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«...Nous voulons non pas retourner vers le passé porgster, mais pour y
puiser la force et les références capables de soutenir notre parole, dans le présent
et pour [€avenir. Nos ancetres ne sont pas les Gaulois ni des hjritiers directs de
Mozart, et pour participer f I€histoire, il nous faut d€abord «tes tommes
enracinés dans notre originalité fondamentale. Et pour nous ouvrir sur le monde
moderne, il nous faut pouvoir inventer des formes nouvelles. C€est If, 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 f partir de ce qu€ils sont, au lieu de

chercher systématiquement a les écraser(Tjibaou 1981, ppB81-93)



A ma meére.
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RESUME

Avec |[€Accord de Noumfa signf en 1998, la Now@dliedonie est entrée dans une ere
nouvelle. La thfmatique de l€enseignement prend une dimension particui“fait du

transfert des compftences de [€%otat au Pays, en particulier celui de [€enseignement primaire,
dés 2000 et secondaire en 2012.

Depuis de nombreuses années, nous travaillons pour une école de la réussite des enfants de la
NouvelleCalédonie, de s les enfants issus de toutes les ethnies, en mettant en avant le

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

Les rfsultats des fvaluations d€entrfe®8hr@ontrent que, pour les onze années de 1998 &
2008, les efants des provinces nord et iles arrivent au college avec seulement en moyenne
31,7% des acquis fondamentaux en mathématiques contre 64% pour le niveau métropolitain.
De plus, en regardant de prés les résultats du baccalauréat, nous constatons qlagitmpopu
kanak et océanienne, composante majoritaire de la populatitanNtsuvelle Calédonie se

retrouve principalement dans les séries technologiques et professionnelles.

Il convient de s€interroger sur la place rfservfe , I€enfant kanak et ocfanien dans
l[€enseignement des mathfmatiques. Si I€on souhaite vfritablement euvrer pour la rfussite de
ces populations, il est possible de s€appuyer sur [€un des principes inscrits dans [€Accord de

Nouméa, la prise en compte des realités culturelles et linguistiques

Les recherches en ethnomathfmatiques permettent de penser autrement l€enseignement des
mathématiques. Toutes les cultures humaines se sont constitué un rapport particulier aux
mathfmatiques. Notre regard anthropologique sur l[€enseignement des matlegniadicrit

notre recherche dans le cadre interculturel. Il s€agit de prendre en compte cette dimension
pour un enseignement pertinent des mathfmatiques qui s€appuierait sur ce qui fait sens pour

l[€enfant et non pas seulement sur ce qui fait sens poseitfigant.

Mots-clés: NouvelleCalédonie, enseignement, mathématiques, géomeétrie,

ethnomathématique, intelligences multiples, interculturalite.
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ABSTRACT

Since the Noumea Agreement was signed in 1998, New Caledonia has entered a new era.
Education igaking a turn with the country taking in its hands the managenfenterly in

the hands of the French statef primary and secondary education respectively in 2000 and
2012.

For a few years now, we have been working towards academic achievementdoitciren
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 atBhecalauréat(end of secondsr

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 asitegéads 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 : E[We must] take

into account the cultural and linguistic realitys.

New researchni 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 parcetwdfitiee

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, educatipmathematics, geometry, ethnomathematics, multiple

intelligences, interculturality.
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INTRODUCTION

Le 4 mai 1989, Jeallarie Tjibaou et Yéwéné Yéwentes deux leaders emblématiques de
[€Union Calfdonienne, parti indfpendantiste kanak, sont assassinfs , Ouvfa, lors de la
cérémonie du deuil des victimes de la « Grotté&sdehanah». Le 5 mai 1998, neuf années

plus tard, « les accords sur la Nouwlidfdonie S, dont , [€Accord de Noumfa S sont
signés entre le Gouvernement Francais, le Rassemblement pour la Calédonie dans la
République (RPCR) et le Front de Libération Nationale Kanak et Socialiste (FLNKS). Aprés
de nombreux statuts consécutifs, celumettait fin au statut de Territoire d€Outner

(TOM) de la NouvelleCalédonie, pour placer la nouvelle ent#éi generis« Nouvelle
CalédonieS sur la voie de I€fmancipation politique. Etgraps, les « accords de Matigaon
Oudinot », signés en 1989yvaent mis en place les trois provinces, dont deux sont
indépendantistes.

Les cing articles du prfambule de [€EAccord de Noumfa, signf en 1998, sont consacrfs , la
colonisation et au préjudice subi par le peuple autochtone du pays BepelEaledoniapar
James Cook, le 2 septembre 1774. |l est fait référence a la
«Grande Terre et les Tles 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 degetmasagt
social et politique. Leur culture et leur imaginaire s€exprimaient dans diverses formes de erfation.
Ainsi la loi organique qui va définir le fonctionnement de cette nouvelle entité dans la
République Francaise, contieat priori, des élément&n contradiction avec le principe
souverain de cellei, d€une Rfpublique Une et Indivisible. La Nouv&llédonie aurait la
possibilité de devenir une entité particuliere susceptible de définiméliee son avenir par
un référendum prévu, normalemenénd un temps compris entre 2014 et 2022, avec,-entre

temps une rétrocession progressive de certaines de toutes les compétenégalizmmes .

DfJ, en 1988, les Accords de Matignon devaient suvrer pour le , rf fquilibrage fconomique

» entre les provinceda province sud ayant été fortement développée au détriment des
provinces nord et Zles. Si le maZtre 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 &ce développement.

En pratique, il y a eu des efforts importants en faveur de la df mocratisation de |€acc’s ,

l€fcole, en revanche, on ne peut pas faire le mtme constat du point de vue des changements de
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pratiques pfdagogiques. Il en est de mtme pouei§eement primaire, transféré en 2000, et

dont la compétence provinciale ne préconisait pas le « contrble pédagogique ». Ainsi, a ce
jour, malgré des compétences renforcées pour les provinces, le transfert des compétences du
premier degrf s€est accompagi€fine complexitf dans sa gestion pour la DENC et le
contrdle pédagogique, alors que les provinces doivent, elles, continuer a prendre en compte,

seulement, les particularités linguistiques et culturelles.

* [€Eheure du transfert des compftences du secogrf dia perspective d€une autre fcole pour

le pays se pose toujours avec la mtme acuitf. S€il s€agit, en effet de par la nouvelle loi
organique, de prfparer un pays nouveau avec l€ensemble de la population calfdonienne, il
s€agit de savoir quelle fcole pen puis construire, en NouvelBalédonie pour permettre cet

avenir de paix et d€Eharmonie dont on parle tant. Le champ fducatif est clairement pressenti
dans notre analyse. La question est, en soi, beaucoup trop large pour espérer apporter des
éléments d réponses conséquents. La recherche dans laquelle nous nous sommes impliqué
prend en considfration [Eenseignement scientifique dispensf en N@Qatétenie, en

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

La réflexion sir [€enseignement en Nouve@alédonie a toujours tourné autour de la
guestion linguistique. La langue n€est pas seulement un moyen de communication, elle est
aussi vfhicule culturel et d€apprentissage. L€fducation contribue , cet apprentissage ,, travers
l€activitf langagire. Certes, les Kahajui n€avaient aucune utilitf de ce mftalangage
scientifique pour les besoins du dfveloppement de leur sociftf, n€ont pas construit, dans leurs
langues, ces concepts scientifiques dont [€apanage ne reviendrait Ereaais et a la

langue franeaise dans le discours colonial. Ceci ne veut pas dire non plus qu€il n€y pas dans
les langues kanak de concepts scientifiques. Méme sifestissavant$ n€existent pas en

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

pas contenus dans la culture. Le mftalangage mathfmatique n€a pas constituf un flfment du
développement des langues et des cultures kanak et océaniennes, toutefois des concepts
mathématiques ont été développés earaultures.

Le fait colonial qui a nif les langues kanak pendant plus d€un si"cle, en les interdisant et en
les dfvalorisant, n€a pas permis un travail en profondeur sur elles. Leur connaissance est
encore trés insuffisante pour affirmer ggoie ce soitlans ce domaine. Un champ important
serait susceptible de s€ouvrir pour faire , travailler les langues S sum@iass et produire

! Nous utilisons le terme kanak$ invariable en genre et en nombre conformfment au prfambule de [€accord de
Nouméa.
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ce dont I€%ocole devrait avoir besoin pour [€avenir des enfants ,, qui elle s€adresse. Ce champ
de réflexion de la prise escompte de la langue maternelle des enfants pour [€enseignement

des mathématiques commence a étre investi par des plus jeunes, puisque Richard Waminya a
soutenu sa these en 2011 allant dans ce sens. Il ouvre un chemin en tant que frére ainé kanak

pour des |us jeunes.
1. Mes premi...res exp,riences d€enseignement, mes questionnements, mes hypoth...ses.

Entrf , [EUniversitf de Provence en 1974, dans le cadre de la formation professionnelle, j€ai
obtenu le DEUG Science et Structure de la Matiére en 1975, pour poersuai Maitrise
%olectronique, %olectrotechnique et Automatique (EEA). J€ai df couvert une premire idfe de la
recherche gr‘ce ,, des universitaires comme Georges Chappaz et ,, [€fquipe des physiciens de
[€Universitf d€AbMarseille I, qui me permettaient defparer le Certificat d€Histoire des

Faits et des Idfes Scientifiques dans le cadre duquel j€ai prfear®78 un mémoire de
maZtrise sur , [€histoire et la mise en place de I€enseignement en NGalédienie : période

de 1853 a 1868 », ceci amdtgane rfflexion sur les relations entre la culture et I€fcole

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

Les recherches que j€ai entreprises, en particulier, aux Archives d€Aix en Provence ou , la
Biblioth"que Nationale de Paris m€omparté un éclairage nouveau sur la réalité scolaire en
NouvelleCalédonie. Je me suis passionné pour le sujet si bien que dés mon retour, en mars
1978, j€ai commencf , dfcouvrir [€enseignement par [€enseignement privf en Nouvelle
Calédonie, en entrant aollege du Sacr€-ur, , Bourail, de la Direction de [€EEnseignement
Catholigue (DEC). J€avais eu en charge une classe de seconde en mathfmatiques et en
physique, et des éleves de toutes ethnies, européennes, kanak et océaniennes. Au fur et a
mesure, j€ai comencf , m€interroger sur la perception qu€avaient les flI"ves de mon discours

- que je cadrais le plus scientifique possibpar rapport a leur « bagage », en ayant toujours

pris la prfcaution d€une fvaluation diagnostique d’s la rentrfe. -Qe€pstmuvait bien se

passer dans leur tfte quand je leur parlais d€atomes, d€flectrons, de structure de la mati‘re, de
« vecteurs indépendahtS, voire de discriminants et autres espaces vectoriels ? LEexpfrience
bouraillaise fut pour moi le moment de la prie conscience sur le terrain de la nature de

l[€enseignement en Nouvellalfdonie et particuli'rement de [€enseignement scientifique.

2 Que le discours vectoriel appelle aus&wille de vecteurs libres
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J€ai quittf la DEC et Bourailavec son excellent vivier pluriethnigue pour connaitre
[€Alliance Scolaire de l€%.gliBgangélique, en septembre 1981, pour aller au collége de
Havila a Lifou. Le milieu était tout a fait différent : essentiellement kanak et homogene

linguistiguement.

Je pressentais un intfrtt pour une pfdagogie centrfe sur [€flI"ve, pour mettre l€@accent su
l[€observation de [€fI"ve dans sa df marche d€apprentissage. Havila fut le temps de la remise en
question de ma pratique pfdagogique quant au df calage de I€enseignement que je prodiguais
en essayant d€ftre au plus pr's des exigences des programmesceialfe gensais étre une

pratiqgue pédagogiquel& plus scientifique> possible.

Par la suite, , la demande du conseiller de Gouvernement Andrf Gopfa, j€ai quittf
momentanfment I€Alliance Scolair@&le 1982 a 1984 pour aller travailler au Conseil de
Gouwernement, présidé par Jellarie Tjibaou, comme chargf de [€enseignement secondaire.
Ma mission était de contribuer & la mise en place de nouvelles orientations spécifiquement
calédoniennes prenant en compte les réalités culturelles et linguistiquesn BE88G, lors
des Etats Généraux du Développement, pour le Cabinet du Conseiller chargé de
[€EEnseignement, prfsidfs par M. le Haarhmissaire Christian Nucci, j€avais fait la
proposition suivante :
« La langue étant le véhicule de la culture, il impatams les milieux homog™nes, de conforter [€enfant
dans sa langue, sa culture, de dfvelopper [€accueil en 1°re annfe et [€ftendre aux autres annfes de
maternelle, puis de fixer la langue par l€apprentissage de la lecture et de I€fcriture et d€introduire
I€enseignement du Franeais en Langue Seconde S.
Elle est restfe au stade de proposition. J€ai poursuivi mon questionnement du fait que par les
fortes oppositions rencontrfes , cette fpoque, je me suis apereu de la nfcessitf d€une rfflexion
scientifique, déne modflisation pour la crfation d€outils en vue de la conceptualisation
linguistique et culturelle. Ce fut le temps du regard politique sur [€enseignement en Nouvelle

Calfdonie, et le dfbut de [€analyse des rfsultats scolaires.

J€ai rfintfgrf IEASEE en 1984 au coll"ge de Havila. Le constat restait le mtme. En arrivant au
lycfe, nfcessairement , Noumfa , l€fpoque, ces jeunes kanak rencontraient beaucoup de
difficultés pour arriver en terminale et réussir le bac. Pourquoi ce ag@muent, cet échec,

alors que nous pensions les former, au mieux, pour réussir ZiRgoher &ncomprendre

les causes je suis allé au lycée Do Kamo en 1989, pour y enseigner les mathématiques en
seconde, en BEP et en lére S. Les arguments lesmpostants, pour expliquer cet échec,

portaient sur le fait que ces jeunes se devaient de quitter le cocon familial et culturel dans
15



lequel ils ftaient baignfs jusqu€, cette rupture importante qui les amenaient en internat, ,,
Noumfa. MTme si le choc estrd@ortance, il ne suffit pas, en soi, pour justifier en classe, et
nous le vérifions a ce momeldt, de ces «anquesles fondamentaux scolairegque nous

constations au lycfe. Pourtant, nous pensions avoir fait ce qu€lil fallait au coll"ge.

Parallelementje me suis beaucoup plus investi dans la « Commission Sciences ». En effet,
depuis de nombreuses annfes, I€Alliance Scolaire avait mis en place une structure de
commissions par matiéresiont la « Commission Sciences », rassemblant les enseignants de
cete discipline ou groupe de disciplines avec pour charge de rfflfchir sur [€enseignement et
de faire des propositions concrétes pour faire avancer les choses. Toutefois, les discussions
concernaient plus la forme que le fond, peu de textes émanaiertatertassion, mise a part

une tentative d€un bulletin interne, , Avancfes S dans lequel peu d€enseignants scientifiques
se sont investis. Le probl’me est restf d€actualitf ; en effet, , RACINE CARRBEIIStin

de rfflexions sur l€enseignement des sciequesj€ai crff et que j€ai animf depuis mars
1994, - jusqu€, mon dfpart pour la province nord en 199%ans le cadre de [€Animation
Pfdagogique Scientifique, n€a pas, non plus, vu beaucoup de participations de la part des

enseignants scientifiques.

Mon expfrience de coll"ge et de lycfe m€a conduit ,, envisager de poursuivre la rfflexion sur
la question pfdagogique dans le cadre de [€Animation Pfdagogique. J€ai alors commencf ,,
structurer [€observation du terrain, en mettant en place les Brevets Blaniletdgour les

classes de®3 en travaillant sur les résultats des éléves de seconde, en mettant en place un
test pour les classes de sixieme en mathématiques et en biologie. La mise en évidence de ce
que nous avions constaté a Lifou sur le déphasagre [€enseignement scientifique et la
réalité culturelle prenait un peu plus de corps, sans pour autant devenir plus explicite.
LEAnimation Pfdagogique fut le moment de I€organisation et de la recherche d€fIfments

susceptibles d€apporter des fclairagasr) questionnement.

Ceci m€a amenf, en novembre 1994, , aller suivre au Coll'ge Coopfratif de Paris les
séminaires du groupe « tiemponde », afin de préparer, écrire et soutenir une monographie en
janvier 1995. Ceci constituait la premiere étape dedaereheaction dans laquelle je m€ftais

engage.

% La Commission Histoir& fographie de IEASEE est ,, I€origine desveaux manuels dans ces disciplines.

4 Annexe 1. Bulletin ®Racine Carrée n°1
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En milieu d€annfe 1995, j€ai postulf, en accord avec ma direction, pour le poste de
responsable de I€%o.valuation et de la Prospective, poste encore inoccupf , la Direction de
[EEnseignement, de la Formatiorofeéssionnelle et de I€Insertion (DEFI) de la province
norcP. 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 linguistigues dans la pratique pédagogique des
enseignants du prnaire, compétence de la province, aprés un bilan des actions menées, en la
matiere, depuis la provincialisation en 1989, notamment, le pRIHAX », acronyme des
langues principales ou groupe de langues, de la province Raidi, Hoot Ma Waap, Ajié,
Xéaracuu Quelgues mois plus tard, en mai 1996, j€ai ftf nommf au poste de Directeur de la
DEFI.

