posées en mathématiques pour contrôler la maîtrise des acquis des élèvespar

rapport aux exigences du CM2 dans ce domaine:

52% des élèves ont obtenu de 0 à 13 réponses justes sur 40;

22% des élèves ont obtenu de 14  à 19 réponses justes sur 40;

17% des élèves ont obtenu de 20 à 26 réponses justes sur 40;

10% des élèves ontobtenu plus de 27 réponses justes sur 40.

On constate que 74% des élèves sont en dessous de 20 réponses justes, ce qui signifie queprès des trois

quarts des ‚l„ves n€ont pas acquis la moiti‚ de ce qui est attendu en 6ème, en mathématiques».

Ainsi, avec 74% d€ƒlˆves n€ayant pas obtenu 20 bonnes rƒponses, ces rƒsultats, en

mathématiques, sont à rapprocher de ceux des deux départements (Guyane (73%) et Mayotte

(78%)) dont les populations sont fortement non francophones.
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4.3 Le baccalauréat 2011 en France métropolitaine et dans les DOM77

Pour situer la part des différentes séries générales et technologiques, les résultats du

baccalaurƒat 2011 (Figure 23) prƒsentƒs par le Ministˆre de l€‰ducation Nationale (MEN),

montrent que pour les séries ES et L, il y a une sensible équivalence de représentation entre la

France métropolitaine (respectivement 22% et 12%; figure 23, intérieur) et celle des DOM

(20% et 13%; figure 23, extérieur). La différence se situe au niveau de la série S, avec

respectivement 34% pour la France métropolitaine et 29% pour les DOM. Les séries

technologiques ont alors, une reprƒsentation plus importante dans les DOM (38%) qu€en

France métropolitaine (32%).

Figure 23. Baccalauréat 2011 en France métropolitaine et dans les DOM avec Mayotte.Source MEN

4.4 Quelques données dans le Pacifique.

L€Outre-mer fran•ais dans l€Ocƒan Pacifique est constituƒ de trois archipels, celui de la

Nouvelle-Calédonie, de Wallis et Futuna ainsi que celui de la Polynésie française. La

recherche de données est effectuée par internet qui constitue, en la matière un moyen de

premier plan. Contrairement aux nombreuses possibilités offertes sur le site du Ministère de

l€‰ducation Nationale,la difficulté pour trouver des données quant aux résultats scolaires

pour les pays de l€Outre-mer du Pacifique est notable.

77 http://www.education.gouv.fr/cid56542/baccalaureat-2011.html

Nous incluons le nouveau département de Mayotte dans les résultats présentés parle Ministère.
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On pourra facilement trouver tous les noms des bacheliers 2011, avec l€indication de la sƒrie,

pour l€acadƒmie d€Aix-Marseille78 par exemple, par contre il sera quasiment impossible

d€obtenir de telles donnƒes pourWallis et Futuna, entre autres.

4.4.1 Wallis et Futuna

Autant nous pouvons trouver des donnƒes dƒtaillƒes quant au cross du lycƒe d€ƒtat79 de Wallis

et Futuna, ou des rƒsultats nominatifs du premier groupe d€ƒpreuves du baccalaurƒat de

200980, sans seconde session ni récapitulatif, ou encore des admis aux différents CAP et

BEP81, autant nous n€avons pas trouvƒ un accˆs permettant d€obtenir des rƒsultats prƒsentant

les bacheliers du territoire par séries.

Nous n€avons pu ƒtablir qu€une analyse succincte du niveau de scolarité par rapport au

diplôme le plus élevé obtenu de lapopulationwallisienne et futunienne à partir des données

du recensement de 2008 donné par le site du Service Territorial de la Statistique et des Études

Économiques (STSEE)82. Ainsi, il ressortque:

« 4 habitants sur 10 sont dipl…mƒs [’] les deux-tiers de ces diplômés ont un diplôme inférieur au

baccalauréat.»

Les 60% d€habitants de l€archipel qui n€ont pas obtenus de dipl…me sont rƒpartis tels que

« 9% n€ont jamais ƒtƒ scolarisƒs, 51% ont suivi une scolarité sans obtenir de diplôme.»

Ceci se résume par la figure 24 suivante:

Figure 24. Diplôme le plus élevé à Wallis et Futuna pour la population de 14 ans et plus.
Source INSEE Première

78 http://www.linternaute.com/ville/academie/aix-marseille/
79 http://lycee-iles.loina.wf/spip.php?article93
80 http://lycee-iles.loina.wf/spip.php?article29
81 http://lycee-iles.loina.wf/spip.php?article30
82 http://www.spc.int/prism/country/wf/stats/Publication/special/INSEE%20premi%C3%A8re.pdf
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Ainsi, le recensement de 2008, montre que 87% de la population de 14 ans et plus de cet

archipel, n€ont pas accƒdƒ au baccalaurƒat toutes sƒries confondues.

Nous ne connaissons pas, à ce jour, la répartition des bacheliers par série ni les diplômés de

l€enseignement supérieur. Sur le site du Vice-Rectorat de Wallis et Futuna83, nous n€avons

trouvƒ que des taux de rƒussite des examens de l€annƒe 2010 et du baccalaurƒat pour les sƒries

comme le montre l€extrait(Tableau 7) ci-dessous:

Tableau 7.Pourcentages de réussite par série du baccalauréat 2010 à Wallis et Futuna. Source VR-WF.

4.4.2 La Polynésie française

Les donnƒes sont recueillies auprˆs de l€Institut de la Statistique de la Polynƒsie Fran•aise84

(ISPF). Le tableau présente les résultats du baccalauréat par séries de 2000 à 2006. La figure

25 suivante en donne une représentation qui montre la prédominance des séries techniques

administratives et industrielles par rapport aux séries générales du baccalauréat. Parmi ces

séries, la série S est la plus présente (21%).

Figure 25. Représentation des séries du baccalauréat pour la Polynésie française de 2000 à 2006. Source ISPF

83 http://www.ac-wf.wf/spip.php?breve12
84 http://www.ispf.pf/ISPF/Chiffres/Enseign/Diplomes.aspx

ES
15% L

12%

S
21%

Techniques
Industrielles

9%

Techniques
Admistratives

43%



96

Ce rapide panorama de la situation scolaire des pays del€Outre-Mer français, dont les

populations sont fortement non francophones, nous montre l€importance du dƒfaut

d€acquisition des fondamentaux en fran•ais et en mathƒmatiques. Ceci se traduit pour

l€ensemble par des orientations subies vers des filiˆres technologiques ou professionnelles et

non pas vers les séries générales présentées par le système scolaire comme celles de la

réussite sociale.

Le dénominateur commun des représentations précédentes se situe, à notre analyse, dans le

rapport qu€entretiennentles différentes populations concernées avec la langue française de

l€ƒcole. M†me s€il existe un bain linguistique francophone dƒveloppƒ par les mƒdias ƒcrits, et

audiovisuels, dans leur fonctionnement interne, ces populations entretiennent un rapport à la

langue française qui ne correspond pas à la «normeŠ linguistique de l€ƒcole.  La

reproduction de l€ƒcole fran•aise dans des pays dont les populations ne sont pas francophones

à part entière, donne des résultats en mathématiques qui ne permettent pas auxélèves

d€envisager une poursuite de leurs ƒtudes vers les filiˆres gƒnƒrales (ES, L et S) de la rƒussite

scolaire et particulièrement de la filière scientifique. Alors, la question de la langue

d€enseignement devient la question centrale de notre recherche.

5 DES CAUSES INSTITUÉES.

La question de la pratique pƒdagogique en mathƒmatiques fait l€objet de nombreuses ƒtudes.

Nous nous appuierons sur le rapport „ l€Assemblƒe Nationale n–3061 du 2 mai 200685 sur

l€enseignement des disciplines scientifiques dans leprimaire et dans le secondaire,à travers

quelques extraits qui nous semblent significatifs sur les choix de l€ƒcole fran•aise. Ce rapport,

présenté par le député, J.M. Rolland, met en exergue le rôle donné aux mathématiques. Ainsi,

« dès le primaire, les disciplines nobles, celles du « haut du bulletin », le français et surtout les

mathématiques jouent un rôle déterminant dans l'évaluation, le classement et la sélection des élèves. Cette

hiérarchie des disciplines et des savoirs, inculquée très tôt aux élèves, entretenue jalousement par les

professeurs qui les enseignent et dont la raison d'être est la sélection vers la voie royale à savoir le bac S,

ne peut avoir d'autre effet que la dévalorisation des autres matières : les sciences, biensûr, mais que dire

de la technologie ou des activités manuelles... » (Rolland 2006, p.29)

85 http://www.assemblee-nationale.fr/12/rap-info/i3061.asp.

Nous utilisons pour les références le fichier au format Word du document présenté sur le site educmath:
http://educmath.ens-lyon.fr/Educmath/en-debat/rap_parlement/rapport_n3061.doc/view
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Le rôle sélectif attribué aux mathématiques y est clairement exprimé. De même que la finalité

de laréussite scolairequi n€aurait de sens que dans la filiˆre scientifique. Ceci rƒsulte d€un

choix du système scolaire. Le rapport précise que:

« Tout au long de la scolarité et à quelques exceptions près sur lesquelles on reviendra, les mathématiques

sont enseignées,à dessein86, de façon abstraite et théorique parce que cette méthode est traditionnellement

la voie de l'élite. » (Id., p. 30)

Ceci s€inscrit dans la pure tradition platonicienne comme le dƒveloppePlaton dans le livre VII

de la République (521c-527c). Le livre VII décrit la manière de procéder pour arriver au

pouvoir. Pour ce faire, il convient de suivre un programme d€ƒducation trˆs stricte qui ne peut

s€adresser qu€„ une ƒlite. Seule la classe des guerriers pouvait †tre concernƒe pour cet objectif.

Deux cycles d€ƒducation ƒtaient prƒvus: le premier concernait la gymnastique et la musique.

Le second concernait plus spécifiquement les sciences qui étaient utiles pour la guerre.

L€arithmƒtique ƒtait la premiˆre d€entre elles, non pas les nombres pour la ‚quantité de» et le

dƒnombrement, mais pour l€idƒalitƒ, pour le ‚nombre-en-soi ». Autrement dit, Platon

reprenait le rapport mystique au nombre des pythagoriciens. La géométrie intervenait ensuite

en prenant garde d€†tre ‚géomètre» et non pas «arpenteur». Comme Platon l€aurait fait

inscrire au fronton de l€Acadƒmie

« Que personne n'entre sous mon toit s'il n'est géomètre.»87

Comme pour l€arithmƒtique, la gƒomƒtrie a pour objet des idƒalitƒs et non pas des mesures de

terrain pour les agriculteurs. On raisonne sur une figure-en-soi, on ne mesure pas.

La gƒomƒtrie dans l€espace, que l€on appelait ‚stéréométrie» figurait au programme ainsi

que l€astronomie et l€harmonique considƒrƒe comme la partie thƒorique de la musique.

Le lien entre ces  disciplines purement théoriques était la dialectique. Une discipline ne va pas

sans l€autre: ainsi en était-il de la géométrie et du nombre, de la stéréométrie et de la

86 Nous soulignons.
87 De nombreuses controverses sont dƒveloppƒes autour de cette inscription qui n€est finalement apparue dans les
textes que vers 600 aprˆs J.C, soit environ un millier d€annƒes aprˆs la mort du philosophe. C€est sans doute „
Jean Tzetzès 600 ansplus tard (au XIIe siˆcle), que l€on doit la mise au point finale de cette tradition, liant
mathƒmatique, ƒgalitƒ et justice, sous la forme d€un quatrain:

« Sur son portail, Platon avait fait graver cette inscription : «Nul ne doit entrer sous mon toit,s€il n€est
géomètre». C€est-à-dire, nul ne doit s€introduire ici, s€il n€est juste ; car la gƒomƒtrie est ƒgalitƒ et justice.
(Chiliades VIII, 974-7, trad.[SAF], p. 84).

http://www.univ-paris-diderot.fr/philomathique/entree_geometre.pdf
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gƒomƒtrie plane. C€est par la dialectique que l€homme pouvait atteindre l€essence des choses.

Du moins ceux qui étaient susceptibles de pouvoir le faire: l€ƒlite.

Il faudrait dire aujourd€hui, ceux qui ‚sont» susceptibles de pouvoir le faire, car il est

intéressant de noter que le concours «élitiste88 Š pour l€entrƒe dans chacun des instituts de

formation de ceux qui sont susceptibles de transmettre le savoir „ l€aube du XXIème siècle

reprennent certaines de ces disciplinesappelées de nos jours:

- mathƒmatiques (arithmƒtique, gƒomƒtrie plane et gƒomƒtrie  dans l€espace)

- français,

- musique,

- éducation physique et sportive89.

Si bien que pour la pratique pédagogique développée en mathématiques

« le système français privilégie à outrance l'abstrait et l'enseignement hypothético-déductif par opposition

au concret et à l'enseignement inductif. » (Rolland 2006, p. 30)

Le choix de l€ƒcole fran•aise rƒside dans celui de sƒlectionner les ƒlˆves avec un

enseignement volontairement abstrait, hypothético-déductif et coupé de la réalité. Ceci pose,

dƒj„ un problˆme consƒquent pour l€enseignement de la discipline dans la France

métropolitaine car

« les universités scientifiques ont perdu de 20 à 40 % d'étudiants en dix ans et la France a perdu 37 % de

diplômés en sciences physiques depuis 1995 et 18 % en mathématiques depuis 1998.» (Ibid. p. 17)

Cette sƒlection de l€ƒlite par un enseignement des mathƒmatiques coupƒ de la rƒalitƒ donne en

consƒquence, pour les situations d€interculturalitƒ forte, comme celles des Outre-mer français,

les résultats présentés précédemment: faible pourcentage de réussite pour la filière S,

présentée comme celle de tous les choix possibles, forte orientation subie en séries

technologiques et professionnelles.

Cette situation devrait alerter les institutions politiques et scolaires sur cette réalité et les

inégalités sociales qui se mettent en place. Pourtant, force est de constater que les solutions

proposƒes pour tenter d€absorber ‚l€‚chec scolaire» sont toujours développées après celui-ci.

Ainsi, en Nouvelle-Calédonie, nous avons vu la mise en place, provisoire mais qui perdure,

des Annexes des Lycƒes d€Enseignement Professionnel (ALEP) devenues Antennes de

88 Les rapports de jury sont explicites sur ce point
89 Une ƒtudiante qui se prƒsentait au concours a ƒtƒ ƒliminƒe „ cause de la note ƒliminatoire en EPS, alors qu€elle
avait obtenue de très bons résultats en mathématiques et en français. Il faut aussi être «sportif » pour espérer
devenir «gardien du temple».
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Lycƒes Professionnels (ALP), des Sections d€Enseignement Gƒnƒral et Professionnel Adaptƒ

(SEGPA), des Maisons Familiales et Rurales (MFR) et plus récemment du Groupement du

Service Militaire Adapté (GSMA), qui devient le lieu le plus important de formation des

jeunes dans cette situation. Par ailleurs, pendant le Grand Dƒbat sur l€ƒcole calƒdonienne en

2010, des spécialistes métropolitains sont venus pourmettre en place une nouvelle structure

en aval: l€ƒcole de la deuxiˆme chance. Nouvelle structure en Nouvelle-Calédonie

directement importée de France. Pourquoi les enfants calédoniens, tout comme leurs

homologues de France, n€auraient-ils pas d€abord droit à une école de la première chance?

5.1 Aperçu des structures scolaires divisionnaires.

Certains établissements scolaires publics contiennent des sections divisionnaires comme les

Antennes de Lycƒes Professionnels (ALP) et les Sections d€EnseignementGénéral et

Professionnel Adapté (SEGPA).

Figure 26. Implantation des établissements publics du second degré. Source VR-NC

Pour l€annƒe 2011, 8 Antennes de Lycƒes Professionnels (ALP) avec un total de647 élèves90

ƒtaient rƒparties sur l€ensemble du pays:

· 2 en province îles: Ouvéa (48 élèves) et La Roche à Maré (71)

90 Population à la rentrée 2011. Source Vice-Rectorat Nouméa
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· 4 en province nord: Houaïlou (44), Koné (95), Koumac (96), Poindimié (66)

2 en province sud: Vallée du Tir (114) et La Foa (113).

Le document officiel de la population scolaire du Vice-Rectorat (2011) ne précise pas

l€origine des ƒlˆves de ces ƒtablissements. Pendant le Grand Dƒbat sur l€ƒcole de 2010

l€ƒquipe pƒdagogique du collˆge et de l€ALP de La Foa91 précisait:

« Les Annexes de Lycée Professionnelle (A.L.P.), au nombre de huit sur le territoire, ont chacune leur

propre entité. Créées dans les années 1980, et après avoir traverséplusieurs réformes, celles-ci restent une

structure intéressante dans le système éducatif calédonien.Leur vocation principale consiste à accueillir

des élèves en échec scolaire92 afin de leur redonner go•t „ l€ƒcole et de les remettre sur la voie de la

formation qualifiante.Ainsi en 2010, la plupart des élèves inscrits dans les A.L.P. reste à 95% un public

d€origine mƒlanƒsienne et en grande difficultƒ93. Les formations proposées sont diplômantes et de niveau

V avec les C.A.P. A.D.A.L. ou des C.A.P. de spécialités.»

Par ailleurs,  sur les 31 collèges du pays, 11 contiennent des SEGPA et regroupent 767 élèves.

Les SEGPA sont des structures spécialisées intégrées dans des collèges ordinaires. Elles ont la

charge de scolariser des jeunes dont les difficultés scolaires sont trop importantes pour leur

permettre de tirer profit d€une scolarisation dans les classesordinaires des collˆges. Il n€est

pas nƒcessaire d€insister pour connaŽtre l€origine de ces ƒlˆves.

Il conviendrait d€ƒtablir un bilan financier exhaustif de toutes ces structures qui perdurent

pour se rendre compte des moyens qui sont développés pour maintenir une école élitiste.

5.2 L€‚cole en France Bilan HCE 2010- 2011

Un aper•u rapide de l€ƒtat de l€ƒcole en France mƒtropolitaine ces derniˆres annƒes montre

que l€enseignement scientifique en Nouvelle-Calédonie est intimement lié à la nature de cet

enseignement en France. Ainsi, pour le Haut Conseil de l€‰ducation (HCE) dans son bilan des

résultats du collège en 201094, soulignait que

« Notre collˆge se trouve aujourd€hui dans une situation prƒoccupante : performances des ƒlˆves

médiocres et en baisse, inégalitƒs de rƒussite d€origine sociale accrues, malaise enseignant, problˆmes de

vie scolaire qui se multiplient. La loi de 1975 instituant le"collège unique" est „ l€origine d€acquis

majeurs : la dƒmocratisation de l€enseignement, l€organisation du systˆme ƒducatif, la prise en compte de

91 http://www.monpaysmonecole.gouv.nc/portal/page/portal/debat/librairie/fichiers/13198003.PDF
92 Nous soulignons.
93 Nous soulignons.
94http://www.hce.education.fr/index.php?p=6&art_id=12&args=Y29tcF9pZD0xNCZhY3Rpb249dmlld0RldGFp
bCZpZD0xMSZpc0xhc3Q9MXw%3D
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la difficulté scolaire par de multiples dispositifs. Mais le"collège unique", en raisondes disparités

importantes entre établissements, de l€existence dƒguisƒe de filiˆres et de stratƒgies de contournement

bénéficiant aux familles les mieux informées95, n€a d€unique que le nom». » (HCE 2010, p.5)

Ceci met en exergue la réalité du fonctionnement scolaire dans les établissements que nous

retrouvons en Nouvelle-Calédonie. Ainsi,

« Les ƒcarts entre les collˆges publics sont encore plus creusƒs. • titre d€exemple, en2008, l€ƒcart

maximum observƒ entre les deux collˆges extr†mes s€ƒtablit „ 44,9 points en Mathƒmatiques et „ 40,1

points en Français. Si à Nouméa certains collèges dépassent régulièrement les scores moyens

métropolitains, en généralplus on s€ƒloigne de la ville et plus les performances moyennes des collˆges

s€ƒtiolent96, avec toutefois quelques contre-exemples. » (Vice-Rectorat 2008, p. 16)

Les collèges de la province nord et de celle des îles se trouvent alors significativement en

situation de grandes difficultƒs par rapport „ ceux de la capitale. L€ƒcart observƒ en

mathématiques entre les deux collèges extrêmes est très important aussi bien en français (40,1

points) qu€en mathƒmatiques (44,9 points). Ceci est aussi un indicateur fort dont on devrait se

servir pour travailler en amont sur ces questions et non pas se contenter d€un ƒtat de fait sans

prendre les mesuresqui s€imposent. Contrairement aux idƒes re•ues, les familles du nord et

des îles qui font le choix de la réussite scolaire de leurs enfants“ et elles sont nombreuses“

envoient leurs enfants sur Nouméa pour y poursuivre leur scolarité. Ceci intervient pour une

part non négligeable dans le constat que la population scolaire de Nouméa augmente

significativement en rapport avec la diminution de cette population dans les deux autres

provinces.

Les évaluations nationales et internationales (PISA par exemple) montrent, pour la France,

« une stagnation, voire une dégradation, du niveau des élèves dans notre pays. Ainsi, un élève sur cinq“

soit chaque année environ 150 000 élèves“ sort du collège en ayant de graves lacunes en français et en

mathématiques97. Cesrésultats sont préoccupants car, malgré les efforts et la bonne volonté du corps

enseignant,le collège se révèle incapable de réduire la grande difficulté scolaire98, de mettre en place un

soutien et un rattrapage efficaces, de prendre en compte lesdiffƒrences de rythme d€apprentissage des

élèves, de compenser les disparités sociales.» (HCE 2010, p. 9)

C€est ainsi que 40% des ƒlˆves des collˆges fran•ais, se trouvent en difficultƒ scolaire,

95 Nous soulignons.
96 Nous soulignons.
97 Dans l€enqu†te PISA (Program for International Student Assessment), le français correspond à la
« comprƒhension de l€ƒcrit» et les mathématiques à la «culture mathématique».
98 Nous soulignons.
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« en fin de collˆge : 15 % d€entre eux connaissent des difficultés sévères ou très sévères, 25% ont des

acquis fragiles. » (HCE 2010, p. 13)

La reproduction en Nouvelle-Calédonie de cet état de fait implique que les populations qui ne

bénéficient pas des atouts économico-socio-culturels nécessaires à la réussite dans cette école

se trouvent inƒluctablement en situation d€ƒchec. Cela concerne la majoritƒ de la population

océanienne. Les résultats précédents en font la démonstration particulièrement pour les

extrêmes «échec“ réussite». Baudelot et Establet (2009,p. 44) reprenant l€analyse de

Claude Thélot et de la DEP montrent  que

« Dansl€‰tat de l€‚colede 1995, la répartition des élèves entrant en 6e selon leurs niveaux de compétence

montrait que 14,4% ne maîtrisaient pas les compétences de base en lecture,23% en calcul et 38% en

géométrie. Il ne semble pas que la situation française se soit améliorée depuis: en 1994, les 10% les plus

faibles résolvaient 10 ans après, en septembre 2004, 37,5% des tâches en français. En mathématiques,

c€est pire encore; le pourcentage de réussite des plus faibles est passé de 33,9 à 25%. Parallèlement, les

performances des 10% les meilleurs se sont maintenues en français (88%  de succès) et améliorées en

mathématiques (passant de 85% à 92% de succès) entre 1994 et 2004.»

Le «grand ƒcart de l€ƒcole fran•aise» : diminution de la réussite des plus faibles et

augmentation de la réussite des meilleurs en se reproduisant en Nouvelle-Calédonie, se traduit

par l€augmentation des inƒgalitƒs scolaires entre les ethnies du pays,comme nous l€avons

montré précédemment(Ris, Hadj, Lagadec, Lavigne 2010):

- « les Kanak sont moins diplômés que les non-Kanak.

- Le calcul des rapports de chances relatives montre que l€ƒcart entre Kanak et non-Kanak augmente

avec le niveau du diplôme :ƒcart de 1 „ 2,8 pour n€importe quel dipl…me, de 1 „ 4,8 pour le

baccalauréat toutes mentions,  de 1 à 6,1 pour le baccalauréat général et de 1 à 9,4 pour les diplômes

de l€enseignement supƒrieur99. » (p. 3)

6. CONSTATS: DENI DES LANGUES ET DES CULTURES.

En Nouvelle-Calédonie, comme dans tous les autres DOM, TOM, COM100, la langue de

scolarisation est essentiellement la langue française. Même si des adaptations des programmes

99 En 2009, un non-Kanak a 9,4 fois plus de chances qu€un Kanak d€obtenir un dipl…me de l€enseignement
supérieur.

100 « Depuis 2003, le statut des Dom-Tom a changé. Les DOM (Réunion, Guadeloupe, Martinique, Guyane)
sont devenus des DOM-ROM (Départements et régions d'outre-mer). Les TOM ont été remplacés par les COM
(Collectivités d'outre-mer), Mayotte et Saint-Pierre-et-Miquelon, les Terres australes restant TOM. La Polynésie
française et la Nouvelle-Calédonie, sont devenus des Pays d'outre-mer (POM). La Polynésie française est
également une collectivité d'outre-mer, tandis que la Nouvelle-Calédonie a un statut provisoire de «collectivité
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et des expérimentations (ECOLPOM) sont en cours pour une meilleure prise en compte des

langues maternelles, celles-ci ne restent que minoritairement prƒsentes „ l€ƒcole calƒdonienne.

• ce niveau, il convient de souligner l€importance du travail effectuƒ en Polynƒsie fran•aise

par la Direction de l€Enseignement Primaire (DEP) et de la cellule des Langues et Cultures

Polynésiennes, conformément au choix politique institué par les élus pour la prise en compte

des langues polynƒsiennes „ l€ƒcole.

Dans la majoritƒ des cas la langue fran•aise s€impose „ l€ƒcole de ces populations dont le

françaisn€est pas la langue premiˆre.

Nous nous intƒressons „ la posture de l€enseignant de mathƒmatiques, venant gƒnƒralement

de l€extƒrieur du pays et de France particuliˆrement101, confronté à cette situation linguistique

particulière. Dans le triangle didactique (Figure 27), il apparaît une dimension supplémentaire

entre l€enseignant et l€apprenant qui devrait prendre en compte la langue et la culture de

l€enseignant mais aussi celles de l€apprenant. La situation interculturelle des apprentissages

devrait être une priorité pour tout enseignant confronté à cette situation.

Figure 27. Situation interculturelle dans le triangle didactique.

Dans le triangle didactique de Houssaye, nous nous intƒressons particuliˆrement „ l€axe

Enseignant-Apprenant. C€est dansce bin…me qu€intervient tout le relationnel qui se retrouvera

en situation de dƒvolution didactique. L€enseignant prƒpare ses sƒquences pƒdagogiques selon

des modalitƒs prƒƒtablies dont il a, ou non, conscience. C€est de cette ‚préparation» que la

situation de classe va dépendre et cela nous paraît essentiel.

spécifique» en attendant que, vers 2014, un référendum local décide de son indépendance ou de son maintien au
sein de la République». http://halleyjc.blog.lemonde.fr/2006/08/15/2006_08_dom_rom_com_tom/
101 Un enseignant «local » aura la même pratique pédagogique instituée implicitement.
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Dans la transposition didactique, le r…le de l€enseignant consiste „ s€appuyer sur lesavoir à

enseignerdéveloppé à travers les programmes scolaires, à partir dusavoir savant, pour le

transformer en savoir enseigné(Chevallard, 1991).