Cette nouvelle fonction m€a permis, malgrf la , charge S administrative, d€avoir des contacts
beaucoup plus fréquents et plus étroits sur la question pédagegietides directeurs et les
enseignants de I€fcole primaire publique. Ce fut le moment du regard administratif sur [€fcole

calédonienne.

En ffvrier 1998, je suis revenu , IEASEE pour reprendre [€enseignement des mathfmatiques
au college de Baganda, dansctanmune de Kaal&omen, en province nord. Le milieu est
encore différent diverses langues kanak de I€aire cultureidmt Ma Waapcoétoyaient le

frangais calédonien des enfants du nord.

Ce fut le moment de l€opfrationnalisation du concept d€ethnomatiugmaes enfants

entrant au collége ont, en général, des connaissances tres insuffisantes en mathématiques et en
géomeétrie en particulier. Mes évaluations personnelles recoupaient celles au niveau national.

Il s€agissait de penser autrement [€enseignaiasnmnathématiques et de la géométrie afin

que ces enfants deviennent, @a&mes, acteurs de la construction de leur savoir. La question

qui se pose est de savoir qu€elle est leur place dans [€enseignement des mathfmatiques et de la
géomeétrie en particulie Autrement dit, quelle devrait ftre la pratique d€un enseignant
scientifique- ayant sa culture propre, ses sensibilit§sour que ces enfants, dont la langue
premi‘re n€est pas majoritairement le franeais de l€fcole, et qui ont, eux aussi, lear cultur
propre (difffrente, notamment, de celle de l|€enseignant de mathfmatiques et de celle
vfhiculfe par [€fcole), leur sensibilitf, puissent changer leur perception sur les mathfmatiques
difffrent de celui qu€ils ont le plus souvent€est difficiles, «on n€y comprend riew « on

est nulS’ L€objectif est de les mettre dans une autre posturedwis de cette discipline et

® Annexe 2. Prfambule de I€Accord de Noumfa et des flf ments de prfsentation de la province nord
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ainsi, les amener ,, s€ouvrir, entre autres, aux apprentissages mathfmatiques. La gfomftrie est
particulierement ciblée, car, pargmauvre de [€enseignement, elle nous paraZt essentielle ,,
[€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€agssait de mener une rfflexion en profondeur, afin de cesser de s€appesantir sur [€fchec
scolaire des enfants kanak et océaniereprésentant, toutefois, la majorité de la population
scolaire calédonienng afin «d€tuvrer pour la r,ussite des enfantsldeNouvelleCalédonie

S, en considfrant qu€ils sont des enfants en dfveloppement, porteurs d€une langue, d€une
culture, de sensibilitfs, d€acquis spfcifiques qui font qu€ils ne sont pas des enfants de Saint
Cloud ou de Tours, mais des enfants du Pacifique, de [€Ocfaldé\alevelle Calédonie et

de la province nord spécifiquement.

Nous n€entrerons pas dans une analyse sociologique de I€fcole et de son environnement, mais
nous soulignons que malgré les graves tensions sociales qui ont marqué la période des
«eévénements de B84 , 1988 et dont [€une des origines ftait la nfgation de la rfalitf
culturelle et linguistique du pays au sein de |€fcalette dichotomie perdurait et se

reproduisait.

L'exclusion scolaire de la population kanak est sans cesse ressassée pous dbojatimau

mtme postulat qui semble influctable : les jeunes kanak ne rfussissent pas, parce qu€ils n€ont
pas su maZtriser la langue franeaise au cours de leur cursus scolaire, parce qu€ils ne travaillent
pas, parce gue les parents ne s€en occupentedkt 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 a intégrer alarsation dite
«normak S et qué€il serad€ailleurs de la seule responsabilitf de la population kanak de ne
pas rfussir. LEfcole, pour sa part, est comme elle est, et ne pourrait pas ttre autrement. C€est
de cet «autrement dont il s€agit pour nous. Dans cette fcole, certains auteurs dgmelopp

qué€il faudrait enseignerautrement les mathfmatiques. C€est justement eettrement
enseigné qui devrait ftre la norme au sein mtme de I€fcole fransaise. Dfj, les questions se
posent, en France, depuis des années, quant a la nature élitiSfecale franeaise. Ces

discours n€investissent pas les institutions scolaires calfdoniennes pour lesquelles I€fcole

® La mise en place des Ecoles Populaires Kanak (EPK) en fut un indicateéguent.
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francaise ne peut pas étre tenue pour responsable de la situation des enfants kanak et

océaniens.

LEf cole franeaise reproduite en Nouvéllalédonie est une école idéalisée. Les débats, les
rapports officiels du Haut Conseil de [€%.ducation (HCE) voire du Minist're de [€%.ducation
lui-mtme qui animent en permanence l€fcole en France n€atteignent pas les c...tes de la
NouvelleCalédonie. Par exertgg en 2011, le directeur de [€enseignemertd touvelle

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

« Notre école va trés mal

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

conscience, , la veille du transfert de [€enseignement secondaire.
Il'y a lieu de réfléchir sur les conclusions de R. Bastide :

«les changements pour réussir [...] doivent se faire dans la direction ou les ancétres ont déjatravaillé

(cité par Belloncle 1993, pp-15)
et sur la formule de Jedviarie Tjibaou pour suivre le chemin des aingésll s'agrait alors
de mettre en place une véritable politique éducative prenant en compte la réalité et la diversité
linguistique, culturek et sociale des enfants dont I'enseignement a la charge. Nesgrag
la, du reste, le propre des orientations pédagogiques des Instructions Officielles ? Mais,
comme le souligne Claude LéS8trauss (1993, p. 20) :

«...on refuse d€admettre le fai€me de la diversité culturelle ; on préfére rejeter hors de la culture, dans

la nature, tout ce qui ne se conforme pas @tena dans laquelle on vit »
Le terme est jetf ; il s€agit bien dagrme». Le systeme éducatif en place répond a des
normes déterminées et élaborées aux antipodes du pays kanak. Les incidences des
applications stricto sensude ces normes lorsqu€il s€agit d€fducation, de formation, de
développement des intelligences, dont le maitre mot devrait &éslagogie> et non

«idéologe », devraient étre des préoccupations majeures.

Pour aller dans le sens des directives du Minist're de [€%.ducation Nationale qui incitent ,,
mener une p,dagogie centr,e sur [€enfant, il conviendrait de donner a ces directives
pour qu€elles ne restent pas qu€une simple formlke la dimension qu€elles mfritent
considfrer [€enfant au ceur du syst'me pfdagogique, c€est prendre en compte tout ce qui

fait qu€il est un enfant. CE€@sendre en compte la réalité de la diversité culturelle non plus

" http://mww.Inc.nc/article/societe/jacqubsiand % C2%AB-notreecoleva-tres mak%C2%BB
Du samedi 19 mars 2011
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en termes d€opposition mais en termes de complfmentaritf, d€enrichissement. La formule
de Chesterton, reprise par Bureau et De Saivre, Camilleri et Md@igent un postulat en
situationmulticulturelle :

«Pour enseigner les mathématiques a John, il faut connaitre John tout autant que les mathématiques.
(Meiriel?)

Ces enfants ont des savoirs non scolaires, développés par leur culture, mais qui,
«ont ftf totalement ignorfs par l&¢cet méme reniés (Daserin Bureau & De Saivre 1988. 134).
Et cela est toujours d€actualitf en NouvElldedonie. Il conviendrait

«deles ftudier plus , fond, de les revaloriser, pour diminuer la coupure entre I€fcole et son milieu. Ces

savoirs pourraient servir de base de dfpart pour un enseignement plus approprif, avant d€ttre complftfs

par un entraZnement , la gfnfralisation (Id. p. 134)
L€enfant considfrf comme porteur d€une langue et d€une culture spfevigarsdans un
environnement spécifique, avec ses prérequis spécifiques développés par la culture dans
laquelle il est plongé depuis sa naissanadevrait donc ttre [&ment de référence du
pédagogue. Celdi pourrait développer une pédagogie de production et non plus de
reproduction. Ainsi,

« la richesse et [€audace de I€invention esthftique des Mflanfsiens, leur talent pour intfgrer dans la vie

sociale les produities plus obscurs de I€activitf inconsciente de [€esp(itévi-Strauss 1993, p. 49)
prendraient la place et la dimension qu€elles mfritent dans I€f cole tout en rfpondant, en partie,
a la question de Jedvarie Tjibaou:

«Comment composer avec ceuteversement, rester neusfmes en ftant , lI€aise dans ce nouveau

cadre, tel est notre probléme. » (Bensa & Wittersheim 1996, p. 158)
Pour tenter de comprendre quelque peu la posture de l[€enseignant, il nous fallait dfcentrer
notre regard. Observer la ficpe pédagogique, non plus a partir du cours institué du
professeur, du c...tf du savoir, mais , partir de l€apprenant. En situation multiculturelle, cela
prend un sens particulier. Df},, dans le triangle didactique, [€f1"'ve est lexaus, mais en
situation diglossique, il I€est doublement, alors que les questions de son rapport au savoir, de

son mode de pensfe, de son mode d€apprentissage devraient ttre prfpondfrantes.

8 http://www.meirieu.com/DICTIONAIRE/connaitre.htm
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L€anthropologie sociale et culturelle ouvre une voie fonctionnelle pour comraerépemdre
a ces questions. Commencer a y répondre, car en matiére de pédagogie nul ne pgut dire «

sais! S, cela se saurait. On ne peut pas non plus affirmer, , [€instar de Socrate
«tout ce que je sais c€est que je ne saisstien

qui semble, auprd€hui, prfsomptueux par exc’s de modestie, nous dirions plig.sdis

que je suis toujours en train d€apprendré.a citation de Bachelatd
« Qui ne continue pas ,, apprendre est indigne d€enseigner

devientun second postulat en mati‘re d€enseignement.

L€ouverture du champ des possibles, par I€entrfe anthropologique devient consfquente. Des
concepts peu usités dans le discours scalanterculturel, ethnomathématique, intelligences
multiples et estime dseoi, font leur entrée en positif pour un autre rapport au savoir, aux

connaissances.

* la question de I&échec scolaire calédoniensans cesse posée sur la table des
négociations, les propositions de réponses pour apporter des éléments de remédtadion so
peine appliquées. Ce fut le cas, notamment, des Etats Généraux du Développement et la
« Commission de rflexion sur I€adaptation du syst...me ,ducatif en NeQa&ddonie» qui

s€est rfunie , Noumfa en juillet 1982, ou du collogBeyr une école d&a réussite» qui

s€est tenu au Centre Culturel Tjibaou les 15 et 16 novembreo@@&ore, tres réecemment,

du Grand Dfbat sur [€f cole calfdonienne de mai ,, fin septembre 2010.

Parmi les nombreuses explications avancfes de l€fchec scolaire, on treonmaidf la
responsabilitf des parents. Le Miroir du Grand Dfbat sur I€%.cole calfdonienne fait ftat de

[€accent qui est mis

«sur lesinsuffisances éducatives de certains pat®n®n insiste sur le fait que la motivation et

[€efficacitf du travail scolars€entretiennent tout au long de la scolaritf avec des parents qui doivent ftre
prfsents aussi bien ,, la maison qu€, [€fcole. Ces parents doivent veiller au bon dfroulement des ftudes de
leurs enfants, les accompagner en pr...nant un discours posifitele.¥(Commission du Grand Débat

sur [€avenir de [€%ocole calfdonienne 2011, p. 60)

Pourtant, ces parents du nord et des iles envoient leurs enfants a Nouméa paéukesitex

scolaire» parce que le systeme y a mis en place tous les élémentororetdi aussi bien en

® http://www.evene.fr/tout/guhe-continuepasa-apprendreestindigne-d-enseigner

1 Nous soulignons. Il apparait implicitement que ces parents qui ont des insuffisances éducatives sont ceux dont
les enfants ne rfussissent pas dans [€%.cole calfdonienne.
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mati‘re pfdagogique qu€en infrastructures. Les fquipements des ftablissements scolaires de
Broussene sont en rien comparables a ceux de Nouméa. Pour la question des résultats
scolaires, le document du Viéectorat de Nouméa de 200®mire, en substance qugkds

on s€,loigne de la capitale moins les r,sultats sont ben€eci devient chez les parents du

nord et des fles plus on se rapproche de Nouméa plus les résultats sontbetres incitent

a y envoyer leurs enfants.

Pour lre «l€Autre positivemer, il faut partir de ce qu€il est. La rfussite 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 couleurtidize pra
pfdagogique, pensfe sous I€angle de [€anthropologie culturelle, change de forme. Ce n€est
plus le cours instituf de [€enseignant qui dftigout>» le savoir mathématique, et dont la
dévolution est installée dans le cadre de taé&hode de la défition S, mais c€est donner du
pouvoir ,, [€enfant pour qu€il s€approprie les concepts mathfmatiques, non plus en rupture
avec sa culture, mais en complémentarité de-cellEn quelque sorte, la culture s€enrichit

des mathématique$ dont la lecture de€kenvironnement culturel et naturel en permet
[€extraction” et inversement, les mathfmatiques s€enrichissent de |€apport culturel. Alors,

nous nous trouvons en vfritable situation d€fchanges, de partages interculturels.

Chacun deces concepts, nouveauxl&fcole en Nouvel€alédonie, tresse un fil directeur

dont IEensemble construit notre cadre thforique.

Pour lever le doute provisoireS nous avons eu l€opportunitf de participer , quelques
colloques, séminaires ou symposiums internatiohiaeixde 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 retrouve bien
seul avec notre problématique, dams enoments de partage, mais vite réconforté par les

encouragements a poursuivre dans cette voie.

Il convient aussi de citer notre participation awbDactoriales» calédoniennes et

polynésiennes, pour 201X20endant ces quatre derniéres années.

1 Ainsi, nous avons participé & Recife au Brésil en 2008 au colloque internatioBMATPmarqué par la

rencontre, entre autres, avec une ethnomathématicienne brésilienne, Gelsa Knijnik, puis en 2009 a Lille au
symposium international « Ecole et Culture » et la rencontre avec Gérard Vergnaud, et en février 2012 le
colloque international dé&senéve, Espace Mathématique Francophone qui rassemblait plus de deux cents
chercheurs en didactique des mathfmatiques. Des moments de partage et d€fchanges importants avec des ,
matheux ». Entre temps, dans le cadre ECOLPOM, nous avons aussi apportaodetsee contribution aux
collogues de 2007 et 2009 ,, Noumfa, puis 2011 , Papeete. Des moments importants d€fchanges et de partage
avec la « culture ». Nous y avons, a chaque fois, présenté une communication.
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Grace a€aimable invitation de la direction de [€EEnseignement Primaire reprfsentf par son
directeur, M. Christian Morhainet a la participation de la cellule Langue et Cultures
Polynésiennes (LCP) avec Mirose Paia, linguiste et responsable de la cellule ¢t Ernes
Marchal, IEN, responsable de l€enseignement des langues polynfsiennes, nous avons

commence un travail de réflexion sur cette problématique en Polynésie Francaise.

Ces échanges tres fructueux nous ont permis de continuer le travail entrepris pouemrriver

phase d€f criture de cette th'se.
2. Présentation des chapitres de la these.

Ce travail s€inscrit dans la suite de la recheadtien entreprise concrétement depuis 1994

et consiste dans un premier temps a faire le point sur la question scolaire en Nouvelle
Calfdonie, , [€orfe d€une “re institutionnelle nouvelle. Pour suiventee de J.M. Tjibaou,
(Bensa & Wittersheim 1996) nous interrogerons le passé, a chaque fois que cela sera

nécessaire, non pas
« pour y rester, mais pour y puiser la force et les références nécessaires

pour aller de [€avant sur cette question senstljpeu traitée dans le fond. Ces incursions vers
le passé, comme le proposait J.M. Tjib¥pusont non seulement nécessaires, mais
fondamentales pour comprendre le présent héritier du passé et envisager un futur qui se

construit dans cet immeédiat.
L€enserble de notre réflexion est organisée en trois parties.

La premiére partie, sur deux chapitres, consistera a se faire une idée précise de la population
calédonienne et des résultats scolaires. Les débats sur la nature de la population calédonienne
et de sgopulation scolaire sont souvent sujets a discussion. Nous avons entrepris une analyse
de l€fvolution de la population du pays que nous dfveloppons dans le chapitre 1 de la

premiere partie.

La présentation systématique de résultats globalisés ne perntet pagaire une idée précise

de la situation scolaire. Les résultats détaillés, développés dans le deuxiéme chapitre,
montrent que mtme si le nombre des bacheliers kanak augmente dans le temps d€une part, il
n€augmente pas dans une proportion identigaelyi de leurs homologues européens et

d€autre part, ces rfsultats ne sont pas en relation , conforme S avec la population dont ils sont

12 Annexe 3. Revue ethnieentretien de J.F. on avec JeaMarie Tjibaou.
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issus : majoritaires en primaire et au college, les éléves kanak et océaniens deviennent
particulierement minoritairesn fin du cursus scolaire. Enfin, la détermination des séries de
rfussite, au sens donnf par I€fcole franeaise, met en fvidence une forte prfsence dans les
séries professionnelles STI et surtout STT, pour une faible représentation dans les séries

générale€S, L ou S.

La seconde partie composée de cing chapitres, permettra de développer, dans le premier, un
apercu de la pratique pédagogique de cet enseignement en Ndaléti®nie, qui montre

d€une part, qu€il est en tout point conforme ,, celui df velppfance et que d€autre part, les
collfgiens kanak et ocfaniens, de la province nord, arrivent , l€entrfe du lycfe avec des
insuffisances conséquentes dans les fondamentaux en francais et en mathématiques. La sortie
précoce des lycéens kanak et océaniiéissla classe de seconde, et leur orientation importante
dans les séries professionnelles du baccalauréat, amene la majorité kanak et océanienne de la
population scolaire a étre minorée en fin de cursus, et a se présenter, a la porte des universités

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

De ce constat, sujet médiatique régulierement et différemment traité selon les sensibilités des
uns et des autres, se dégage le sujet de recherche qui pose une problématiqueamidation

place de I€enfant kanak et ocfanien dans [€enseignement des mathfmatiques et de la gfomftrie
en particulier. Le regard que nous portons sur l[€fcole calfdonienne et son enseignement
scientifique est celui de [€interculturalitf. Il nous a fallu apyne rupture épistémologique

quant a notre posture visvis de notre enseignement, non plus centré sur les savoirs, pour
partir de l[€enfant kanak et ocfanien qui voit ces savoirs mathfmatiques prfsentfs sur le
tableau afin de les recopier sur son calkieles apprendre. Que wiiit? Qu€apprentil ?

Que comprend ? Quel rapport aux savoirs mathématiques-pesg constituera partir de

ces «savoirs de papiep le plus souvent extraits des manuels scol&lres

Le champ de notre recherche est cedil€anthropologie sociale et culturelle qui permet la
mobilisation de concepts peu utilisfs dans les recherches concernant [€enseignement de
mathfmatiques. Le fil d€Ariane de la recherche est celui de la pfdagogie interculturelle, au
sens de Bruner, Abdah-Pretceille ou de Ouellet, entre autres, du fait que la population
scolaire est le reflet d€une diversitf ethnique qu€il convient de prendre en compte et non pas

de globaliser sous un chapeau factice d€unitf linguistique franeaise.
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L€analyse de [€fvdion de la population calédonienne au travers des différents recensements
montre une importante prfsenced@céaniens ». Ainsi, dans la note de synthése du dernier
recensement de la population en 2009, (Broustet & Rivoilan 2011), on pouvait congater qu
« trois habitants sur quatre sont nés en Now@#dEdonie. Deux sur cing appartiennent a la communauté
kanak.»
Ceci indique clairement [€importance de la population dont les rfffrences culturelles ne sont
pas celles vfhiculfes par [€fcole en Nden&sl fdonie. Il s€agit de travailler sur ce dfcalage
culturel, instituf dans I€fcole, entre I€enseigifanil, du reste, liméme kanak ou océanien
- et l€enfant kanak et ocfanien. Il constitue, , notre analyse, un obstacle fpistfmologique
important gquant ,, la possibilitf de [€enfant de se questionner sur ce qu€il , apprend S dans
cette discipline qui lui est « transmise » dans une langue dont il ne maitrise pas tous les

flf ments et quant ,, [€implicite de la langue des mathfmatiques.

L€obstacle fpistfotogique que rencontrent ces enfants induit une acquisition insuffisante des
concepts fondamentaux. Pour les aider a affronter cet obstacle, il nous semble nécessaire de
faire aussi appel ,, la construction d€un rapport au savoir scientifique qui precora@e la

langue et la culture des enfants. Ainsi, ce nouveau rapport au savoir scientifique, s€appuyant
sur des flfments culturels spfcifiques pourrait participer ,, [€flaboration d€un champ instituant
qui d€une part, participe en ftroite relation ave@tiagogie interculturelle a la mise en place

d€un syst'me dynamique et d€autre part, qui permette de sortir de l€enseignement et

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

pour parvenir , la maZtrise d€une connaissaxante.

Il reste que [€environnement scolaire de la discipline des mathfmatiques ne peut ftre fcartf de
la réflexion. En effet, cet enseignement se faisant en francais, la question occupe une place
conséquente. Elle nous renvoie aussi a la place degadaet de la culture des enfants kanak

et ocfaniens dans l€fcole : car les langues vernaculaires n€ont, , [€heure actuelle, que peu de
place officielle dans les apprentissages fondamentaux. LEAccord de Noumfa prfcise que

«les langues kanak sont avecrarkais des langues de culture et d€enseignement.

Cette reconnaissance n€est que symbolique puisqu€elle n€a pas ftf vraiment suivie d€une
planification linguistique. Ces deux facteurs indissociables font de la langue de scolarisation
une fonction a prendre en forte considération pour ce qui est des t@gages en
mathématiques.
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Dans la troisi'me partie, nous suivrons, tout d€abord, particuli'rement les premiers peuples
austronésiens dans leur aventure, sans précédent, pour se lancer dans la conquéte des iles du
Grand Océan en observant les conceptshfimatiques mis en suvre, notamment, pour
construire les pirogues a balancier, ainsi que le contenu mathématique des produits de
fabrication humaine de ces épogues anciennes, et singulierement les formes géométriques des
décorations des objets que ces pesnt fabriquéspoteries, sculpturesapa vannerie, ou

tatouages.

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

formateur$®, avec pour chacun un double but & atteindre

- d€une part, pour les enseignants des dadsematernelles, locuteurs pour
considfrer cet enseignement sous I€angle interculturel et pour ce qui les concerne travailler en
s€appuyant sur la langue maternelle des enfants kanak et ocfaniens. Il s€agit de travailler sur
la prise en compte dalangle d€origine et de la langue de scolarisation pour la conception de
matériels didactiques.

- D€autre part, avec les professeurs de mathfmatiques du secondaire, notamment,
ceux qui arrivent pour la premiére fois en Nouw€liédonie afin de les sensibiliserdaa
culture kanak et ocfanienne et aux apprentissages inhfrents , ces cultures. Il s€agit aussi de
faire prendre conscience que pougnseigner autrememntles mathématiques il convient de
s€appuyer sur la prise en compte de [€apprenant.

Il en est de mém pour les ftudiants de [€Universitf de la Now@dkdonie a travers les
erseignements ethnomathématique et «Conception de Matériel Didactique pour le

parcours Professeur des %ocoles de [€UniverdafNoevelle Calédonie.
L€ensemble poursuit deux objectifs principaux

- D€une part, une réconciliatiot* » des enseignants avec les mathématiques
qui ne constituent pds , l€exception des professeuts mathématiques leur domaine de

prédilection,

13 Dans la situation actuelle, la prise en compte de I€interculturalitf pour [€enseignement des mathfmatiques
n€est, sembieil, pas , [€ordre du jour de la formation initiale et continue de l[€enseignement primaire de la
Nouvele-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 a létippe éducative' ainsi que pour les professeurs de mathématiques du
secondaire, particulierement les priawivants. Nous travaillons en amont avec les étudiants du département
Langues et Cultures Océaniennes, avec les mémes objectifs que pouriigmetsde maternelle.

4 Réaction récurrente de nombreux enseignants de maternelle.
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- D€autre part, la prise enmpte de la langue et de la culture pour un
enseignement pertinent des mathématiques.
Du moins, nous espeérons atteindre cet objectif que nous nous sommes fixé. Les bilans
encourageants des formations montrent que 93% des enseignants expriment leurosatisfac

quant a cette approche.

Tout ceci nous a permis de mettre en place une opérationnalisation du concept
d€ethnomathfmatique au coll'ge de Baganda et le dfveloppement des perspectives
ethnomathf matiques ,, [€fcole en NouvEliédonie que nous présentesadans le dernier

chapitre.

Les formations de formateurs, lorsqu€elles ont pu se tenir, aussi bien pour [€fcole maternelle
quant ,, [€enseignement des mathfmatiques en langue premii@u secondairequant a la

prise en compte de la culture des atga, sont devenues un €lément clé de notre recherche.
Ces formations, dfpendant de [€autoritf pfdagogique, ont ftf mises en place en pointillf, au
fil des années. Autorité pédagogique qui dépend, pour sa part, des orientations politiques
fluctuantes danse domaine. Si bien qu€un travail commencf n€a pas pu ttre menf , terme, en
particulier, pour la conception et la réalisation de matériel didactique en langué®kemnak
ocfanienne. Les dfbuts encourageants nous ont permis de poursuivre ce travaiersi€niv

de la NouvelleCalédonie (UNC).

Nous nous intfressons, plus particuli'rement ,, [Eenseignement de la gfomftrie, parent pauvre

de I€f cole franeaise qui, de plus en plus, privilfgie le nombre.

Les cultures océaniennes ont développé un rapport paticaux représentations
géométriques et non pas numériques, au travers des motifs des poteries Lapitaose des
tressage, des sculptures (chambranles, fleches faitieres) ou encore des tatouages. Ces motifs
pourraient servir d€appuis pour des dfvelomrds conséquents et atteindre les objectifs

mathfmatiques dffinis par les programmes scolaires de I€fcole calfdonienne.

Les peuples du Pacifigue ont toujours développé une pratique singuliere des figures

géométriques comme symbole esthétique de commignicat

' Annexe 4. Les aires coutumiéres et les langues kanak en NeGaddigonie.
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Tatouages marquisiens et symétrie axiale. Source G&aranger (1998, p. 59

Si nous avons perdu le sens des riches représentations des poteries Lapita, nous savons que les
tatouages des Polynfsiens ont une signification prfcise quant ,, [€identitf de celui qui les porte
(Ottino-Garanger 1998).

Les représentations symboliques dedouages polynésiens sont souvent de formes

gfomftriques, et IEensemble respecte une symftrie bilatfrale remarquable.

Le tressage, en général, est aussi une source tres intéressante pour les mathématiques. On peut
en extraire des éléments simples comméreeautres, des formes particuliereisiées 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

guelques exemples.

L€envirmnement océanien foisonne de possibilités géométriqgues peu ou pas exploitées par
[€fcole. L€environnement immfdiat de [€enfant ocfanien, ot 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) disaju€

«ily ade la gfomftrie, de [Eharmonie, de la mftaphysique, et de la morale partout.

16 «Mise en couleur d€une gravure de |€expfdition russe de 1804. Elle pose la question d€un possible
tatouage en coulewr (Id., p. 57)
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Et le «partoutS de Leibniz, concerne aussi le Pacifique. La gfomftrie, IEharmonie, ne sont
pas l€apanage des Grecsdetleurs héritiers occidentaux, tous les peuples du monde ont
c...toyf la gfomftrie de leur environnement et I€ont utilisfe au travers de leur culture, ,, leur
facon. Tous les éléments de la nature, feuilles, fleurs etc. contiennent des possibilités de
«lecons de langage quasiment illimitées, pour étre ensuite reprise en activités pratiques
dans le laboratoire qu€est la classe pour en extraire les flf ments mathfmatiques implicitement
contenus. Mtme s€il n€y pas de vraie symftrie axiale dans la‘“nawsens de I€idfalitf
platonicienne du terme celleci y est fortement suggérée, car, pour prolonger-Jeaissaint

Desanti (1975, pp. 22826) qui, en reprenant implicitement Platon et Aristote, développe que
«les mathf matiques ne sont pas du ciel ['] £enathématiques ne sont pas de la terre

nous disons que c€est IEhomme qui, dans toute sa diversitf culturelle, crfe les mathfmatiques.
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PARTIE 1 - ETIOLOGIE DES DYSFON CTIONNEMENTS DE LEENSEIGNEMENT
DES MATHEMATIQUES EN NOUVELLE -CALEDONIE
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CHAPITRE 1 : EVOLUTION DEMOGRAP 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 tétus.

Gaston Bachelard

1 EVOLUTION DE LA POPUATION DE LA NOUVELLE-CALEDONIE

Un syst'me scolaire s€inscrit dans [€histoire d€une sociftf qui lui a donnf naissance. L€un des
paradoxes calédoniens réside dans le fait que la société calédonienne est reconnue comme
étant multiethniqa mais elle a une fcole qui a ftf, et est toujours, I€application , la lettre de
l€fcole monolingue franeaise. Pour en analyser les flfments, il convient de situer cette fcole
dans son contexte. Il en sera de mtme, par consfquent, pour l[€enseignenidiguscien
calqué sur le modéle francais. La confusion instituée entre la rigueur des mathématiques et
l[€enseignement des mathfmatiques dont on pense qu€il doit ttre tout aussi strict que la

discipline, implique des situations d€incomprfhensions fondansentale

Le Territoire d€Outrdler de la NouvelleCalédonie est devenu « Nouvellalédonie »,
depuis la Loi organique n° 9809 du 19 mars 1999 qui, dans son article 223, stipule :

« La NouvelleCalédonie succéde au territoire d'outrer de la Nouvell€al&onie dans I'ensemble de

ses droits, biens et obligations. »
Les différents recensements de la population calédonienne montrent la diversité de cette
population constitufe d€une mosa’que d€ethnies, avec une quarantaine de langues prfsentes
dont 28 langue&anak. Ainsi, ,, [€fcole, la langue franeaise est langue enseignfe et langue
d€enseignement.

Notre objectif n€est pas de faire une analyse dftaillfe de la population du pays, mais de
montrer, au travers de son évolution, la part relative de chaque ethrige apmpose. La
construction du , Destin Commun S selon la formulation mtme de I€Accord de Noumfa, ne
peut pas étre uniguement percue par le seul développement économique. Il nous parait
illusoire de penser le développement harmonieux du pa&gsque tat le monde souhaite

sans penser en méme temps a la formation des hommes et des femmes susceptibles de

participer a ce développement économique.

Le regard que nous portons sur la population calfdonienne s€appuie sur la provincialisation de
1998 avec umvant et un apeepour la question scolaire. €lle est sa composition ettalle
notablement évolué ?
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LEfvolution de la population europfenne a dfterminf le dfveloppement et [€organisation de
l[€enseignement en Nouvellalédonie, nous en donnerons unrgpeiapres. Il nous parait,
auparavant, nfcessaire de faire un point sur cette question apr’s plus de 150 ans d€histoire
pour prendre en compte la situation de la population calfdonienne aujourd€hui. Pour ce faire,
une rapide comparaison entre les régslidu recensement de 1989 et de celui du 16 avril

1996 constitue des éléments nécessaires de compréhension.
1.1 La situation avant 1988.

111 Les communautfs d€appartenance

Le tableau 1, montre le passage en sixieme des éléves, pour les groupes principaux
(Européens, KanaR, en fonction de I€implantation urbaingale. Ainsi, 79,7% des
Européens, et 59,1% des Kanak établit dans Ila capitale sont entrés en sixieme. Ceci se

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

Tableau 1. Passage en sixiemefamction de [€implantation urbaine. (Kohler & Wacquant, 1985, pp 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 ptara elle seule des profils scolaires.

Les fcoliers du primaire, qu€ils soient Kanak ou Europfens, ont plus de chances de passer en
sixi'me s€ils rfsident dans I€agglomfration noumfenne que s€ils vivent dans [€intfrieur. Le
tableau 1, montre, en glolital que le taux de passage en sixieme pour les Kanak est plus
important (59,1%) s€ils habitent , Noumfa que s€ils rfsident dans I€Intfrieur (47,4%) contre
79,7% pour les Europfens de Noumfa et 68,8% pour ceux de [€Intfrieur. Le difffrentiel intra
ethnigle est donc relativement similaird1,7% pour les Kanak et 10,9% pour les Européens.

Ceci ameéne la conclusion globale et permet de mettre de c6té la question de la communauté

7 Suite aux différents mouvements de la population autochtone qui revendique son identité sur sa terre, la
terminologie nstitutionnelle a fortement évolué ces trente derniéres années. Nous utiliserons systématiquement
[€expression kanak, invariable en genre et en nombre, pour la df signer.
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d€appartenance (l€ethnie) pour traiter des questions relatives ,, I€fcole. €obtémeigne,
aujourd€hui encore, le courrier du VVieeteur de Nouméa qui nous recommande de ne pas
«tomber dans I€ethnici. Il ne s€agit pas, pour nous, d€ethnicitf mais de la diversitf des
cultures en prfsence dans [€fcole, partant, de la divdgsithodes de penser et des modes

d€apprentissage dfveloppfs par ces cultures.

Pourtant, le dftail prfsentf montre bien I€fcart interethnique, (20,6%) qui paraZt non
négligeable, du taux de passage pour les citadins. Ainsi, les enfants kanak dextax&dient
moins facilement en sixieme que leurs homologues Européens. La question semble étre

éludée.

De mtme, pour les enfants de I€Intfridartaux d€entrfe en sixi'me passe respectivement de
68,8% , 47,4%, (soit un difffrentiel de 21,4%), mais |€eb$ermera globalisé en 55,5%.