Par ailleurs,

« d€une part, le savoir enseignƒ“ le savoir traitƒ „ l€intƒrieur du systˆme“ doit être vu, par les «savants»

eux-mêmes, commesuffisamment proche du savoir savant, afin de ne pas encourir le désaveu des

mathématiciens, qui minerait la légitimité du projet social, socialement accepté et soutenu, de son

enseignement. D€autre part, et dans le m†me temps, le savoir enseignƒ doit apparaŽtre comme

suffisamment éloigné dusavoir des"parents" (ou du moins de ces fractions de classes qui, dans telle

formation sociale donnƒe, tiennent le haut du pavƒ en matiˆre d€ƒducation102), c€est-à-dire du savoir

banalisƒ dans la sociƒtƒ (et banalisƒ, notamment, par l€ƒcole).» (Chevallard, 1991, p. 26)

Alors, en situation de domination linguistique, pour laquelle la langue et les modes de pensée

diffˆrents de ceux mis en •uvre dans l€ƒcole fran•aise, cette distance, entre les savoirs des

« parents» dont la plupart sont loin de tenir le haut du pavƒ social et ceux de l€ƒcole,

particulièrement, en mathématiques, constitue un point de tension sur lequel il convient de

s€arr†ter.

Pour Britt-Mary Barth (1987), cet axe de la transposition didactique, contient un aspect à

prendre en considération :

« il y a dans les programmes scolaires, un savoir“ des connaissances, des savoir-faire - qui est à

enseigner. Avant de le transmettre, il faudrait lerendre transmissible: délimiter le contenu à ce qui est

essentielen fonction d€un public donnƒ103, le structurer selon une hiérarchie formelle. Après seulement

peut commencer la transmission.» ( p. 34)

Barth dƒveloppe que l€enseignant se doit de prendre en considƒration le public scolaire auquel

il s€adresse et dans le m†me temps, structurer le savoir selon une «hiérarchie formelle».

Apparaît alors une problématique inhérente à la situation interculturelle: l€enseignant en

mathƒmatique qui arrive en situation d€interculturalitƒ a tendance „ privilƒgier la hiƒrarchie

formelle, celle qu€il connaŽt, qu€il utilise depuis qu€il enseigne. La question de fond, celle du

public donné, passe au second plan parce qu€il ne la connaŽt pas, ne l€apprƒhende pas; la

question n€ƒtant pas ou peu traitƒe en formation. D€autant plus que la question linguistique ne

fait pas, non plus, partie d€une quelconque sensibilisation pour l€enseignement des

mathématiques.

102 Nous soulignons.
103 Nous soulignons.
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Pourtant, en situation «classiqueŠ d€enseignement des mathƒmatiques, la langue

d€enseignement de celles-ci intervient déjà en

« langue seconde, par rapport „ celle qu€utilise le sujet, elle sƒcrˆte elle-même, et de façon interne, des

significations qui deviennent troisiˆme, quatriˆme, etc’» (Baruk 1993, p. 209)

En situation multiculturelle, la compréhension de cet implicite de la langue des

mathématiquespar l€apprenant pose quelques problˆmes supplƒmentaires. En effet, comment

un élève peut-il comprendre, et se redire en lui-même, cette définition (Figure 28) donnée en

classe de 5èmepour simplifier une fraction104 :

Figure 28. Simplification d€unefraction. Cahier d€‚l…ve de classe de 5ème. Document de l€auteur.

Ou encore:

« La différence entre le nombre de dizaines et le double du chiffre des unités est égale à zéro ou à un

multiple de 7105 »

avec la condition expresse, supplémentaire, de ne pas faire la confusion omniprésente dans le

langage français courant entre chiffre et nombre.

Comme le développe Bachelard (1999, p. 18) pour la situation classique d€enseignement :

« Les enseignants de sciences, plus encore que les autres, si c€est possible, ne comprennent pas qu€on ne

comprenne pas.»

La dimension linguistique particulière de la situation multiculturelle ajoute un cran

supplƒmentaire de difficultƒ pour l€accˆs aux concepts scientifiques. Car la langue des

mathématiques qui sécrète elle-m†me ses propres implicites, n€est donc pas tout „fait la

langue fran•aise de l€ƒcole, qui, elle-m†me, n€est pas la langue fran•aise utilisƒe „ la maison

qui, elle-m†me, n€est pas „ l€ƒvidence, la langue d€origine de la majoritƒ des enfants vivants

104 « Simplifier une fraction, ces trouver la plus petite division euclidienne qui donne le même quotient».
105 Critère de divisibilité par 7. Il constitue, pour nous, un bon exemple de construction du nombre avec la
différence effective entre chiffre et nombre.
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dans cette situation diglossique106. Alors, la distance quiexiste entre la langue des

mathƒmatiques de l€ƒcole et la langue maternelle constitue, pour nous, un obstacle

épistémologique conséquent.

Depuis l€arr†tƒ du 15 octobre 1863, instituant l€ƒcole en Nouvelle-Calédonie, il apparaît que

dans sa globalité la reproduction de la situation instituée par le gouverneur Guillain perdure

de nos jours, soit 150 ans après. La dichotomie des résultatsmontre que les Européens

(pouvant de droit aller vers l€Instruction pour Guillain) sont de nos jours ceux qui vont

majoritairement vers l€enseignement supƒrieur (les cadres de demain) et les Kanak (ainsi que

les Ocƒaniens de nos jours) qui n€avaient d€autre choix que de devenir des ouvriers, sont

orientés vers les filières professionnelles. On pourrait dire pour paraphraserla chanson107

« rien n€a saz‚».

Contrairement „ la globalisation des rƒsultats scolaires, l€analyse par communautƒ

d€appartenance permet de mesurer avec une certaine prƒcision108 l€ƒtat des lieux quant „ la

réussite scolaire en Nouvelle-Calƒdonie. Il s€agit,non pas d€opposer les communautƒs, mais

bien au contraire de faire prendre conscience de la réalitéin fine de l€ƒcole pour effectuer les

prévisions nécessaires dans un pays en développement de manière à éviter que certains restent

sur le bord de la route.Il s€agit de repenser l€ƒcole en termes de complémentarité,

d€enrichissement par l€ƒlaboration d€un espace interculturel, qui permet le partage des

cultures et non pas le renforcement d€une mosa”que multiculturelle o‡ prƒvaut une

juxtaposition hiérarchisée.

Cet état des lieux sommaire, compte tenu des difficultés importantes pour obtenir des données

dans le domaine scolaire montre que si le niveau général de la population calédonienne

augmente: un calédonien sur quatre a obtenu le baccalauréat en 2009, contre un sur six en

1996, les dƒsƒquilibres par communautƒs d€appartenance persistent notablement:

« en 2009, 54,1% des Européens ont le bac, contre 12,5% des Kanak et 14,2% des Wallisiens et

Futuniens. Dans l€enseignement supƒrieur, le constat est encoreplus sévère: un jeune européen sur deux

106 « Le mot diglossiea d'abord été synonyme debilinguismeavant d'être utilisé par le linguiste William
Marçais en 1930 dans saDiglossie arabe. Il marque aujourd'hui davantage l'état dans lequel se trouvent deux
systèmes linguistiques coexistant sur unterritoiredonné, et dont l'un occupe, le plus souvent pour des raisons
historiques, un statut socio-politique inférieur. La situation diglossique est ainsi généralement une situation
conflictuelle». http://dictionnaire.sensagent.com/diglossie/fr-fr/
107 Rien n€a changƒ. La chansonRien n€a saz‚est du chanteur compositeur kanak Edou.
108 La précision serait encore bien plus grande si cette analyse était instituée avec tous les moyens dont dispose
l€administration scolaire.
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est dipl…mƒ de l€enseignement supƒrieur, contre un sur vingt dans les communautƒs kanak et

wallisiennes.» (Broustet & Rivoilan 2011)

Le résumé suivant (Figure 29) de la situation scolaire en Nouvelle-Calédonie montre la part

respective de chaque communautƒ d€appartenance pour chaque dipl…me.

Les communautés océaniennes, particulièrement kanak, wallisiennes et futuriennes ont des

représentations  similaires:

- forte représentation pour les diplômes inférieurs au baccalauréat,

- faible représentation au niveau supérieur

Figure 29. Répartition des diplômés selon la communauté d'appartenance en 2009 (personnes de 15 ans et plus).
Source ISEE

Nous posons d€ores et dƒj„ le premier jalon de l€ƒlƒment central de notre problƒmatique sur le

r…le de la langue dans l€enseignement des mathƒmatiques et situant la population, comme

majoritairement de langue première non française. Même si de réels changements se sont

opérés sur une longue période, le «tout françaisŠ „ l€ƒcole n€a pas permis la rƒussite de tous

les enfants. De plus, même si les élèves parlent tous un «certain français», la langue des

apprentissages reste une langue problématique.

Lesaspects économiques (classes sociales) et résidentiels (urbain- non-urbain) n€apparaissent

pas, pour nous, au c•ur de notre rƒflexion, dans la mesure o‡ nous nous intƒressons „ l€enfant

dans la classe avec ses pairs et un enseignant de mathématiques.

Même si ces ƒlƒments font partie intƒgrante de l€ƒcole, lorsque l€enfant est en classe, ce n€est

pas fondamentalement le fait de rƒsider dans la capitale, d€appartenir „ une classe sociale
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aisƒe, de parler et d€ƒcrire correctement le fran•ais qui devrait intervenir. Il s€agit d€un enfant,

sujet singulier certes, mais aussi culturel, qui a droit „ la reconnaissance de ce qu€il est et non

pas de ce qu€il devrait †tre. En classe, l€enfant devrait avoir droit „ la meilleure dƒvolution

didactique et non pas à une dévolution qui «n€auraitŠ plus la m†me qualitƒ du fait que l€on

s€ƒloigne de plus en plus de la capitale; pourtant, les enseignants de mathématiques en

collˆge, venant pour une grande part de France mƒtropolitaine ou d€autres DOM, ont tous

reçus la mêmeformation. Alors d€autres questions doivent †tre posƒes pour tenter d€expliquer

la situation difficile dans laquelle se trouvent les enfants qui résident loin de la capitale.

Le choix d€un enseignement abstrait, hypothƒtico-déductif, coupé de la réalité sedoit d€†tre

repensƒ. Ce n€est pas l€enseignement d€abstractions qui construit un esprit abstrait. Pour faire

autrement, la prise en compte des diversités culturelles et linguistiques qui composent les

Outremers et les modes d€apprentissages dƒveloppƒs parces cultures prend tout son sens.

La «régularitéŠ des rƒsultats de l€enseignement des fondamentaux de l€ƒcole fran•aise dans

les Outre-mer met en exergue d€une part, la problƒmatique de la reproduction de cette ƒcole

dans des situations multiculturellesmarquées par la présence majoritaire de population dont la

culture n€est pas fondamentalement fran•aise. D€autre part, la non prise en compte de ces

différences, puisque les discours multiculturels sont prégnants, rajoute des difficultés

supplémentaires quant „ l€appropriation des concepts fondamentaux qui sont mis en avant

dans les tous les discours officiels.

C€est avec la prƒsence de tout ce passƒ scolaire pesant lourdement sur les ƒpaules de la

majoritƒ de la population qu€il convient, alors, pour tenter de comprendre le sens de cette

dichotomie «entretenueŠ, consciemment ou inconsciemment, de regarder ce qu€il en est des

causes de ces situations qui engendrent bien des incompréhensions réciproques.
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PARTIE 2 - QUESTION CENTRALE, C ADRE THÉORIQUE, ET CO NCEPTS MIS
EN …UVRE.



110

INTRODUCTION

Nous avons montrƒ dans la partie prƒcƒdente la dichotomie qui s€installe du fait de la

reproduction de la pratique pƒdagogique de l€ƒcole fran•aise en Nouvelle-Calédonie qui traite

tous lesenfants entrant dans l€ƒcole comme s€ils possƒdaient les prƒrequis indispensables „ la

« réussiteŠ scolaire selon la norme de l€ƒcole et de la sociƒtƒ fran•aise.

Les références institutionnelles, qui nous sont systématiquement présentées comme

inéluctables sous le couvert de l€homologie, doivent †tre reprises sous l€angle de vue de la

réalité culturelle de la Nouvelle-Calédonie. Sans ce passage, que nous considérons comme

obligé, la situation scolaire dela Nouvelle-Calédonie engendrera encore de nombreuses

situations de mal-être avec les conséquences sociales qui en découlent.

L€ensemble des rƒsultats prƒcƒdents alimentent des sujets de dƒbats rƒcurrents en Nouvelle-

Calƒdonie et le thˆme principal des ƒchanges est celui de l€ƒchec scolaire avec son cortˆge

d€affirmations qui prennent appui bien plus sur des idƒes re•ues que sur l€examen des causes

de cette situation. Pour notre part, nous analysons le système scolaire à partir des productions

institutionnelles parce qu€elles contiennent des ƒlƒments permettant d€ƒtablir un ƒtat des lieux

de la situation de l€ƒcole calƒdonienne et de l€enseignement des mathƒmatiques en particulier.

• travers le regard institutionnel apparaŽt en filigrane un certain ƒtat de l€ƒcole, et surtout la

perception de l€Autre, celuiqui ne réussit pas dans cette école.

Ces productions institutionnelles sont le rƒsultat d€un regard qui reste ancrƒ dans le

multiculturalisme. Nous reviendrons, plus précisément, sur ce sujet par la suite. Notre regard

sur ces productions instituées privilƒgiera l€angle de l€interculturalitƒ. Le discours

multiculturel juxtapose les cultures en présence, alors que le discours interculturel privilégie

les entrecroisements, les échanges. Le premier reste dans unparallélismedes cultures, alors

que le secondfavorise la mise en synergie des cultures.

L€ƒcole calƒdonienne n€est pas „ c…tƒ de la sociƒtƒ qui la produit. Elle en est le moteur pour

former les citoyens de demain dans le cadre du «destin commun». Ce terme générique, qui

contient, pour l€heure, ce que chacun veut y mettre, devrait contenir ce qui fait son essence:

le partage, la reconnaissance de l€Autre.
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Même si certaines dispositions existent en matière de prise en compte des langues et cultures

kanak „ l€ƒcole, celles-ci restent encore très marginales, parce qu€elles ne sont qu€en ‚option

facultativeŠ en maternelle, alors que l€Accord de Noumƒa109 précise dans son préambule:

« ce territoire n'était pas vide.

La Grande Terre et les îles étaient habitées par des hommes et des femmes qui ont été dénommés kanak.

Ils avaient développé une civilisation propre, avec ses traditions, ses langues, la coutume qui organisait le

champ social et politique. Leur culture et leur imaginaire s'exprimaient dans diverses formes de création.

L'identité kanak était fondée sur un lien particulier à la terre. Chaque individu, chaque clan se définissait

par un rapport spécifique avec une vallée, une colline, la mer, une embouchure de rivière, et gardait la

mémoire de l'accueil d'autres familles. Les noms que la traditiondonnait à chaque élément du paysage,

les tabous marquant certains d'entre eux, les chemins coutumiers structuraient l€espace et les ƒchanges.»

Dans son article 1.3.3 sur les langues,l€Accord de Noumƒa stipule que:

« Les langues kanak sont, avec le français, des langues d'enseignement et de culture en Nouvelle-

Calédonie. Leur place dans l'enseignement et les médias doit donc être accrue et faire l'objet d'une

réflexion approfondie110.

Une recherche scientifique et un enseignement universitaire sur leslangues kanak doivent être organisés

en Nouvelle-Calédonie. L'Institut national des langues et civilisations orientales y jouera un rôle essentiel.

Pour que ces langues trouvent la place qui doit leur revenir dans l'enseignement primaire et secondaire, un

effort important sera fait sur la formation des formateurs.

Une académie des langues kanak, établissement local dont le conseil d'administration sera composé de

locuteurs désignés en accord avec les autorités coutumières, sera mise en place. Elle fixera leurs règles

d'usage et leur évolution.»

Si l€Acadƒmie des Langues Kanak existe aujourd€hui, si l€enseignement de certaines  langues

kanak existe „ l€Universitƒ de la Nouvelle-Calédonie, nous sommes encore loin de la

recherche et de la prise en compte des langues kanak „ l€ƒcole, non pas comme bƒquille pour

l€enseignement du fran•ais mais parce qu€elles sont les langues premiˆres, c€est-à-dire celles

qui permettent la formation et le développement des concepts fondamentaux, y compris des

concepts scientifiques. Nous sommes encore loin de l€effort important en matiˆre de

formation des formateurs quant „ la relation spƒcifique avec les langues „ l€ƒcole.

109 JORF n°121 du 27 mai 1998
110 Nous soulignons.
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CHAPITRE 1 : DU TERRAIN À LA RÉ FLEXION DIDACTIQUE

« La folie, c€est se comporter de la m•me mani…re et s€attendre à un résultat différent.»

Albert Einstein

1. LE TRIANGLE DIDACTIQUE

La structure didactique met en •uvre une relation ternaire entre l€enseignant, l€apprenant et le

savoir. Dans le système scolaire cette relation est systématiquement organisée detelle sorte

que les liens qui unissent les éléments de la relation sont toujours dans un ordre établi. Le

triangle didactique deJean Houssaye (1988) proposeun modèle de compréhension de la

situation didactique. Globalement, les diversessituations pédagogiques s€articulent

autour des trois fondamentaux de la situation: savoir, enseignant, élève. Ce modèle

fonctionne selonle principe du tiers-exclus: deux éléments sont privilégiés au détriment du

troisième.

Figure 1. Le triangle didactique selonJean Houssaye

L€axe que nous privilƒgions dans notre ƒtude, pour l€analyser sous l€angle de vue de

l€interculturalitƒ, est celui qui met en relation l€enseignant et l€apprenant ou l€ƒtudiant au sens

de Glaeser (Blochs & Régnier 1999, p. 23).  Nous placerons notre regard de part et d€autre

afin de tenter de mieux cerner ce qui est déterminant dansla posturede chacun.

1.1. La transposition didactique

La situation première, est celle du mathématicien qui va dépersonnaliser le savoir, le

décontextualiser et le détemporaliser en mettant de côté tout ce qui a contribué à son

élaboration au cours de la recherche pour arriver à une solution. Alors, ce savoir pourra être
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mis „ disposition d€autres chercheurs, des institutions scolaires ou des enseignants qui

pourront eux aussi le transformer selon leurs besoins.

La création duconcept de transposition didactique revient au sociologue Michel Verret qui en

partant du fait que le savoir ne peut pas †tre enseignƒ tel qu€il est produit par la communautƒ

scientifique (1975) spécifie que

« toute pratique d'enseignement d'un objet présuppose une transformation préalable de cet objet en objet

d'enseignement.» (p. 140)

Ensuite, Yves Chevallard (1991111) l€a introduit en didactique des mathƒmatiques:

« un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir à enseigner, dès lors un ensemble de

transformations adaptatives vont le rendre apte „ prendre place parmi les objets d€enseignement. Le

travail qui, d€un objet de savoir „ enseigner, fait un objet d€enseignement est appelé la transposition

didactique.» (p. 39)

C'est donc le processus par lequel le « savoir savant » devient dans une première étape:

« savoir à enseigner ». Ce savoir à enseigner est celui qui est fixé par les programmes

d€enseignement dƒveloppƒs par l€institution scolaire. Le professeur doit reprendre ce savoir „

enseigner pour le transformer en savoir enseigné. Cet ensemble de transformations se résume

par la chaîne suivante (Figure 2):

Figure 2. Du savoir savant au savoir enseigné

Notre préoccupation majeure se situe dans cette seconde partie de la transposition. Le moment

pendant lequel l€enseignant traite les contenus des programmes (savoir „ enseigner) pour en

faire du savoir enseignƒ. C€est „ ce niveau que tout se passe.  La transposition didactique est

une véritable construction où le savoir subit un traitement qui permet le passage d'un objet de

savoir „ un objet d'enseignement. Elle permet d€adapter, de transformer un savoir savant en

objet d€enseignement dans un contexte socialet historique. C€est justement la question du

contexte social et historique dont il est fortement question en Nouvelle-Calédonie, comme

111 Nous nous référons ici à la seconde édition (1991) de la publication de latransposition didactique. Du savoir
savant au savoir enseignéde Chevallard, dans la mesure où, par rapport à celle de 1985,

« Le texte a ƒtƒ intƒgralement conservƒ, mais le livre proposƒ au lecteur de 1991 comporte d€importantes
adjonctions» (Chevallard 1991, p. 7).

En particulier la postface « didactique, anthropologie, mathématique» (pp. 199-233) qui nous concerne
particulièrement.
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dans toutes les situations d€interculturalitƒ, dˆs lors que le public apprenant n€est pas de la

même culture que celui qui enseigne les mathématiques.

En effet, le discours récurrent consistant à développer que «les mathématiques sont

universelles et qu€elles sont rigoureuses», immanquablement associé au fameux «deux et

deux font quatre», admettrait pour corollaire obligatoire que l€enseignement normƒ des

mathƒmatiques devrait †tre tout aussi rigoureux et n€†tre sujet „ aucune transgression de la

part de l€enseignant. Dans une perspective de recherche112 sur les «Strat‚gies d€enseignement

et d€apprentissage desmath‚matiques dans une perspective d€‚ducation interculturelle»,

NicoleCarignan reprend les propos d€un de ses ƒtudiants:

« Croyez-vous que tous ces exemples provenant de l€Asie ou de l€Afrique sont pertinents pour nous qui

vivons en Amérique du Nord ?Je suis un prof de math et pour moi 2+2 = 4. La mathématique est une

science objective et je ne vois pas quel lien cela peut avoir avec le curriculum cachƒ, l€histoire, la sociƒtƒ

et la culture. Ces considérations ont un sens pour les profs de sciences humaines mais pas pour les profs

de maths ! »

Et de se demander:

« Comment pouvais-je convaincre cet ƒtudiant de l€importance des aspects socioculturels des

mathématiques ?»

La transposition du questionnement de cet étudiant- professeur de mathématiques- en

Nouvelle-Calƒdonie est rƒcurrente. Celle de Carignan l€est beaucoup moins. La posture

commune, soigneusement entretenue, amˆne „ considƒrer que l€enseignement des

mathƒmatiques tel qu€il a ƒtƒ pensƒ dans une culture- fran•aise en l€occurrence- est

transposable, sans modification, dans d€autres cultures. Cette confusion discursive entre

rigueur et universalitƒ des concepts mathƒmatiques d€une part, leur enseignement d€autre part,

implique, en situation multiculturelle, des moments de fortes incompréhensions par les

enfants de ces autres cultures, non prises en compte par le système scolaire français. Cela les

amène à ce rejet de la discipline et par voie de conséquence à la mise en péril de leur propre

rƒussite scolaire. L€enseignement des fondamentauxen mathématiques, comme de ceux de

toutes les autres disciplines scolaires devrait prendre en considƒration l€apprenant puisque cet

enseignement ne peut se faire qu€en appui de la langue d€enseignement. D€autant plus en

situations diglossiques pour lesquelles la langue d€enseignement n€est pas celle des

apprenants et qui plus est, n€est pas valorisƒe.

112http://im.metropolis.net/research-policy/research_content/projets_par_volet/volet%203/volet3-03-
05/4strat%C3%A9gies.pdf
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Le travail de l€enseignant suppose bien ƒvidemment la connaissance de l€objet du savoir mais

également celle de la manière dont les élèves construisent leursconnaissances. La résolution

de problˆmes est au c•ur des questions de la didactique des mathƒmatiques. Encore faut-il se

demander quelles sortes de problèmes poser en classe? L€observation des classes nous amˆne

au constat que la majorité des problèmes« mathématiques» sont extraits du manuel de

mathƒmatiques choisi par l€enseignant pour la classe.

L€apprentissage idƒal consiste „ placer l€ƒlˆve devant un problˆme „ rƒsoudre dont la solution

conduira à la construction de la connaissance visée. La connaissance apparaît comme solution

„ un problˆme particulier. Le hiatus apparaŽt entre l€apprentissage idƒal d€objets idƒaux et la

pratique de classe qui reste dans cette idéalité, mais avec des élèves qui ne se retrouvent pas

dans ce discours coupé de leur réalité. Alors, le contrat didactique est faussé parce que la

distance entre la rƒalitƒ de l€enfant et l€idƒalitƒ des mathƒmatiques est trop importante, et ce

d€autant plus que le contexte culturel dans lequel l€enfant se dƒveloppe est diffƒrent, et que

cette donnƒe n€est pas prise en compte par la situation d€enseignement. Il s€agit, pour nous, de

cette problƒmatique de fond entre la didactique et le milieu de dƒveloppement de l€enfant.

1.2. Du cˆt‚ de l€enseignant

Dans cette situation les fonctions sont parfaitement assignées et asymétriques. Ainsi, les

rapports de chacun des participants „ l€acte pƒdagogique, enseignant d€une part, ƒlˆve d€autre

part, sont ƒtablis de telle sorte que le pouvoir pƒdagogique appartient toujours „ l€enseignant.

C€est lui qui dƒtientle Savoir. Sa fonction est donc de transformer le savoir à enseigner,

transformation du savoir savant par les concepteurs des programmes, en savoir enseigné avant

la dévolution en classe. La transposition didactique lui est essentiellement impartie. La

fonction de l€enseignant consiste „ effectuer cette transposition didactique qui est

« le passage d€un contenu de savoir prƒcis „ une version didactique de cet objet de savoir.» (Id. p. 39)

Mais le savoir savant doit subir une double transformation car ildoit passer du stade d€objet

de savoir (la symétrie axiale par exemple) en objet à enseigner pour devenir un objet

d€enseignement. Ce que Britt-Mary Barth (1987, p. 34) dƒveloppe par la chaŽne d€activitƒs de

l€acte de prƒparation de la dƒvolution didactique :

Tableau 1. Processus de la transposition didactique de Britt-Mary Barth
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Ceci nous semble expliciter l€acte de la transposition didactique. En effet comme nous l€avons

souligné au chapitre précédent

« Avant de le [ie. Le savoir] transmettre,il faudraitle rendre transmissible: délimiter le contenu à ce qui

est essentielen fonction du public donné113, le structurer selon une hiérarchie formelle.» (Barth 1987, p.

34)

Le conditionnel utilisƒ par l€auteur nous a interpelƒs au tout dƒbut de notre recherche. Nous

avons cherché à aller plus loin dans cette réflexion. Barth pose aussi la problématique de notre

recherche en précisant que le savoir devrait être rendu transmissible pour un «public donné».

Alors la question instituante intervient naturellement: à qui nous adressons-nous lorsque nous

préparons notre cours, nos séquences, nos séances? Classiquement, dans la majorité des cas,

le cours prƒparƒ par l€enseignant rƒpond plus souvent „ un dƒveloppement instituƒ qui relˆve

du «comment» faire passer telle ou telle notion. Cette question du «comment» revient quasi

systématiquement en formation avec les enseignants.

Cela se traduit au niveau de l€enseignement par une suite d€activitƒs prƒvues par l€enseignant

et fortement réglées dans le temps (les fiches séquentielles minutées pour le primaire). Pour

cela, conformément à la référence béhavioriste (Joshua Dupin 1993) le savoir est découpé en

éléments simples, en apprentissages ramenés à la plus simple expression possible. Les

concepts subissent le m†me traitement de la part du filtre scolaire qui n€a pas pour objectif de

mettre en ƒvidence les liens qu€ils entretiennent entre eux. Ainsi, on apprendra le triangle

isocèle et ses propriétés en isolant ce triangle particulier des autres. Plus tard, onétudiera le

triangle équilatéral ou le triangle rectangle et leurs propriétés respectives. Ces apprentissages

se développeront de la même manière sans lien explicite entre eux. On a un empilement de

savoir par strates comme le développait Piaget, cité parJoshua et Dupin (1993, pp. 72-74),

pour qui

« tous les savoirs nouveaux viennent se superposer les uns aux autres sans jamais s€enchev†trer. La

connaissance est affaire de quantité plus que de qualité.»

Autrement dit, l€enseignement encyclopƒdique consiste à empiler des éléments de savoir sans

pour autant que l€osmose puisse †tre rƒalisƒe chez tous les ƒlˆves, exception faite de ceux qui

possèdent toutes les clés linguistiques et socioéconomiques pour ce faire.

Ainsi, dans cette phase essentielle du travail de l€enseignant, le tiers exclus est l€apprenant,

celui „ qui s€adresse pourtant l€enseignement, le savoir, les connaissances. La ‚préparation»

113 Nous soulignons.
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du cours consiste essentiellement „ mettre en •uvre le couple Enseignant“ Savoir.Cet axe

est prédominant dans la situation didactique.

Il convient de porter un regard sur ce que «rendre le savoir transmissible» signifie en

gƒnƒral. L€observation des cahiers des ƒlˆves montre que trˆs souvent leur contenu est

constitué pour une grande part de copie plus ou moins modifiée du contenu des manuels

scolaires mis à disposition des enseignants pour cette «préparation» du cours.

Une autre question apparaît au regard interculturel, celui du contenu de ces manuels

dƒveloppƒs par des concepteurs •uvrant majoritairement pour des ‚élèves idéaux» parlant,

comprenant et ƒcrivant la langue d€enseignement des mathƒmatiques. Ces livres vont servir de

« vrais» supports du «réel» en classe de mathématiques dans des situations pour lesquelles

ce réel est fondamentalement différent de celui du livre. Sitant est que les manuels

contiennent des références à ces situations de contextualisation.

Les sources bibliographiques des enseignants (Arsac 1989, diapositive n°15)114 montrent que

dans la grande majoritƒ, le manuel constitue l€objet principal de prisesde données pour la

transposition didactique:

« Citons ici les résultats d'un sondage réalisé en juin 1984 auprès d'un échantillon de 182 professeurs de

mathématiques de la classe de 3ème.

Question : "Quelles sont vos sources bibliographiques?"

Pour répondre à cette question, les enseignants avaient le choix entre plusieurs possibilités, nous

extrayons quelques-unes d'entre elles particulièrement significatives pour notre propos :

- manuels d'enseignement du premier cycle; fréquemment: 78%; rarement ou jamais: 6%

- manuels d'enseignement supérieur; fréquemment: 1%; rarement ou jamais: 84%.»

Les objets mathématiques, ou scientifiques en général, sont détachés de leur contexte naturel:

ils sont abordés sous forme figée en dehors de toute relation avec la réalité et des processus

intellectuels qui permettraient de les extraire dans un premier temps, puis de les faire vivre.

Alors que j€ƒtais directeur de l€enseignement de la province nord, j€ai pu observer dans une

classe de CM2 l€enseignant dƒvelopper touteune leçon sur les «zoophages» dans une classe

d€enfants majoritairement kanak ou ocƒaniens. La question qui vient „ l€esprit, dˆs lors que

l€apprenant  est placƒ au c•ur du dispositif- et non pas les savoirs-, consiste à se demander

que va faire l€enfant, quel qu€il soit, de ce savoirlorsqu€il sera sorti de l€ƒcole? • l€ƒvidence,

il ne va pas, en quittant la classe, pour rentrer „ la maison, avoir l€acte rƒflexif d€interrogation

114 icar.univ-lyon2.fr/equipe2/master/data/.../TranspositionDidactique.ppt
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du milieu environnant pour y dƒterminer l€existence ou non de zoophages.Ainsi, cette activité

n€aura ƒtƒ qu€une activitƒ purement scolaire vide de sens pour la majoritƒ des enfants de la

classe. L€enseignant, en restant centrƒ sur les savoirs et le manuel, n€aura,in fine, participé

qu€„ accentuer la distance entre les enfants et les savoirs scientifiques. Les mots- car il ne

s€agit en l€occurrence que de mot- du discours scientifique et mathématiques en particulier,

ne correspondent à rien, ou au moins à pas grand-chose, dans la pensƒe de l€enfant dont la

culture et la langue ne sont pas celles de l€ƒcole. Ils seront trˆs vite oubliƒs.

Cela est vƒrifiƒ au quotidien par les enseignants qui s€ƒtonnent toujours de ce que les enfants

ont oubliƒs une notion traitƒe par un autre collˆgue l€annƒe prƒcƒdente. Les questions sont

récurrentes: « Mais vous avez bien vu cela l€an dernierŠ y compris chez l€enseignant qui

avait traité lui-même la notion en question. Alors, le discours prend une tournure particulière

dont les enfants ne sortent jamais gratifiés.

La distance qui s€installeet qui augmente par cet enseignement abstrait, coupé de la réalité

culturelle, linguistique et environnementale de l€enfant participe, au fur et „ mesure, „ la

construction de ces lacunes qui participent à leur tour à donner une image négative des

questions scientifiques, partant une image nƒgative du rapport de l€enfant avec lui-même qui

n€y arrive pas, qui ne comprend pas, qui a toujours de mauvaise notes, particuliˆrement en

mathématiques.

Au niveau du secondaire, la «description platonicienne» (Joshua & Dupin 1993) des

mathƒmatiques implique que l€ensemble s€articule autour de la nature idƒelle de ces objets:

ce sont des idƒalitƒs qui n€ont d€existence que dans l€esprit, la pensƒe. Il faut nƒcessairement

fournir un effort intellectuel conséquent pour les conquérir. On parle de vérités

mathématiques, on travaille avec des objets mathématiques qui sont des abstractions. Ainsi

enseigner les mathƒmatiques, consiste „ donner aux ƒlˆves des savoirs abstraits qu€ils vont

devoir mettre en •uvre, sur papier généralement, au travers des applications demandées. Le

savoir, se dit, s€expose, se dƒmontre. La conception de mathƒmatiques sans dƒmonstration

serait une hérésie: ce qui a été dit, exposé, démontré ne peut pas ne pas être compris. Ainsi,

Bachelard (1999)développe que

« dans l€ƒducation, la notion d€obstacle pƒdagogique est ƒgalement mƒconnue. J€ai souvent ƒtƒ frappƒ du

fait que les professeurs de sciences, plus encore que les autres si c€est possible, ne comprennent pas qu€on

ne comprenne pas. Peu nombreux sont ceux qui ont creusƒ la psychologie de l€erreur, de l€ignorance et de

l€irrƒflexion.» (p.18)
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En situation multiculturelle, une dimension supplƒmentaire vient s€ajouter „ cette

incomprƒhension par le fait de la langue d€enseignement des mathƒmatiques.

Ce n€est certainement pas en faisant et refaisant le m†me type d€exercices en changeant les

nombres qui permet de comprendre le sens de ce dont il est question, au fond, pour ces

exercices.

La conception platonicienne des mathématiques distingue le monde réel et le monde des idées

; elle s€intƒresse au caractˆre abstrait des objets mathƒmatiques. La droite mathƒmatique ne

peut †tre con•ue que par l€esprit. Elle n€a pas d€existence rƒelle; le tracé sur une feuille de

papier ou quel qu€autre support n€en est qu€une bien piˆtre reprƒsentation. Autrement dit,

toutes ces idƒalitƒs n€ont d€existence que par un exercice intellectuel consƒquent. Cet

enseignement sera nécessairement coupé de la réalité vécue par les enfants, qui, de plus, la

considère à traversle filtre culturel qui les habite.

René Thom, célèbre mathématicien français, précise sur ce point que

« les mathƒmatiques constituent un langage thƒorique universel et qu€il n€y a de thƒorisation que

mathƒmatique [’] Les mathƒmatiques ont une rƒalitƒobjective, une existence propre indépendante de la

connaissance que nous en avons [’] Les mathƒmatiques constituent une voie d€accˆs „ la rƒalitƒ, dans la

mesure où, dans le domaine des sciences, les mots du langage ne sauraient suffire à exprimer des

concepts servant à élaborer une théorie universelle ; ce sont les mathématiques et les lois qui les

composent qui sont les seules voies rigoureuses d€accˆs „ une pensƒe ayant une validité universelle. »

(Priolet 2008)

Le langage des mathématiques est considérécomme universel, le corollaire s€imposeraitipso

facto: l€enseignement des mathƒmatiques est universel. En situation multiculturelle,

l€incomprƒhension provient justement de la posture de l€enseignant qui privilƒgie son rapport

aux savoirs mathématiquesabstraits et non pas celle qu€il devrait adopter en considƒrant les

ƒlˆves et leurs diffƒrences quant „ l€approche et le rapport aux savoirs.

En consƒquence, ce qui n€est pas compris ne peut relever que du fait de l€ƒlˆve qui n€a pas

travaillƒ ou parce qu€il n€est pas douƒ, ou parce qu€il n€a pas la ‚bosse des maths». Tout le

cortˆge des idƒes re•ues se dƒveloppe et ceci ne gratifie jamais l€‚Autre Š qui n€est pas

conforme au moule de cette école.

Un savoir savant, mathƒmatique en l€occurrence, en se transformant par l€action de

l€enseignant en un savoir enseignƒ, devient dans la rƒalitƒ pƒdagogique une succession

d€ƒlƒments simples, avec plus ou moins de liens entre eux et surtout coupƒs de
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l€environnement de l€enfant ocƒanien. Il s€agit donc d€un objetabstrait, que Joshua et Dupin

qualifient d€objet ‚mort » :

« L€objet d€enseignement dont dispose le professeur „ ce moment est le produit des traitements

précédents; entre autres, il se présente comme un objet réifié, coupé de la subjectivité qui a permis son

élaboration (il est dépersonnalisé), comme du cadre épistémologique qui est le sien dans le savoir savant

(il est décontextualisé). Un tel objet «mort » ne peut être livré aux élèves.» (p. 252)

Vygotski (1997), reprenant la méthode de la définitionprécisait lui aussi:

« Au fond cette fa•on d€enseigner est prƒcisƒment le dƒfaut fondamental de la mƒthode d€enseignement

condamnƒe par tous, purement scolastique, purement verbale, qui substitue „ la maŽtrise d€une

connaissance vivante l€assimilation deschémas verbaux vides et morts.» (p.277)

Nous suivons Vygotski (1997), pour qui

« C€est pourquoi sous l€angle thƒorique aucun doute n€est possible: la thˆse, selon laquelle l€enfant

acquiert dans le processus d€apprentissage scolaire les concepts toutprêts et les assimile comme on

assimile n€importe quelle habilitƒ intellectuelle est totalement dƒnuƒe de fondement.» (p. 211)

Ces éléments importants quant à la méthode de la définition appliquée en situation classique,

s€appuyant sur des idƒalitƒs et recopiƒs en situation d€interculturalitƒ, prennent une dimension

particulière et se trouvent en questionnement important qui valide notre recherche sur

l€enseignement des mathƒmatiques en Nouvelle-Calédonie, fortement basé sur des mots, et

des mots dits dansune langue, française et savante.

1.3. Du cˆt‚ de l€‚l…ve

De l€autre c…tƒ, l€enfant, lui, est tenu d€apprendre ce qui lui aura ƒtƒ enseignƒ. Son r…le

essentiel est celui d€apprendre. Ainsi, l€enseignant possˆde le savoir, l€ƒlˆve apprend ce savoir

qui lui auraété transmis.Alors, très classiquement

« Le professeur «fait le coursŠ, l€ƒlˆve ‚fait les exercicesŠ. L€un est du c…tƒ de ‚la théorieŠ, l€autre du

côté de «la pratique.» (Joshua & Dupin 1993, p. 251)

La dissymétrie de la situation est remarquable. L€enseignant n€aurait, semble-t-il, jamais à

apprendre115. Il « saitŠ et cela lui confˆre le pouvoir. L€enseignant a- ou doit avoir- les

connaissances certaines requises pour l€enseignement de sa discipline, les mathƒmatiques en

l€occurrence et la responsabilitƒ des difficultƒs d€apprentissage des savoirs mathƒmatiques ne

peut lui être attribuée. Il est maître de sa discipline, formé pour enseigner et cela lui confère

115 La citation de Gaston Bachelard «Qui ne continue pas d€apprendre est indigne d€enseigner» devrait être
inscrite „ l€entrƒe de tout centre de formation de formateurs.
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toute la légitimité du système. En situation classique déjà, les recherches en didactique des

mathƒmatiques sont de plus en plus importantes pour mettre en exergue qu€il y a un problˆme

dans l€enseignement scientifique en gƒnƒral et dans l€enseignement des mathƒmatiques en

particulier. Les évaluations internationales PISA situent régulièrement la France dans la

moyenne des pays de l€OCDE. Cela constitue un indicateur important quant „ la question de

la nature de l€enseignement des mathƒmatiques.

En situation diglossique, la position est plus inconfortable. Nombreuses sont les

revendicationsdes parents d€ƒlˆves en Nouvelle-Calédonie parce que leurs enfants ont

systématiquement et particulièrement de mauvaises notes en mathématiques. La majorité des

enseignants du secondaire vient de la Mƒtropole. Ils reproduisent ce qu€ils savent faire et nul

ne peut le leur reprocher directement.  Mais les interrogations de certains, lors des formations

que nous animons, montrent leur désarroi face à une situation qui leur semble inextricable.

Alors, pour nous, l'axeEnseignant- Élèveest primordial.  Ilnous faut regarder la situation

pƒdagogique sous un autre angle que celui de la situation classique car le fait que l€enseignant

possède des connaissances, il a son mode de pensée,  ses sensibilités, sa culture et il enseigne

les mathématiques dans sa langue, la langue fran•aise en l€occurrence prend une autre

dimension en situation multiculturelle. De l€autre c…tƒ, l€ƒlˆve possˆde lui aussi des

connaissances- moindre en mathƒmatiques que celles de l€enseignant- ; il a lui aussi son

mode de pensée, différent de celui de l€enseignant, il a ses sensibilitƒs, diffƒrentes de celle de

l€enseignant. L€hƒtƒrogƒnƒitƒ sociale et surtout culturelle des ƒlˆves de l€ƒcole calƒdonienne

implique qu€il y a une spƒcificitƒ „ prendre en considƒration pour la transpositiondidactique.

La fonction interculturelle prend une dimension particulière. Ainsi, le triangle didactique

s€enrichit de la question interculturelle dans l€axe Enseignant“ Élève:

Tableau 2. L€interculturalit‚ dans l€axe Enseignant‡ Élève.

Alors, les questions sont diffƒrentes, l€enseignant ne resterait plus uniquement dans sa relation

avec le savoir pour rendre le savoir transmissible, mais il devrait prendre l€ƒlˆve en

considƒration pour cela. C€est-à-dire penser autrement la manière dontil doit enseigner.La

pratique pédagogique s'inscrit dans un contexte social et culturel particulier.



122

Mettre l€enfant au c•ur du dispositif pƒdagogique consiste „ se demander avant toute chose,

qui est cet enfant? Et la question instituante consistant àse demander «À qui je

m€adresse? » devient prépondérante sur celle, instituée et récurrente du «Comment? ». Plus

prƒcisƒment encore, c€est la question ‚• qui je m€adresse? » qui doit commander celle du

« Comment? » ou pour le dire encore autrement ce qui importe n€est pas ce que je peux

comprendre parce que cela fait sens pour moi mais ce qu€il peut comprendre parce que cela

fait sens pour lui.

Ainsi, principalement, l€axe Enseignant“ ‰lˆve du triangle didactique s€enrichit d€une

dimension d€importance: l€interculturalitƒ. La prise en compte de la culture de l€un et de

l€autre pour la transposition et la dƒvolution didactiques. Ceci nous semble essentiel en

situation d€interculturalitƒ. Il convient aussi de prendre en compte les dimensions particulières

de l€un et de l€autre dans leur rapport au savoir dƒveloppƒ par leur propre culture.

Figure 2. Triangle didactique interculturel

Autrement dit, dans la prise en compte par l€enseignant du rapport au savoir de l€ƒlˆve

développé par sa culture, et encore la prise en compte par l€ƒlˆve du rapport au savoir de

l€enseignant, dƒveloppƒ lui aussi par sa culture. Dans cette situation, celle de tiers exclus n€a

pas de sens puisque l€un comme l€autre sont liƒs par leur rapport respectif au savoir

intimement développé par leur propre culture. Le triangle didactique de Houssaye consiste

donc, sous le regard plus large et plus gƒnƒral des conditions d€interculturalitƒ, de plus en plus

régulières,  en une réduction pour une situation mono-culturelle et monolingue.
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2. LA MÉTHODE DE LA DÉFINITION APPLIQUEE AUX MATHEMATIQUES

Dans son article, pour l€Unesco, sur l'enseignement des mathƒmatiques dans le primaire et le

secondaire, D. Wheeler (1988, pp.53-71) propose une réflexion sur le fait que

« la manière dont une discipline est enseignée est toujours influencée par les objectifs éducatifs et sociaux

de la société dans laquelle a lieu cet enseignement.» (Id., p. 64)

En effet, la conception générale fait apparaître les mathématiques scolaires comme matière

d'enseignement dépourvue de sens pratique, impersonnelle et abstraite, sans lien avec la

réalité, ne faisant pas partie de la terminologie «sciencesŠ de l€ƒcole, mais pourtant classƒes

comme sciences exactes, qui

« sontirréfutables et permanentes ; font autorité et exigent obéissance.» (Ibid., p. 66)

Ceci implique nécessairement, chez l'enfant qui vit ce message, une perception particulière de

l'objet mathématique :

« dans le meilleur des cas, elle retarde ou inhibe chez eux la prise de conscience du fait qu'ils sont

capables de penser par eux-mêmes [...] dans le pire des cas, elle les repousse et les aliène complètement,

les convainc qu'ils sont incapables d'apprendre, qu'ils sont irrémédiablement "bêtes".» (Ibid. p. 66)

L'enseignement des mathématiques, de par la valeur sélective donnée à la discipline, par

décision de la société elle-même, participe au maintien de l'élite sociale.

En classe, l€enseignant et l€ƒlˆve n€occupent pas de positions symƒtriques. On pourrait ajouter

que la situation pédagogique est artificielle par essence et opposée à celle de la «vraie vie» :

en l€occurrence celui qui sait demande „ celui qui ne sait pas de rƒsoudre un problˆme dont il

ne connaît pas les tenants et les aboutissants. Le livre en sera le c•ur pour l€ƒlaboration des

savoirs dans la dualitƒ jamais ƒgalƒe, toujours incomplˆte entre l€enseignant et l€ƒlˆve. Ce que

Rancière (1987), développe magnifiquement pour la quête du  savoir, dans le rapport au livre,

entre le professeur et l€ƒlˆve :

« Le hasard a misTélémaque„ la disposition de Jacotot [’] Ce n€est pas le chef-d€•uvre de la langue

fran•aise. Mais le style en est pur [’] Bref, c€est un livre classique, un de ceux o‡ une langue prƒsente

l€essentiel de ses formes et de ses pouvoirs. Un livre qui est un tout; un centre auquel il est possible de

rattacher tout ce qu€on apprend de nouveau; un cercle dans lequel on peutcomprendrechacune de ces

choses nouvelle, trouver les moyens de dire ce qu€on y voit, ce qu€on y pense,ce qu€on en fait. C€est l„ le

principe premier de l€enseignement universel: il faut apprendre quelque chose et y rapporter tout le

reste.» (Rancière 1987, p. 37)

Et comme il faut toujours apprendre des choses nouvelles,
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« on apprend quelques règles et quelques éléments, on les applique à quelques morceaux choisis de

lecture, quelques exercices correspondant aux rudiments acquis. Puis l€on passe „ un niveau supƒrieur:

autre rudiments, autre livre, autres exercices, autre professeur’ • chaque ƒtape se recreuse l€abŽme de

l€ignorance que le professeur comble avant d€en creuser un autre [’] Le livre n€est jamais entier, la le•on

jamais achevƒe. Toujours le maŽtre garde sous son coude un savoir, c€est-à-dire une ignorance de

l€ƒlˆve.» (Id., p. 38)

Le doublemonologue est entretenu en permanencemarquant la place de chaque partenaire

autour du savoir :

« J€ai compris celadit l€ƒlˆve satisfait.“ Vous le voyez, corrige le maître. En fait, il y a une difficulté que

je vous ai pour l€heure ƒpargnƒe. Nous l€expliquerons quand nous en serons à la leçon correspondante.

Que veut dire ceci? demande l€ƒlˆve curieux.“ Je pourrais vous le dire, répond le maître, mais ce serait

prématuré: vous ne le comprendriez point. On vous l€expliquera l€an prochain. Toujours unelongueur

d€avance sƒpare le maŽtre de l€ƒlˆve qui toujours sentira pour aller plus loin le besoin d€un autre maŽtre;

d€explications supplƒmentaires.» (Ibid., pp. 38-39)

Le professeur a la responsabilité de mettre en place des situations susceptibles de permettre à

l€ƒlˆve de s€approprier un certain savoir „ un moment donnƒ. Ainsi, l€objet d€enseignement,

entiˆrement dƒpersonnalisƒ et dƒcontextualisƒ, est prƒsentƒ aux ƒlˆves afin qu€ils produisent

des réponses attendues par le professeur,

« mais l€ƒlˆve nedispose pas des moyens cognitifs nécessaires: c€est justement l€objet de l€enseignement

qu€il puisse en disposer.» (Joshua & Dupin 1997, p. 252)

Le paradoxe est difficilement gérable en situation multiculturelle, sauf à accentuer les effets

pervers du contrat didactique comme l€effet Topaze ou l€effet Jourdain (Brousseau 2004,

pp.52- 53).

Mais dans l€un ou l€autre des deux cas, c€est toujours le professeur qui dƒtient le pouvoir de la

connaissance et de la façon de la distribuer.

La transmission du modˆle scientifique que l€on souhaite †tre par la suite dƒveloppƒ par

l€ƒlˆve suit des rˆgles instituƒes trˆs prƒcises. Les observations que nous avons effectuƒes en

classe de mathématiques, et qui nous ont éclairées par effet réflexif sur notre propre pratique,

nous ont amenƒ „ formuler que l€enseignement instituƒ des mathƒmatiques est, en quelque

sorte, organisé selon le schéma de la méthode de la définition.

Nous devons l€emprunt de l€expression ‚méthode de la définition» à Vygotski qui la définit

pour les mƒthodes d€analyse sociologique. Selon lui:
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« Le trait fondamental de cette mƒthode est l€ƒtude chez l€enfant de concepts dƒj„ pr†ts, dƒj„ formƒs, „

l€aide d€une dƒfinition verbale de leur contenu [’] C€est une ƒtude du produit fini plut…t qu€une ƒtudedu

processus qui aboutit à la formation de ce produit.» (Vygotski 1997, p.189)

On s€intƒresse donc beaucoup plus au rƒsultat qu€„ la dƒmarche qui permet d€y arriver. N€est-

ce pas ce que nous observons dans les classes? En classe, les enseignants présentent un

produit fini, à travers les règles ou les théorèmes, mais ils ne travaillent pas sur le processus

favorisant l€acquisition de ce produit, c€est-à-dire sur la mise en place d€une stratƒgie de

redécouvertedu produit. Car il ne s€agit pas, non plus, de refaire toute l€histoire qui a amenƒ „

l€ƒlaboration du produit et auEurêka d€Archimède. Le chemin de cette redécouverte du

produit doit prendre en compte les modes d€apprentissages dƒveloppƒs par la culture de

l€apprenant. Ce n€est pas en imposant la formule de l€aire du disque116 par exemple, que les

ƒlˆves la comprennent et l€utilisent lorsqu€il le faut. Loin s€en faut.

La mƒthode de la dƒfinition, „ l€ƒcole aussi,

« opˆre presqu€exclusivement avec le mot.» (Vygotski, 1997, p.190)

Les exemples ne manquent pas de mots utilisés dans le discours scientifique scolaire pour le

montrer: zoophage, sécante, angles aigus adjacents non complémentaires, parallélépipède

rectangle, etc.

L€enseignant met trop souvent de c…tƒ le fait que

« le concept surtout chez l€enfant est liƒ au matƒriel sensible dont la perception et l€ƒlaboration lui donne

naissance; le matériel sensible et le mot sont les éléments indispensables du processus de formation des

concepts117, et le mot, détaché de ce matériel, traduit tout le processus de définition du concept sur un

plan purement verbal, qui n€est pas caractƒristique de l€enfant. C€est pourquoi on ne parvient presque

jamais avec cette mƒthode „ ƒtablir le rapport existant entre la signification que l€enfant attribue au mot

dans une définition purement verbale et la signification réelle, effective, qui correspond au mot dans le

processus de sa corrƒlation vivante avec la rƒalitƒ objective qu€il dƒsigne. Š (Vygotski 1997, p.190)

Cela est significatif en situation scolaire classique mais en situation de diglossie, cela prend

une dimension largement plus complexe àtraiter car la langue utilisƒe par l€enseignant,

particuliˆrement en mathƒmatiques, n€est pas la langue premiˆre de l€enfant. Alors, d€une

part, ces dƒfinitions s€appuyant sur des mots fran•ais pour expliquer d€autres mots fran•ais,

116 Que beaucoup confondent avec le cercle. Lors d€une petite expƒrience avec 25 ƒtudiants de 3ème année, des
séries Lettres Modernes, Anglais, Histoire-Géographie ou Langues et Cultures Océaniennes, préparant le
concours d€entrƒe „ l€IUFM-NC pour être professeurs des écoles par la suite, nous leur avons demandé de tracer
un cercle et de «colorier lecercledans la couleur qu€ils voulaientŠ. Tous ces ƒtudiants ont coloriƒ le disque. Il
en est de même pour des élèves-maŽtres de l€IFM-NC.
117 Nous soulignons.
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ne font pas sens dansl€esprit de beaucoup d€enfants ocƒaniens. D€autre part, ce ‚matériel

sensibleŠ absolument nƒcessaire „ l€ƒlaboration des concepts, y compris des concepts

scientifiques, n€est que trˆs peu pris en compte.

D€autant que dans notre situation, pour laquellela langue fran•aise de l€enseignement des

mathƒmatiques n€est pas la langue premiˆre de la majoritƒ des enfants de la province nord du

pays (ou de celle des îles Loyauté), ces mots savants ne vont pas être intégrés en tant que tels.

Ce matériel sensible, qui pourrait †tre l€environnement de l€enfant et de la perception qu€il en

a, „ travers le filtre de sa culture, au travers de sa langue, n€est pas pris en compte. La

premiˆre conclusion du document qui a prƒsidƒ „ la mise en place du Grand Dƒbat sur l€avenir

de l€‰cole calƒdonienne dans le document sur l€ƒtat de l€ƒcole calƒdonienne118, précise, en

effet, dans sa conclusion:

« On peut difficilement accepter que 20 %119 des élèves sortent du système scolaire sans diplôme [...]

D€une fa•on gƒnƒrale, lesquestions pédagogiques propres à la Nouvelle-Calédonie (cultures, rythmes,

programmes’) ne paraissent pas suffisamment prises en compte120. »

Ce Grand Dƒbat sur l€ƒcole calƒdonienne qui a mobilisƒ beaucoup de monde, enseignants ou

parents, des coûts importants, a accouchéin fine de l€adoption des programmes fran•ais de

2008 pour la mise en conformitƒ de l€ƒcole primaire et du collˆge quant au socle commun de

compétences.

Si bien que, malgrƒ le fait qu€institutionnellement tout l€enseignement primaire et secondaire

(„ l€exception notable du contr…le pƒdagogique et de la nature des programmes) relˆve de la

compétence de la Nouvelle-Calƒdonie, l€ensemble reste fondamentalement sous le contrôle de

l€‰tat fran•ais. La pratique pƒdagogique et tout ce qui y a trait, conservera la m†me nature. La

pratiquescolaire et donc l€enseignement des mathƒmatiques resteront inchangƒs.

La méthode de la définitionamˆne les enfants „ adopter, en classe, une attitude d€attentisme.

Cette situation particuliˆre, con•ue parce que l€enseignant sait et qu€il transmet le savoir, ne

permet pas aux enfants d€avoir une autre posture que celle d€attendre que le ‚savoir» arrive à

eux.

118 http://www.monpaysmonecole.gouv.nc/portal/page/portal/debat/librairie/fichiers/11598003.PDF
119 Nous avons montré que la globalisation énoncée par ces 20%, masquait une réalité dans laquelle dans ces
20%  (22,7% en 2009) il y a 57% de Kanak.
120 Nous soulignons.
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2.1. La méthode de la définition en pratique.