Alors, globalement parlant, quelle que soit [€ethnie, il est donc prfffrable pour les flI'ves de
cette fcole de rfsider en ville plut...t qu€, la campdgnebrousse» calédonienne. Ceci

n€est pas spfcifique , la nature dgdpulation scolaire mais nous semble relever bien plus

de la nature de I[€fcole franeaise. En Mftropole, cette problf matique est la mtme. Les mtmes
causes produisant les mtmes consfquences quel que soit le lieu, le calque de I€f cole franeaise

en NouvelleCdédonie implique la méme conséquence.

Le parametrede la communautf d€appartenanuentre que quel que soit le milieu de
résidence (Urbairf Intérieur), les enfants kanak ont un taux de passage en sixieme bien
inférieur a celui des enfants européens.e&Cetction «globale» de présentation des résultats
sera par la suite fortement utilisfe, notamment, avec I€application de la loi Informatique et
Liberté

Cette globalisation peut masquer une réalité plus complexe a appréhender et lui servir
d€fcran. Aisi, une premi‘re conclusion s€imposerait pour les auteurs : le facteur ethnique

n€interviendrait pas et pour rfussir il conviendrait de rfsider , Noumfa.

1.1.2 Rapport socioéconomique et réussite scolaire

Les discours officiels développent que la situation éodque des parents serait un facteur
essentiel pour la réussite scolaire de leurs enfants. Les enfants dont les parents appartiennent a
une Catégorie SociBrofessionnelle (CSP) élevée ont plus de chance de réussite que ceux
dont la CSP est plus faible. B position économique dans la société serait primordiale pour

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

p.42, tableau 2) on s€apereoit, que
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«la rfussite croZt continement lorsqu€on s€fI"ve dans &adiiir professionnelle et I€infgalitf se rfvile
plus forte , [€intfrieur de chaque ethnie qu€elle ne I€est , niveauésocomique égal, entre
Mflanfsiens et Europfens’ Si un enfagnaqueissu d€une famille de statut petit bourgeois rfussit
moins que &8s camarades européens de niveau sEmoomique équivalent, il a aussi deux fois plus de
chances d€entrer dans le secondaire qu€un Mflanfsien de parents »itidisr & Wacquant 1985,
p.42)

Tableau 2. Taux de passage en sixieme en foradid@ethnie et de la classe sociale.
En suivant le mTme raisonnement, [€arrivfe en terminale dfpendrait de |€origine sociale et de
la distribution des actifs de [€ethnie, comme le montre le tableau 3.

Les auteurs concluent :

«aussi la faible représentai des Mélanésiens aux baccalauréateléstdans une trés large mesure, le produit
de leur distribution soci@conomique caractérisée par une concentration massive au niveau des couches les plus
basses (Kohler & Wacquant 1985)

Tableau 3. Originesociale des éleves en terminale.

Cette conclusion montre que pour rfussir , [€fcole en Nowwaléxlonie, il conviendrait de
rfunir deux facteurs, qui paraissent ressortir comme essentiels : d€une part, rfsider , Noumfa,

d€autre part, faire partie deasges aisées de la société. Nous sommes dans la reproduction de
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l[€fcole franeaise, au sens de Bourdieu, beaucoup plus que dans I[€esprit de [€fcole
républicaine. Esitl dans la logique de [€fcole de favoriser une classe social®aisfe

En somme, les enfantdont les parents cumulent ce que l€on prfsentera comme des
handicap¥ : le fait d€ttre ch...meur, appartenir , une classe non favorisfe et habiter l€Intfrieur
du pays, n€auraient aucune chance de rfussite dans cette fcole, sauf , dfvelopper beaucoup
de vobntf, faire fnormfment d€efforts, produire beaucoup de travail.

Alors, une question vient , l€espritqu€en est pour cette part non négligeable de la
population calfdonienne qui ne rfside pas dans la capitale, qui n€appartient pas aux classes
aisées dda sociftf ? C€eatdire, qu€en eskt pour une grande part des enfants kanak et
océaniens des provinces nord et lles ? Mais aussi de tous les éléves de la province sud qui
vivent hors de la capital® La «réussite scolairgstituée», basée sur la fdion socie

fconomique, exclut ces enfants de [€avenir de leut®pays

La reproduction de [€fcole franeaise en NouvEldedonie, comme en Océanie, implique
celle de ses qualités mais aussi de ses défauts. Baudelot et Establet (2009, p. 46) montrent que
«La doctrine franeaise, qui est malheureusement devenue aussi la doctrine des Franeais, implique qu€il

est nfcessaire, pour avoir un bon syst'me scolaire, de dfvelopper d€abord et de fortifier sans cesse la

formation des élitesL€flitisme ,, la franeaise, mividualiste et fgo”ste, est aujourd€hui centrf sur la

réussite des sieffs»
Si bien que l[€expression de Bourdieu :

«L€fcole franeaise favorise les favorisfs et dffavorise les dffaver(sjté par Baudelot & Establet

2009, p67)
prend une tournurparticuli‘'re en situation de domination linguistigue comme c€est le cas en
NouvelleCalfdonie et dans les pays d€Outremer ocfaniens. Nous montrerons, par la suite,
que les familles qui n€ont pas legpital culturel» au sens de Bourdieu et Passgii70)
nfcessaire , la rfussite scolaire n€acc"dent que tr's difficilement aux fili'res (ES, L et S) de

l[€enseignement gfnfral. Les populations kanak et ocfaniennes qui

'8 La question des kandicapsS causes de [€fchec dans cette fcole est systf matitjuepnise. La faute en est
toujours rejetfe sur [€Autre » qui ne sait pas &reS dans [€fcole. Ceci constitue un barrage systf mique contre

les questions sur [€fcole. Ainsi, Autre S est toujours responsable de [€fchec, jamais [€fcole. C€ed ,, lui
rentrer dans le moule scolaire et non pas , [€fcole de le prendre en compte comme sujet culturel difffrent dans
[€fcole.

9 Une analyse plus fine, , partir des communautfs d€appartenances, devraient ttre entreprise pour montrer la
réalité de la réussitecolaire des enfants ndw@anak issus des classes populaires Beowsse». Ceuxci ne sont
pas différenciés dans la présentation globdeiropéens des recensements.

%2 Nous soulignons.
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«ne bfnfficient pas au dfpart de ce coup de pouce se retrouvent dans [€immensedemjceis, en
situation d€f chee.(Baudelot & Establet, [©4)

Notre posture est celle d€un enseignant qui se trouve en province nord, suvrant dans l€fcole
républicaine, avec le souci de la réussite des éléves qui lui sont confiés, conformément aux
valeus de cette fcole. Notre rfflexion prend en considfration [€enfant dans la classe, en

situation d€apprentissage des mathfmatiques.

1.1.3 La question linguistiqueidéologie monolingue

Pour Kohler et Wacquant (1985) la question linguistique constitueraipraidématique a

prendre aussi en considération

« Si [€infgalitf linguistigue est aujourd€hui sans conteste possible [€un des vecteurs les plus puissants de

I€infgalitf face , I€fcole en NouveBlalédonié', c€est uniquement parce que les conditions lssoi

scolairesde [€apprentissage systf matique du franeais continue d€ftre le monopole de-gus|qezs<

I, mtmes qui, apprenant tout ou presque dans la famille, n€ont pas besoin de [€fcole pour savoir parler et
écrire «correctemend - et qui trouent tout intfrtt , ce que [€on accrfdite I[€idfe que c€est la
francophonie, définie en derniére analyse, comme la capaditéduelle de chaque fl've d€apprendre

vite et bien la langue scolaire, qui explique la rfussite scolaire (et sociale) et naséd€iAvee niveada

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

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

n€ont d€autres recours qéifcole pour espfrer y parvenir, les moyens de s€approprier le mfdium

linguistique scolaire» (p. 123)

La question linguistique est non seulement & prendre en considération, mais elle est un
analyseuf” de la situation coloniale qui perdure malgré les usagerants d€expressions au
passf pour parler de situation de domination linguistique ,, I€fcole. La prioritf scolaire est la
possession de la langue francaise. En effet, les quatre axes prioritaires définis paf le Vice
Rectorat déa Nouvelle Calédonié® sont :

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

Axe 2: Aider les éléves en grande difficulté en sixieme.

Axe 3: Prendre en compte les langues maternelles dans [€apprentissage du/en franeais.

Axe 4: L€image et les codes nearbaux au service de la maitrise du francais.

L Nous soulignons.

22 En Analyse Institutionnelle, un analyseur estéwénement qui fait apparaitre le rdin de l'institution En
[€occurrence la question linguistique , [€fcole, au ceur de notre problfmatique est minimisfehiearet
WacquantPourtant la citation montre toute [€importance qu€il convient de docette guestion essentielle.

2 http://lwww.aenoumea.nc/sitevr/spip.php?article220
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La priorité des priorités apparait donc bien comme le rapport a la langue frangaise dans sa
version savantel€fcrit. Or, pour Vygotski (1997)
«le langage écrit est une fonction tout a fait particuliére, 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 extfriorisf. Comme le montre I€investigation, son dfveloppemest,nfithime exige un haut
niveau d€abstriion. C€est le langage sans [€intonation, sans [€expression, d€une mani‘re gfnfrale sans
tout son aspect sonore. C€est un langage dans la pensfe, dans la reprfsentation, mais privf du trait le plus
essentiel du langage ofale son matériel» (p. 338)
L€f crit est un langage dans la pensfe. Alors en situation d€interculturalitf, il convient de se
demander comment un enfant qui ne possede pas la languelaralegue francaise normée
de [€fcolé, peut accéder a cette fonction supérieure du langage,
«le langage fcrit est prfcisfment I€alg”bre du langage. Et de mtme que I€assimilation de [€alg”bre n€est
pas une rfpftition de IEftude de l€arithmftique mais reprfsente un plan nouveau et supfrieur, du
développement de la pensée mathématique abstraite léap@hanise et éleéve un niveau supérieur de la
pensfe arithmftique qui s€est flaborfe antfrieurement, de mtme I€alg’bre di lenigagage écrit
permet , l€enfant d€accfder au plan abstrait le plus flevf du langage, rforganisant par la m&me aussi
systéme psychique antérieur du langage or@d., p.339)
Ceci pose tout le fond de notre question. Le langage écrit permet une maitrise plus élevée du
langage pour un enfant en phase avec I€oral de la langue, mais qlflersgqat cet enfant
n&st pas synchrone avec la langue parlfe et fcrite de 12 flomldécalage linguistique, en
situation interlinguistique, d°s lors que la langue premi‘re de l€enfant n€est pas prise en
compte, se traduit par de grandes difficultés pour résoudre ce pratddarggage non oralisé
faisant appel aux fonctions supérieures du langage. Cet enfant se retrouve systématiquement
en situation décalée par rapport a celui ou celle, francophone, dans la méme classe, école ou
collége, qui posséde une certaine matfttide la langue de I€fcole. Le rfsultat est clairement
exprimé par le silence de ces enfants. On entend systématiquement dire que les enfants kanak
sont «timidesS, qu€ils ne parlent pas. Il est dffinitivement ftabli, d"s que I€enfant entre
dans cette écoleil est francais avec son cokaire, donc il parle et comprend normalement le
franeais. Ce probl"'me de la langue ,/de I€fcole conditionne tous les apprentissages dans tous

les domaines, et particulierement en mathématiques.

4 Nous disons une certaine maitrise, car il convient aussi de prendre en considérafrandaiscparlé> en
Nouvelle-Calédonie, qui est celui des populations calédoniekamesk et notkanak, qui est loin d€ttre celui de
[€fcole. Tout en considfrant les flI'ves ayant une maZtrise certaine de la langue de I€fcole.
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Ainsi, [€enfant kanak et acafien des provinces nord et iles se trouve en situation de triple

inégalité :
- Ne pas habiter a Nouméa,
- Ne pas faire partie d€une classe aisfe,
- Ne pas parler et surtout ne pas écrire correctement la langue francaise de
l€fcole.

Les deux premiéremfgalitfs rel"vent de la reproduction de I€fcole franeaise en Nouvelle
Calédonie en dépit des petits aménagements occasionnels de programmes (les quelques
langues kanak en option facultative , [€oral en maternelle et au baccalaurfat), la derni‘re

reléve lien de la situation multiculturelle et multilingue du pays.

1.2 Accords de Matignon du 26 juin 1988.

lIs sont signfs , l€h...tel Matignon lejui6 1988 par Jeaiarie Tjibaou, leader du Front
indépendantiste de Libération Nationale Kanak et Socialiste (FLNKS), et Jacques Lafleur,
leader antindépendantiste du Rassemblement Pour la Calédonie dans ldiép(RPCR),

sous I'égide du gouvernement francais 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 gNéd€xalédoniens

n‘aient ,, se prononcer sur leur avenir au travers d€un rfffrendum d€autodftermination prfvu ,,
partir de 2014.

Approuvés a 804 des suffrages exprinf@par les Francais par le référendum du 6 novembre
1988, ces accords instituérent un apaient relatif apr’s la pfriode difficile qu€avait connu la
NouvelleCalfdonie. Les deux formations politiques opposfes s€entendirent sur un projet de
loi instaurant la tenue d€un rfffrendum qui permettrait aux populations concernfes de se
prononcer pour w contre le maintien du territoire dans la Rfpublique franeaise. L€exposf des
motifs de ce projet de loi est essentiellement structuré autour de la notion de rééquilibrage en

faveur de la communauté kanak, premiére victime des déséquilibres issus daitatioh.

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

[Eavenir.

%5 La participation fut faible (3%). La question posée étaitc Approuvezvous le projet de loi soumis au
peude francais par le Président de la République et portant dispositions statutaires et préparatoires a
l'autodétermination de la Nouvellealédonie en 1998»
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1.3 Le recensement de 1989

En 1989, il était établi que :

« La population totalesans double compta€flevait , 164 173 habitants, soit 18 805 habitants de plus
gu€en 1983, ce qui reprfsente un taux d€accroissement ar2iebd@rréghini, Waniez 1993. 43)

Cette population (Figure 1) s€articule autourelexgdles principauxd., 1993) :

« deux groupes ethniques constituent la majeure partie de la population de la NOaié&tlenie :

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 a prendre en
considération pour sortir de la bipolarisation communément développée de la population
calédonienne et nous permet, pour la suite de ce travail, de considéneunlktipo du pays a

travers cette reprfsentation en trois groupes d€appartenances culturelles principaux

Européens, Kanak, Autres.

Figurel. Résultats du recensement de 1989. Source ISEE.

Les pyramides des ages des trois provinces sud (y compris Npuméa et iles montrent

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

«une tendance au vieillissement de la populgtioette structure rappelle ce que [€on peut observer en
Métropole». (Arréghini & Waniez, 1993, 5253).

Par contre,

«ce n€est pas le cas pour le nord ni dans les Zles Lolesiffyramides des ages sont ici plus élargies a

la baseé »

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

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

Figure 2. Pyramides des ages des provinces en’1989

Parcontre, en province sud, les jeunes représentent a peine 40% de la population.
1.4 Pour une lecture positive de la populatiole concept d€Oc,anit,.

La population dela NouvelleCalédonie est toujours représentée par cette division inter
ethnigue mettant eropposition systématique les populations européennes et kanak,
essentiellement. Cette rfpartition peut ttre considfrfe comme le regard d€un observateur

extérieur a la population locale.

Ces donnfes, qui situent effectivement la rfpartition et [€importinda poplation
scolaire, doivent étre prises avec une considération particuliere. La représentation met
aussi en évidence celle des populations océaniennes, toutes ethnies confondues, dont les
Walllisiens, Taitiens, NiVanuatu, contenues dans la syiidpee «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 appeRaddecheS , qui I€on reconnait
habituellement un genre de vie rurale et deslenad€expressions empruntfs aux cultures occidentale et
océanienne®. Méme si"il existe un prolme didentification de cette communalt» (Arréghini &
Waniez 1990, p. 220)
Les «Caldoches> veulent se différencier des Européens récemment arriveés appelés
communément ZoreillesS, ou les dfclinaisons qui s€y rff'rent, par des conpents
relevant de lus en plus d€une identification relative , leur appartenance , un univers
absolument difffrent de [€univers europfen, qui a crff dans les mentalitfs des flfments
spécifiques de vie. Nous qualifions cette reconnaissance commune par une référence

commune l€ocfanitf. C€est par ce dfnominateur comnaaéanien> que les natifs du

%6 Annexe 5. Le découpage administratif de la NouvEtdédonie.
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pays, y compris ceux qui sont d€origine europfenne se trouvent en relation avec les autres,

particulierement avec les Kanak.

Ainsi, dans son n° 7 de décembre 1994, la revue elleuMWA VEE fditfe par IEAgence
de Développement de la Culture Kanak (ADCK), publie une enquéte réalisée aupres de
274 jeunes kanak, originaires des huit aires linguistiques principales, des :lycées
Apollinaire Ataba (Paita, lycée catholiqu&®p Kamo(Noumeéa, lycée protestant) et des
collégiens deTéouty (Ponérihouen, college public) autour de la questiddentité et
Modernité» (Mwa Véé 1994, pp. 1435). A la question n°6,
«Quelle rfffrence culturelle pour I€fc@lb0% des jeunes pensent quécde devrait plutdt étre
organisfe en fonction d€une rfffrence Keadedanienne. Parmi eux, plutdt les garcons (54%) que les
filles (47%) et davantage les broussards (58%) que les Loyaltiens (43%) et les Nouméens, qui ne sont
plus que 36% a le souhaiter(Arréghini & Waniez 1990, p. 17)
Ceci correspond, édemment, a la représentation de la population du pays et qui est
confirmée par les réponses a la proposition «en fonction de la référence culturelle

francaiseeurgpéenne», qui recueille 44%le réponses dont 55% sont exprimées a Nouméa.

A partir de cette référence océanienne, la répartition de la population, présentée déja en

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

Dans la mesure ou les statigtes offcielles ne font pas la différence entre leSatdoches»
et les «Zoreilles», il n'est pas possible d'en donner une répartition scientifiqguement exacte.
Toutefois, Il faut considérer que

«78 % de la population nézalédonienne de 1989 était née smrTlerritoire, ce taux présente des

disparités entre Nouméa (65%) et le reste des communes du Territoire (87%) : Nouméa regroupe prés des
deux tiers des sidents nés hors du Territoire (64%)> (JCE, Dixit 1993, p. 37).

Non
Oc€anien
S
22%

O€aniens
78%

Figure 3. Population née sl Territoire. Source : Jeune Chambre économique, Dixit 93
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Cette donnée n'est pas néghible au niveau scolaire, étant donné que la majorité des enfants
nés sur le territoire se retrouve justement dans ces 87%. De surcroit, si I'on considére que
«surla période récente, l'accroissement de la pajuigrofite bien sir a la banlieue de Nouméa, mais
aussi aux bourgs de la cbte occidentale, aux iles Loyauté et au Nord de la Grande Terre. [...] La
croissance des communes mélanésiennes est due pamibéss I'accroissement naturelArréghini &
Waniez 1990, p. 45),
avec des taux d'accroissement annuel moyerpasrantre 5,5% et 10,5 % (Extréme Nord,
Marf et Ouvfa, notamment), [€existence d'une rfalitf spfcifique, avec une base culturelle
différente de celle véhiculée par I'école, doit nécessairem@mpétler les responsables de

I'enseignement.

LEAccord de Noumfa de 1998 ayant fait entrer le pays dans eree institutionnelle
nouvelleS avec €fmergence d€une citoyennetf spfcifiqudedanh reste & défirfif, cette

lecture de la population et de sa rfalitf ocfanienne devrait s€imposer ,, [€esprit de ceux qui
souhaitent participer a ce développement. Le contenu interculturel de la référence océanienne
s€enrichit des diversitfs qui la carapnt et c€est sur cette prise en compte de la diversitf, par

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

Alors nous proposons une dffinition du concept d€ocfanitf : le partage interculturel de

[€insularitf ocfanienne.
Nous utiliserongar la suite le terme acéanierS pour dfsigner I€ensemble des communautfs
natives du pays.

15 Le recensement de 1996

Les premieres données du recensement de 1996 sont instructives. En effet, la population de la
NouvelleCalédonie, a cette date, comptEdb 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 iles : 20 877 habitants, soit une progression de 6,6%.

%" Les indépendantistes revendigueKanaky» en référence au peuple kanak.
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L€augmentation de la population de la province sud et particuli'rement de Noumfa est
significative de l€importante immigration que M pays. de 65 110 en 1989 a 76 293 en

1996 soit une augmentation de 17%.

La rfpartition de la population par communautf d€appartenance (Figure 4), fait apparaZtre
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, méme si en pourcentage la population kans& gas44,8% en 1989 a

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

ftude sur [€enseignement en NouvEldedonie.

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

La pyramide des ages de la popliatkanak présente un aspect triangulaire avec une base
tres élargie, indiquant ainsi la jeunesse de cette population, comme le soulignent Ahmed
Michaux et Roos, (1997) :

«La population mflanfsienne est tr's jeune. L€'ge moyen est de 25 ans, 47,2%ogelsion ont
moins de 20 ans et 36,4% moins de 15 ans. Cependant, depuis 1983, cette jeunesse s€attfnue |fg"rement

car la part desmoins de 15 arfigdiminue, alors que celle d&80 ans et plusaugmente. » (p. 25)
Les effectifs de la population lgdus importants sont entre 5 et 15 ans. Ceci représente un

indicateur intéressant pour la question scolaire. En effet, en regard dei,ciell@opulation
européenned. 1997)

«n€est pas une population tr's jeune : [€'ge moyen est de 32 ans et 38, B¥safgens 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 flevfe qu€en 1989 alors qu€elle ftait passfe entre 1983 et 1989 de
29,5% a 24,6%» (p.25)
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La pyramide des ages par province, (Figure 5) montre, une nouvelle fois, la différence entre

cellesci.

La forme quasi triangulaire, mise a part le rétrécissement avant 5 ans, de la pyramide des ages
de la province nord, indique la jeunesse eiecpopulation. La méme remarque concerne la

province des Zles, dont I€ftalement de la base est important.

Par contre, pour la province sud, la reprfsentation n€est plus triangulaire. On qaggtate
apparait un gonflement au niveau 20 ans. Ceci aoespond ,, [€afflux de population

pendant la période du boom du nickel.

Figure 5. Pyramide des ages en 1996 par province. Source Allicedux & Roos 1997, p. 21.

Un premier constat s€impose , ce niveag€une part, au moment de la provincialisation de
1998, la population kanak reprfsente [€ethnie majoritaire dy p&gsitre part, les provinces

nord et 1les qui sont majoritairement kanak (plus des-tpo@sts par le nord et 97,1% pour

les 1les), ont une population jeune. Au reste, les pyramides des ages (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 ages Kanakuropéens en 1996ource Ahmedflichaud, 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 I'égide de Lionel
Jospin: il prévoit untransfert de souveraineté vers 2018, eedire I'indépendance dans tous

les domaines sauf les compétences régalienaedefense, la sécurité, la justice et la monnaie

qui resteraient des compétences de la République Francaise. Lors de la congsidtation
populations de la NouveH€alédonie, le dimancherbvembrel998, I'accord de Nouméa a

été approuvé & 7% des suffrages exprinfés

Le nouveau statut qui en découle place la Now@#kdonie sur le chemin de son

émancipation avec une trés largeomaimie, qualifiée par certains juristes de souveraineté

partagfe. Dans ce cadre, [€%ctat accepte selon un calendrier prf ftabli de transffrer une grande

partie de ses compétences.

Le rééquilibrage économiquiecondition sine qua nomle paix socialé est une nouvelle fois

réaffirmé.

Comme on peut le constater, la question fconomique est placfe au ceur de la rfflexion, mais
celle de la formation des hommes susceptibles de participer , ce rf fquilibrage n€est que tr's
peu abordée dans ces deux lois référerdaiEn 2002, le journallk€Express> publiait en
ligne I€article signf d€%oric Conan :
« Le rééquilibrage tarde dans un autre domaine vital: I'enseignement. Alors que 70% des offres d'emploi
s'adressent a du personnel qualifié, 60% des demandeurs n'ont aucune formation. Et si 23% des

Européens possedent un dipldme universitaire, la propddiobe a 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

8| e taux de participatiorest de 74%6.

29 http://www.lexpress. fr/informationsAsystemdafleur-sefane_648542.html
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Province les résultats du bac, qui révélent I'ampleur de I'échec scolaire kanak (68% de réussite dans le
Sud, 30% damle Nord et 25% dans les fles). Et rien n'est fait pour remédier a ces inégalités, puisque les
colleges et lycées en zone kanak servent de déversoir aux enseignants les moins qualifiés (40%
d'auxiliaires dans les fles et 30% dans le Nord, contre moih@%ex Nouméa)»*

Ceci explique en partie le choix des parents pour envoyer leurs enfants a Nouméa afin de

rfussir, l€fcole.
1.7. Le recensement de 2009

I 'y a bien eu un recensement en 2004 mais -@la été boycotté par une part non
négligeable de la popation ocfanienne essentiellement du fait du retrait de [€indication de la
communautf d€appartenance dans le questionnaire suite ,, une intervention du prfsident de la
République Francaise, Jacques Chirac, en visite en NoWwWaléeloniedu 23 au 26 juillet

2003":

«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 a une questiame jeune fille née en métropole et vivant depuis I'age
de deux ans en Nouvel@alédonie. "La République ne reconnait pas les uns et les autres en fonction de
leur origine. Il n'y a qu'une réponse, vous étes francgaise et il y a des Francais de tguies or
ethniques", avait insisté M. Chirac, qualifiant ces questions "d'irresponsables et d'illégales".
Le recensement sera ajournf d€un an afin de rfimprimer tous les questiolhsanesealisé
en aost 2004, sans le choix de la communautf d€appade, allant ainsi , [€encontre de

[€esprit de [€accord de Noumfa.

Le FLNKS proposera le boycott du recensement. Nous n€y ferons donc rfffrence que dans

certains cas précis qui entrent dans la globalité de notre présentation.

Nous nous arréterons de fagollus conséquente sur le dernier recensement de la population

en 2009. Celuci nous permet d€actualiser les donnfes accumulfes concernant la part de
chaque communautf d€appartenance dans la population du pays. Pour cette question sensible,
IEISEE? en done une réponse explicite

«La communautf d€appartenance est la rfponse , la qubstiprelle(s) communauté(s) estimeaus

appartenir 7. Chaque personne a choisi entre les 8 communautés proposées : Européenne, Indonésienne,

%0 http://www.lexpress. fr/informationsAsystemdafleur-sefane_648542.html
31 http://www.ecsiep.org/cms/index.php?option=com_content&task=view&id=299&Itemid=27
% Annexe 6. Définition de la population 2009
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Kanak, NiVanuatu, Tahitiene, Vietnamienne, Wallisienne et Futunienne, Autre asiatique. Elle a pu
aussi choisir plusieurs communautés. Dans ce cas, elle est comptée dans la rudaidérs

communautéset non dans chacune des communautés choisies.

La figure 7 cidessousmontre [€fvolution rapide de la population calfdonienne depuis 1969.

Dans le document de synthése du recensement de 2009, les auteurs notent que

«Avec 245 580 habitants recensés au 27 juillet 2009, la population de la Nab&étonie a augmenté
de 64 % par rapport a 2004. Elle a progressé de 25 % par rapport.21B86ustet & Rivoilan, 2011)

Figure 7. Evolution de la population de la Nouvellalédonie depuis 1969
Source : Insedsee, recensements de la population.

Selon la grille d€analysmulticulturelle qui prévaut en Nouvell@éalédonie, la population
calfdonienne apparaZt comme une vfritable mosa’que d€ethnies. Avec la population
autochtone kanak, de nombreuses communautés, entre autres, antillaise, asiatique,
européenne, indonésienne Jyg sienne et vanuataise sont venues s€ajouter. Le recensement
de 2009 (Figure 8), montre que la population autochtone kanak est I€ethnie majoritaire du

pays avec 40,3% de la population.

Autres Plusieurs Non déclarée
asiatifHEE® mmunauytés 1%
1% \6% 8%
Vietnami .
letna I\eWa lisienne,

1% .
o Futunienne
Tahitielnne g

2%
NiVanuatu
1%

Indonési
2%

Figure 8. Population de Nouvelle Calédonie au recenseme2®@®. Source ISEE.

% 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 partage, le systeme institué oppose irrémissiblement la langue francaise,
présentée comme la langue de la modernité et sengadade conceptualisation et de réussite
scolaire, aux langues kanak et océaniennes, qui ne seraient que des langues attachées a une

tradition suspectfe d€obsolescence.

Cette opposition persistante prolonge la récurrente antinofiradiion - Modernité» qui,
sous |€angle anthropologique, met toujours I€Autiradjtionnel, de culture orabe en

situation d€inffrioritf par rapport aumoderne, de culturécrite».

Ceci prend un aspect particulier au regard de la population des provinces nordNautes.
travaillions en coll’'ge en province nord, et continuons d€y travailler dans le cadre des
formations d€enseignants, of la population kanak y est majoritairement reprfsentfe avec 74%
(Figure 9).

Autres Européen Autres ——— —— Europé:
13% 13% 1% 2%
province nord province fles

Figure 9. Population des provinces nord et iRecensement 2009. Source ISEE.

A titre de comparaison, pour la province des fles, la population kanak y est aussi largement

majoritaire avec 97%.

Le tableau 4 montre, en pourcentage, l€fvolution des principales ethnies du pays lors des
recensements de 1980996, 2004 et 2009 :

Kanak | Européeng Autres™”
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 populatiofaddouvelleCalédonie. Source ISEE.

3 Le groupe constitué Autres» ethnies regroupe des communaytéajoritairement océanienneSuropéenne
(née dans le pays), Nanuatu, Tahitienne, Wallisienne, Futunienménsi que d€autres venues d€Asie
IndonésienneYietnamienne.
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Malgré une baisse sur les @6rniéres années, la population autochtone reste majoritairement
représentée par rapport aux autres ethnies du pays. De plus, en général, trois habitants sur
guatre sont nés en NouvelBalédonie, 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 NeGa#donie (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 francaise 2,1 1,8 1,7 1,3 1,3

Etranger 6 5,8 5,8 5,1 5,2

Tableau 5. Lieu de naissance des habitantsdéuvelleCalédonie entre 1983 et 2009. Source ISEE 2009

Ainsi, selon IEISEE, 40,3 % de la population se df clarait Kanak (99100 personnes) et 29,2 %
Europfen (71100). Cette rfpartition montre que la population Kanak est toujours |€ethnie
majoritaire du paysméme 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
méme ordre de grandeur, méme si elle a légerement diminuée par rapport a 1993.

Extérieurs
24%

Population
née en NC
76%

Figure 10. Population née en Nouve@alédonie. Source ISEE.

Par alilleurs, 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 dédal&doriens.
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Alors, la question linguistique est centrale pour notre problématique puisque le francais reste

la seule langue d€enseignement des mathfmatiques.

2. UNE ECOLE TOUJOURSIONOLINGUE

L€indicateur linguistique par province correspond globalement , la rfalitf de la population
dans chacune des provinces du pays. Ainsi, les Kanak sont majoritairement représentés aux
fles Loyauté, ils représentent plus des 2/3 de la populatiddocili et moins du 1/3 du Sud. Il
convient de souligner que, pour la premi‘re fois dans I€histoire des statistigues en Nouvelle
Calfdonie, [EISEE a mis en place une possibilitf pour chacun de crfer ses propres tableaux ,,

partir des données du recenserfient

Nous travaillons sur la prise en compte de la langue et de la culture pour un enseignement
pertinent des fondamentaux en mathématiques. Le rapport a la langue premiere doit étre

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 méme, 98,9% des
habitants des iles Loyauté disent parler leur langue maternelle. Il en est depoéma

province nord avec 88,9% et 78,9% pour la province sud.

Tles % Nord % Sud % Total %
Aucune 53 | 05% | 699 | 2,9% | 3569 | 9,.9% | 4321 | 6,0%
connailssance
Populati Comprendre
opulation| e langue 76 | 0,7% | 1979 | 82% | 4013 |11,2%| 6068 | 85%
kanak
kanak
Parlerune 111 5150 99 95| 21477 | 88,9%| 28 362 | 78.9%| 61054 | 85.5%
langue kanak
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 dfclare
maintenir un rapport notable & la langue prenifér®n notera le fait fminent que I€item

«écrire une langue kan&k n€apparaZt pas dans le questionnaire. Les ld@masrestent

% Ceci est d€une importance capitale. Nous ne pouvons que souhaiter que id€ttitiems‘ notamment, le
Vice-Rectorat de la Nouvel€alédonie- fassent de méme pour une meilleure transparence des données et des
résultats, scolaires particulierement.

% || s€agit bien de dfclaratif et non pas d€affirmatif. Les enquttes ECOLR@iyhant, 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 francaise.

A contrarig la population européenne (Tableau 7) se sent peu concernée par les langues
kanak, avec une petite exti®m pour la province des Zles of l[€on constate que 12% de la

population européenne déclarent comprendre et parler une langue kanak.

Ceci montre I€influence du milieu fortement marquf linguistiguement sur ldsautaurs
tres minoritaires dans le miliebomog™ne. Pour toutes les autres ethnies du pays, [€item

«aucune connaissaneeest le plus marqué.

Tles| % Nord % Sud % Total %
Aucune 188 | 75,5%)| 4 000 |89,4%| 51371 | 96,9%| 55559 | 96,2%
connailssance
Comprendre
Population une langue | 31 | 12% | 298 | 6,7% | 856 16% | 1185 | 2,1%
. kanak
europeenne
Parlerune | 50 | 1505 | 176 | 39%| 784 | 15%| 990 | 1.7%
langue kanak
Total 249 4474 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€importarns@mpose : la population kanak est [€ethnie majoritaire
dans le pays elle est la population la plus jeune et elle déclare entretenir un rapport

conséquent avec la langue premiéere.
2.1 Rapport a la langue francaise.

Par ragoport au tableau 6 précédent, on constate que la posture de la population européenne est
fortement centrée sur la langue francHiset qu€il n€y a que tr's peu de relations inter
linguistiques avec les langues autochtones. Ceci est rfvflateur, , notre regard, de [€absence de

relations interculturelles.