L€ensemble de la mƒthode de la dƒfinition se dƒveloppe selon un protocole bien ƒtabli. •

chaque nouvelle le•on abordƒe, l€enseignant inscrit au tableau le numƒro du chapitre (souvent

en écriture romaine)et en dessous le titre du chapitre. Sur un tableau organisé, on trouvera

régulièrement, à gauche, le premier paragraphe qui sera systématiquement la «définition».

Celle-ci sera suivie du paragraphe des activités, puis des propriétés et enfin des applications.

On passera ensuite aux exercices proprement dits, qui seront classiquement ceux du livre.

Ainsi, l€exemple de la figure 3, extrait d€un cahier d€ƒlˆve, montre le chapitre traitant de la

symétrie centrale en classe de cinquième dans un collège public de France métropolitaine

pour l€annƒe scolaire 2008- 2009. Les exemples de cette pratique sont très nombreux, aussi

bien en Nouvelle-Calƒdonie qu€en France mƒtropolitaine.

Figure 3. La méthode de la définition en pratique.
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Il convient de noter quetout le cours développé par cet enseignant, est présenté aux élèves

sous cette même forme: présentation avec ordinateur et un logiciel de texte, avec des

« trous» pour permettre aux élèves de compléter les écrits proposés à leur réflexion.

Les ƒlˆves n€ƒcrivent finalement que très peu en remplissant les trous laissés à leur

disposition. L€importance du travail du professeur pour produire de tels documents est „

souligner. Les élèves ont donc collé ce travail dans leur cahier de mathématiques.

Ceci constitue la trace ƒcrite de la le•on qui restera dans le cahier de l€ƒlˆve. Cette le•on aura

ƒtƒ accompagnƒe du discours permettant aux ƒlˆves de suivre l€ordre ƒtabli par la le•on et

imposé par le professeur. La place de la manipulation y est extrêmement réduite à deux

constructions:

- d€une part, du symƒtrique d€un point par rapport „ un axe comme rappel,

- d€autre part, du symƒtrique d€un point par rapport „ un autre point.

Conformément au «saucissonnage des apprentissages» du behaviorisme, la méthode de la

dƒfinition ne met pas en exergue le lien que l€on pourrait traiter pour passer de la premiˆre „

la seconde. On étudie la symétrie axiale et plus tard, selon la méthode la définition, on

ƒtudiera la symƒtrie centrale. Le lien que l€on pourrait extraire de lapremière pour construire

la seconde n€apparaŽt pas explicitement. En l€occurrence, l€exemple montre que l€enseignant

utilise la symétrie axiale comme rappel mais pas comme lien avec la symétrie centrale.

Uniquement pour signifier qu€il existe une autre symƒtrie que l€on appelle axiale, que l€on a

dƒj„ ƒtudiƒe. Dans l€esprit de l€enfant, il y a donc deux sortes de symƒtries, axiale et centrale,

sans lien explicites entre elles.

M†me si cela a ƒtƒ abordƒ en cours, pour l€ƒlˆve cela ne constitue pas un ƒlƒment fondamental

puisqu€il n€apparaŽt pas dans la trace ƒcrite qu€il apprendra, au mieux.

Cet enseignant, qui obtiendra sa mutation en Nouvelle-Calédonie, appliquera cette méthode.

Ainsi, ces extraits (Figure 4) d€un cahier d€ƒlˆve d€un collˆge de la provincenord en

Nouvelle-Calédonie, montre la régularité du fonctionnement institué:

- Numéro du chapitre

- Titre du chapitre

- Définition

- Propriété.
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Figure 4. La méthode de la définition.

En situation d€interculturalitƒ, les mots savants, dƒtachƒ du milieu naturel de l€enfant sont et

restent des mots statiques, dénués de sens réel. Ils  restent des mots de «mathématiques» qui

n€ont de sens que dans le cours de mathƒmatiques. L€acquisitionqui en est faite, ne l€est que

par la mƒmoire. La pensƒe n€intˆgre pas ces mots savants ou avec beaucoup de difficultƒs. En

fait, si l€enfant ne trouve pas de situations non scolaires pour mettre „ l€ƒpreuve ces mots

scolaires, pour s€interroger sur ces mots et leur donner du sens, alors ces mots disparaissent de

sa mƒmoire. Cela d€autant plus rapidement que rien dans son environnement ne lui permettra

de faire le lien, aussi simple soit-il, entre ces mots et des éléments de son environnement

susceptiblesde participer „ la mise en question et en relation biunivoque. D€autant plus

rapidement, du reste, que ces mots- savants- n€appartiendront pas „ sa langue premiˆre.

Ainsi, l€enfant pourra, au mieux, rƒciter la dƒfinition correspondante au mot pendant letemps

pƒdagogique qui environne l€apprentissage du mot, mais il ne l€intˆgrera pas et, „ terme, il

l€oubliera.

La phase essentielle «intrapsychologique» (Rivière 1990, pp. 71-72) développée par

Vygotski, pour que l€enfant puisse interprƒter „ sa maniˆrece qu€il a re•u de l€extƒrieur ne

peut se développer. Il ne possède pas les outils linguistiques suffisants pour décoder ce

message scientifique en utilisant les schƒmas mentaux qu€il s€est construit dans sa culture et

ce message ne peut pas être ré-encodé dans sa langue pour prendre une dimension cognitive

effective. Un exemple permet d€ƒclairer cette situation dialectique entre mots savants en

situation didactique et situation adidactique (Brousseau 2004, p.58): la mƒdiatrice d€un

segment.
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Figure 5. La m‚diatrice scolaire d€un segment. Classe de 5ème2009.  Photo de l€auteur.

Nous sommes en classe de 5ème, (Figure 5) et dans le cadre d€une le•on sur le cercle

circonscrit au triangle (chapitre intitulé: triangle), le professeur intègre un rappel formel sur

les inƒgalitƒs triangulaires et sur la mƒdiatrice d€un segment. Il ne s€agit pas pour nous de

discuter du bienfondé, ou non, de la démarche, toutefois le lien entre les deux paragraphes

n€apparaŽt pas formellement. Ces paragraphes sont posƒs, imposés, séparés, conformément au

cloisonnement behavioriste121. Nous considƒrons ce qui a trait „ la mƒdiatrice d€un segment,

inscrite comme «médiatrice».

Ceci attribue au mot «médiatrice» un contenu implicite supplémentaire. Nous sommes dans

la situation d€un mot savant rƒgi par une dƒfinition suivie de ses propriƒtƒs. L€ensemble est

prƒparƒ par le professeur et prƒsentƒ aux ƒlˆves. Le r…le de l€ƒlˆve consiste alors „ apprendre“

voire réapprendre“ ce qu€est une mƒdiatrice scolaire.

Nous sommes en situation décontextualisée, détemporalisée, abstraite. Le plan institué

implicite de la méthode de la définition est respecté: définition - propriétés- application.

L€amont de cette prƒparation montre que c€est le ‚comment reprendre la médiatrice d€un

segmentŠ qui prƒvaut sur la connaissance que l€ƒlˆve devrait avoir acquise de ce concept

traitéprƒcƒdemment. La prioritƒ de l€orientation vers le savoir enseignƒ est patente. Ceci peut

se passer dans n€importe quelle classe avec n€importe quels ƒlˆves. La part de l€ƒlˆve consiste

alors à «apprendre» - ici les ƒlˆves n€ont pas „ copier, certainement par souci lƒgitimƒ, pour

121 L€exemple est intƒressant pour montrer que par une activitƒ simple ‚à la main» ou avec unlogiciel de
gƒomƒtrie dynamique (nous l€avons travaillƒ avec Cabri Gƒomˆtre en classe de 6e), le lien pouvait se construire
aisément et construire du sens.
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lui, de «gain de temps» - la dƒfinition et les propriƒtƒs de la mƒdiatrice d€un segment. La

situation problème quiaurait pu mettre les élèves en posture de recherche à partir du ou des

cercle(s) passant par deux points, pour réfléchir à la construction du cercle passant par trois

points n€apparaŽt pas comme ƒvidente.

La recherche de situations extraites du rƒel de l€enfant ne fait pas partie de la phase interne de

la transposition didactique: l€ensemble reste centrƒ sur le savoir „ apprendre. La relation entre

le premier paragraphe traitant de l€inƒgalitƒ triangulaire- pour la possibilité de construction,

ou non, d€un triangle- et de celles que l€on pourrait induire de l€ƒgalitƒ des distances entre

tous les points de la mƒdiatrice d€un segment et des extrƒmitƒs de ce segment n€apparaŽt pas.

La propriété est «donnée» sans relation apparente avec le début du chapitre.

Nous avons demandé à des enseignants, au cours des formations que nous animons, comment

un enfant océanien pouvait-il concevoir cette approche? Comment pouvait-il donner du sens

à ce savoir enseigné? Les réponses sont évidemment diverses et variées faisant, le plus

souvent, intervenir le cours instituƒ tel qu€ils le con•oivent ou du type

« je l€enseigne parce que c€est au programme.» (Blochs & Régnier 1999, p. 27)

ou encore, comme nous l€avons souvent entendu en formation avec des enseignants:

« j€ai appris comme cela, et je m€en suis sorti, alors ils peuvent faire la m†me chose.»

D€o‡ une idƒe prƒconstruite et reproduite des cours de mathƒmatiques que se font certains

enseignants quant „ l€enseignement de la discipline.

Blochs et Régnier (1999) nous donnent une piste de réflexion que nous prolongerons par la

suite,  en nous appuyant sur la définition de la didactiquede Georges Glaeser :

« la didactique d€une discipline ƒtudie les mƒcanismes d€appropriation des habitudes intellectuelles, et des

savoirs, par des "étudiants" [nous désignons par "étudiant" une personne qui étudie, quel que soit son âge]

de tous niveaux, au sein de l€institution scolaire ou „ l€extƒrieur.» (p.23)

Ceci implique que les «étudiants de tous âges» ont des savoirs non scolaires qui devraient

†tre convoquƒs pour participer „ l€ƒlaboration du savoir scolaire:

« Depuis un siˆcle et demi une part importante des apprentissages s€effectue „ l€ƒcole. Mais la classe n€est

certainement pas le seul lieu o‡ l€individu apprend. C€est ƒvident avant l€ˆre de la scolarisation

gƒnƒralisƒe, mais de nos jours la situation d€enseignement institutionnalisƒ est un moyen d€apprendre

parmi d€autres. Ceci vaut aussi pour les apprentissages en mathƒmatiques. Il me paraŽt plus judicieux de

soutenir que l€apprentissage se rƒalise plut…t autour de l€ƒcole qu€„ l€ƒcole.» (Blochs & Régnier 1999, p.

84).
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Ainsi, Glaeser introduit le facteur extrascolaire, comme élément complémentaire de

construction des savoirs scolaires. L€ƒtudiant, au sens de Glaeser,est pris au sens global du

sujet singulier ayant acquis des savoirs hors l€ƒcole susceptibles de participer, voire d€†tre

confrontƒs, aux savoirs dans l€ƒcole. C€est bien ce qui enrichit et permet la ‚résolution de

problèmes» au sens le plus large du terme.

Alors, la prƒsentation, ou la rƒactivation, scolaire de la mƒdiatrice d€un segment aurait pu

prendre appui sur des situations concrètes, vécues, connues des «étudiants», dans lesquelles

cette notion est mise en •uvre, et il n€en manque pas enNouvelle-Calédonie, comme dans

tous les pays.

Les rƒsultats, „ l€ƒchelle fran•aise de ce chemin pƒdagogique instituƒ, admis comme seule

possibilitƒ actuelle pour l€enseignement des mathƒmatiques a entrainƒ de nombreuses

interventions aussi bien au niveau du Haut Conseil de l€‰ducation que de celui de

l€Assemblƒe Nationale. Particuliˆrement depuis 2000, annƒe des mathƒmatiques pour

l€UNESCO, mais aussi des premiˆres ƒvaluations internationales organisƒes et suivies: les

évaluations PISA122 (Programme of International Student Assesment).

2.2. Les savoirs de papier.

Le transfert de compétence, à la Nouvelle-Calƒdonie, de l€enseignement secondaire a fait

couler beaucoup d€encre. Il existe une opposition entre l€inƒluctabilitƒ de l€inscription de ce

transfert à la Nouvelle-Calƒdonie et les rƒsistances des partisans de l€enseignement existant

qui craignent sa dƒvalorisation parce qu€il relˆverait du gouvernement du pays et pourrait

donc devenir un enseignement au rabais (enseignement cocotier). Cette dualité a fortement

entretenu les conversations dans le milieu enseignant, mais finalement le transfert a bien eu

lieu depuis janvier 2012, et la rentrƒe scolaire de 2012 n€en a pas pour autant ƒtƒ perturbƒe de

maniˆre substantielle. Qu€en est-il de ce transfert?

La note del€AFP123 du 18 octobre 2011, en précise simplement les points essentiels:

« Une convention a ƒtƒ signƒe „ Noumƒa pour organiser le transfert par l€‰tat de la compƒtence de

l€enseignement secondaire „ la Nouvelle-Calédonie, marquant une nouvelle étape dansl€ƒmancipation de

cette collectivitƒ fran•aise du Pacifique sud. "C€est la premiˆre fois que la France transfˆre cette

compƒtence. C€est un processus original", a dƒclarƒ Albert Dupuy, haut-commissaire de la République en

Nouvelle-Calédonie.

122 http://www.oecd.org/document/24/0,3746,en_32252351_32235731_38378840_1_1_1_1,00.html
123 http://www.outre-mer.gouv.fr/?convention-sur-le-transfert-de-l-enseignement-a-la-nouvelle-caledonie.html
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L€enseignementsecondaire, privé et public, sera officiellement transféré à la collectivité le 1er janvier

2012, conformƒment „ l€accord de Noumƒa (1998) qui organise la dƒcolonisation par ƒtapes de la

Nouvelle-Calédonie, dont les transferts de compétence sont le moteur[’]

L€‰tat participe „ la prise en charge financiˆre des compƒtences transfƒrƒes, notamment, par la mise „

disposition globale et gratuite des personnels, soit 45 milliards CFP par an (375 millions euros).

La délivrance des diplômes, les programmes et lecontrôle pédagogique resteront également exercés par

la métropole124, au travers d€un "vice-rectorat de la Nouvelle-Calédonie", qui sera cogéré.»

Alors il convient de noter que ce qui fait l€essence de l€enseignement, au sens de la fonction

enseignante, c€est-à-dire les programmes et le contrôle pédagogique, restent entre les mains

de l€‰tat.

La reproduction de la pratique pƒdagogique instituƒe risque d€†tre conservƒe. M†me si de

petits aménagements interviendront çà et là, cela ne constituera pas une révolution

fondamentale dans l€enseignement et, en particulier, dans celui des disciplines scientifiques.

Cette pratique est mise en exergue à travers les rapports des inspecteurs du primaire

(Inspecteurs de l€‰ducation Nationale; I.E.N) et du secondaire (Inspecteurs Pédagogiques

Régionaux; I.P.R.). Dans le cadre de nos fonctions d€animateur pƒdagogique ou de Directeur

de l€Enseignement, de la Formation et de l€Insertion en province nord, nous avons eu „ traiter

de ces rapports (Lavigne 2000). Nous en reprenons des éléments importants dans notre

dƒveloppement. Il nous est apparu nƒcessaire d€aborder la maniˆre dont l€institution officielle

voit l€enseignement pratiquƒ dans les ƒcoles et les collˆges. Nous nous intƒressons aux

contenus faisant référence à notreproblématique.

Globalement, il y a beaucoup plus d€observations de classe en situation de lecture, de langage,

de conjugaison, de grammaire, d€EPS que de situations scientifiques. Nous ne prendrons que

quelques exemples pour illustrer le rapport au manuel. Ainsi l€extrait suivant  d€un rapport

d€un I.E.N. de la province nord

« L€usage abusif d€exercices polycopiƒs qui n€ont pas ƒtƒ con•us par le maŽtre en fonction de ses

stratégies pédagogiques, mais issus de manuels»

est une remarque récurrente. On peutaussi noter que pour tel autre enseignant,

« la leçon est bien préparée et très structurée, mais elle suit le manuel «diagonales.»

Il lui est conseillƒ d€†tre

124 Nous soulignons.
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« moins directif, afin que l€enfant puisse s€exprimer et ne pas suivre de trop prˆs le manuel qui enferme le

maître et détermine un type de pédagogie (le frontal) .»

Dans la mesure o‡ le plus grand nombre d€observations de classes est effectuƒ en situations

non scientifiques, cet extrait abonde dans le même sens

« les devoirs se limitent à des exercices de grammaire, d€orthographe, de conjugaison, de vocabulaire, le

tout pris dans les manuels.»

Les besoins des élèves, de leurs intérêts ne sont que très peu pris en compte pour favoriser

« une progression qui rƒponde „ l€urgence de se soucier de celle du manuel totalement inadapté au

contexte.»

• tel point, qu€un enseignant peut faire ƒcrire „ des enfants une phrase comme ‚la loutre est

pataude» et ne pouvoir en donner une explication simple; ou encore dans un exercice de

lecture: « les toits‚taient recouverts de tuiles d€une longueur antiqueŠ’ implicitement trˆs

riche pour qui peut évoquer cet implicite. Dans la situation scolaire en province nord ou celle

des Žles, les enfants liront ces mots mais ne les comprendront pas. M†me si l€enseignant les

leur expliquera, cela restera une explication avec d€autres mots mais cela ne construira aucune

reprƒsentation mentale spƒcifique sur laquelle l€enfant pourra s€appuyer pour prolonger le

discours et faire les liens nƒcessaires favorisant l€enrichissement de son capital intellectuel.

L€ensemble s€oubliera trˆs vite, et surtout, par le cumul de tels exercices, l€objectif du plaisir

d€apprendre et de lire ne sera pas atteint.

Tel autre inspecteur faisait remarquer

« nerestez pas prisonnière de la progression des manuels.»

Ceci prend une dimension particulière lorsque la séquence présentée

« porte sur l€usage du dictionnaire mais elle se dƒroule „ partir d€un manuel.»

D€une maniˆre gƒnƒrale, l€appui sur le manuel, l€exposé frontal et la situation abstraite sans

contexte immƒdiat constitue la base de la pƒdagogie mise en •uvre. Le travail est beaucoup

plus orienté sur les savoirs savants de la langue française que sur la relation aux savoirs que

devrait développer un enfant en situation d€apprentissage scolaire.

Tous ces savoirs, développés en classe suivent un circuit organisé qui commence avec

l€enseignant „ partir du manuel, qui les transcrit au tableau, pour retourner „ l€ƒlˆve qui

finalement les recopie sur son cahier. C€est cette transcription sur papier qui est censƒe

constituer le rapport au savoir en question. Pour l€ƒlˆve, le rapport au savoir mathƒmatique est

principalement constituƒ par le manuel et les diffƒrents cahiers qu€il utilise en classe en
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fonction de l€enseignant: cahier de cours, cahier d€exercices, etc’ Autrement dit, le rapport

scolaire au savoir mathématique se fait essentiellement par le truchement du papier (Figure 6).

L€enseignant ayant ses propres connaissances, s€appuie sur le manuel scolaire, en retranscrit

une synthˆse au tableau (noir ou blanc, interactif ou pas). L€ƒlˆve quant „ lui, reprend cette

synthèse du tableau et/ou du livre et la transcrit sur son cahier. La succession de ces phases est

déterminante dans la construction du savoir scolaire aux mathématiques. Ce quiin fine reste à

l€ƒlˆve est constituƒ de ce support papier contenant les informations mathƒmatiques supposƒes

utiles, nécessaires et suffisantes pour les acquérir.

Figure 6. Les savoirs de papier

En situationdiglossique, le discours en langue savante accompagnant la transcription sur

papier restera en classe et dans le cartable. Si bien que les situations sont nombreuses

d€incomprƒhension de la posture: incompréhension de la part des élèves qui restent, en

mathƒmatiques, dans l€obligation de suivre le professeur dans son dƒveloppement, en utilisant

« La Š logique inhƒrente „ sa comprƒhension de l€enseignement des mathƒmatiques; mais

aussi incompréhension du côté des enseignants, confortés dans leur posture par leur

reconnaissance instituée, pour qui les élèves doivent les écouter en restant concentrés sur leur

discours et qui ne comprennent pas que les élèves ne comprennent pas. Cette double

incompréhension montre que le contrat didactique est faussé en situation multiculturelle du

fait de la reproduction d€une pratique pƒdagogique, au demeurant fort discutƒe en situation

classique, et trˆs inadaptƒe en situations multiculturelles comme c€est le cas en Nouvelle-

Calédonie.
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3. LE CHEMIN PÉDAGOGIQUE INSTITUÉ

En reprenant le schƒma de B. M. Barth, pour rendre le savoir transmissible, l€enseignant met

en relation ses connaissances propres, relatives à la question, et les directives officielles pour

arriver „ un compromis qu€il estime †tre cohƒrent pour que ses ƒlˆves puissent s€approprier ce

savoir. On voit donc, déjà à ce niveau, que le «coursinstitué» prime. Le cours doit bien se

passer. Pour ce faire, son organisation sera le centre de la transposition didactique.

Le chemin pédagogique institué devient alors, dans l€esprit de l€enseignant- celui de

l€enseignement scientifique en particulier, puisque l€on y traite dequestions universelles-, un

chemin universel.  Partant, cette «pédagogieŠ serait universelle et on peut l€appliquer aussi

bien en France qu€en Nouvelle-Calƒdonie. Ceci trouve sa signification dans l€admission d€un

principe, montré par Vygotski, selon lequel

« les concepts scientifiques n€ont pas en gƒnƒral d€histoire interne propre, qu€ils ne sont pas l€objet d€un

processus de développement au sens littƒral du mot mais qu€ils sont simplement assimilƒs, per•us tout

pr†ts „ l€aide du processus de comprƒhension, d€assimilation et d€interprƒtation, qu€ils sont empruntƒs tels

quels par l€enfant au monde des adultes et que le problˆme du dƒveloppement des concepts scientifiques

doit au fond †tre tout entier ramenƒ „ celui de la transmission „ l€enfant des connaissances scientifiques et

l€assimilation par lui de ces concepts.» (Vygotski 1997, pp. 275-276)

Si les élèves ne comprennent pas, alors, les difficultés sont les leurs, mais pas celles de

l€enseignant, ni m†me celles de l€enseignement. Pourtant, en prenant, par exemple, le concept

d€addition125, qui paraŽt ƒlƒmentaire, force est de constater qu€il est loin d€†tre acquis, m†me

si les enfants sortant duprimaire en connaissent la technique. Il y a bien là un problème

d€enseignement et du rapport des enseignants „ la discipline, mais aussi de tout ce que la

sociƒtƒ a construit autour du concept de nombre en l€instituant sous sa forme abstraite

uniquement.D€autant que le langage courant de la langue fran•aise introduit une confusion

sémantique entre les deux concepts: chiffre et nombre.

3.1. Chiffre, nombre ou numéro?

Cette confusion du langage courant de la langue française dont nous sommes gavés au

quotidien par les médias, audiovisuels ou écrits, comme en témoignent ces quelques exemples

(Figure 7), y compris dans des textes officiels de l€‰ducation Nationale126, met en évidence la

125 Cette question sera traitée ultérieurement dans la recherche.
126 Figure 9, p. 78. Figure 10, p. 79.
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prépondérance du facteur économique de la société dans laquelle nous nous trouvons, à

l€opposƒ d€une utilisation convenable de ces termes.

De même, un numéro de téléphone devient un chiffre dans le langage courant, alors

qu€aucune opƒration n€est possibleavec un numƒro d€ordre. La deuxiˆme et la quatriˆme

illustration montrent elles aussi la confusion commune entre chiffre et nombre d€une part,

mais aussi, d€autre part, entre masse et poids. Nous en explicitons simplement les

différences: la masse est laquantitƒ de matiˆre contenue dans tout objet, elle s€exprime en

kilogramme (Kg) et elle se mesure avec une balance. Alors que le poids est la force

d€attraction exercƒe par la terre sur tout objet, il s€exprime en Newton (N) et se mesure avec

un dynamomètre.

Figure 7.  Illustrations de l€utilisation du mot chiffre pour nombre ou num‚ro dans la presse ‚crite.
Photos de l€auteur

On constatera, bien plus tard, que les ƒlˆves n€ont pas ƒtabli un rapport positif au nombre, et

qu€ils auront les plus grandes difficultƒs „ diffƒrencier en classe de physique le poids et la

masse d€un objet.

3.2. Le rapport au manuel scolaire

Le «comment faireŠ passer une notion, prenant le dessus sur les potentialitƒs de l€apprenant

pour mettre en •uvre ses acquis, se traduit concrˆtement par une recherche de matƒriaux

pƒdagogiques indispensables pour s€assurer que tout se passera comme prƒvu. Puisque nous

sommes dans un champ opérationnel fait de mots, que les élèves doivent apprendre, le support

le plus important et celui qui vient naturellement „ l€esprit, est le manuel scolaire. Ainsi, pour

faire passer la notion de recherche de nourriture par les animaux, il paraît évident dans ce

contexte, que le seul élément qui puisse servir de «vrai » support est bel et bien le livre. Quel

livre utilise-t-on „ l€ƒcole calƒdonienne?

En 1996, Jacqueline Dalhem  précisait déjà



138

« que les manuels scolaires, en usage en Nouvelle-Calédonie sont importés de métropole. Ce sont ceux

des écoles, collèges et lycées métropolitains. Quelques rares exemplaires destinés aux pays francophones

africains - en particulier d€apprentissage du fran•ais“ sont utilisés discrètement par quelques instituteurs

de l€ƒcole publique. Plus frƒquemment par les maŽtres de l€ƒcole privƒe.» (p.35)

en mettant en avant la question du marché

« très restreint en regard du marché métropolitain.» (Id. p. 35)

La question économique prend le pas sur laquestion pédagogique. Dalhem apporte une petite

nuance à son propos en précisant que

« la question se pose d€ailleurs moins en terme de marchƒ que de gestion administrative et politique du

territoire par la France.» (Ibid. p. 35)

Il s€agit donc avant toutd€une question politique. La question pƒdagogique n€est pas abordƒe.

Cette non-prise en compte des enfants, en situation particulière de multiculturalité spécifique

océanienne, perdure de nos jours. La politique devrait consister à mettre les moyens

économiques en •uvre pour que les enfants disposent de manuels qui leur parlent, „ partir

desquelles ils devraient pouvoir effectuer des analyses pour cheminer vers la

conceptualisation.

Alors que nous étions animateur pédagogique scientifique, nous avons pu observer dans une

classe de SVT dans un collˆge des Žles, en exemple d€animal „ la recherche de nourriture:

celui du guƒpard. La le•on s€est dƒroulƒe, sans support visuels, avec beaucoup de mimiques

de la part de l€enseignant, au demeurant excellent animateur, pour faire comprendre que cet

animal, inexistant dans tout le Pacifique, prenait appui sur ses pattes arrière pour sauter à la

gorge de ses proies et les tuer.

Cette utilisation du «vrai » support avait déjà été soulignée par J. Mariotti (1981), dansun

passage cƒlˆbre de l€un de ses romans,Š bord de l€Incertaine,dans lequel Mme Boubignan,

institutrice métropolitaine en Nouvelle-Calƒdonie s€adresse aux enfants :

« François, dit posément Madame Boubignan, ouvrez votre livre et lisez-le avant d€interrompre sottement

vos camarades. J€interrogeais Ludovic, d€abord. Ensuite, il ne s€agit pas de bananes, mais de saisons.

Ouvrez votre livre et lisez. Vous trouverez ceci dans votre manuel de géographie et dans votre ouvrage de

lectures. Quand je parle de saisons, je parle des saisons «vé-ri-ta-blesŠ et non du temps qu€il peut faire

ici. Décembre est le mois de la neige et juillet celui du soleil! » (Mariotti 1981, pp.81“ 86).