II n€est qu€, considfrer les rfcents dfveloppements en mati‘re linguistique lg l€fco
maternelle qui tendent , valoriser [€anglais au dftriment des langues kanak. Airisi, le 1
dfcembre 2008, , [€fcole Frfdfric Surleau ,, Noumfa, des reprfsentants du gouvernement de

la NouvelleCalédonie, de la province sud et de la mairie de Nouméidsqmi affirmer que

37 Méme si un certain processus de revendication et de construction identitaire se développe avec la pratique
d€une variftf rfgionale du franeais, il reste qu€il s€agit d€unedalg1angue frangaise.
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«conscientes de la nfcessitf de favoriser lI€ouverture des enfants calfdoniens sur le monde qui les
entoure», la Nouvelk€alfdonie, la province Sud et la commune de Noumfa ont dfcidf d€suvrer en
commun pour créer la premiére école lmu®e bilingue du territoire. Selon les différents partenalitiés,
s€agit |, d€une expfrience unigogi a bien sir pour objectif dpromouvoir le bilinguismedans une
rfgion du monde o% I€influence linguistique anglaise a laissf des traces durables.
Mme Backes, membre du gouvernement de la Nou@dlédonie chargée de
lEenseignement, prfcise aussi dans sorithlog
« a titre expérimental, a été mis en place a I'école Frédéric Surleau, en collaboration avec la province Sud
et la mairie de Nouméa, lagmiéere école bilingue publiqude la NouvelleCalédonid’] Ce dispositif,
ouvert en maternelle cette année prévoit I'enseignement d'au minimum 7h30 d'anglais par semaine pour

atteindre jusqu'a 13h d'enseignement en anglais. Ce dispositif, largemenpagaéenpar la DENC a

vocation a étre étendu aux classes supérieures, et, si c'est la volonté des provinces a d'autres écoles.

Une nouvelle école sera ouverte en mode bilingue & Robinson & la rentrés®2011.
Malgré toute la recherche internationale sHlimportance du bilinguisme (langue
premiéere/langue seconde) dans les apprentissages premiers, cette posture, en- Nouvelle

Calfdonie prend en considfration [€environnement anglophone du pays et non pas sa propre

réalité linguistique pour la formation initeades fondamentaux avant de s€ouvrir ,, I€extfrieur.
2.2 Rapport f I€,crit.

Le rapport , I€fcrit (Tables®) de la population européenne déclarant le maitriser est

significatif avec 99,1%.

fles| % | Nord | % Sud % Total %
Cor?#;igggnce 36 | 0,8% | 258 | 0,5% | 294 | 05%
Parler le francais 27 | 0,6% 109 | 0,2% 136 0,2%
Buropeens 1 e francais 10 | 0,2% | 98 | 02% | 108 | 0,2%
Ecrire le francais | 249| 100% | 4 401| 98,4%| 52546 99,1%| 57 196| 99,1%
Total 249 4 474 53011 57 734

Tableau 8. Connaissance du francgais pour la population Européenne en 2009. Source ISEE

En revanche, la population kanektretient avec la langue francaise un rapport plus positif
(Tableau 9), puisque, globalement, 98,1% de cette population déclé&eirede francais.

% http://soniabackes.owdniog.com/pages/Chantiers_en_coRget5287.html
% Annexe 7. LEenseignement bilingue fait ses preuves.
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Tles % Nord % Sud % total %

Aucune 243 | 2,1% 120 | 0,5% 78 | 0,2% | 441 | 0,6%
connailssance
Parler le 118 | 1,0% 189 | 0,8%| 171 | 05%| 478 | 0,7%
francais

Kanak | Lirele 123 | 1.1%| 159 |07%| 126 | 04%| 408 | 0,6%
francais
Ecrire le

. 10 860|95,7%| 23 687 |98,1%| 35569|99,0%| 70116|98,1%

francais
Total 11 344 24 155 35 944 71 443

Tableau 9. Connaissance du francgais pour la population kanak en 2009. Source ISEE

Cela montre que la population kanak qui dfclare, d€une part, parler sa langue , 85,5% et
d€autre part, fcrire le franeais , 98,1% semble dfvelopper une posture plus orientfe vers le

bilinguisme, voire le multilinguisme, que les Européens.

Le multilinguisne fait partie intégrante des cultures océaniennes. Nombre viixo»
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 czdtumeligede [€ancien

Canaque. La traduction d€une langue ou d€un dialecte dans une autre langue ou dialecte, n€entraZne pas le

tourment d€esprit que cause une traduction de deux grandes langues europ flenKeH.)

Il précisel€importance du bilinguisenet du plurilinguisme dans la culture kanak :
« Les gens aiment cette maniéere de leur présenter une image sous deux synonymes, ce qui correspond a la
leur prfsenter sous deux colorations. Ce procfdf littfraire, que [€on retrouve en Europe dans les jeux
d€enfants des pays bilingues, est ,, [€origine d€une souplesse d€esprit, et d€un enrichissement de la langue,
certains. Car une langue finit par [Eemporter, forte de tous les emprunts qu€elle a asgit)lfs.
De nos jours, une enseignante de la provimoel disait, lors d€une formation (en 2010),
parler quatre langues kanak et en comprendre deux autres. La fonction scolaire, et [€obligation
de la langue francaise, joue un role essentiel danditmguisme apparent. Dans la réalité
des faits il s€agi beaucoup plus d€un bilinguisme soustractif que d€un vfritable
fonctionnement bilingue comme les rfsultats dans les fondamentaux en CE2 et , [€entrfe en

6°"nous le montreront.

3 LE NIVEAU DE SCOLARITE PAR PROVINCE

Nous regarderons ces résultats de érxanglobale dans un premier temps, pour les affiner

avec les données officielles venant des Institutions scolaires comme la Direction de
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[€EEnseignement de la Nouvellalfdonie (DENC) pour [€enseignement primaire ou le-Vice
Rectorat déa Nouvelle Calfdonie (VRNC) pour [€enseignement secondaire.

3.1 Répartition des diplomés et des mdipldmés selon la communauté

d'appartenance.

Le tableau 10 (Ris, Hadj, Lagadec, Lavigne 2010) montre la répartition du dipléme le plus
élevé obtenu par les poptibns européenne et kanak en 2009.

Dipléme le plus élevé (15 ans et # Européeng % Kanak %
études en cours 4623 | 8,0% 9301 |13,0%
Aucun 4900 | 85%| 26171 |36,6%
CEP ou CFG 4314 | 7,5% 6364 | 8,9%

BEPC, brevet élémentaire ou de
colleges

CAP, BEP 9457 |16,4%| 14946 |20,9%

4235 | 7,3% 6 767 | 9,5%

Bac général, brevet supérieur 6379 |11,0%| 2776 | 3,9%

Bac technologlgue ou professionn 3969 | 6,9% 3077 | 4.3%

ler cycle, DUT, BTS’ 8393 |14,5% 1287 | 1,8%
2éme3"me cycle, grande fcole’ 11 464 |19,9% 754 1,1%
Total 57 734 71443

Tableau 10. Dipléme le plus élevé Européens/Kanak Souecensement de la population 2009. ISEE

Le constat apparait clairement
- Il'y a 2 fois plus de jeunes kanak encore scolarisfs que d€Europfens.
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€Europfens sont sortis du syst'me scolaire
sans diplome.

Les Kanak sont majoritairement représentés (28077 individus) dans les séries correspondantes

a des niveaux de qualificatiory/ pour 18006 Européens pour la méme catégorie.

3,9% de lycfens kanak ont obtenu un baccalaurfat gfnfral pour 11% d€Europfens et on

trouve 4,3% de Kanak munis d€un baccalaurfat technologique ou professionnel pour 6,9%

0 personnel occupant des emplois exigeant un niveau de formation équivalent & 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 Niveawes CFP ler degré).
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d€Europfens. Cette faible prfsence de bacheliers kanak est un indicateur , cansid fger
place dans la perspective du développement économique du pays.

Les fcarts se creusent encore davantage pour l€enseignement supfirieampte 1287
Kanak ayant un niveau Bac + 2, pour 8383 Européens. De méme 754 Kanak ont obtenu une

Licence eplus, mais 1464 Européens ont le méme niveau, soit 15 fois plus.

Pour les deux populations principales du pays, les résultats des deux extrémes du

tableauc aucun dipléme et «études supérieur&ssont inverses l€un de [€autre :

- d€une part, fort abandgrécoce de la scolarité et faible présence en études
supérieures pour les Kanak
- d€autre part, faible abandon prfcoce de la scolaritf et forte prfsence en ftudes

supérieures pour les Européens.

La question «quels sont les rsultats de I€,colealédonienn® » trouve une réponse
significative dans le graphe de la Figure 12 montrant la répartition de la population sans
aucun dipldme au recensement de 2009. @elt®ncerne 45530 personnes de plus de 15 ans
dont 57% est Kanak. La cristallisatide la noracquisition de ce qui fait [Eessence mtme du
discours scolaire instituf, aller ,, [€fcole pour obtenir un dipl...me pour un avenir social, sur la

population océanienne est patente.

. Autre Plusidl,@g déclarée
Wallisienne,. t_SAutre W‘Eauropeenne
asiatiquascommfunau 11% o

Indonésier

0 3%

Vietnamienne
1%
Tahitiewhe
3%

NiVanuatu
2%

Figure 12. Répartition de la population sans aucun dipléroarc ISEE 2009

Il convient alors, pour tenter une réponse en positif, de regarder la répartition des diplomes

par province.
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3.2 Répartition des diplomés et des Atiplémés par province.

En NouvelleCalédonie, les résultats sont, le plus souvent présgiuigalement. Nous allons
les détailler. Ainsi, pour le dipldme acquis le plus élevé, la figure 13 montrpoguda

NouvelleCalédonie,

- 40% de la population de 2009 n€a aucun dipl...me. Ainsi, en 20 ans cette
situation a été divisée par 2. Ceci est notariesoi et tant a présenter une

certaine df mocratisation de [€enseignement en Nowvaléslonie.

- 47% a obtenu un dipléme inférieur au baccalauréat (CEP, CFG, BEPC,
BE, CAP, BEP). La population kanak augmente son niveau de qualification,

tout en restant majitairement dans les diplémes de niveau V.

Bac Ler cycle, 2éme3éme
- technologique DUT, BTS cycle, grande
Bac général, ou / 2% école
brevet : 0
. fessiongel 1%
supérieur -p%% 20

5%

BEPC, brevet
élémentaire ou——"
des colleges
15% NC

Figure 13. DiplI"me acquis le plus ,lev, pour I€ensemble de la Nouv@l&donie en 2009. Source ISEE

- 13% ont obtenu un dipléme égal ou supérieur au baccalauréat.

En 2009, pr's d€un tiers des Calfdoniens de plus de 15 ans avaient le bac, soit deux fois plus
gu€en 1996. Ceci reprfsente un certain progr’s. Ainsi, dans son discours de politique gfnfrale
du 31 aoet 2009, le prfsident du Gouvernement prfcisait qu€il y a

«un progres notable global dans la réussite scolaire calédonienne. Nous avons progressé en termes de

rfsultats scolaires. Aujourd€hui 45 % d€une classe d€'ge dfcroche le BAC en MNealédibaie pour 65

% en mftropole. 20 points d€f cart. C€est peu, ebe@esbup en méme temps. Il faut remonter en 1990,

en mftropole, pour avoir 45 % d€une classe d€'ge bacheli're. CEftait il y a vingt ans. S
Ceci positionne, aussi, l€fcole calfdonienne d€aujourd€hui par rapport ,, celle de la Rfpublique

Francaise.
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Mais ces résultats qui peuvent apparaitre globalement intéressants, doivent étre nuancés par
les grandes disparités entre les communautés. Déja, Kohler et Wacquant (19837pp.36
soulignaient I€importance de cette infgalitf scolaire

«un enfant mélanésien2a3 fois moins de chances objectives d€obtenir un CAP qu€un enfant eyropfen

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 étre observé de plus preés.

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.

Bac ler cycle, 2éme3éme

Bac technologiqu DUT, BTS cycle, grande
général, ©0U 3% école

brevet professionne_\ /_ 204,

o I
supérieu
P
PS

Figure 14. Dipléme le plus élevé pour leopince sud en 2009. Source ISEE

Il en est tout autrement pour les provinces nord (PN) et iles (PIL) qui ont des résultats

comparables entre ellesmme le montrent les graphiques (Figure 1&)edsous

Bac Bac lercycle, 2éme3éme Bac lercycle,  2eme3éme
i DUT, BTS
général, technologig DUT, BTS cycle, général technolo . cycle,
brevet ue ou 1% grande ' - 2% grande
superieyc Professionn | école brevet  gique ou /— école
%% L\EI_\\ 1% Supi:rleu fess|o 1%
30 5% nnel
CAP, BEP cAP,BEP 3%
21% 18%
BEPC, BEPC
brevet brevef
eleomuednéglre élémentaire
colléges CEPou ou des CEPou
13% CFG PN colleges CFG PIL
9% 17% 8%

Figure 15. Dipléme le plus élevé pour [@®vinces nord et iles. Source ISEE.
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Les deux extrémes sont encore plus marqués. Ainsi, prés de la moitié des effectifs (49% pour
le nord et 46% pour les iles) de ces deux provinces sont sans diplome et il y a, respectivement
6% et 8% qui ont obtenu un lwatauréat. Il faut noter la trés faible proportion en études

supérieures (2% et 3%).

Tout ceci pose le cadre global de notre rfflexion sur [€Eenseignement en NGal&dlenie,
que nous pouvons résumer avec Broustet et Rivoilan (2011)
«en 2009, 54,1% b Européens ont le bac, contre 12,5% des Kanak et 14,2% des Wallisiens et
Futuniens. Dans [€enseignement supfrieur, le constat est encore plusigfyéteme Européen sur deux
est dipl...mf de [€enseignement supfrieur, contre un sur vingt dans les audérkanak ou
wallisienne »
Alors mtme que la population kanak est I€ethnie majoritaire du pays, elle se trouve minorfe ,,
la fin du cursus scolaire. En incluant les autres ethnies océaniennes dans cette réflexion, il
convient de constater que les Océasmiermmajorité non francophone de langue premiere

subissent le méme échec que la population kanak.

Pourfclairer cet ftat de fait, un historique de la mise en place de [€enseignement en-Nouvelle
Calédonie, des sa mise en place en 1863 par le gouverndlaing€av’re nfcessaire. Nous
reviendrons ensuite sur les résultats plus précis en suivant le cursus scolaire et les évaluations

officielles qui le jalonne.

3. SYNTHESE

Depuis James Cook en septembre 1774, et décaeuverte> par les Occidentaux du pays

qu€il appela New Caledonia», suivi par la prise de possession de eelyar la France le

24 septembre 1853, par Febvrier Despointes, la population kanak du pays est majoritairement
représentée. Tous les recensements sont concordants sur ce p@iis, D& jeunesse de la
population kanak est significative.

Pourtant, tous les rfsultats de I€fcole calfdonienne montrent que la situation au baccalaurfat
ne correspond plus a cette représentatims Kanak, majoritairement représentés dans la
population calédonienne accedent minoritairement au baccalauréat et singulierement, aux
séries technologiques et professionnell@scontrarig la population européenne accéde
majoritairement aux séries générales du baccalauréat et particulierement, a la ségdede to

choix possibles la sfrie scientifique. LEfcole calfdonienne qui est un calque de I€fcole

francaise reproduit Igrand fcart de [€fcole franeai@audelot & Establet 2009, p. 44dne
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meilleure réussite des meilleurs et une plus faible réuds#elus faibles. Ce grand écart, en
situation multiculturelle se traduit par une reproduction des catégoriespotessionnelles

de la société fortement marquées ethniguement. Cette reproduction impliquerait que le facteur
socicéconomique serait le deeur présenté commeessentieb pour la réussite scolaire.

Nous montrons que c€est la nature flitiste de [€fcole franeaise qui induit la rfussite des fl'ves
dont les parents appartiennent a une catégorie-poaiessionnelle aisfe et non pas I€inverse.

Il convient d€interroger ce postulat en s€intfressant ,, la formation de la population susceptible

de participer a ce développement.

Un dftour historique est nfcessaire pour entreprendre de comprendre la nature de I[€fcole qui

s€est imposfe &ouvelleCalédonie.
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CHAPITRE 2 : LE PASSE ECLAIRE LE PRESENT: L'ECOLE DHIER POU R
COMPRENDRE L'ECOLE D'AUJOURD'HUI

« Le pass, n€est pas le pr,sent, mais il est pr,sght le pass, se confond avec le pr,sent, c€eslire, dans
une logiquede r,seau, que le pass, n€est jamais absent, il est pr,sent f une certaine distance qu€aucune rupture

ontologique ne voue a une éternité ou a un néant définitif

Bernard Rigo (2004, p. 94)

1. HISTORIQUE DE LA MIE EN PLACE DE L€%C@. EN NOUVELLE
CALEDONIE.

LEfcole publique la’que, en Nouvdllalfdonie, est officiellement institufe par I€arrftf du
gouverneur Guillain du 15 octobre 1863

«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 ,, [€instruction des enfants de cojons

2-) de faciliter nos relations avec les indig'nes et [€acissepient de notre mission civilisatrice a leur

fgard, ce qui exige avant tout qu€ils nous comprennent.
La prioritf est donc I€instruction des enfants europfens. Il convient de noter que pour faciliter
les relations avec les indigénes, cet arrété stigudeles Kanak doiventrous comprendre.
Il ne s€agit pas d€intercomprfhension, il s€agit d€un sens unique de la comprfhension.

Cet arrttf fondateur de I€fcole en Nouv@Hédonie est la concrétisation de la décision
n°113 prise une année plus tot (i®embre 186%) qui crée une Commission pour préparer
un projet relatif & la création de diverses écoles pour les indigenes. Les recommandations

données a cette Commission sont trés explipies les élévesuvriers:

«l€fcole professionnelle des jeumedigénes doit le plus rapidement possible fournir a la colonie des
travailleurs comprenant le franeais et qu€on pourrait appeler, a ses dfbuts, par analogie avec les rfsultats ,,
attendre de la prfcfdente, des travailleurs au premier degrfa-dBestes maneuvres ayant chacun une
spécialité en se dfveloppant, elle fournira plus tard des ouvriers d€art et c€est I€avenir ,, lui prfparer,
mais sans ambition prématuréaien n€empfchera d€ailleurs de continuer et de perfectionner

[€enseignement pour uartain nombre des meilleurs éléves. »

“1 Bibliothéque Nationale dedfis Bulletin Officiel de la Nouvell&Calédoiie de 1863. Arrété n°125. pp. 234
238.
Annexe 8. Arrété n° 125du gouverneur Guillain.

2 Annexe 9. Décision n° 113 du gouverneur Guillain.
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Guillain avait mis en place provisoirement cette école dés 1862. Pour ce faire, il devait

«enrbler» des enfants. Ainsi,

« |l tient ,, profiter de la prochaine ffte de I€empereur du 15 aost 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. A cette occasion, la goéledteCalédoenneva 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 cfrfmonie du 15 aost, au cours de laquelle trois d€entre eux, Watton de Saint Vincent,
Kaké et Gflima de Kanala, resoivent une mfdaille d€or et un uniforme, en rfcompense des services
rendus , la France. Les deux grands chefs de Poufbo, eux n€obtienneid aeaient pourtant soutenu,

les armes a la main, leurs deux missionnaires frangais th guerre du Nord de 18%860. Par
[€entremise des interprites, le gouverneur Guillain fait part de ses projets, prodigue des conseils, donne

des ordres ses visiteurs s€engagent ,, fournir quelques enfants destinfs , [€fcole professionnelle qu€il

vient_d€ftablir provisoiremefitet doivent également envoyer les travailleurs nécessaires aux grands

travaux prévus a Port de FranegDauphiné 1992, pp. 580)

Plus tard, lors d€une visite de la c...te est, il se rend ,, Poufbo , Gwéthgon le 17 juin
1863,
« Il a d€autre part, obtenu sans difficultf les trois enfants supplf mentaires qué€il rfclamait pour son fcole
professionnelle et il a fait embarquer, en principe pour deux mois, seize travailleurs réquisiidithgs.
p. 63)
Guillain est favoraldment impressionné par les possibilités agricoles et le potentiel aurifere,
sSupposé, de la région, pourtant
«il ne peut cependant pas se dffendre d€un certain dfipitis par le grand nombre de chrftiens, qu€il a
vu rassemblés, et par leur docilité jalouse I€autoritf sur les indig'nes de Villard, qui a trop bien

organisf la cfrfmonie d€accueil. En outre, la connaissance de la langue des Mouflfbfs par le

missionnaire I€irrite et la totale ignorance du franeais des autochtones le scandidide.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 f Pou,bo, le missionnaire est tout, il fait ce qa€il des naturels. Comme homme
le p...re Villard est tr...s bien, mais comme missionnaire c€est unspflit ribifaut que cela change et

cela changera, devraig y succomber (bid. p. 64)

Et il y succombera du fait de son obstination anticléricale.

“3En renvoi de la note 8, Dauphinf prfcise qu€il s€algis nommés Lucien et Jacob (école des interprétes) et
dujeune Paulo (apprentinacon).Nous soulignons.
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Un an plus tard, pour la mtme ffte de IEEmpereur du 15 ao-t 1864, les grands chefs furent
une nouvelle fois convoqués a Port de France. Dans les notes du Pere Villard, rapportées par
Dauphiné (1992, pp. 11B17), on peut lire que Guillain les recut séparémsoit pour les
féliciter

«le chef d€Hiengh™ne, Bouarate, fut louf et donnf pour bon mod’le par le gouve(iteup. 113)

soit pour les rfprimander, comme pour le grand chef d€Arama

«Le P’re, qu€este que c€e& Si je te mets au fer, est que lePre viendra t€en sorth Quand le
commandant du poste parle, c€est moi qui padest mon reprfsentant et tu dois lui obfir comme ,, moi.

Le P're qu€este don? C€est la poussi‘re de mes souli¢té. bien! En punition de ta mauvaise

volontf, tu méeverras cing hommes pour travailler et deux enfants pour €¥eofl., p. 116)

La réticence des grands chefs a envoyer des enfants pour la lointaine école-lieu chef
conduit Guillain a réquisitionner des enfants pour son école des interpretesappoais

kanak comme punition , [€encontre de ces grands chefs. Alors, deux objectifs prfoccupent
Guillain comme [€une des consfquences de sa lutte contre les missionnaires : d€une part, la
mise en place de l€fcole pour les enfants de colons et |€losiraéautre part, pour les
enfants kanak et la formation professionnelle, avec aussi [€exclusivitf de la langue franeaise

dans cette I€fcole.

Il convient, ainsi, de prfparer la plupart des enfants kanak , devenir des maneuvres
spécialisés. On pouvait esager que les meilleurs d€entre eux pourraient poursuivre leur
formation, en restant, toutefois, tr"s prudent quant ,, leurs possibilitfs d€y parvenir. Ceci nous

parait étre une clé premiére pour penser la question scolaire en Ndaiédnie.

LEfcole«des jeunes indigenessera ouverte provisoirement par la décision du 26 juillet
1862 et organisfe dffinitivement par I€arrttf n—102 du 24 aost 1863. Les prioritfs, reprises en
octobre de la mtme annfe, y ftaient plus explicites quant , [€enseignedisp@nser aux

jeunes kanakil devait essentiellement consister
«approprier les jeunes kanaks aux industries manuelles les plus utiles dans une société naissante. »
L€fcole comprenait quarante fl"ves, qui ftaient rfpartis en

«deux sections numérigment égalesl€une dite des fl'vaaterprtes, [€autre des apprertisvriers. »

4 Nous soulignons.
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La prioritf pour l€ouverture de [€fcole publique, clairement exprimfe, rfside, donc, dans
[€instruction des enfants de colons. Instruction qui se limitera au premier pegrfles

enfants des deux sexes, aussi bien colons qu€indig nes, au vue de la
«grande jeunesse des uns, et I€ignorance compl’te des autres. S

Le postulat est ainsi posées Kanak n€ont aucune connaissance.

Le dernier alinfa de [€article 2 prfcise que
« €ftude des idiomes calfdoniens est formellement interdite dans toutes les fcoles. S

Interdiction qui sera reprise dans les arrttfs successifs organisant [€fcole calfdonienne et qui
va perdurer jusqu€en 19&Zette interdictiofr sera lourde de conséqee dans I'évolution de
la scolarisation et de lamission civilisatrice» de la France a I'égard de la population kanak.
La concrétisation dans les faits de cet arrété, de par la nature des programmes, et du
fonctionnement séparé des écoles, sera unartitign scolaire des enfants telle que les
Europfens intfgreront I€fcole publique, et les Kanak resteront dans les fcoles
confessionnelles. En effet,

«pendant prés d'un siécle, de 1853 a l'aptésre, ce sont les Missionnaires, catholiques et praotssta

qui ont "instruit" les naturels. [...] Auxiliaire de I'évangélisation, la scolarisation était aussi

indissociablement le moyen d'instaurer la colonisatiordpéx I'action militaire» (Kohler & Wacquant

1985,p. 16)
Ceci s€inscrivait dans un cagraitique dfterminf. L€action des pasteurs protestants comme
des prétres catholiques consistait a évangéliser la population et particulierement les enfants en
leur apprenant ,, lire et/ou ,, fcrire dans leur langue. Poufbo s€inscrit pleinement dans ce que

Guillain avait déja entrepris contre les missionnaires catholiques ou protestants.
1.1. Des écoles protestantes

Dans la logique de I€interdiction de [€usage de#omes calédoniens et confronté aux
luttes d€influence entre les missions catholiques (insgatifieipalement en Grande Terre,
appelée NouvelkCalédonie) et protestantes aloyalty (Maré, Lifou et Ouvéa), Guillain va

mener une campagne importante contre les pasteatssfants qui avaient construes

“5 Sous l'impulsion du Conseil de Gouvernement présidé parMade Tjibaou et a linitiative du Cabinet
d'André Gopéa, Conseiller de Gouvernement chargé de I'Enseignement, de la Jeenkes<aylture et des

Sports, I€interdiction de I€utilisation des langues kanak ,, I'fcole sera abolie 130 ans plus tard, par la dflibfration
de la Commission Permanente de [EAssemblfe Territoriale n— 333 du 29 ffvrier 1984 rendue exfcutoire par
l'arrété duHautCommissariat n° 2018 736 du 14 mars 1984. Peu d€enseignants ont, encore aujourd'hui,
connaissance de cet arrété.
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écoles et dans lesquelles ils évangélidaitas Kanak dans leur langue premiere.
Particulierement a Lifou, le pasteur Mac Farlane y avait déployé

«en quelques années une activité considérable, multipliant les baptémes, instaurant la féte du Mai comme
» Marf, fondant un sfminaire en 1862, [€%.Palstorale, destinée a préparer les catéchistes indigénes a

remplacer les catéchistes polynésiens. » (Dauphiné 1988) p.

Dauphinf dfcrit le dfroulement de [€expfdition menfe du 21 au 29 juind.§6436“ 51)
menée par Guillain luméme et la Journée des massacres du 2 juimui fit de nombreux

morts.
Le 25 juin,

« Guillain fait encore arréter et conduire a bordFaiton, ,, titre d€otages, toutes les femmes samoa et
indigenes réfugiées chez le pasteur Mac Farlane, au nombre desquels se ldquegite femme du

grand chef Boula.
Le 26 juin, des messagers arrivrent , Chfpfnfhf porteurs de€uff dillgrand chef Boula

« Monsieur le Commandant,

Cette lettre est de moi Boula a vous Commandant Gouverneur, pour vous dire que je reste anpres de
fr...re pr...s de mourir. Je d,sire savoir de votre part [€objet de votre arriv,e au sud (Lossi) et de savoir ce
que vous d,sirez de moi. Je suis pret f m€y conformer. Si vous avez des ordres f me donger paites

f M. Sili (Sleigh) et qu€il vienneertes porter ici a Mu.

Voilf ce que j€ai f vous dire, ici nous sommes bien pour vous.

Je vous salue. J€ai fini.

Moi Boula.

A Mu, Lossi»
Nous pouvons constater que sous I€influence des pasteurs protestants, des Kamatyles
savaient lire et écrire da leur langue maternelle. Dauphiné contffiue

«le chef de la colonie est désireux de se montrer conciliant et il congoit le projet de joindre a sa réponse
un mot de Madame Boula qu€il sollicite dans ce but par de bonnes paroles et quelques g'técigs. Il d

ainsi la scéne

Ce n€ tait pas sans int,ret ni ,tonnement que je suivais les mouvements de cette jeune femme f travers les

glaces de ma clairgoie. Il n€y avait certes rien de charmant dans son physique, elle est de race Lifou

“6 Dauphiné précise en nate Ce billet écrit en langue de Lifou, et traduit de facon littérale par le Pére Fabre,
figure dans le rgport du 5 juillet 1864 adressé par le gouverneur Guillain au ministre de la MaCi#eO.M.,
carton 85.

47 _a citation décrit clairement la situation.
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pur-sang; mais c€ tait la premi...re fois que je voyais une femme f type si voisin de la race n...gre, pos,e
avec tant d€aisance devant une table f ,crire, la physionomie pensive et r,fl,chie, inscrivantésiie

sur le papier, ses idées, ses réflexionsagtant une ligne de conduite & son mari, grand chef de Loessi.

Je ne pouvais m€empecher 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 Noweléxlonie, et a cesujet |l

faut reconnaitre 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, f la premi...re ,ducation d€un grand

nombre de ceugi.

Madame Boula remplit wuptre pages en dfgustant [€eau sucrfe et les bonbons qui lui sontofferts.
(Dauphiné 1998, pp. 4445)
Ainsi, Guillain, venu pour faire fermer les écoles protestantes qui ne respectaient pas son
arrftf interdisant I€usage des langues kanak, fut frappgattitude 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. 192224) lorsqu€il aborda ,, Aram&lérd de la Nouvell€Calédonie) a
bord du baleinier GustaveS en 1863. Thiercelin ne prfcise pas la date d€arrivfe , 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 cosond au dfbut de la saison fraZche et , [€arrivfe des baleines.
L€arrftf de Guillain n€est pas encore promulguf. Thiercelin passe deux jours en compagnie du
Pére G* qui lui présente sa journée du dimanche et des autres jours de la semaine
«tous les dinanches je dis la messe ou se rendent les catholiques au nombre de cinquante environ. Au
milieu du jour, je fais une instruction ,, IEusage des catfchumetesnfin, dans la soirée, une nouvelle

instruction réunie tous les habitants qui veulent bienrverentendre, soit pour s€instruire, soit pas

simple curiosité. Vous voyez que mon dimanche est bien rempli.

Les autres jours de la semaine, je fais [€fcole aux enfants des deux sexes sfparfment. Chaque sexe a, ,,
peu pres, deux heures de classe par jeueul enseigne la lecture en langue indigemgant ,, I€f criture,
j€avoue que nous n€allons pas jdnpapier est rare, il faut le ménagerld: . 213)

“8 || s€agit tr"s certainement du P"re Gagni‘re

«Le petit contingent de Maristes présent pendanteleorsde moitié du 19éme se montre préoccupé
d€apprendre leyelayuet de collecter des données. Les publications religieuses produites durant cette période
comprennent un recueil de textes religieux (catfchisme, pri‘res, abrfgf d€histoire sainte, mfditations) par les
Péres Gagniére, Montrouzier et Rougeyron en 185%&ijis du premier ouvrage en langue kanak jamais
publie) et un autre catéchisme di0 au Pére Rougeyron, publié en »1893
(http://corpusdelaparole.in2p3.fr/spip.php?article84)
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Ainsi, les missionnaires catholiques avaient appris la langue kinlakr f gion o% ils s€ftaient
établis et la bible avait été ainsi traduite rgrelayu La priorité «scolaire» réside dans sa

lecture. La raretf du papier implique la quasi impossibilitf de [€apprentissage de [€f criture.

Selon Thiercelin, le Pere G. camie en explicitant les moyens d€indemnisation qu€il a mis en

place, dans le seul but de servir ,, [€Efvangflisation de ces populasiamgages :

« 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 [€annfe. Chaque lundi matin, il
me vient une nouvelle escouade qui reste a mes ordres jusqu'au samedi soir. Vous concevez que ces
hommes ne me font pas beaucoup de besogne, cependang ir 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 ,, [€instruction et ,, [€fducation des enfant

«parmi mes fcoliers, j€en choisi sept ou huit entre lesquels je partage les soins de mon mfnage. L€un est
chargf de ma cuisine, [€autre de la vaisselle,-cefait mon lit, celuild mon pain, un dernier trait les

vaches et les chevres. Ce sont la dmplois de confiancge les donne ou les reprends selon que j€ai ,,
m€applaudir ou ,, me plaindre de mes fl'ves. Je fais passeciceugcessivement dans chacun de ces
postes afin de les former tous aux travaux domestiqeedin je les civilise, je dur donne des
enseignements pratiques, et je tire naturellement un petit profit de tout le tracas que me donne I€fducation
de ces bambins. b{d., pp. 214215)

1.3. L€ tat de [€Instruction publique de Guillain en 1864.

Dans une lettre du 2 octobre 1884dressée au Ministre de la Marine et des Colonies,
Guillain dressait un ftat de I€instruction publique dans la Colonie afin de prfsenter un premier
bilan de son action.

« Sept établissements de ce géhmont reconnus et autorisés par le Gouvernement cqldlsiase
divisent en deux classes, six fcoles publiques et une fcole privfe’ Port de Erangmsséde trois, une
école primaire est ouverte dans chacun des postes de Napol@gnd#leVagap, de Lifor* (iles

Loyalty), , I€ile des Pinsily a une fcasve. »

4 Lettre au Ministére de la Marine et des Colonies, Port de France, 2 octobreAt&@des du Ministére des
DOM “ TOM, carton n°41, 19 p. pp. 10L

Annexe 10. Lettre du 02 octobre 1864 du gouverneur Guillain
*0 Etablissements dirigés par des Francais.