Cela se passait dans la premiˆre moitiƒ du siˆcle dernier. L€exemple du guƒpard pour la

recherche de nourriture, de la neige pour les changements d€ƒtat de l€eau ou des thermomˆtres

„ valeurs nƒgatives pour les entiers relatifs, se passe encore aujourd€hui, dans un pays comme
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la Nouvelle-Calƒdonie, o‡ il n€y a ni guƒpards, ni neige,ni températures saisonnières

nƒgatives. Alors, tout ceci relˆve de l€abstrait et l€enseignement scientifique reste dans cette

abstraction.

Les élèves doivent nécessairement comprendre, avec ces exemples, parce que ce sont les

exemples du livre, mais aussiparce que l€on se situe dans ce contexte de pratique

pƒdagogique instituƒe avec toutes ses contradictions. L€une des plus fortes consiste „

s€appuyer, pour l€enseignement scientifique, sur des images d€un rƒel qui n€a aucune prƒsence

dans l€esprit des enfants pour qui tout cela relève plutôt de la fantasmagorie.

Ceci prend en considƒration la situation scolaire classique et pose, „ l€ƒvidence la nature de

l€enseignement scientifique et des mathƒmatiques en particulier pour l€ƒcole fran•aise. En

situationmulticulturelle, l€incomprƒhension est d€autant plus exacerbƒe que les mots utilisƒs

ne peuvent absolument pas être assimilés comme tels par des enfants dont la langue première

n€est pas le fran•ais.

En résumé, la situation est la suivante: l€enseignementscientifique est basé sur une

compilation de connaissances extraites le plus souvent de livres élaborés pour des enfants

francophones de l€hexagone. Cet enseignement s€appuie sur la mƒthode de la dƒfinition, qui

place l€enseignant dans la situation explicative et l€apprenant dans la situation de pratique

reproductive. De plus, les éléments pédagogiques servant à la transmission du savoir se

trouvent †tre ƒtrangers „ l€enfant. En fin de course, il y a inadƒquation entre lesavoir,rendu

transmissible par l€enseignant, et ce que l€apprenant a rƒellement acquis. L€ƒchec scolaire des

enfants ocƒaniens, en sƒrie scientifique relˆve donc d€un cumul de tous ces ƒlƒments, et il faut

alors reconnaŽtre, avec Baruk (1993),  que cet ƒchec est celui de l€enseignement etnon celui

de ces enfants. Car Baruk- et elle n€est pas la seule- montre cette réalité pour des enfants

européens, qui vivent mal cet enseignement scientifique, réalité que nous retrouvons ici dans

les mêmes termes, avec les mêmes procédures. Les résultats de cet enseignement scientifique

ne seront pas meilleurs en Nouvelle-Calédonie, ainsi que le disait Einstein127,

« la folie, c€est secomporterde lamêmemanièreet s€attendreà unrésultatdifférent. »

Dans la mesure où déjà cet enseignement des sciences et des mathématiques est

problématique en France métropolitaine, peut-il en être autrement en situation

d€interculturalitƒ? • l€ƒvidence des rƒsultats, la rƒponse ne peut †tre que nƒgative. Car „ cet

ensemble vient se rajouter une situation linguistique et culturelle qui crée un obstacle

127 http://www.evene.fr/citations/mot.php?mot=einstein-folie



140

supplƒmentaire. Ceux qui en feront le plus les frais sont ceux qui cumulent l€ensemble de ce

qui va constituer un  «obstacleŠ parce qu€ils ne sont pas pris en compte pour ce qu€ils sont.

Dƒj„, l€enseignement scientifique, tel qu€il est prodiguƒ, pose problˆme dans la situation

scolaire classique, dans laquelle, en majorité, les enseignants et les apprenants sont de même

langue. En effet, comme le développe De Landsheere (1992, p. 248)

« les erreurs mƒthodologiques commises dˆs le dƒbut de l€enseignement des mathƒmatiques ont souvent

des rƒpercussions nƒgatives, presque indƒlƒbiles, tant sur l€attitude vis-à-vis de la discipline que sur la

capacitƒ d€en maŽtriser l€essentiel. »

Philippe Guimard (2007)128, précise quant à lui, dans un article «Pas doués en maths» dans

« têtes chercheusesŠ de l€Universitƒ de Nantesque:

« une batterie d€ƒvaluations des compƒtences de base en mathƒmatiques a ƒtƒ crƒƒe „ partir des thƒories

cognitivistes (portant sur l€acquisition des connaissances) rƒcentes qui accordent une importance capitale

„ l€acquisition de la notion de nombre. Ces compƒtences sont en particulier la connaissance des nombres

et de leur ordre, le dénombrement, la comparaison de nombres, le transcodage et la résolution de

problˆmes [’]

Ces deux outils ont permis de montrer que,dˆs l€‘ge de 5 ans et demi, les enfants qui se per•oivent en

difficulté présentent des performances faibles en mathématiques129. Ce rƒsultat n€estpas trivial: il

confirme l€hypothˆse d€un lien ƒtroit entre performances et sentiment de difficultƒ (la relation aux deux

autres facettes du concept de soi paraŽt moins robuste) alors qu€on tendait auparavant „ penser qu€un

enfant n€ƒtait pas capable de développer très tôt un concept de soi négatif et conforme à ses performances

réelles; il est important parce que l€influence nƒfaste d€un concept de soi nƒgatif sur la rƒussite scolaire

ultƒrieure est aujourd€hui reconnue130. »

Nous reviendrons sur le concept de soi dans la suite de notre ƒtude. D€ores et dƒj„, il convient

de souligner l€importance de la construction d€un rapport positif prƒcoce aux mathƒmatiques

spƒcifiquement pour permettre que la rƒussite scolaire de l€enfant soit mise sur des chemins

qui correspondent à son développement dans la société.

Il convient de s€interroger lorsque cet enseignement est reproduit, dans une situation, dans

laquelle le fran•ais n€est pas la langue premiˆre de la majoritƒ des enfants qui vont „ l€ƒcole et

suivent cet enseignement scientifique. L€obstacle linguistique est un obstacle ƒpistƒmologique

et devient un obstacle cognitif. De ce fait, cette majoritƒ d€enfants non-francophones se trouve

128 http://www.tetes-chercheuses.fr/magazines/numero-15/dossier/psychologie-458/
129 Nous soulignons.
130 Nous soulignons.



141

en situation difficile, en particulier dans les filières requérant une acquisition forte des

concepts fondamentaux.

Un regard sur la formation initiale des formateurs, aussi bien du secondaire que du primaire

nous permettra de situer les enseignants par rapport à la discipline. Nous avons vu, en effet,

que de nombreux lycéens océaniens obtenaient peu de réussite dans les séries «nobles» du

baccalauréat, avec, comme corollaire, peu de réussite au niveau universitaire. Le recrutement,

des Instituteurs (niveau baccalauréat), et celui des professeurs des écoles (niveau licence),

devient un sujet à traiter, pour comprendre une partie de la chaîne de transmission  des savoirs

„ l€ƒcole.

Au sujet de l€ƒcole primaire, il convient de considƒrer qu€en Nouvelle-Calédonie il existe

deux voies de formation des enseignants du premier degré pour l€enseignement public et une

voie pour l€enseignement privƒ. Le gouvernement dela Nouvelle-Calédonie131 a, en effet,

adopté, dans sa réunion hebdomadaire du jeudi 13 janvier 2000, le projet de

délibérationportant création du statut particulier du corps de professeur des écoles, par

« souci du relˆvement du niveau de recrutement des enseignants et d€amƒlioration de la qualitƒ de

l€enseignement primaire.»

Par cette délibération, le gouvernement a proposé au congrès de créer le corps de professeur

des écoles, comme il l€a ƒtƒ en France, avec recrutement au niveau de la licence. Or, les

rƒsultats prƒcƒdents montrent, dƒj„, qu€il y a trˆs peu d€ƒtudiants ocƒaniens qui accˆdent „ la

licence. Le congrès a voté cette délibération, ainsi, il existe singulièrementen Nouvelle-

Calƒdonie deux formations pour le m†me mƒtier d€enseignant au primaire, celle de l€Institut

Universitaire de Formation des Maîtres dela Nouvelle-Calédonie (IUFM-NC)  pour les

professeurs des ƒcoles et celle de l€Institut de Formation des MaŽtres de la Nouvelle-

Calédonie (IFM-NC) pour les instituteurs132.

3.3. La technicité instituée.

Nous avons toujours demandƒ „ nos ƒlˆves, et „ nos enfants, ƒlˆves eux aussi, d€expliciter

simplement ce qu€ils faisaient avec cette expression simple:

« Jamais deuxlignes de calculs sans une phrase. Jamais deux phrases sans une ligne de calculs».

131 Décisions du gouvernement de la Nouvelle-Calédonie,in, Les Nouvelles-Calédoniennes, samedi 15 janvier
2000(http://www.nouvelles-caledoniennes.nc/20000115/Articles/49621.htm)
132 L€enseignement privƒ dispose de sa propre formation avec l€ENEP (‰cole Normale de l€Enseignement Privƒ)
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Ceci participe à la conception et à la formation de la pensée scientifique et aussi pour une part

non nƒgligeable „ la comprƒhension de ce que l€on fait.

L€un de nos enfants, en classe de 5ème, qui suivait ces consignes, a ramené un contrôle de

mathématiques sur lequel le professeur avait noté en rouge dans la marge en face des

explicationsun

« Inutile »

qui mettait en exergue de privilƒgier l€aspect technique de la prƒsentation, aussi bien pour des

développements algébriques

Figure 8. Math‚matiques et calculs. Document de l€auteur

Mais aussi  pour la construction d€une figure gƒomƒtrique:

Figure 9. Le trac‚ de la figure suffit en soi. Document de l€auteur

Et pouren faire une observation générale:

Figure 10. Observation g‚n‚rale favorisant la technicit‚.Document de l€auteur

La technicité est privilégiée au détriment du sens et de la compréhension. À partir du moment

où cela a du sens pour le professeur, alors cela «a du sens pour l€ƒlˆveŠ et ceci, en soi, n€est

pas ƒvident. C€est pourtant par le rapport au langage et, notamment, au langage écrit que
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l€enfant va prendre conscience de ce qu€il fait, y compris en mathƒmatiques. La prise de

distance s€opˆre ici par l€ƒcrit. L€enfant n€ƒcrit pas une suite de calculs pour le calcul, ou ne

trace pas une figure pour la figure, il communique ce qu€il fait. Il prend de la distance par un

ƒcrit avec des mots simples pour dire ce qu€il fait au fur et „ mesure. Il participe ainsi „ se

redire en imagination ce qu€il est en train de faire pour pouvoir l€ƒcrire. Cela participe „ la

phase intrapsychologique de Vygotski pour l€apprentissage des concepts.

4. SYNTHESE

Le rapport scolaire aux savoirs mathématiques des enfants dela Nouvelle-Calédonie est le

plus souvent le rƒsultat d€un travail de transposition didactique de savoirs que l€enseignant,

qui s€appuie sur des manuels produits en France mƒtropolitaine, fait transiter par le tableau

pour qu€ils soient recopiƒs par l€ƒlˆve sur son cahier. Ces ‚idéalités» mathématiques ne

s€appuient en rien sur le monde dans lequel ces enfants vivent et sedéveloppent. Ceci tend à

dƒvelopper que cette forme d€enseignement peut se reproduire dans n€importe quelle

situation. Les référents de ce savoir sont sur les livres, ils sont donc de « vrais» savoirs,

irréfutables. Cette construction de la transpositionet de la dévolution didactiques est celle que

la société reproduit à travers les instituts de formation.

Les mathématiques sont «coupées» des autres champs disciplinaires, «coupées» de la

rƒalitƒ. Alors qu€il s€agit aussi de notre participation en tant que professeur de mathématiques

„ l€ƒcriture convenable de la langue d€enseignement des mathƒmatiques, car nous ne pouvons

parler la langue des mathƒmatiques que dans la langue qui l€exprime, la langue fran•aise en

l€occurrence. D€autant que pour le DNB,les consignes demandent que les élèves expliquent

leurs dƒveloppements. L€idƒe re•ue que les mathƒmatiques consistent en une longue suite de

calculs inextricables, que seuls des esprits «particuliers» pourraient appréhender, perdure

fortement, y comprischez les professeurs de mathématiques. Cela participe à cette

représentation négative de la discipline.
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CHAPITRE 2 : 15 ANS DE SCOLARISATION POUR QUELS SAVOIRS
MATHÉMATIQUES ?

‹Prenons soin de la culture et l€excellence en ‚ducation finira bien parprendre soin d'elle-même ! »

Clermont Gauthier

1. DES ÉLÉMENTS POUR LARÉFLEXION

Notre développement prend appui sur les textes officiels des institutions scolaires

calƒdonienne et fran•aise, lorsqu€il est possible d€y accƒder. Pour la France mƒtropolitaine,

l€accˆs aux diffƒrentes donnƒes du Ministˆre de l€‰ducation Nationale ne nous a jamais posƒ

de problˆmes particuliers. L€accˆs par internet au site du Ministˆre est relativement simple et

efficace. On peut dire que de ce côté, une certaine transparence estde mise. Par contre, dès

qu€on aborde les questions scolaires en Nouvelle-Calédonie, les choses se compliquent

quelque peu. L€accˆs aux rƒsultats est un parcours du combattant semƒ d€embuches et de

surprises. Nous sommes arrivés, avec la DENC, pour le primaire et avec le Vice-Rectorat de

Nouméa, pour le secondaire, à obtenir un certain corpus de données qui nous a permis

d€ƒtablir un diagnostic suffisamment prƒcis de la situation de l€enseignement scientifique et

en mathématiques.

Nous suivons Glaeser (Blochs & Rƒgnier 1999), lorsqu€il dƒveloppe que

« la mathématique est-elle un savoir sec et inhumain? Le r…le du professeur n€est pas uniquement de

transmettre sˆchement une liste de connaissances, il doit aussi susciter l€activitƒ mathƒmatique.

L€enthousiasme est un facteur dƒcisif pour dispenser un enseignement culturel. Pour n€importe quelle

discipline, on n€enseigne bien que ce qu€on aime. Le maŽtre devrait aimer les mathƒmatiques depuis

longtemps.» (p. 31)

Alors, pour nous faire une idée de la situation, nous nous tournerons vers les rapports récents

de jury des concours d€entrƒe dans les instituts de formation, pour les confronter avec nos

propres données acquises au cours du temps et de nos fonctions, ainsi que les analyses des

tests que nous pratiquons systématiquement avec les enseignants en formation, les élèves-

maîtres au cours de certaines interventions ponctuelles, ou encore les étudiants et

particulièrement ceux du Département Lettres Littérature et Sciences Humaines (LLSH) dont

les locuteurs d€une langue océanienne de la filière «licence de langues, littératures et

civilisations régionalesŠ qui sont susceptibles de se prƒsenter au concours d€entrƒe de

l€IUFM-NC pour devenir professeurs des écoles.
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1.1. Les enseignants du primaire

L€enseignement primaire de la Nouvelle-Calédoniea la particularitƒ d€avoir deux concours

diffƒrenciƒs pour l€accˆs au mƒtier d€‚instituteurŠ. Avant l€arrivƒe de l€IUFM-NC, un seul

concours existait, celui du niveau du baccalaurƒat pour l€entrƒe „ l€‰cole Normale, devenue

ITFM puis IFM-NC. Pour ce même niveau de recrutement, il existe aussi un concours pour

entrer „ l€‰cole Normale de l€Enseignement Privƒ (ENEP).

Par contre, avec la mise en place de l€IUFM-NC, il existe un second concours du niveau

licence pour accéder autitre de Professeur des Écoles (PE).

Ce double niveau de recrutement pour le même métier est pour le moins paradoxal pour une

ƒcole rƒpublicaine. Une part d€explication provient du faible effectif des dipl…mƒs locaux dans

l€enseignement supƒrieur, comme nous l€avons montrƒ prƒcƒdemment, qui se trouveraient

exclus du mƒtier d€enseignant du fait de l€existence d€un seul concours de niveau licence.

1.2. Les ‚l…ves maŒtres de l€IFM-NC.

L€IFM-NC, est réglementé par la délibération n° 70 du 16 janvier 1990 modifiée par les

délibérations n° 94/CP du 14 novembre 1990, n° 012/CP du 05 novembre 1999 et n° 177 du

25 janvier 2001.

Pour ces enseignants, dont la gestion est de la compƒtence des provinces, on se doit d€aller

chercher au plus près des éléments utiles pouraffiner la réflexion. Il est nécessaire, en effet,

de prƒciser les modalitƒs d€entrƒe „ l€IFM-NC133, ainsi que la formation initiale de ces futurs

enseignants, afin que l€on puisse faire la relation avec l€enseignement scientifique.

Pour suivre le chemin deJean-Marie Tjibaou, nous retournerons dans le passé, pour éclairer la

situation actuelle.

La représentation par séries du baccalauréat des 105 élèves-maîtres134 qui ont suivis les trois

années de formation entre 1992 et 1997 (Figure 1) permet de poser certains constats:

133 Le concours d€entrƒe du niveau du baccalaurƒat est de niveau national, l€Etat Fran•ais par l€intermƒdiaire du
Vice-Rectorat de la Nouvelle-Calédonie est garant de la qualité pédagogique de la formation qui dure trois
années.
134 Pour une facilité de lecture, nous avons actualisé les appellations de certaines séries du baccalauréat comme
l€ex-sƒrie G qui est devenue STT et l€ex-sƒrie F transformƒe globalement en STI. Il en est de m†me pour l€ex-
série B qui devenue ES. La forte représentation des séries générales du baccalauréat (ES, L et S) étant suffisante
pour cibler les séries permettant un accˆs „ l€enseignement en Nouvelle-Calédonie.
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Figure 1. Représentation par séries du Bac de 105 élèves-maîtres de 1992 à 1997.

On remarque la représentation importante et sensiblement équilibrée des bacheliers des séries

générales ES (25%), L (22%) et S (29%), avec une dominante pour la série S, contre une

faible représentation des bacheliers de la série STT (15%) et encore moinsdes baccalauréats

professionnels.

Ainsi, l€accˆs „ la profession d€enseignant du primaire, pour cette pƒriode, est essentiellement

celui des titulaires des séries générales du baccalauréat et particulièrement de ceux issus de la

série scientifique. Un regard sur l€ƒvolution de ces ƒlˆves-maîtres par série montre

l€augmentation trˆs nette de la prƒsence des bacheliers scientifiques (Figure 2): d€un seul

élève en 1992, on passe à 10 en 1997. Ces 10 représentent 50% de la promotion de 1997, mais

les 31 élèves-maŽtres scientifiques, que l€IFM-NC a connus pendant ces six années, ne

reprƒsentent que 29,5% des 105 jeunes formƒs „ l€enseignement primaire. Autrement dit, le

rapport aux disciplines scientifiques de ces enseignants n€est pas le plus positif.

Figure 2. ‰volution des effectifs de l€IFM-NC par séries du Bac.

Leur situation par rapport aux autres séries est significative de ce qui se passe actuellement au

niveau du concours d€entrƒe „ l€IFM-NC. Cela montre aussi que ce sont les titulaires des
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baccalauréats requérant une acquisition forte des concepts fondamentaux (ES, L et S) qui ont

le mieux réussis pour cette période (10/20 en 1996 et 15/20 en 1997). La répartition de ces

élèves-maîtres par province est aussi significative: sur les 20 admis en 1997, 17 sont

originaires de la province Sud (15 sont nés à Nouméa), 1 originaire de la province nord et 1

des Iles... Il reste un originaire de France.

Il faut aussi noter que sur ces 10 titulaires d€un baccalaurƒat scientifique, 6 ƒtaient titulaires de

diplômesuniversitairesdont: 1 du DEUG et 3 d€une licence, 1 BTS tourisme (avec un Bac

A1) et 1 licence de droit (avec un Bac B). Autrement dit, ces 6 élèves-maîtres, sur les 20 de la

promotion, avaient obtenu, en l€an 2000, le Dipl…me d€Instituteur (DI), ƒquivalent du DEUG.

Ce dipl…me est, soit ƒquivalent „ ce qu€ils possƒdaient, soit ‚inférieur» - pour 5 d€entre eux-

à leur niveau universitaire.

Nous relevons, et ce n€est pas nƒgligeable, que pour la promotion 1997, le tiers des candidats

(128 sur 390 candidats) „ se prƒsenter au concours d€entrƒe (interne et externe) „ l€IFM-NC,

était Kanak: aucun n€y a ƒtƒ admis. Les rƒsultats que nous avons dƒveloppƒs prƒcƒdemment

suffisent à comprendre que ces bacheliers océaniens, majoritairement représentés dans les

filières technologiques et professionnelles et mis en concurrence pour ce concours, très

élitiste, avec des bacheliers des séries générales- dont certains sont aussi titulaires de

diplômes universitaires-, n€ont pratiquement aucune chance de le rƒussir. Ainsi, la

représentation par série, des 112 Kanak  (Figure3) ayant participé au concours externe135,

montre, conformément aux résultats généraux du baccalauréat, la prédominance de la série

STT  (62%) et la faible représentation de la série S (3%).

Figure 3. Repr‚sentation par s‚ries du Bac des candidats kanak au concours d€entr‚e de l€ITFM en 1997.

135 Sur les 20 postes mis au concours, 11 étaient au concours externe- ouvert à tous bacheliers ou plus- et 9 au
concours interne- ouvert aux remplaçants.
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On constate alors que même si la loi référendaire de 1989 contient la notion de

« rééquilibrageŠ des provinces, ces donnƒes montrent que tel n€est pasle cas pour l€accˆs „ la

formation des enseignants. Les résultats actuels du baccalauréat impliquent que cette situation

ne va pas s€amƒliorƒe, loin s€en faut.

1.3. Les instituteurs de la province nord en 1996

Pendant trois années, de 1996 à 1998, la province nord a été la seule province à

« commanderŠ les promotions complˆtes d€ƒlˆves-maŽtres de l€IFM-NC. Le retard accumulé,

datant d€avant la Provincialisation, en instituteurs titulaires formƒs, ƒtait important. Il a donc

fallu mettre en place une politique de recrutement de titulaires sortant de l€IFM-NC pour

commencer à y pallier. En 1997, on constatait que seuls 30% de ces enseignants étaient

encore en poste dans la province, par le fait du mouvement des enseignants et leturnover

important en province nord. Ce mouvement de la population enseignante peut se traduire par

une boucle, qui commence à Nouméa par la formation, qui passe ensuite par les provinces

nord et Žles pour l€apprentissage du mƒtier et qui se referme sur Nouméa et ses environs

immƒdiats pour la carriˆre. Le bassin d€alimentation de cette population d€enseignants se

limitant, en majorité, à Nouméa et ses environs.

Afin de préciser la situation réelle de la population enseignante dans la province, la DEFI a

organisé en 1996 un recensement de celle-ci. Il fallait faire un point sur les représentations

effectives des sensibilités des enseignants en poste cette année-là. Pour cela, un questionnaire

fut envoyé aux 312 instituteurs en poste. 290 furent renvoyés, ce qui représente donc 92,9%

de cette population. Les résultats sont donc significatifs. La représentation par diplômes et

séries du bac (Figure 4) montre bien la diversité des formations initiales. Les 224 bacheliers

recensés, qui représentent donc 77,2% de la population enseignante du primaire, montrent

l€amƒlioration certaine de la formation initiale des enseignants; les titulaires du BEPC et du

BE (66)136 représentent, en effet, 22,8% de cet échantillon. Toutefois, on peut remarquer la

forte présence de la série STT (26,6% des enseignants et 34,4% des bacheliers).A contrario,

les séries scientifiques sont les plus faiblement représentées, avec 31 diplômés dans les séries

C, D et E, soit 10,7% des enseignants et 13,8% des bacheliers. La représentation suivante en

exprime clairement la réalité:

136 Il convient de noter que même si ces enseignants ne sont pas titulaires du baccalauréat ils possèdent une
pratique professionnelle importante.
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Figure 4. Représentation par diplômes de 290 enseignants de la province nord en 1996.

Par extension, on peut donc constater que 89,3% de la population enseignante de la province

nord n€avait pas uneformation initiale scientifique, partant, une sensibilité scientifique

marquée. Les résultats actuels des concours montreront la régularité de la situation.

1.4. Évaluations CE2 de 1996

Le document brut de la DEFI, essentiellement présenté en histogrammes,fait état pour

l€ensemble de la province des rƒsultats des ƒvaluations rƒalisƒes depuis 1992 jusqu€en 1996. Il

permet ainsi de mesurer l€ƒvolution des compƒtences des enfants au dƒbut du cycle 3.

Nous avons tenu à mettre en parallèle les résultats en français et en mathématiques, parce que

l€ensemble paraŽt †tre rƒvƒlateur de la situation, mais aussi parce que l€enseignement du

français tient une place particulière. Ces résultats montrent une insuffisance en mathématiques

et un résultat moyen pour le français.

Avec une moyenne globale de 4,70 sur 10 pour toute la province, l€ensemble est donc en

dessous de ce qui peut être considéré comme la moyenne. Toutefois, il nous semble

nécessaire de placer ces résultats dans leur juste contexte par rapport aux «normes », dans la

mesure o‡ la population scolaire n€est pas en conformitƒ avec les ‚normes» développées par

le système en place. Les auteurs de ces tests connaissent cette réalité, et les énoncés proposés

prennent, en principe, ce facteur en considération. Le résultat global obtenu peut être

considéré comme un indicateur suffisamment pertinent de la situation.

L€ƒvolution des rƒsultats depuis 1993 permet de les contextualiser (Figure 5). Les

représentations  suivantes sont explicites:
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On constate ainsi un élément significatif: la baisse constante des résultats en mathématiques

pour les deux circonscriptions, notamment, pourla «situation-problème» qui arrive à une

moyenne de 1,7/10 en 1996. Pour l€ensemble, on obtient une lƒgˆre progression en fran•ais

(9,5%)depuis 1994 et, surtout, une nette baisse en mathématiques depuis 1993 (33,1% depuis

1994).

Ceci concorde avec les résultats des évaluations en CE2 que nous avons présentés dans le

chapitre précédent.

2. QUELLES BASES POUR DEVENIR ENSEIGNANT ÀL€‰COLE PRIMAIRE?

Ne pouvant disposer de donnƒes brutes, et conformƒment „ notre posture de s€appuyer sur les

documents officielsdes Institutions, nous nous référons aux rapports de jury des épreuves et

les analyses des concours d€entrƒe „ l€IFM-NC comme „ l€IUFM-NC qui sont disponibles sur

le site de la Direction des Ressources Humaines et de la Formation Publique de la Nouvelle-

Calédonie (DRHFP NC)137. Le corpus de donnƒes s€ƒtablit ainsi aux rapports du concours PE

de l€IUFM-NC des annƒes 2007, 2008, 2009, 2010 et 2011 et pour l€IFM-NC des années

2007, 2008, 2009 et 2010.

2.1. Les rapports du jury des concours des élèves instituteurs

Notre regard se portera particuliˆrement sur les rƒsultats, lorsqu€ils sont prƒsentƒs, des

épreuves de français et de mathématiques. Nous détaillerons certains rapports, dans la mesure

où ils apportent chacun, pour leur part respective, des éléments permettant de se faire une idée

globale des attendus pour ce concours. D€autant que cet ensemble constitue un regard

137 http://www.drhfpnc.gouv.nc/portal/page/portal/drh/recrutement/concours/rapports_de_jury
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institutionnel sur l€ƒcolede la Nouvelle-Calédoniepuisqu€il ƒtablit un certain ƒtat des lieux du

résultat de cette école, en particulier, pour les questions scientifiques, avec la situation des

bacheliers présentant chaque concours.

2.2. Les épreuves du concours

Les ƒpreuves d€admission au concours externe „ l€IFM-NC sont réparties en 3 séries: les

ƒpreuves d€admissibilitƒ (ƒtude de documents decoefficient 9 et mathématiques de coefficient

7). Les deux épreuves sont égales en durée  (3 heures). Les candidats doivent remplir deux

conditions pour †tre admissibles et participer „ cette deuxiˆme sƒrie d€ƒpreuves: d€une part

avoir une note supérieureà 5 (la note inférieure à5 est ƒliminatoire), d€autre part, obtenir une

moyenne au moins égale à 160 points.

Les ƒpreuves d€aptitude concernent l€ƒducation physique et sportive (coefficient total 4),

l€ƒducation musicale (coefficient 3) et l€ƒducation artistique (coefficient 3). À ce niveau les

candidats doivent avoir obtenu une moyenne au moins égale à 200 points pour se présenter

devant le jury pour l€ƒpreuve finale consistant en un entretien d€une heure de coefficient 9. Il

convient de noter une épreuve facultative en langue kanak ou ƒtrangˆre de 40€ affectƒe d€un

coefficient 1. Le tableau 1 rƒsume l€ensemble des ƒpreuves du concours.

Épreuves Durée Coefficient

Admissibilité

Étude de documents 3h. 9

Mathématiques-
Sciences

3h. 7

Aptitude

Éducation physique
et sportive

4

Éducation musicale Oral    30€

3‰crit   30€

Éducation artistique 3h. 3

Admission Entretien 1h. 9

Épreuve facultative Langue kanak ou
étrangère

40€ 1

Tableau 1. ‰preuves d€admission au concours d€entr‚e ƒl€IFM-NC. Source VRNC

La premiˆre sƒrie d€ƒpreuves d€admissibilitƒ met en avant ce que le systˆme pose comme

bases fondamentales des acquisitions: une étude de document en français et les

mathématiques. Ce sont celles sur lesquelles, prioritairement maispas essentiellement, nous

nous arrêterons pour notre analyse. Elles représentent, en effet, les acquis des fondamentaux
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en fin du cursus scolaire. Acquis fondamentaux indispensables, nécessaires mais non

suffisants, pour envisager le mƒtier d€enseignant. Nous reprendrons les données instituées des

différents concours afin de mettre en exergue la régularité des résultats.

2.2.1. Le concours des élèves instituteurs de 2007

Le rapport de 2007 apparaît comme le plus complet en matière de présentation des résultats

comme le montrent les représentations de la figure 6.

Figure 6. R‚sultats aux ‚preuves d€admissibilit‚ et d€admission du concours externe des ‚l…ves instituteurs 2007.
Source DRHFP NC

Les commentaires des membres du jury y sontparticulièrement éloquents.
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Ainsi, pour les épreuves scientifiques: mathématiques“ sciences, biologie et physique, de

très nombreux candidats obtiennent une note inférieure à 5: 58% en mathématiques“

sciences, 13% en biologie et particulièrement 86% enphysique.

Pour les mathématiques, le rapporteur précise que

« Les notes s€ƒchelonnent de 1 „ 19,75 avec une moyenne de 7,95 sur 20.

La moyenne générale correspond aux moyennes habituelles depuis 2004.»

La faiblesse des moyennes en mathématiques est soulignée par le jury comme étant récurrente

depuis 2004. Autrement dit, le jury s€attend, en quelque sorte, chaque annƒe „ traiter des

copies dont le niveau général sera faible dans cette discipline. Les observations du jury sur la

prestation des candidats sont à prendre en forte considération. Ainsi,

« tous les correcteurs sont unanimes: les candidats ne font pas preuve de bon sens et manquent de

logique. C€est ainsi que beaucoup ne sont pas ‚choqués» parexemple que l€eau d€une piscine de 12m x

5m x 1m- compte tenu bien sûr des données du problème“ ne puisse permettre l€arrosage que d€une aire

de 6 mètres carrées.» (Rapport 2007, p.13)

Cet exemple montre l€ƒcart existant entre une perception pratiqued€un enseignement

scientifique s€appuyant sur la rƒalitƒ et celui d€un autre enseignement scientifique s€appuyant

sur des idéalités. Du reste, après les évaluations internationales PISA de 2006, le Ministère de

l€‰ducation Nationale publiait une note d€information qui stipulait que

« les ƒlˆves fran•ais sont compƒtents lorsqu€il s€agit d€une restitution directe de connaissances, mais ils

ont des difficultés à les mobiliser pour expliquer des phénomènes de manière scientifique dans des

situations de la viecourante non évoquées en classe.» (ni DEP/MEN 0742 décembre 2007, p.5)138

Ceci montre clairement l€orientation de l€enseignement des mathƒmatiques „ l€ƒcole

française: la restitution directe des connaissances concerne un apprentissage fortement basé

sur «l€apprendre par c•urŠ et la rƒcitation d€un enseignement constituƒ d€abstractions

coupƒes de la rƒalitƒ. Ainsi, il est logique dans ce contexte d€enseignement qu€un exercice de

reprƒsentation d€une situation pratique non ƒvoquƒe en classe ne fasse pas sens pour beaucoup

de lycƒens, et les candidats au concours d€entrƒe „ l€IFM-NC sont de ceux-ci.

D€autant que les difficultƒs des problˆmes proposƒs „ ce concours sont trˆs relatives:

« Les problˆmes proposƒs, s€ils ne sont pas difficiles, font appel „ desnotions étudiées dans un grand

nombre de cas au collège alors que les candidats sont encore bien souvent au lycée.Les exercices ne sont

pas con•us pour favoriser les candidats de terminale S (m†me si l€Institution souhaiterait retenir

138 http://media.education.gouv.fr/file/97/2/20972.pdf
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davantage de"matheux"139 et rares sont les exercices faisant appel aux connaissances mathématiques des

classes de premiˆre et de terminale. Par contre, c€est la logique et le raisonnement des candidats qui

constituent la «colonne vertébrale» de la conception des sujets.»

Il en ressort deux éléments essentiels: d€une part, les rƒsultats et les commentaires quant „

l€ƒpreuve de mathƒmatiques montrent l€inadƒquation entre l€enseignement abstrait des

concepts mathƒmatiques et leur restitution directe et d€autre part, la conception des épreuves

du concours qui se basent sur un principe légitime de raisonnement à élaborer à partir de

situations pratiques qui n€ont pas ƒtƒ ƒtudiƒes. Ceci devrait, pourtant, constituer le fond de

l€enseignement des mathƒmatiques: acquérir des outilspour analyser scientifiquement des

situations.

Figure 7. R‚sultats aux ‚preuves d€admissibilit‚ et d€admission du concours sp‚cial des ‚l…ves instituteurs 2007

139 Nous soulignons.
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Par ailleurs, le fait souligné par les membres du jury du souhait institutionnel deretenir plus

de «matheuxŠ vient se rajouter „ la dƒmarche de la sƒlection des ƒlites dans l€enseignement

pour un enseignement élitiste: †tre bachelier de la sƒrie S n€a pas nƒcessairement comme

corollaire d€†tre aussi bon pƒdagogue.

Pour les autres épreuves, (Figure 7) les résultats sont plus positifs. Toutefois, avec le jeu des

coefficients, un bon résultat dans les disciplines non scientifiques, ne permet pas de combler

l€ƒcart obtenu.

Les épreuves de «mathématiques- sciences» participent fortementà la sélection des

candidats qui doivent faire preuve de capacitƒs que leur scolaritƒ n€a pas permis de

développer pour le plus grand nombre.

Les épreuves du concours spécial montrent des résultats en toute conformité avec ce qui vient

d€†tre vu. La sƒlection au travers des disciplines scientifiques est très forte. Ainsi, 71% des

candidats n€ont pas obtenu la moyenne en mathƒmatiques. Il en est de m†me pour 70% des

candidats en technologie. La biologie ne participe pas aussi fortement à cette sélection,

puisque 34% des candidats n€ont pas obtenu la moyenne.

2.2.2. Le concours des élèves instituteurs de 2008

Le rapport du jury de l€annƒe 2008 contient les m†mes donnƒes (Figure 8).

Figure 8. R‚sultats aux ‚preuves d€admissibilit‚ et d€admission du concours externe des élèves instituteurs 2008.
Source DRHFP NC

On peut constater que:
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- Pour l€ƒpreuve de fran•ais, l€ƒtendue des notes est de 14,75 (de 2,75 „ 17,5)

avec une moyenne de 8,18 sur 20; 74% des candidats n€obtiennent pas la moyenne,

dont 11% avec une noteéliminatoire.

- Pour l€ƒpreuve de mathƒmatiques, l€ƒtendue est maximale avec des notes allant

de 0 à 20et une moyenne de 9,73 sur 20. Par contre dans cette épreuve, 53% des

candidats ont obtenu une note supérieure à la moyenne. Ceci indique une

améliorationpar rapport „ l€an passƒ.

- En biologie, la même étendue est constatée et une moyenne de 7,5 sur 20. 71%

des candidats n€obtiennent pas la moyenne dont 28% avec une note infƒrieure „ 5.

- L€ƒpreuve de physique est tout aussi dƒvastatrice, puisque l€ƒtendue est de 18,5

(à partir de 0) et une moyenne de 7,23 sur 20. On constate là aussi que 70% des

candidats n€arrivent pas „ la moyenne.

2.2.3. Le concours des élèves instituteurs de 2009

Dans le texte, pour l€ƒpreuve d€ƒtude de documents sur la culture ocƒanienne en gƒnéral et

kanak en particulier, cet extrait des résultats est présenté:

Les commentaires portent moins sur le fond que sur la forme (la culture océanienne):

« la méconnaissance flagrante des candidats de la terminologie grammaticale traditionnelle et des

confusions aberrantes des modes et des temps des verbes [’] Il faut toutefois signaler de fa•on gƒnƒrale

l€absence de maŽtrise du fran•ais des candidats, dans l€ensemble des devoirs (orthographe, syntaxe et

langue parfois relâchée).»

Le constat est d€importance. Ceci fait ƒtat du manque certain de connaissances de la langue

française pour de nombreux candidats. Cela montre, quelque peu, le rapport que ces candidats

ont pu entretenir avec la langue française au travers de tout leur parcours scolaire. Les

expressions utilisées dans le rapport indiquent la très grande difficulté que rencontrent ces

candidats pour analyser et écrire académiquement et  méthodiquement untexte, en français,

traitant de la culture océanienne et pour rédiger en français.

En mathématiques-sciences, le rapport présente une correction détaillée des exercices, mais

pas de représentations des notes attribuées.
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Il convient de noter que l€exercice1 traitait un exemple de gƒomƒtrie dans l€espace (cube). Le

commentaire du jury précise que

« La 1ère partie a ƒtƒ peu rƒussie alors qu€il s€agissait d€une observation. Plusieurs candidats ont confondu

langage mathématique et langage commun.

[’] Les signe s mathématiques [ ] ont été peu utilisés par les candidats pour désigner les segments.

La deuxiˆme partie de cet exercice ƒtait un peu plus difficile’»

Si le compte rendu ne dit pas explicitement ce qu€il en est de la rƒussite de la 2ème partie,

l€implicite, induit par la faible réussite pour la 1ére partie, plus facile que la seconde, permet

de constater que cet exercice de géométrie a été globalement peu réussi par les candidats. Le

rapport à la géométrie reste problématique.

Par ailleurs, pour les nombres, le jury note „ l€exercice 2que :

« Certains candidats ont confondu diviseur et multiple.»

Cette partie des fondamentaux en mathématiques est développée en classe dès le primaire. Il

apparaŽt qu€en fin de parcours, la confusion est persistante chezces candidats au concours.

Il n€y a pas de moyennes prƒsentƒes, par contre, des recommandations notƒes comme

« importantes» sont soulignées

Pour l€ƒpreuve de biologie, des rƒsultats sont donnƒs et on constate le nombre important“

souligné dans le commentaire du jury“ de candidats (234) ayant obtenu une note inférieure à

5, soit 64% des candidats avec le commentaire suivant:

« Les correcteurs se sont retrouvés devant un nombre considérable de copies blanches et donc de

candidats obtenant 0.»

Par contre, dans le dƒtail des rƒsultats, 10 candidats n€apparaissent pas. En effet, selon le texte

ci-dessous (Figure 9), il y avait 378 candidats et on en trouve 234 en dessous de 5, 86 en 5 et

10, 45 entre 10 et 15 et enfin 3 au-dessus de 15), soit un total de368. Le document fait

effectivement état de cette question:

« les feuilles des procès-verbaux ne contenaient que 42 cases alors que les paquets contenaient 52 copies

à corriger» (p. 12).»
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Qu€en est-il des dix candidats disparus? Le rapport ne le mentionne pas.

La moyenne de 3,87 sur 20 associée au fait que 64% des candidats ont obtenu une note

inférieure à 5 est significative du rapport entretenu par les candidats envers cette discipline

scientifique.

n<5 234

5<=n<10 86

10<=n<15 45

n>=15 3

Total 368

Figure 9. R‚sultats de l€‚preuve de biologie en 2009

2.2.4. Le concours des élèves instituteurs de 2010

En 2010, 438 candidats s€ƒtaient inscrits au concours et 295 s€y sont prƒsentƒs soit 67,4% des

inscrits. Globalement les moyennes obtenues, inférieure à 10/20, dans chacune des épreuves

attirent notre attention:

- étude de document: 9,65;

- mathématiques: 7,91;

- biologie: 3,63;

- physique 5,67.

De plus, les moyennes, dans les deux disciplines communément appelées sciences, sont

inférieures à 6/20. Ainsi, 268 bacheliers, soit 91% des candidats présents, obtiennent une

moyenne inférieure à 10/20 en biologie, et particulièrement 204 candidats sur les 289

présentés à cette épreuve (70,2%) obtiennent une moyenne inférieure à 5/20 dans cette

discipline. Significativement,  50,8% des candidats sont dans le même créneau de moyenne en

physique. Le rapport aux sciences pour ces candidats est pour le moins source de

questionnements.
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Du c…tƒ des mathƒmatiques, discipline scientifique s€il en est une140, 191 candidats obtiennent

une moyenne inférieure à 10/20, ce qui en représente 64,7%. Les «éliminés» à cause de la

note éliminatoire inférieure à 5représentent 22,4% des candidats.

Tableau 2. Admissibilité des élèves instituteurs. Source DRHFP NC

Le document ne contient plus que deux visuels en secteurs des notes obtenues respectivement

en EPS et en musique. Pour les ƒpreuves d€admissibilitƒ, l€ensemble est contenu dans un

tableau (Tableau 2) en page 9.

Nous en effectuons les représentations en secteurs de la figure 10.

Les fortes représentations des notes inférieures à la moyenne dans les domaines scientifiques

sont significatives d€un rapport insuffisant à ces disciplines des candidats. En regard des

disciplines scientifiques, l€ƒtude de document portant sur la culture ocƒanienne en gƒnƒral et

kanak en particulier,  sollicite, comme l€indique le jury

« la compréhension littérale, la connaissance de la langue et l€aptitude „ formuler clairement sa pensƒe.

Les textes et documents fournis devront †tre analysƒs et schƒmatiquement exploitƒs en vue d€une

synthˆse que le candidat effectuera „ partir d€un thˆme qu€il aura „ dƒgager et ƒventuellement „ choisir.»

140 Les épreuves du concours montrent bien la différence entre les mathématiques et les sciences. Les intitulés
officiels du concours font ƒtat de l€ƒpreuve ‚mathématiques“ sciences». Ainsi, lors de la fête annuelle de la
science, les présentations mettent en •uvre principalement des applications relevant de la physique et de la
biologie mais très rarement de mathématiques. Alors une idée reçue se développe qui considère les
mathématiques comme un champ disciplinaire particulier qui ne relèverait pas des sciences, mais certainement
pas de la littérature. On fait tout simplement des mathématiques et la discipline est isolée par le simple jeu du
langage. Cet isolement du champ disciplinaire des mathƒmatiques implique qu€il y aurait impossibilitƒ de travail
transversal avec les autres disciplines. Pourtant, le systèmea donnéaux mathématiques le rôle de sélectionner
l€ƒlite scientifique entre autres. La f†te de la science de 2012 verra pour la premiˆre fois, en Nouvelle-Calédonie,
la participation officielle des mathématiques à cette manifestation.
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Figure 10. R‚sultats par ‚preuves d€admissibilit‚ au concours IFM-NC 2010. Source VRNC

Cette épreuve pourra comporter quelques questions de grammaire portant sur tout ou partie

des documents et servira en m†me temps d€ƒpreuved€orthographe.

La capacitƒ de synthˆse exprimƒe clairement sans fautes d€orthographe est expressƒment

requise. 154 candidats (52,2%) ne semblent pas avoir acquis cette compétence au cours de

leur scolaritƒ. Ainsi, on remarque qu€une part trˆs importante des bacheliers qui se sont

prƒsentƒs au concours d€entrƒe pour devenir enseignant n€obtient pas la moyenne dans l€une

ou l€autre des disciplines sur lesquelles l€enseignement dans toute sa chaŽne, de la maternelle

„ l€entrƒe en universitƒ a centrƒ pratiquement tous ses efforts (Figure 10), les disciplines

scientifiques étant les plus marquées dans ce constat.

2.2.5. La langue française dans les épreuves scientifiques.

L€ƒpreuve de mathƒmatiques-sciences est prƒsentƒe comme devant permettre d€apprƒcier

« chezle candidat, à partir de documents divers, de situations à analyser ou de problèmes à résoudre, son

aptitude à utiliser des outils mathématiques simples, à exploiter des données et des connaissances dans les

domaines scientifiques et technologiques, à interpréter des résultats à caractère numérique et géométrique,

„ utiliser diffƒrents modes d€expression et de reprƒsentation.»

Cela signifie que cette ƒpreuve servira, non seulement „ ƒvaluer les aptitudes d€analyse

scientifique de données diverses, mais enm†me temps d€ƒvaluation d€ƒcriture et de la

présentation.
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Ainsi, comme pour l€ƒtude de documents kanak ou ocƒaniens, la capacitƒ de l€analyse et de

rédaction, à partir de divers documents scientifiques (y compris mathématiques) est mise en

exergue.

Le rapport du jury indique que

« Le niveau général est jugé faible, voire très faible, par les correcteurs pour cette session 2010. Le

manque de connaissances de base de certains candidats est inquiétant. De nombreux contresens, des

incohérences dans les réponses ont été notées (par exemple une affirmation et son contraire pour une

même question“ un quadrilatˆre n€est pas"un triangle à quatre côtés". »

Les conseils donnés par le jury aux futurs candidats sont clairement exprimés,

particulièrement le principe de

« Noter les calculs qui permettent d€arriver „ un rƒsultat. Des points sont enlevƒs, si la consigne dit

« calculerŠ et qu€il n€y a pas le dƒtail de ces calculs, mais un rƒsultat brut.»

Le fait d€insister sur ce qui semble relever de l€ƒvidence, „ ce niveau, de ne pas présenter un

résultat sans explications141, montre que le contenu des copies contient suffisamment

d€expressions de ce type pour qu€il devienne significatif d€un ƒtatprécisémentidentifié.

Le caractère laconique de la conclusion de la coordonnatrice de l€ƒpreuve d€ƒtude de

documents est à signaler:

« Comme chaque annƒe, nous constatons qu€un nombre important de candidats ne maŽtrise pas les rˆgles

de base les plus élémentaires en orthographe, grammaire et conjugaison.

Nous regrettons également de devoir rappeler une règle simple de la communication différée qui constitue

un devoir: respecter une qualité de graphie et une présentation propre qui autorisent une lecture aisée.»

Ceci en dit long sur la présentation des copies de ces candidats au mƒtier d€enseignant de

l€ƒcole primaire, ainsi que sur l€acquisition des concepts fondamentaux. Il convient de

souligner que l€on parle d€un nombre important de candidats (295 pour cette session). Cela

indique qu€au-delà de ces candidats et de leurs productions spécifiques, il y a une

responsabilitƒ importante de l€ƒcole calƒdonienne qui, aprˆs un minimum de quinze annƒes

d€enseignement ne leur fait pas acquƒrir ces qualitƒs orthographiques et ce souci de la

présentation de leur travail y compris dans ledomaine scientifique. D€autre part, une idƒe

re•ue consiste „ croire qu€en mathƒmatiques on pourrait se passer d€explications simples,

141 Comme nous le disons régulièrement lors de nos interventions,« on ne parachute pas un résultat, on veut
comprendre ce que vous faites»
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mais claires et prƒcises sur ce que l€on fait pour le dƒveloppement des calculs ou de la

démonstration.

Alors, le paradoxe est intéressant: en classe on dit que la rƒdaction n€est pas nƒcessaire en

mathƒmatiques, comme nous l€avons montrƒ au chapitre prƒcƒdent, mais pour pouvoir entrer

dans l€enseignement cette capacitƒ est mesurƒe dans l€ƒpreuve de mathƒmatiques.

Ainsi, contrairement „ une idƒe re•ue persistante qui consiste „ penser qu€en mathƒmatiques,

parce qu€il s€agirait d€un langage universel, on pourrait se passer de la langue de leur

enseignement et de démonstration, la coordonnatrice du jury note, à juste titre, qu€il convient

de

« penser „ l€orthographe dans la rƒdaction des rƒponses lorsqu€il est demandƒ de ‚justifier votre

réponseŠ par exemple. Ne pas oublier que vous passez un concours pour †tre instituteur. L€orthographe

doit être correcte dans toutes les épreuves.»

Les rƒsultats des disciplines scientifiques s€inscrivent en continuitƒ de ce qui prƒcˆde. Ainsi:

- 66% de candidats n€ont pas obtenu la moyenne en mathƒmatiques,

- 83% des candidats n€ont pas obtenu la moyenne en biologie,

- 83% des candidats n€ont pas obtenu la moyenne en physique.

Ce sont des rƒsultats d€un grand nombre de bacheliers qui ne se per•oivent pas comme faibles

ou en situation d€ƒchec scolaire puisqu€ils se prƒsentent „ ce concours nanti du ‚Diplôme» le

permettant. Ceci suppose qu€ils se pensent comme scolairement suffisamment compƒtents

pour prétendre à cette fonction. Cet état de fait est révélateur du décalage entre les attentes des

institutions et le profil de ceux qui se pensent assez bons pour y répondre parce qu€ils ont

atteint un objectif développé comme essentiel par le système: « décrocher son bac».

2.3. L€Institut Universitaire de Formation des MaŒtresde la Nouvelle-Calédonie

Comme nous l€avons indiquƒ prƒcƒdemment, l€Institut Universitaire de Formation des

Maîtres (IUFM-NC) n€a pas remplacƒ l€IFM-NC, mais s€est placƒ en parallˆle, s€adressant

nécessairement à des étudiants titulaires,a minima, d€une licence. Nous porterons aussi un

regard sur les résultats obtenus par les candidats à partir des rapports de jury.

2.3.1. Le concours pour le Professorat des Écoles 2007.

La reprƒsentation des dipl…mes (Figure 11) des laurƒats indique que 74% d€entre eux ont une

licence, sans en indiquerla mention.
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Figure 11. Cursus universitaire de la promotion 2007 de l€IUFM-NC-NC.

Nous relevons aussi que les 26% restants sont titulaires de diplômes universitaires allant de la

maîtrise au DEA ou au DESS. Le rapport du jury présente le cursus universitaire des lauréats

en précisant que

« Ces lauréats ont majoritairement une formation littéraire.»

Ce fait n€ƒchappe pas „ la rˆgle gƒnƒrale, comme le dƒveloppe J.P. Kahane (2002)

« On peut cependant pointer des lacunes: une trop grande proportion deprofesseurs des écoles ont une

formation scientifique insuffisante.» (p. 43)

En soulignant aussi

« Il est indispensable que le professeur maŽtrise ce qu€il doit enseigner. Mais il est ƒgalement souhaitable

qu€il ait un aper•u du pourquoi et du comment dece qu€il apprend „ ces ƒlˆves.» (Id., p. 46)

Le rapport note aussi que 60% des lauréats possèdent au moins un diplôme obtenu en

Nouvelle-Calédonie et 77% ont suivi la formation de préparation au concours. Le caractère

majoritairement «calédonien» des lauréats serait susceptible de garantir une connaissance

plus culturelle des spécificités du pays.

Nous avons pu, lors d€une intervention en ethnomathƒmatique auprˆs de cette promotion,

affiner cette présentation à travers un petit test anonyme142 de dix minutes que nous faisons

systématiquement passer lorsque nous effectuons des interventions de formation aussi bien en

formation continue auprès des enseignants en poste, auprès des étudiants du département

LLSH de l€Universitƒde la Nouvelle-Calédonie, ou encore, trop rarement, auprès des élèves-

maŽtres de l€IFM-NC ou de l€IUFM-NC. Ce test participe à la constitution du corpus de

données quant à la situation effective et en temps réel des enseignants ou des futurs

enseignants ou encore des étudiants quant à leurrapport aux mathématiques.

142 Annexe 12. Les maths et moi
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Nous reviendrons par la suite sur l€analyse des autres points du test plus orientƒs

spƒcifiquement sur certains concepts en gƒomƒtrie. Nous regarderons ici ce qu€il ressort de la

question du diplôme de ces lauréats ainsi que deleur rapport déclaré aux mathématiques.

Un regard plus détaillé sur les licences montre leur très grande variété. Ceci montre la

diversité des formations initiales de ces futurs enseignants.

Nous pouvons regrouper ces 24 différentes licences en deux groupes généraux: 8 de type

scientifique et 16 de type littéraire.

Sciences du langage Économie Gestion

Sciences de l'Éducation Histoire de l'Art

Sociologie Langue et Culture Océanienne

Musique EPS STAPS

AES FLE

Histoire Psychologie

Anglais Cinéma

Lettres Modernes Biologie

Droit Chimie Organique

Tourisme Physique

Géographie SVT

Ressources Humaines Micro Biologie

Tableau 3. Les licences des lauréats  IUFM-NC-NC 2007.

Ceci va dans le sens du rapport du jury qui souligne une tendance littérairemarquée pour cette

promotion. Cela n€apporte pas d€informations consƒquentes quant „ la rƒussite au concours et

l€on serait tentƒ de penser que chaque licence donnerait la m†me chance „ chaque candidat

pour y réussir. Le seul dénominateur commun qui apparaît consiste à être titulaire de la

licence.

Alors, dans la mesure o‡, „ notre connaissance, aucune ƒtude n€a portƒ sur les sƒries du

baccalauréat en Nouvelle-Calédonie, nous nous en informons auprès de ceux qui participent à

ce test. Ainsi, pour les 32 élèves-professeurs présents, nous obtenons la représentation

suivante des séries du baccalauréat.

Il apparaŽt alors d€autres indicateurs plus spƒcifiques. Ainsi, un dƒnominateur commun plus

conséquent apparaît: ces élèves-professeurs, sont majoritairement (79%) titulaires d€un

baccalauréat des séries générales (ES, L et S). Les séries scientifiques (S“ C ou D) y sont



165

majoritairement représentées (38%). On constate aussi que sur les douze titulaires de la série

S, certains ont bien suivi (8) un cursus scientifique, mais que quatre d€entre eux s€en sont

écartés, conformément au fait que la série S est celle de tous les choix possibles.

Ceci montre toute l€importance donnƒe „ cette sƒrie pour la rƒussite scolaire et sociale et

s€inscrit aussi dans la continuitƒde tout ce qui précède.

Figure 12. Représentation des séries du baccalauréat des 32 élèves-professeurs des écoles 2008.

Qu€en est-il du rapport des futurs professeurs des écoles aux mathématiques?

À la question simple: « les maths et moi: Un peu?  Beaucoup? Passionnément? Pas du

tout? », nous avons obtenu les résultats ci-après (Tableau 4 et figure 13).

Un peu Beaucoup Passionnément Pas du tout

Les Maths et moi 19 7 1 5

Tableau 4. «Les maths et moi».

Figure 13. Représentation du rapport aux mathématiques de la promotion.
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Cette reprƒsentation (Figure 13) illustre que les — de la promotion n€ont pas construit un

rapport très positif à la discipline.

Ainsi, contrairement au «souhait institutionnel» de vouloir retenir davantage de «matheux»,

nous constatons que ce n€est pas le fait d€†tre titulaire d€un baccalaurƒat S qui implique

nécessairement un rapport positif aux mathématiques et, qui plus est,que cela ne fait

certainement pas le scientifique ou le pédagogue. Ainsi,

« la perversion du systˆme s€aggrave encore lorsque l€on sait que la filiˆreS n€a pas pour vocation de

sélectionner les futurs scientifiques pour lesquels la rigueur des mathématiques pourrait se justifier, mais

de filtrer une élite qui se réserve tous les choix possibles et qui pour une grande majorité tournera le dos

aux études scientifiques.» (Rolland 2006, p. 30 )

Cela est remarquable, pour cet exemple, par la très grandediversité des licences et le nombre

conséquent de bacheliers scientifiques de cette promotion.

La question d€une formation professionnelle pensƒe pour permettre aux laurƒats de

sensibilitƒs variƒes, d€enseigner plus efficacement toutes les disciplines „ l€école primaire

devrait intervenir de maniˆre bien plus consƒquente. Il ne s€agit pas de rester uniquement dans

le champ purement disciplinaire, mais d€enseigner les mathƒmatiques „ des enfants et non pas

de parler „ des mathƒmaticiens chevronnƒs. Il s€agitde faire en sorte que ces enfants

construisent un rapport positif „ cette discipline, comme aux autres du reste. Il s€agit aussi, et

surtout, de prendre en considération le public scolaire dans toute sa diversité linguistique et

culturelle. Le chapeau interculturel qui devrait présider à toutes formations de formateur en

Nouvelle-Calƒdonie n€est pas pris en considƒration. Force est de constater que le chemin

institutionnel, pour des raisons autres que pédagogiques, ne va pas actuellement dans ce sens.

�2�.�3�.�2�.Le concours pour le Professorat des Écoles2008�.

102 candidats se sont présentés à cette session, 35 ont été admis143 ; 62,8% (22) des lauréats

possèdent au moins un diplôme obtenu en Nouvelle-Calƒdonie (alors qu€ils n€ƒtaient que 47%

en 2006) et 77% (27) deceux-ci ont suivi la formation dispensƒe par l€IUFM-NC. Le

caractère «local » des lauréats est souligné.

83% des candidats sont titulaires d€une licence (Figure 14) et donc 17% ont un dipl…me

supérieur dont, notamment, 11% détenant un master.

143 35 postes étaient mis au concours
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Figure 14. Cursus universitaire des candidats 2008.

Au vu des résultats obtenus en français, avec une moyenne de 10,28 sur 20, les correcteurs

« ont pu apprécier une meilleure préparation des candidats pour la synthèse et moins de faiblesse quant à

la maîtrise de la langue. La question complémentaire a été traitée de manière très inégale et a contribué à

creuser les écarts entre les notes attribuées.Il a été relevé un manque de connaissances relatives aux

compƒtences spƒcifiques selon les tranches d€‘ge, qu€une lecture approfondie des programmes pour

l€ƒcole primaire de la Nouvelle-Calédonie aurait permis de combler.» (p. 23)

La répartition des notes(Figure 15 A) montre que 43% des candidats obtiennent une note

inférieure à la moyenne.

La moyenne obtenue en mathƒmatiques est l€une des meilleures pour ce concours avec

13,05/20. La répartition des notes (Figure 15 B) indique que 27% seulement des candidats

n€ont pas obtenu la moyenne dans cette discipline. Les constats sont ƒtablis pour chaque

exercice.

Figure 15. Répartition des notes en français (A) et en mathématiques (B).

Le premier exercice semble bien réussi puisque

« 3,7 % descandidats ont eu zéro à cet exercice.»

De même que la question complémentaire pour laquelle

« très peu des candidats (moins de 1 %) ont eu zéro à cet exercice.»

Pour le second exercice de «prise d€initiative», qui est un

« exerciced€application concrˆte des mathƒmatiques.

A B
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a) Il faut simplement maŽtriser les calculs d€aire, mais la logique, le bon sens et l€attention sont

indispensables pour ne rien oublier.

b) Savoir s€adapter „ la consigne, utiliser l€approximation par excˆs.

c) Rechercher une rentabilité par essais successifs.»

Le rapport montre qu€un nombre plus important de candidats (10,3%)

« ont eu zéro à cet exercice.

a) Nombre de candidats n€ont pas pensƒ „ enlever l€ƒpaisseur des murs pour calculer l€aire

intérieure. Ilsse sont contentƒs de prendre deux fois l€aire extƒrieure des murs.»

Mais souligne la «bonne logique» des candidats pour les questions b) et c) et les réponses

très «diversifiées» pour la question complémentaire associée à cet exercice.

Il est aussi notƒ que pour le troisiˆme exercice, s€agissant de retrouver une approximation du

nombre d€or,

« 15 % des candidats ont eu zéro à cet exercice.»

Pour les autres disciplines scientifiques, (Figure 16), 40% des candidats n€obtiennent pas la

moyenne pour l€ensemble.

Figure 16. Répartition des notes en Histoire et Géographie en Sciences Expérimentales et en Technologie.

Le jury note que pour le sujet d€histoire et gƒographie,

« le sujet a été bien traité et les correcteurs ont noté de solides connaissances mais aussi des qualités

rƒdactionnelles rassurantes pour l€avenir. Ils ont ƒgalement apprƒciƒ la bonne maŽtrise de l€orthographe.

Nombre de candidats se sont appliqués à structurer leur composition (premiˆre partie de l€ƒpreuve) „

partir du triptyque bien connu : introduction, dƒveloppement et conclusion. Un seul point n€a pas

suffisamment retenu l€attention des candidats : l€intƒr†t scientifique des documents et, dˆs lors, les copies

qui l€analysaient ont ƒtƒ bonifiƒes. Les correcteurs ont sanctionnƒ les copies lorsque l€ƒcriture ƒtait de

mauvaise qualité et ont pu remarquer que certaines étaient quasiment"illisibles" ! Ils invitent également
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les candidats à mieux gérer leur temps car quelques-uns ont trop développé la premièrepartie et n€ont pas

eu le temps de traiter le dossier noté sur 8 points. »

Il convient de noter la remarque sur l€intƒr†t scientifique des documents qui n€a pas

suffisamment retenu l€attention des candidats.

Pour les autres parties scientifiques, les remarques sont moins élogieuses. En effet, pour la

technologie, il est noté que

« 20% des candidats ont le minimum de culture technologique permettant la présentation du principe de

fonctionnement d€un systˆmemécanique de transmission de puissance simple avec tout le vocabulaire

appropriƒ : de la cause (rotation du volant entraŽnant celle du pignon) „ l€effet (translation de la

crémaillère puis pivotement de la roue).

- 20% ont donné une explication acceptable, avec quelques erreurs de vocabulaire ou un exemple erroné

mais font montre de la capacité à transmettre ces connaissances après une étude complémentaire.

- 20% ont donné une explication insuffisante qui nécessiterait un gros travail de préparation personnelle.

- 40% des candidats ont donnƒ une explication complˆtement erronƒe sans m†me trouver l€exemple

demandé, confondant très souvent rotation et « déplacement » ou pignon/crémaillère avec

bielle/manivelle.»

Ainsi, 60% des candidats ont donné une explication insuffisante ou erronée. Les membres du

jury en concluent:

« qu€un effort devrait †tre fait par les candidats et les laurƒats dans ce domaine, car l€expƒrimentation

permet d€apporter la connaissance technique de base en contournant la difficultƒ scolaire "traditionnelle".

»

Il en est de même pour les sciences physiques, pour lesquelles

« Un certain nombre de candidats ne semblent pas posséder le minimum de bases requises dans le

domaine de la discipline. La disparité des résultats montreégalement le poids de la formation dans la

rƒussite „ cette partie d€ƒpreuve. Il est donc conseillƒ „ tous les candidats, m†me ceux qui ont choisi cette

épreuve en composante mineure, de suivre une préparation adéquate.

Sur la forme, les membres du jury regrettent parfois un manque de précision dans le vocabulaire

scientifique utilisƒ ainsi qu€un manque de clartƒ et de soin dans les schƒmas rƒalisƒs.»

Pour les Sciences de la Vie et de la Terre, il est noté que

« La démarche scientifique est en général assez bien maîtrisée.»

Tout en soulignant dans la phrase suivante que:

« Les réponses restent trop générales, manquent de précision.»
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Ainsi, même si les résultats de cette session sont jugés particulièrement intéressants selon

l€analyse des membres du jury,

« il n€en demeure pas moins que pour nombre de candidats, le niveau gƒnƒral de culture personnelle

nécessite encore de réels progrès. Aussi, tous les futurs candidats sont-ils invitƒs „ s€inscrire dans un

projet professionnel qui les honore, avec les compƒtences et l€implication requises.

Qu€il s€agisse des concours externes ou du concours interne, le jury satisfait des rƒsultats obtenus durant

cette session, tient „ rappeler l€importance que rev†t une solide prƒparation pour l€ensemble des ƒpreuves.

Il serait en effet fort regrettable pour les candidats à de tels concours de négliger certaines disciplines»,

certaines disciplines scientifiques constituent le maillon faible de la formation initiale de ces

futurs enseignants.

�2�.�3�.�3�.Le concours pour le Professorat des Écoles2009�.

Le rapport souligne le nombre important de candidats à se présenter à ce concours:

« 115 candidats se sont prƒsentƒs aux ƒpreuves d€admissibilitƒ, 62 ont ƒtƒ admissibles et 59 candidats ont

franchi le seuil d€admission qui se situe „160 points pour 15 postes en liste principale et 7 en liste

complémentaire.»

Le cursus universitaire des candidats montre que les titulaires au plus d€une licence, en baisse

par rapport aux deux années précédentes, représentent 59% des candidats; les 41%

complƒmentaires sont titulaires d€une maŽtrise (13%) et surtout „ parts ƒgales de master 2,

DESS ou encore de doctorat. Le nombre de diplômes supérieurs à la licence est encore plus

important que pour l€annƒe prƒcƒdente.

Figure 17. Cursusuniversitaire des candidats 2009

Le rapport indique que 5 lauréats, sur les 15, ont obtenu au moins un diplôme en Nouvelle-

Calédonie: ˜ des lauréats du concours de Professeurs des Écoles de cette année viennent de

l€extƒrieur du pays. Si l€on considˆre lecaractère national du concours et les résultats de

l€ƒcole calƒdonienne, on peut penser qu€„ terme, ces deux facteurs conjuguƒs mˆneront „ une
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rƒduction de la part des enseignants locaux „ l€ƒcole primaire, alors m†me que les discours sur

la prioritƒ „ l€emploi local sont nombreux.

En page 58 du document, on ne trouve qu€un tableau (Figure 18) donnant la rƒpartition des

notes attribuƒes au 15 laurƒats sur 115 candidats prƒsentƒs aux ƒpreuves d€admissibilitƒ:

Figure 18. Répartition des notes des 15 lauréats 2009.

Nous ne trouvons aucun rƒsultat pour l€ensemble des disciplines d€admissibilitƒ et/ou

d€admission. Il apparaŽt singuliˆrement que ce document ne prƒsente rien pour l€ƒpreuve de

mathématiques, ni commentaires, ni résultats.

La conclusion souligneque

« La session 2009 des concours de recrutement des professeurs des écolesde la Nouvelle-Calédoniea été

l€occasion de constater une rƒelle maŽtrise des compƒtences attendues par les laurƒats. Les notes obtenues

l€attestent.

Les différents concours ontété sélectifs en raison du nombre relativement élevé de candidats par rapport

au nombre de places offertes, notamment, pour ce qui concerne le concours externe et dans une moindre

mesure pour le concours externe spécial et le concours interne»,

2.3.4. Le concours pour le Professorat des écoles 2010.

Le document ne prƒsente pas le cursus universitaire des candidats. Il n€est pas non plus fait

mention de candidats ayant obtenu au moins un diplôme en Nouvelle-Calédonie ni de

candidats ayant suivis la formation proposƒe par l€IUFM-NC.

Pour l€ƒpreuve de mathƒmatiques, on notera le commentaire suivant;

« Les notes les plus faibles ont été obtenues en géométrie.»

On retrouve le commentaire précédent sur le rapport à la géométrie. Les sujets ne présentant

pas systématiquement un exercice de géométrie, ce commentaire nous intéresse



172

particuliˆrement, d€autant qu€il s€agit d€une premiˆre allusion officielle „ la question du

rapport à la géométrie pour ce type de concours.

Figure 19. Répartition des notes en mathématiques au concours externe 2010.

L€histogramme des notes (Figure 19) montre une allure de l€enveloppe fortement dƒplacƒe

vers les notes les plusbasses: la mƒdiane est „ 9,4, la moyenne est de 9,6, l€ƒtendue est de 16

(de 2,5 à 18,5) et il y a 42 notes supérieures ou égales à 10.

Le bilan de la session apparaŽt sous forme d€un tableau gƒnƒral (Figure 20) qui reprend la

répartition des notes obtenues en les présentant par classes.

Figure 20. R‚partition des notes des disciplines d€admissibilit‚ 2010

Ceci nous donne la représentation en secteur (Figure 21) pour les épreuves de français et de

mathématiques:

Figure 21. Représentation desrésultats en français et en mathématiques.

On peut ainsi constater que 62% des candidats n€obtiennent pas la moyenne en fran•ais et ils

sont 56% en mathématiques.
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Nous constatons de nouveau le rapport insuffisant construit par l€ƒcole calƒdonienne pour les

fondamentaux en français et en mathématiques pour tous ces candidats. Les «bons résultats»

de l€annƒe prƒcƒdente ne sont pas reproduits.

La conclusion du rapport souligne, une nouvelle fois, l€aspect sƒlectif des concours:

« les candidats à la session2010 aux concours de recrutement des professeurs des écolesde la Nouvelle-

Calédonieont dû faire la preuve du haut niveau de leurs connaissances et de leurs compétences afin de

compter parmi les heureux lauréats. Ainsi les concours demeurent très sélectifs, d€autant plus sƒlectifs

que le nombre de postes offerts était peu élevé.» (p. 77)

2.3.5. Le  concours pour le Professorat des écoles 2011.

Pour ce dernier rapport, il n€est pas, non plus, fait mention du cursus universitaire des

candidats, ni descommentaires associés au caractère local de ceux-ci.

La représentation en histogramme (Figure 22) des notes en mathématiques a été privilégiée.

Celle-ci montre, une allure contrastée entre une tendance vers le haut, tout en restant

fortement ancrée dans les notes inférieures à la moyenne; celle-ci étant de 8,8 sur 20.

Figure 22. Histogramme des résultats en mathématiques 2011.

Les commentaires associƒs font ƒtat d€un sujet ƒquilibrƒ tant par les connaissances abordƒes

que par le niveau de difficulté de l€ƒpreuve. De plus, la prƒsentation du sujet devait permettre

aux candidats d€†tre ‚accompagnés» dans la recherche de la solution. La présentation des

copies et la rédaction nécessaire en mathématique y sont aussi soulignées:

« onpeut aussi constater une nette amƒlioration dans la prƒsentation des copies et de l€orthographe.Š

Pour les copies n€ayant pas obtenues la moyenne (57,6% du total), le jury note que:
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« Certains candidats n€ont pas lu la totalitƒ de l€exercice avant de dƒbuter sa résolution. Cela les a

conduits „ utiliser, pour les premiˆres questions, la propriƒtƒ qui ƒtait „ dƒmontrer en fin d€exercice.

(Utilisation de la propri‚t‚ de Pythagore pour les premi…res questions de l€exercice1).

La rédaction des justificationsa manqué de clarté et de concision. Beaucoup de candidats associent au

mot «justifier Š la nƒcessitƒ d€une longue rƒdaction bien souvent confuse. Certaines rƒdactions ont

consistƒ en une ƒnumƒration d€arguments et de propriƒtƒs, certains sans rapport avec la question.»

De plus, certaines connaissances n€ƒtaient pas maŽtrisƒes:

« Les définitions des figures planes et leur lien (un carr‚ n€est pas un losange•)

Les notions de grandeurs et calcul de la mesure d€une grandeur

Différence entre une relation existant entre deux suites de nombres (notion de fonction) et une relation de

proportionnalité (fonction linéaire).

La différence entre une division euclidienne et une division décimale.»

On peut ainsi constater que de nombreux candidats de ce niveauconfondent encore un carré et

un losange, et n€ont pas donnƒ du sens „ la division euclidienne ou dƒcimale.

Les commentaires de l€ƒpreuve de fran•ais sont tout aussi significatifs (Figure 23).

En reprenant les items retenus dans ce commentaire (orthographe, syntaxe, thématique,

problématique, contenu, introduction, paraphrase, juxtaposition, plan, etc.), il apparaît que

67% de ceux-ci ne sont pas totalement maîtrisés par les candidats.

Figure 23. Commentaires du jury pour l€‚preuve de franŽais 2011.

Le dernier commentaire attire notre attention, parce qu€il fait rƒfƒrence „ la fonction scolaire

qui s€appuie fortement sur le manuel scolaire. Cela rejoint la remarque prƒcƒdente „ propos de

l€eau de la piscine et du commentaire du Ministˆre de l€‰ducation Nationale, concernant le

fait que les élèves français ont des difficultés à mobiliser des connaissances pour analyser  et



175

traiter des exercices non évoqués en classe. Cela indique aussi le recours privilégié à

l€utilisation du manuel scolaire dans l€ƒcole française.

2.4. La promotion des élèves-professeurs de 3èmeannée en 2012.

Nous avons fait passer notre test anonyme aux 34 élèves-professeurs de cette promotion,

présents ce jour-là (30 mars 2012), et nous obtenons les résultats suivants:

Figure 24.  Séries du baccalauréat des FP3 en 2012 et «Les maths et moi».

Les résultats sont concordantsavec tout ce qui précède:

- Majorité des séries générales (ES, L et S) du baccalauréat (Figure 24 A)

- La série S est majoritairement représentée (26%)(Figure 24 A)

- Le rapport aux mathƒmatiques n€est pas trˆs positif pour ces

enseignants de demain. (Figure 24 B).

Pourtant ces enseignants vont devoir enseigner les mathématiques une fois en classe.

En intƒgrant ces diffƒrents rƒsultats dans l€ensemble de notre fichier récapitulatif du rapport

aux mathƒmatiques construit par l€ƒcole calƒdonienne, qui emprunte les m†mes chemins que

l€ƒcole fran•aise, nous obtenons une reprƒsentation d€ensemble (Figure 25) qui montre que ce

rapport n€est pas des plus positifs.

Figure 25. Rapport aux math‚matiques de 237 bacheliers de l€‚cole cal‚donienne, toutes s‚ries confondues.
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Avec 20% de bacheliers de toutes ethnies, de toutes séries affirmant ne pas aimer du tout cette

discipline, et 57% disant aimer «un peu» les mathématiques, il y a matière à de nombreuses

questions, tel est l€objet de notre ƒtude.

Nous retrouvons ainsi les résultats que nous avons développés pour les élèves-maîtres de

l€IFM-NC : pour la majorité des enseignants du primaire,  le rapport aux mathématiques- et

au domaine scientifique en général- est insuffisamment construit au travers de l€ensemble de

leur scolaritƒ. C€est ainsi que les donnƒes prƒcƒdentes montrent que 1430 bacheliers, ou en

passe de le devenir, se sont prƒsentƒs au concours externe de l€IFM-NC et 399 au concours

externe de l€IUFM-NC entre les années 2007 et 2011. Leur rapport aux disciplines

scientifiques et aux mathématiques est significativement insuffisant.

En conclusion, il apparaît alors clairement, pour ce concours extrêmement sélectif, que pour

toutes ces années, le rapport aux fondamentaux: langue française et disciplines scientifiques

est problématique pour la majorité de ces lycéens (toutes séries confondues) souhaitant

devenir enseignants. Pourtant, ils ont tous suivis le cursus de l€ƒcole calƒdonienne et ils

aspirent à intégrer le corps qui devrait permettre à la jeunesse de ce pays de se construire pour

participer au développement du pays. Les commentaires institutionnels montrent

l€insuffisante acquisition de ces fondamentaux pour une partie importante des postulants au

concours. Autrement dit, ces résultats constituent un indicateur fort quant à la nature de

l€ƒcole calƒdonienne pour ces acquisitions.

Il reste que dans la situation actuelle, il n€est pas institutionnellement possible de distinguer

dans ces rƒsultats la part de reprƒsentation par communautƒ d€appartenance descandidats et

des lauréats. Cela est fortement dommageable dans un pays multiculturel, y compris et

essentiellement „ l€ƒcole, qui s€est donnƒ pour t‘che prioritaire de construire un destin

commun. L€importante sƒlection conditionnant l€accˆs „ cette profession essentielle au

développement du pays implique que seuls ceux qui possèdent fortement les fondamentaux en

langue française et dans les disciplines scientifiques, mathématiques y compris, peuvent

prétendre y réussir.

2.5. Aperçu du CRPE en France et pour les DOM.

Nous avons souligné que la part extérieure des candidats était conséquente pour certains

concours prƒcƒdents. Pour en chercher une part d€explication, et „ titre d€exemple, nous nous
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rƒfƒrons „ la note d€information 11.25 de dƒcembre de la DEPP pourla session 2010 du

Concours de Recrutement des Professeurs des Écoles144 (CRPE).

Le résumé de cette note indique le nombre important de candidats (38653) qui se présentent

au concours pour la France et les DOMet le nombre de postes restreints proposés:

« En 2010, 7 462 professeurs des écoles ont été recrutés en réussissant le concours parmi les 38 653

candidats qui s€y sont prƒsentƒs. Ce dernier chiffre est en baisse depuis 2003, parallˆlement „ celui du

nombre de postes offerts au concours. »

Les lauréats représentent 19,3% des candidats pour cet ensemble. Autrement dit, 31191

candidats ont échoué cette année-là.  La plupart des candidats se présentent plusieurs fois au

concours. Ainsi,

« Parmi les 38653 candidats présents à la session 2010 (concours externes et seconds concours internes

confondus), plus de la moitiƒ ƒtait prƒsente l€an dernier et prˆs de la moitiƒ de ces derniers retentaient leur

chance pour la troisième année consécutive. Plus du tiers des admis au concours externe traditionnel

redoublaient (étaient au moins présents en 2008 ou en 2009) et 19 % en étaient à leur troisième tentative

consécutive.»

Force est de constater la forte concurrence pour chaque session du concours. Compte tenu des

pourcentages de réussites aux environs de20%, certains candidats malheureux au concours en

France viennent tenter leur chance en Nouvelle-Calédonie car le concours est de niveau

national. La concurrence y est plus faible et leur expérience du concours sont susceptibles de

constituer un atout supplémentaire pour ces candidats. Sur certains forums internet, les

interventions confirment que des candidat(e)s au concours métropolitain souhaiteraient venir

le passer Nouvelle-Calƒdonie en cas d€ƒchec.

Nous relatons ici un échange qui nous paraît significatif extrait d€un forum145 entre des

candidats mƒtropolitains pendant l€annƒe 2009. Ainsi,  ‚Mandize» qui s€y intƒresse en cas

d€ƒchec en Mƒtropole146 et demande des renseignements le 05 janvier 2009 :

« salut a tous, j'auari besoin de votre aide concernant le CRPE en Nouvelle Caledonie, mon ami est né la

bas et moi je souhaite obtenir le CRPE rapidement, cette année, je le tente en métropole, mais en cas

d'echec, je souhaiterai bcp atterir sur l'ile... petites questions:

- Quand faut il s'inscrire lorsqu'on veut tenter le CRPE en Nouvelle Calédonie?

144 http://media.education.gouv.fr/file/2011/14/4/DEPP-NI-2011-25-concours-recrutement-professeurs-ecoles-
enseignement-public_203144.pdf
145 http://forums-enseignants-du-primaire.com/topic/185528-crpe-nouvelle-caledonie/
146 Nous reproduisons intégralement la graphie des messages.
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- Est il tjrs ouvert au niveau bac ou aux licences?

- Quand (quel mois) passe t'on le crpe en Nouvelle calédonie?

- En cas de reussite , combien de temps maximum faut il rester sur l'ile à enseigner , d'ici combien de

temps, pouvons nous esperer une mutation en metropole? ( c'est pas le but, mais un petit détail a connaitre

tout de meme).

- Avec un crpe obtenu en nouvelle caledonie, pouvons nous enseigner en metropole?

- Quel est environ le taux de reussite?

- L'annee prochaine, le CRPE en Caledonie change il aussi comme en metropole, master obligatoire et

compagnie? »

« Sosso9Š lui donnera des rƒponses et une conversation va s€installer sur l€annƒe 2009 entre

Sosso9, Marie.lb et tcharlesqui intervient le 31 août :

je viens de voir votre discussion sur le CRPE en nouvelle Caledonie.

j ai aussi fais le choix de le passer la bas.

les ecrits sont les 2 et 5 octobre! mais on peut aussi s inscrire au concours d instit !! »

Le 22 septembre, „ l€annonce du nombre depostes ouverts, annoncés parSosso9pour les

deux concours

« 15 postes pour PE, et 16 pour instit»

il répond:

« je viens de voir le nombre de postes je suis dégouté aussi !!!! ça va être chaud chaud chaud...je vais allé

réviser mon histoire kanak !

non, je ne vais pas faire les aller-retour je vais rester sur Nouméa 2 mois !

un peu blasé mais bon...il y a quand même 15 postes...»

Celui-ci, aprˆs les ƒpreuves d€admissibilitƒ sollicitent ses partenairesle 02 septembre :

« Alors les filles le ressentiavec du recul ???

Pour ma part je suis assez satisfait du français mais bien déçu des maths...pas facile quand même !!!

plus que 2 épreuves...mais pas les plus faciles !»

et le 04 octobreil donne son ressenti sur le concours d€instituteur ainsi que son avis sur le

sujet de biologie et sur celui relatif à la culture océanienne :

« le concours d'instit s'est plutôt pas mal passé ...la bio était difficile mais je ne pouvais pasfaire

mieux...En ce qui concerne la culture kanak , une dissertation sur l'émancipation de la femme kanak au
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coef 9 c'est plutôt...surprenant . Par contre les maths c'était les doigts dans le nez à côté du concours de

PE!

Voilà , sinon l'exo de Mr roule c'est celui que j'ai préféré pour ma part !»

Le lendemain, il annonce qu€il effectue un remplacement de CPE au collˆge de Thio pour un

mois.

Le 26 octobre,Sosso9annonce qu€elle est admissible.Marie.lb annonce elle aussi son

admissibilité le 30 octobreet tcharles, contre toute attente, annonce son admissibilité au

concours d€instituteur.

Le 04 décembre, il annonce son élimination au concours PE à cause de sa note en français

(4,5) et confirme son admission „ l€ENEP.Sosso9annonce son admission comme professeur

des écoles le 04 février 2010, apprend àMarie.lb qu€elle est aussi admise et conclut:

« trop bien après toutes ces années de galère pour avoir ce fichu concours.»

2.6. Les professeurs du secondaire.

C€est,a  priori, le point le plus simple, puisqueles données sont déduites directement des

résultats scolaires. Les résultats précédents montrent le peu de calédoniens, au sens large du

terme, qui obtiennent un baccalauréat scientifique, ce qui implique nécessairement que le

nombre de calédoniens titulaires d€une licence est trˆs restreint, en particulier pour les sƒries

scientifiques: mathématiques et physique-chimie. Cela est moins vrai pour la filière biologie

qui connaît une plus grande représentation de calédoniens, titulaires du bac, et un nombre

consƒquent de licenciƒs pour †tre la seule sƒrie de l€IUFM-NC dans laquelle les calédoniens

sont majoritaires. Il faut le souligner, cela a son importance, mais, il faut aussi prƒciser qu€il

n€y avait qu€un seul Kanak inscrit en 1997 „ cette prƒparation, les autres étant des calédoniens

de souche européenne et originaires de Nouméa, pour la plupart comme cela est souligné dans

certains rapports.

Comme il faut des professeurs pour assurer le service public de l€enseignement, on comprend

très vite que ceux-ci viennent en majorité du cadre métropolitain. Les arrivées annuelles

systématiques de la centaine de professeurs ponctuaient le début du mois de septembre.

L€imparfait est de mise, car depuis 1997, ces professeurs arrivent pour la rentrƒe scolaire

normaledu Territoire, au mois de mars et de plus en plus à la mi-février147. Il a fallu attendre

147 Un point d€explication de cette avancƒe de l€annƒe scolaire calƒdonienne rƒguliˆrement placƒe au dƒbut du
mois de mars, réside dans le fait que la Nouvelle-Calƒdonie est le seul Pays d€Outre-Mer pour lequel la
correction du baccalauréat ne se fait pas sur place: les copies de l€examen ƒtant tous les ans envoyƒes dans une
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quelques quarante annƒes pour que, enfin, l€Institution Scolaire prenne en compte la

perturbation importante que subissaient les enfants calédoniens par ces changements de

professeurs en cours d€annƒe. Ceci ƒtait un facteur aggravant de l€ƒchec scolaire. Il a fallu,

après les «événements de 1984 à 1988Š, connus de tous, beaucoup de rƒunions, d€‰tats

Gƒnƒraux et d€autres commissions de rƒƒquilibrage pour arriver „ modifier cette arrivée de

septembre.

Cependant, si cela règle le remplacement de ces professeurs148, - et ce n€est pas nƒgligeable-

il n€en reste pas moins que le fond du problˆme demeure identique. La pratique pƒdagogique

ne changera pas parce que ces enseignants arrivent en mars plut…t qu€en septembre. Ces

enseignants sont reconnus par leurs diplômes- la licence au minimum“ et, surtout par leur

titularisation dans le corps des professeurs gr‘ce „ la rƒussite au CAPES ou „ l€Agrƒgation. Ce

sont donc des «spécialistes» dans leur matière. Pour les mathématiques, au secondaire, on a

donc des enseignants qui «parlent mathématiques».

En revanche, la dimension culturelle spƒcifique du territoire leur est inconnue. Ce n€est pas

avec la seule sƒance d€initiation„ la culture kanak, d€une durƒe d€une journƒe, „ leur arrivƒe,

qu€ils vont pouvoir comprendre le fond culturel et prendre en compte la rƒalitƒ culturelle et

linguistique pour modifier leur pratique pédagogique. Leur discours pédagogique sera

scientifique avec, quand même, ce que cela contient comme problèmes dans la transposition

et la dévolution didactiques. Cependant la dimension culturelle spécifique ne sera pas prise en

compte. Nous développerons dans le chapitre relatif aux formations des formateurs lamise

place de la formation pour ces professeurs des stages spécifiques: ethnomathématique et Arts

et Mathématiques.

Pour l€enseignement privƒ, l€observation des enseignants de l€ASEE, qui a servi de base pour

commencer et poursuivre cette réflexion, se recoupe avec ce l€on retrouve dans

l€enseignement public, „ la diffƒrence que ces enseignants sont pour la plupart des locaux, et

qu€ils ne sont pas assujettis au mouvement mƒtropolitain. L€observation d€un ƒchantillon

d€enseignants, appartenant „ un enseignement privéde la Nouvelle-Calédonie(Lavigne

acadƒmie fran•aise pour y †tre corrigƒes. L€annƒe de terminale se trouve raccourcie compte tenu des impƒratifs
de temps pour l€acheminement des copies, leur correction et le retour des résultats. Malgré les demandes
successives de certaines associations de parents d€ƒlˆves comme l€UGPE, et les promesses de l€Etat par
l€intermƒdiaire du Vice-Rectorat de Nouméa, cette situation perdure. Il est notable de considérer que les
enseignants du secondaire, pour qui l€‰tat accorde sa confiance dans tout l€ensemble fran•ais, voient celle-ci leur
†tre retirƒe dˆs lors qu€ils enseignent en Nouvelle-Calédonie.
148 Il existe encore de nos jours desarrivées en septembre; le calendrier australprévalant en Nouvelle-Calédonie
et pas enPolynésie française par exemple.
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1995), montre leur conformité pédagogique par rapport à ce qui estattendu parl€institution

officielle. Quant aux diplômes, le recrutement étant assuré par le Vice-Rectorat, la nécessité

de la licence dans ladiscipline est de rigueur. Il s€agit donc d€un ensemble cohƒrent quant au

recrutement et de la pratique pédagogique.

Nous constatons ainsi, d€une part, que la majoritƒ des enseignants du primaire ont dƒveloppƒ

au cours de leur parcours scolaire une sensibilité non scientifique. La formation des

enseignants dans les Instituts ne prend pas en considération forte la culture des enfants pour

les apprentissages fondamentaux, mathématiques en particulier. Alors, ces enseignants en

classes ne peuvent que s€appuyer sur le manuel scolaire qui devient le médium essentiel des

apprentissages fondamentaux. Les enseignants du secondaire, spécialistes dans leur discipline,

n€ont pas la sensibilitƒ culturelle de leurs ƒlˆves. L€enseignement des mathƒmatiques,

volontairement abstrait et hypothético-déductif, coupé de la réalité du pays, éloigne ces

enfants ocƒaniens de leur rƒalitƒ puisqu€ils sont

« coupés de leur environnement par la scolarisation.» (Kohler & Pillon 1982, p. 14).

• l€ƒcole dans son ensemble, le rapport auxmathématiques est essentiellement constitué par

le contenu du manuel.

3. LA BOUCLE SÉLECTIVEDES FILIÈRES SCIENTIFIQUES

Comme nous l€avons montrƒ, les sƒries gƒnƒrales du baccalaurƒat, reprƒsentent les voies

d€accˆs aux concours d€entrƒe des Instituts deFormation des Maîtres, les série scientifiques

celles d€accˆs aux Grandes ‰coles (ƒcoles d€ingƒnieurs, etc.). Elles prƒsentent donc, des

aspects particuliers qui nécessitent une solide formation de base. Force est de constater

qu€actuellement il n€existe que trˆs peu d€ingƒnieurs149 kanak ayant suivi ce chemin scolaire

normal. L€analyse montre que peu d€ƒlˆves kanak rƒussissent dans ces sƒries, et seulement le

plus souvent après plusieurs tentatives, bien moins poursuivent des études supérieures dans le

domaine scientifique. Il faut alors aller plus loin dans la réflexion pour éviter les lieux

communs de l€ascˆse obligatoire qui justifierait la rƒussite et dont les jeunes kanak seraient

dépourvus du fait de leur appartenance culturelle. Ascèse dont Kohler etWacquant (1985)

donnent un dƒveloppement non dƒnuƒ d€intƒr†t ni d€humour:

149 Ce n€est qu€un exemple, tous les secteurs professionnels sont concernƒs.
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« Volonté, travail, effort sur soi-même, sens du sacrifice: il suffirait à chaque intéressé de se donner des

ambitions scolaires et la détermination nécessaire à les réaliser pourque s€ƒlˆve le niveau ƒducatif des

enfants d€ethnies autochtones.» (p. 24)

Les Instructions Officielles (CNDP 1992) ont toujours développéque l€un des aspects

essentiels, pour l€enseignement des mathƒmatiques, devait †tre la nƒcessaire relation entre

d€une part «des observations du réelŠ et, d€autre part, ‚des représentations: schémas,

tableaux, figures».

De nos jours, avec la mise en place du socle commun des compƒtences, l€introduction

commune du programme de mathématiques du Bulletin Officiel spécial n°6 du 28 août 2008

précise que

« • l€issue de ses ƒtudes au collˆge, l€ƒlˆve doit s€†tre construit une premiˆre reprƒsentation globale et

cohérente du mondedans lequel il vit150. Il doit pouvoir apporter des éléments de réponse simples mais

cohérents aux questions: "Comment est constitué le monde dans lequel je vis?", "Quelle y est ma

place?", "Quelles sont les responsabilités individuelles et collectives? " » (BO n°6).

Nous sommes donc toujours, pour la question de l€enseignement des mathƒmatiques, dans le

m†me rapport officiel de l€observation du rƒel, et de la place que l€ƒlˆve devrait y occuper

pour participer aux responsabilités qui sont les siennes au sein de la communauté. Ceci peut,

ƒvidemment s€envisager au sens trˆs large du ‚Monde», synonyme de Planète voire

d€Univers et l€on reste dans l€imaginaire et l€idƒalitƒ.

Le lƒgislateur donne l€indication d€un chemin- qui nous intéresse- qui prend en compte le

réel pour aller vers des représentations qui amèneront alors aux concepts. Pourtant,

l€observation de la pratique des enseignants scientifiques met en ƒvidence la rupture entre leur

enseignement et la réalité culturelle de leurs interlocuteurs. La question defond consiste à se

demander sur quel réel faut-il s€appuyer pour l€enseignement des mathƒmatiques?

Car il s€agit de ‚penser mathématiquement» :

« L€histoire de l€humanitƒ est marquƒe par sa capacitƒ „ ƒlaborer des outils qui lui permettent de mieux

comprendre le monde, d€y agir plus efficacement et de s€interroger sur ses propres outils de pensƒe. •

c…tƒ du langage, les mathƒmatiques ont ƒtƒ, dˆs l€origine, l€un des vecteurs principaux de cet effort de

conceptualisation. Au terme de la scolarité obligatoire, les élèves doivent avoir acquis les éléments de

base d€une pensƒe mathƒmatique. Celle-ci repose sur des connaissances solides et sur des méthodes de

résolution de problèmes et des modes de preuves (raisonnement déductif et démonstrations

spécifiques). » (Id.)

150 Nous soulignons.
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Toutes les cultures humaines ont effectivement développéune conception particulière et

singulière des mathématiques. Ceci a construit des développements spécifiques vers la

conceptualisation. Ces rapports aux mathématiques ne sont pas uniquement ceux développés

par une culture qui s€est imposƒe au monde par le fait colonial. Ces rapports aux

mathématiques ont permis à ces cultures de se développer en harmonie avec et pour

l€ensemble de ceux qui la partage. C€est bien l€aspect interculturel du rapport aux

mathƒmatiques qu€il convient de prendre en compte, dˆs lors que l€enseignant de

mathématiques se trouve plongé dans une culture autre que la sienne. Nous reviendrons sur

cet aspect important dans notre chapitre sur l€ethnomathƒmatique.

De plus, cette importante introduction des nouveaux programmes et du socle commun insiste

sur le principe que

« Les mathématiques entretiennent des liens étroits avec les autres sciences et technologies. Le langage

mathématique permettant de décrire et de modéliserles phƒnomˆnes de la nature mais elles s€en

distinguent aussi car elles forment une discipline autonome, possédant son identité.» (Ibid.)

Ainsi, le lien des mathématiques avec les autres sciences est clairement exprimé. Pourtant, et

dans le même temps, les mathématiques se retrouvent «isoléesŠ parce qu€elles sont

autonomes, qu€elles possˆdent leur identitƒ propre.

Autant l€importance du lien interdisciplinaire est une clƒ pour le dƒveloppement des concepts,

autant l€isolement des mathƒmatiques contribueà la continuité de la perception que les

mathématiques ne sont pas une discipline comme les autres. Autant le discours sur la prise en

compte du rƒel de l€enfant est une clƒ pour lui permettre de s€appuyer sur le rƒel qu€il per•oit

à travers le filtre desa culture et l€analyser avec des outils mathƒmatiques, autant cet

isolement de la discipline implique que cet enseignement se forgera autour d€objets abstraits

coupƒ de la rƒalitƒ de l€enfant.

Pour aller plus avant, l€enseignement de la gƒomƒtrie a ƒtƒ un indicateur intéressant, à tous les

niveaux de cet état de fait car

« La géométriedoit rester en prise avec le monde sensible qu€elle permet de dƒcrire151. Les constructions

géométriques, avec leurs instruments traditionnels“ règle, équerre, compas,rapporteur“ aussi bien

qu€avec un logiciel de gƒomƒtrie, constituent une ƒtape essentielle „ la comprƒhension des situations

gƒomƒtriques. Mais la gƒomƒtrie est aussi le domaine de l€argumentation et du raisonnement, elle permet

le développement des qualités de logique et de rigueur.» (Ibid)

151 Nous soulignons.
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Pourtant, dans la situation actuelle, force est de constater que, dans l€ensemble, on fait

beaucoup plus de nombre que de gƒomƒtrie „ l€ƒcole. Quand cette partie essentielle des

mathƒmatiques n€est pas rejetƒe en find€annƒe- lorsque l€on n€a plus beaucoup de temps

pour boucler le programme et qu€il faut faire vite- l€observation montre que les figures prises

en considération ne sont, la plupart du temps, que celles extraites du livre, développées au

tableau par leprofesseur, reprise sur le cahier par l€ƒlˆve. Elles ne sont jamais extraites du

monde rƒel de l€enfant, qui n€en manque pourtant pas, afin de les analyser et en retirer les

éléments essentiels. Les professeurs de mathématiques que nous côtoyons en formation nous

rƒpondent souvent qu€ils ne connaissent pas le pays. Il ne s€agit pas tant de connaŽtre le pays

que d€une posture instituƒe qui considˆre que l€enseignement des mathƒmatiques ne peut se

concevoir qu€en classe.

En définitive, les concepts fondamentaux ne trouvent pas de terrain favorable pour s€enraciner

et les images mentales construites sur une telle «réalité virtuelle » deviennent très vite

ƒvanescentes. Ainsi, la construction d€un esprit scientifique permettant d€analyser le rƒel en

s€appuyant sur la méthode hypothético-déductive- et c€est en principe le terrain privilƒgiƒ de

la géométrie- ne peut-elle se développer.

Nous sommes donc confrontés en permanence à des Instructions Officiels qui privilégient le

rapport au rƒel pour l€enseignement scientifique et une pratique d€enseignement qui privilƒgie

les idéalités sans tenir compte du réel vécu par les apprenants, de leur mode de pensée ni de

leur langue, notamment, dans les situations d€interculturalitƒ.

L€ensemble de la situation prƒcƒdente peut se résumer ainsi:

1–) Une majoritƒ d€enfants ocƒaniens est prƒsente au primaire et au collˆge. Cette population

devient minoritaire au lycée, particulièrement dans les séries générales et singulièrement, dans

les séries scientifiques.

2°) Au niveau de l€enseignement primaire, le recrutement des ƒlˆves-maîtres montre que les

Kanak et les Ocƒaniens sont trˆs minoritaires. Avec le dƒveloppement de l€IUFM-NC qui

deviendra, à terme, le seul lieu de formation des professeurs des écoles, ceux-ci sont

majoritairement originaires de Nouméa, ou de ses environs immédiats, ou des enseignants

venant de l€extƒrieur du pays. La majoritƒ de ces enseignants en poste ou en formation sont de

sensibilitƒ non scientifique. Leur pratique pƒdagogique s€appuie essentiellement sur le

contenu du manuel scolaire.
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Leur apprentissage des concepts scientifiques fondamentaux est insuffisant, et la réalité

culturelle et linguistique des enfants océaniens ne peut être prise en compte.

3°) Au niveau du secondaire, la majorité nonocéanienne des enseignants de mathématiques

implique qu€ils ne peuvent pas connaŽtre- et prendre en compte- la réalité culturelle et

linguistique de ces enfants.

Ainsi, l€apprentissage insuffisant des concepts fondamentaux en fin de primaire se poursuit

par une acquisition insuffisante de ces concepts par les apprenants dans l€ensemble du cursus

scolaire primaire-secondaire. Si bien qu€au lycƒe, on retrouve trˆs peu de ces jeunes ocƒaniens

dans les séries requérant une acquisition forte de ces concepts. Ceux qui arrivent au lycée se

retrouvent majoritairement dans les séries requérant plus de technicité.

Une «boucle sélective des filières scientifiques» (Figure 26) se met en place, exprimée par

un apprentissage insuffisant des fondamentaux en mathématiques en fin de primaire

(ƒvaluation „ l€entrƒe en sixiˆme) et des acquisitions insuffisantes en fin de cursus scolaire au

baccalauréat (faible représentation en séries générales dont les séries scientifiques).

Figure 26. La boucle sélective des filières scientifiques.
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Cela bloque l€accˆs „ l€enseignement supƒrieur, sauf „ prendre des mesures

« exceptionnellesŠ rƒcentes (les quotas) pour ceux ou celles qui voudraient s€y aventurer

mais qui «normalement» ne pourraient pas y accéder.

4. LES ZONES AVEUGLES DU SYSTÈME SCOLAIRE

Nous avons montrƒ que d€une part, la majoritƒ des enseignants du primaire avait une

sensibilitƒ scientifique peu affirmƒe, d€autre part, les enseignants scientifiques du secondaire

avaient une sensibilité quant à la culture du pays peuaffirmée. Alors, le dénominateur

commun de l€enseignement scientifique consiste pour une grande part „ s€appuyer sur le

manuel scolaire.

La continuitƒ effective de la pratique pƒdagogique s€appuyant sur le manuel scolaire depuis le

début de la scolarité implique un enseignement coupé de la réalité vécue par les enfants

ocƒaniens. Lorsqu€ils arrivent au collˆge, la majoritƒ d€entre eux n€a pas acquis les ƒlƒments

fondamentaux nécessaires pour une poursuite de leurs études devant les amener à un véritable

choix d€orientation. Les enseignants de mathƒmatiques du collˆge perpƒtuent cette formation

essentiellement construite à partir du manuel, car ils se trouvent confrontés à la double

difficulté, de tenter de remédier aux lacunes constatées dans la discipline par leurs élèves tout

en ƒtant contraints d€avancer dans le programme.

Il faut aussi prendre en considération le fait que cet enseignement des mathématiques et des

disciplines scientifiques n€est pas uniquement le rƒsultat de la reprƒsentation que les

enseignants se font de l€enseignement de leur discipline. Cette maniˆre d€enseigner est

développée par une société qui non seulement en produit les éléments de savoirs mais aussi

•uvre pour son dƒveloppement et sa reproduction (Bourdieu & Passeron 1970). Cettefaçon

d€enseigner les mathƒmatiques est en quelque sorte devenue inconsciente. Ce que nous

appelons les zones aveugles, les angles morts du système scolaire. Les enseignants ne voient

plus ces éléments intégrés dans leurs discours scolaires.

Pour notre part, ces directives donnƒes par l€Institution scolaire pour l€enseignement des

mathƒmatiques constituent un vecteur important du dƒveloppement de l€enseignement. Nous

avons déjà approché le rapport n°3061 du 02 mai 2006 dans le chapitre précédent, nous en

donnons, ici, la suite qui s€impose.

Ce rapport n€est pas intervenu subitement. En effet, dƒj„ en 2000, le Monde de l€‰ducation de

février (pp. 56- 57) publiait un article signé de Martine Bulard intitulé «Comment sortir de
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l€horreur math‚matique ?»152. Ce titre n€ƒtait pas une simple boutade. Au sujet du lancement,

par l€UNESCO, de l€annƒe des mathƒmatiques cette m†me annƒe, son auteure dƒnon•ait les

programmes et les mƒthodes d€enseignement des mathƒmatiques de l€ƒcole fran•aise. Dans

cet article, Sylviane Gasquet, agrégée et enseignante à Grenoble, parlait «d€illusion

mathématique», voire de «mathématiques pour Musée Grévin» et proposait, déjà, une

« remise „ plat complˆte des contenus des programmes jusqu€aux mƒthodes pƒdagogiques.»

En dépit des nombreuses questions posées sur cet enseignement, force est de constater que

peu de réponses ont été concrètement apportées quant au douloureux rapport entre les élèves

et les mathématiques. La pratique pédagogique en mathématique dans les écoles françaises

qui  privilƒgie l€abstrait et l€enseignement hypothƒtico-dƒductif ne permet pas la crƒation d€un

rapport positif „ la discipline, comme nous l€avons montrƒ prƒcƒdemment. La conception des

programmes est telle que l€on privilƒgie dˆs le primaire l€ƒmergence d€une ƒliteconduisant à

la sélection des meilleurs,  dont la plupart,  empruntant la filière S  « se réserve tous les choix

possibles Š. D€autant plus que la grande majoritƒ de ces bacheliers s€orientera vers des ƒtudes

à caractère non scientifique.

L€excellence scolaire est fortement liée aux mathématiques. Le principe énoncé montre le

choix du systˆme scolaire fran•ais d€attribuer „ l€enseignement des mathƒmatiques un r…le de

sélection des meilleurs. Alors la conception des programmes (savoir à enseigner) repose sur

ce choix. Il en est de même de la création de manuels scolaires et de la pratique pédagogique

(savoir enseignƒ) en classe. Le choix d€un tel enseignement abstrait, logico-mathématique,

relˆve de l€idƒologie du systˆme plus que de la pƒdagogie et de l€intƒr†t des ƒlˆves.

Si la sélection des meilleurs par les mathématiques permet à la France de se positionner

convenablement153 dans les compétitions internationales en mathématiques, elle contribue

largement à l'auto-élimination des élèves qui nese perçoivent pas comme excellents dans

cette matière. En Nouvelle-Calédonie, ce choix reproduit- parce que «nous sommes en

France» - permet un regard nouveau sur la réalité des résultats scolaires des enfants

océaniens. Le choix est celui des meilleurs, il implique que ces élèves sont ceux qui possèdent

les outils intellectuels correspondant aux finalités de ce choix: possƒder la langue de l€ƒcole

et avoir un esprit logico-mathématique développé. Ceci est problématique en situation

coloniale, comme enNouvelle-Calédonie. Le paradoxe réside dans le développement institué

152 Annexe 13. Comment sortir de l€horreur mathƒmatique?
153 Dans la stricte moyenne des pays de l€OCDE pour PISA.
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d€une ƒcole de la Rƒpublique,a priori susceptible, comme nous l€indiquait le Vice-Recteur de

Nouméa,

« de dépasser les différences culturelles pour permettre la réussite de tous.» (Melet 2008)

Alors que la «réussite de tous», pour se concrétiser, doit prendre en compte la «diversité

culturelleŠ. Toutefois, alors que, le facteur linguistique, la langue de l€ƒcole, ‚l€alphabƒtisme

fonctionnel» comme le nomme Robert Escarpit, cité par Blochs et Régnier (1999)  est celui

qui évite les échecs scolaires et partant celui des situations ultérieures, pour la Nouvelle-

Calédonie caractérisée par une population majoritairement océanienne qui ne possède pas

toutes les clefs de la langue française parce que, entre autres, leur langue première est niée,

« l€analphabƒtisme fonctionnel est la source principale de l€ƒchec scolaire gƒnƒralisƒ.» (Blochs &

Régnier 1999, p. 35).

Cette situation se développe dès le plus jeune âge:

« Dès le primaire,les disciplines nobles, celles du « haut du bulletin », le français et surtout les

mathématiques jouent un rôle déterminant dans l'évaluation, le classement et la sélection des élèves. Cette

hiérarchie des disciplines et des savoirs, inculquée très tôt auxélèves, entretenue jalousement par les

professeurs qui les enseignent et dont la raison d'être est la sélection vers la voie royale à savoir le bac S,

ne peut avoir d'autre effet que la dévalorisation des autres matières : les sciences, bien sûr, mais quedire

de la technologie ou des activités manuelles... La dévalorisation des élèves peu attirés par les exercices

purement abstraits en découle tout naturellement.» (Rolland 2006, p. 29)

Ceci se surajoute à la question purement linguistique- langue maternelle/langue française- en

débat en Nouvelle-Calédonie depuis de nombreuses années. Ainsi les résultats, dès le CE1

montrent que les enfants des provinces nord et Žles obtiennent des rƒsultats qui d€une part, ne

leur permettront pas, majoritairement, de figurer parmi les meilleurs et d€autre part,

développent dans leur esprit un rapport absolument négatif quant aux mathématiques et à eux-

m†mes, singuliˆrement, puisqu€ils n€y arrivent pas.

5. SYNTHESE

Les résultats scolaires en Nouvelle-Calƒdonie s€inscrivent dans le cadre global de l€ƒcole

fran•aise. Le caractˆre ƒlitiste attribuƒ „ l€enseignement scientifique et „ celui des

mathématiques en particulier implique que les élèves dont les parents appartiennent à une

Catégorie Socio-Professionnelle qui les rapprochent de cette école fonctionnant pour les

meilleurs ont toutes les chances de réussite. Si bien que le facteur socio-économique est mis
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en exergue pour la rƒussite scolaire. Tout regard posƒ sur l€ƒcole en elle-même est considéré

avec suspicion.

Le calquede cette école en situation multiculturelle implique que des écarts importants se

développent entre les élèves autochtones et allochtones. Une grande partie de la population

scolaire du pays n€accˆde pas „ l€acquisition des fondamentaux en fran•ais et en

mathématiques.

Deux éléments apparaissent comme essentiels:

- Les résultats des bacheliers calédoniens, analysés à partir des rapports des jurys

des concoursd€entrƒe des instituts de formation d€enseignant montrent que l€ƒcole

calƒdonienne n€a pas dƒveloppé une sensibilité scientifique en général, et aux mathématiques

en particulier suffisamment conséquente.

- La négation de la prise en compte des réalités culturelles et linguistiques de la

majoritƒ des ƒlˆves de l€ƒcole calƒdonienne oblige „ poserlégitimement la question de la

place de la langue et de la culture de ces enfants pour un enseignement pertinent des

mathématiques. Pour accéder aux concepts universels mathématiques, faut-il absolument

mettre de côté, voire abandonner, tout ce qui fait laspécificité culturelle et linguistique de

l€ƒlˆve? Ne faut-il pas au contraire considƒrer qu€un enfant en Nouvelle-Calédonie, est un

enfant océanien, vivant et se développant dans un environnement tout autre que celui présenté

par les manuels scolaires en vigueur?
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CHAPITRE 3 : NORMES ET POSTURESINSTITUEES

« ’ dans le syst…me actuel, les ‚coles sont les seuls chemins conduisant ƒ la vie d€adulte. La

reproduction scolaire poursuit un seul but: l€acc…s au salaire, au revenu mon‚taire, dont on afait une fin

et en l€absence duquel, inutilisable, inutilis‚, inutile, l€homme est ni‚•»

(Tjibaouin Bensa & Wittersheim 1996, p. 154)

1. L€‰COLE DE LA REPRODUCTION

La répartition des lycéens océaniens dans les séries du baccalauréat devrait amener,a priori,

les institutions et les pédagogues à se poser un certain nombre de questions. Ce

questionnement existe peu ou prou sur le terrain, mais les nombreuses réformes

conjoncturelles, que les enseignants vivent de plus en plus difficilement, ne les encouragent

pas à aller au fond des choses. De plus, ces réformes touchent essentiellement à des questions

relatives aux programmes. La question purement pƒdagogique n€est que trˆs rarement abordƒe

ou le plus souvent sur le plan de la technicité des présentations.

Nous l€avons montrƒ, l€‰tat conserve l€essentiel de la fonction scolaire: le pouvoir

pédagogique, subséquemment: la pratique pédagogique reste donc celle appliquée en France

métropolitaine. Le décalage qui se produit tant au niveau de la compréhension dumessage

scientifique tel qu€il est dƒvolu en classe (et cela touche, entre autres, „ l€enseignement en

fran•ais), qu€au niveau de la transmission de ce message (et cela relˆve de la question

culturelle del€apprentissage), se traduit parun cumul d€ƒcartsvis-à-vis des apprentissages

fondamentaux, écarts qui se transforment très vite en lacunes. Il y a là, aussi, matière à

rƒflexion, puisque, dans leur grande majoritƒ, les ƒlˆves ne s€y retrouvent pas.

En m†me temps, ils ne s€approprient pas les fondamentaux de l€ƒcole fran•aise. La

métaphore, du vieuxPaado,citée par Kohler et Pillon explicite la situation ambigüe dans

laquelle se trouvent les jeunes kanak:

‚ les jeunes, ils ont l€ƒcole maintenant, mais ils ont oubliƒ la culture canaque. Les jeunes, ilssont comme

les couilles des b•ufs qui balancent entre les jambes. Avec les vieux, ils disent qu€ils ont l€instruction et

la coutume des Européens; et avec les Blancs, ils disent qu€ils ont la coutume des Canaques. Mais ils ne

connaissent rien avec les Européens et ils ne connaissent rien dans la tribu.»

Dans un entretien en mars 1984, Jean-Marie Tjibaou (Bensa & Wittersheim1996) précisait

que:
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