*1 Qui deviendra Nouméa le 2 juin 1866.

*2 Canala

53 Au nord de la commune de Poindéni
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Pour les écoles de Port de France,

« Les trois écoles du Chéieu forment deux catégories distinctes par leur objet et leur destination.

1° Ecole européenne des garcons et école européenne des filles, entre lesquelles sont répartis les

enfantssuivant leur sexe et exclusivement réservées a la jeunesse européenne.
2— %ocole des jeunes indig'nes, spfcialement affectfe , [€instruction de la population aborig™ne. S
LE€fcole des jeunes indig nes ftait placfe sous la direction d€un P're Mariste,

«qui enseigne la langue frangaise. Elle se divise en deux sectiemsnterprétes 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 oblgfoire pour les écoles privées aussi bien que pour les écoles publiques, a été fixé par
[€article 2 de [€arrttf du 15 octobre 1863.

L€enseignement portera sur

L€instruction morale et religieuse, la lecture, [€fcriture, les flf ments de la langue franeaise, le calcul
et le systéeme des poids et mesuses.

En revanche, [€fcole des jeunes indig'nes du-lehefpossédait une organisation et un
enseignement partidet du fait des deux sections, les élewvesriers et les élevesterpréetes
qui la composaient,

«dans la premiére, les enfants recoivent surtout une instruction professionnelle et sous la direction de
deux ouvriers d€artillerie de la Marine, ils sontifisi aux mftiers et , I€industrie des peuples civilisfs.
Dans I€autre, [€instituteur s€attache surtout en leur rendant famili're la langue franeaise, , mettre ces
fI'ves en ftat de servir d€interprtes et de faciliter ainsi nos relations avec ceux dertgasiotes qui

sont encore restfs en dehors de nos meurs et de notre influence. S

Ainsi, le gouverneur Guillain pouvait écrire que

«la France en prenant possession d€un pays habitf par des peuplades sauvages, voit autre chose que
d€ajouter un tetnire & son domaine colonigl€idfe de cet intfrtt particulier est dominfe par une pensfe

plus large et plus humaine. Il lui serait facile de se faire place sur sa nouvelle conquéte en faisant
disparaitre les tribus vaincugslle aime mieux laisser ssister ,, c...tf d€elle la race primitive et [€amener

peu , peu en [€admettant aux partages des bienfaits de la civilisation, ,, accepter, , aimer sa force et sa
supériorité. Aussi le plus sir moyen sur lequel compte le gouvernement colonial pour accomplir la
mission qu€il a resue est l€Instructiahcompte qu€elle transformera sans secousse une race de sauvages

en une race dEhommes civilisfs et utiles ,, la colonisatidd. fp( 10* 11)

* Les trois écoles de Napoléonville, de Wagap et de Lifou sont des écoles indigénes selon la lettre de Guillain.
Nous n€avons trouvf aucune indication quant au fonctionnement de ces fcoles.
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Pour Guillain, il s€agissait, donc, de passer de I€ftasalevages , celui d€homme civilisf

dans le seul but de servir la colonisation. Pour ce faire, [€fducation devait ftre un outil
efficace. Autrement dit, il s€agissait de former des ouvriers pour les intfrfts coloniaux, et les
enfants kanak étaient orientés vel€enseignement professionfetle I€fpoque. Les enfants

des colons pouvaient eux, accfder glstruction», synonyme de développement des
capacitfs intellectuelles. La distinction entre ces fcoles est d€importd@aee
d€enseignement gfnfral pour éedants europfens et [€autre d€enseignement professionnel

pour certains enfants kanak. Ceci va marquer toute la fonction scolaire de la colonie.

LEfcole des jeunes indig"nes sera fermfe, par souci d€fconomie, par l[€arrttf n—40 du 10 avril
1866 signé du Guverneur Guillain,

«vu la dépéche ministérielle du 15 janvier 1866, nous informant que la subvention métropolitaine est
réduite de 83.000 frangs

Vu l€urgence de diminuer les dfpenses locales et de conserver cependant des fonds disponibles pour

satisfaie aux besoins les plus pressants, tels que travaux de grande et petite voirie, service postal, etc.
AVONS ARRETE et ARRETONS

Art. 1¥. LEfcole des jeunes indig'nes, ouvertes au-lahefe 26 juillet 1862 et organisfe par l€arrttf du
24 ao(t 1863, sa fermfe aussit...t qu€il aura ftf possible de renvoyer les enfants dans leurs tribus, renvoi
qui devra étre effectué par toutes les occasions de navires de guerre ou de caboteurs se rendant sur la cote.

»

Guillain conservera une attitude particuliére-aigis des enfants kanak ayant corseite
école. SainSimonien convaincu, il est un ardent dffenseur aussi bien de [€assimilation que de
la colonisation. L€assimilation devrait favoriser la rencontre pacifique et tolfrante des deux

cultures. Ainsi, le 154illet 1860, il promulgue la décision n° 90
«relative ,, la surveillance , exercer sur les enfants provenant de I€f cole indig™ne

demandant aux colons qui emploient certains de ces enfants de les amener le premier
dimanche de chaque mois a 10 heuresndtin au Secrétariat colonial. De plus, ces enfants

devront se réunir,

«autant que possible tous les jours au camp indigéne de 2 a 4 heures du soir, le samedi et le dimanche

exceptés, pour y apprendre a lire et a écrire. »
Par ailleurs, le 25 mai 1867, @mouvelle décision de Guillain crée

«trois places gratuites d€internes , [€fcole europfenne pour trois enfants indig nes’

Considfrant qu€il est d€une utilitf de premier ordre de former de bons interprites des dialectes principaux.
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Art.ler. il est créé &Efcole des gareons de Noumfa trois places gratuites d€internes pour les enfants qui
occupent le premier rang dans chacune des écoles indigenes de Canala, de Houagape et de Chépénéhé. »
Il est impossible de savoir si ces dfcisions ont ftf suivies d€Efeise part, les fcoles
indig'nes de I€intfrieur sont placfes sous I€autoritf du commandant du poste, d€autre part,
l[€enseignement est confif ,, un militaire de la garnison. Ceci impliquerganisatiorpour le
moins calqué sur la vie de la garnison. Si bien que les correspondances avec le comité de
Perfectionnement de [€fcole ont certainement dues ttre tr's sporadiques eu fgard , la distance

relative et au manque de moyens de déplacement, entre les écta Chefieu.

Cedte écoleséparéeestera en place jusqu€en 1946 avec la fin du code de [€indigfnat, instituf
en 1887. LEune des consfquences de ce rfgime aura ftf, pour les Kanak, [€interdiction d€acc™s
aux écoles européenngsuisquéils ftaient bhatoirement confinés dans les réserves. Alors,

des fcoles publiques de tribus avaient ftf crf fes dont [I€enseignement ftait tr"s rudimentaire et

surtout manuel (Salatin 2005).

Quelle est la situation de cet enseignement ,, [€aube du troisi"'me millPnaire

2. UNE ECOLE (ENFIN) CAEDONIENNE ?

Ce n€est que dans le milieu du*XXsi“cle, il n€y a donc pas si longtemps, que les Kanak
purent accfder , l€fcole publique la’que comme les Europfens. En 1961, Boniface Ounou
devint le premier bachelier kanak. Originaire de |€ilaai§Ouvéa), il passa son brevet en
1958° et en 1960 obtint sa premiére partie du bac et fin 1961, il confirmalsan philo». I

est intfressant de penser qu€en Nou@dlédonie, au moment awus écrivons ces lignes,

le premier bachelier kanak est toujours en vie.

C€est avec ce lourd fardeau du passf scolaire associf ,, cette forte ocfanitf de la population
qu€il convient d€analyser le prfsent de I€fcole calfdonienne. Il nous apparaZi, en effe
impossible de faire abstraction de tout ce qui constitue [€histoire de [€fcole pour ne prendre en
considfration d€une part, que le seul facteur gmwaomique et d€autre part, de ne
considfrer que l€fcole d€aujourd€hui. La posture rftive des panaktgili ont, notamment,

%5 Interdiction instituée de fait, par la suite, avec le caglé€ihdigfnat et I€interdiction de circulation des Kanak
hors de leurs réserves.

*%n Le pays, n°14, décembre 200¢anvier 2007, p. 31.
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connu €humiliation de lapunitior?’ » pour avoir parlé en langageS , I€fcole prend une

part d€explication dans cette histoire.

Pour Kohler et Wacquant, I€idfologie scolaire

«Vfhiculfe par les agents du syst'me d€enseigriesfi¢toffe de th"ses psychologistes et individualistes
qui ne sont pas sans rappeler les mythologies bourgeoises de I[€ascension par I€asc™se. Volontf, travail,
effort sur soiméme, sens du sacrifice. Il suffirait a chaque intéressé de se donner deshambdiaires
et la dftermination nfcessaire , les rfaliser pour que s€fl've le niveau fducatif des enfants d€ethnie
autochtone. »Kohler & Wacquant 1985, p. 24)
Nous reviendrons sur cet aspect important du regard instituf sur [€Autre qui reste encore, de
nos jours, représenté a travers une perception toujours négatieequ€il n€est pas, ce qu€il
ne sait pas, ce qu€il n€a pas, ce qu€il ne fait pagarticulierement pour la question de
l[€enseignement des mathfmatiques pour lequel il reste carag@risg manque de
motivation, le manque d€asc’se qui serait la qualitf essentielle pour la rfussite dans ce

domaine.

Notre discours s€appuie principalement sur [€analyse des donnfes officielles. C€est en effet, au
travers de ce discours institutionnel qléon peut puiser des flfments fondamentaux,
particuli'rement, quant ,, la perception de [€Autre qui ne rfussit pas. Dans I€actualitf, [€accent
est mis sur |€attitude des parents qui ne soutiendraient pas leurs enfants ,, [€fcole. Ceci fait
partie du discourgécurent actuel, mais déja Kohler et Wacquant (1985) le soulignaient,

«que ce soit en termes denotivationS, de soutien parental, de mode de vie familial ou d€intfrtt pour la

chose scolaire, I[€fchec mflanfsien traduinanquede cette ethnie et doerieu a une suite rituelle

d€apprfciations nfgatives sur les fl'ves autochtdtgesont lymphatiques, timides, irréguliers, secrets,

font preuve de nfgligence voire d€insoucianceavis de leur scolarité. Leurs parents les épaulent

rarement et ne pevivent pas la nfcessitf d€une coopfration ftroite avec les maffir@s)
Force est de constater que 27 annéestalds ces avis n€ont pas fvoluf

En se référant aux données de 1981 & 1991 duRéctorat®, les jeunes kanak admis en

6°me (Figure 1, KA6%) sont les plus nombreux. La courbe suit une importante croissance a

*"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 rfcrfation. Il devait, pour s€en dfbarrasser, la mettre au cou de celui de ses pairs qui avait
commis la méme faute».

8 Annexe 11. Statistiques des examens 1D8d1.

%9 Comme pour la population calédonienne, nous avons adopté unetigépasila population scolaire en trois
groupes principaux de communautf d€appartenance

1°) KA6, KA3, KAB : Kanak Admis respectivement efi™® au BEPC (BC, DNDB), au
baccalauréat
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partir de 1989. Ceci trouve une part d€explication dans [€application de la loi d€orientation de
1989 qui permet d€fviter les redoublements.

Admis entrée en 6éme
2 500

2 000 )/.eé
1 500
500

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91

== EAG=H#=KAGO—AAG

Figure 1. Source Vic®ectorat Nouméa

En fin de ™ I€indicateur des admis au BEPC, qui s€est transformf pendant cette pfriode en
Brevet des Colléges (BC) puis en Dipldome National du Brevet (DNB) montre (Figure 2) que
les Europfens admis (EA3) restent largement majoritaire jusqu€en 1%@Me«date, les
Kanak admis (KA3) sont les plus nombreux.

Admis au -BEPQO DB

1 000
800 W
600 Vat)
400 M >

200

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91
== E A 3=ie= KA 3=0— AA3

Figure 2. Source ViecRectorat Nouméa.

Les courbes s€inversent dffinitivement au baccalaurfat (Figure 3). Les Europfens admis
(EAB) , l€examen phare du syst'me scolaire franeais sont majoritanteneprésentés.
Inversement, les bacheliers kanak (KAB) sont les moins nombreux sur toute la période.

2°) EA6, EA3, EAB: Européens Admis respestiment en 8" au BEPC, au baccalauréat

3°) AA6, AA3, AAB: Autres ethnies Admises respectivement &fi®6au BEPC, au
baccalauréat.
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Admis au baccalauréat

500

400 X
300 =" “‘)\Y,M

200 —
100 —@=—p— 7wﬂﬁ

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91
=>e= E AB=t= KAB AAB

Figure 3. Source VicRectorat Nouméa.

Un premier constat s€impasgendant ces onze anneées, la population scolaire kanak,

majoritaire , I€entrfe erf® devient minoritaire en terminale et au baccalauréat.

Depuis cette épogque, nous ne pouvons plus disposer de données officielles par ethnies. Ceci
nous semble extremement dommageable pour un pays susceptible de se construire vers un

« destin communm.

3. LES FONDAMENTAUX DEL€%COLE AU REGARD C&EEVALUATIONS

C€est au regard de cette grande divetsitfirelle et linguistique de la population
calfdonienne en tenant compte de sa dominante ocfanienne qu€il convient de prendre en
compte la question scolairee processus commence d’s I€fcole maternelle dans laquelle les
enfants sont accueillis comme si leurs -prquis linguistiques ftaient ceux d€un enfant
francophone. L€analyse des rfsultats des difffrentes fvaluations du parcours scolaire de ces

jeunes mone cette inégalité des chances de réussite.
3.1. Les évaluations en CE2

Le rapport présenté par la DENC, en aolt 2008, montre que les provinces nord et iles, de
population majoritairement kanak, obtiennent les résultats les plus faibles pour les
fondamentaux, re francais (Figure 4) et en mathématiques (Figure 5), qui se situent en

moyenne erdessous de 50% : 47,6% en francais et 46,6% en maths.
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Evolution des évaluations CE2 en F
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Figure 4. Source DENC (2008)

On constate ainsi que, des le début de la scolarité, les enfants des provincesilesrd et
majoritairement kanak, n€ont pas acquis les fondamentaux nfcessaires pour la poursuite d€une
scolarité normale. Ce manque de fondamentaux va induire, par la suite, une orientation subie,
une orientation par dffaut, plut...t qu€une orientation vmitaol choisie. En effet, les éleves

savent tres exactement ou ils en sont dans les fondameritangais et mathématiques.

Evolution des évaluations CE2 en Maft
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Figure 5. Source DENC (2008)

C€est ainsi que dans un questionnaire pour leur choix d€orientation en seconde, que nous
avons adres® a des éléves de deux classes @& Bous pouvions noter qu€, la question
«quelle(s) discipline(s) pourrai(en)t géner votre chgixle «francais» intervenait
majoritairement (67% des réponses) comme pouvant empécher ces éléves kanak du nord de la
Grande Terre de poursuivre des études générales longues. On trouvait ensuite au méme

niveau de représentation (40% des réponses), les disciplines scientifiqgagdgmatiques,
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sciences et vie de la terre, physique et aussi hisgémgraphie. Les comments sont
récurrents du typ8:
«pour moi, ce serait mieux de faire des ftudes courtes, en + je n€est pas le niveau pour aller dans
[€enseignement gfnfral.
Majoritairement, le choix se portait sur des études courtes (BEP) ou en séries technologiques

ou professionnelles, parce que« je ne suis pas trop fos.
3.2. Les évaluations en CElen mathématiques en France et dans les DOM

Pour situer ces rfsultats dans le cadre de l€fcole franeaise, nous nous intfressons aux
évaluations en mathématiques en Fragcdans les DOM en CE1. Il ne s€agit pas, ici, de
faire des comparaisons, les fvaluations ne sont pas les mtmes qu€en Saidddeie,

mais de situer le niveau scolaire atteint pendant I€f cole primaire pour ce qui est gfnfralement

développé I€fcole faneaise dans laquelle se situe [€fcole en NouCeallédonie.

Avec la mise en place du socle commun de compétence en 2008, les évaluations en CE1 se
sont dfroulfes en mai 2009, pour la fin de [€annfe scolaire mftroptlitdines constatons

que des ce wmeau, les écarts par rapport aux résultats de la France métropolitaine sont
conséquents. Ainsi, 51% et 52% de la population scolaire frangaise hexagonale abordent
l€fcole primaire avec des acquis tr's solides en franeais et en mathfmatiques. Par contre,
moins de la moitié des éléves de Guadeloupe (43%), de La Réunion (45%) et de la Martinique

(48%) obtiennent les mémes résultats. Ils sont 21% en Guyane et 8% a Mayotte.

* |[€autre extrfmitf, 7% des fl'ves de [€hexagone n€ont pas acquis les fondamentaux de la
langue francaise (Figure 6 A) en fin de CEL. lls sont respectivement 15%, 14% et 11% aux
Antilles et 43% et 64% en Guyane et a Mayotte. Ceci donne un indicateur pour le rapport a la
langue de I€fcole pour ces populations dont la majoritf n€a pas laffangase comme

langue premiére, particulierement pour la Guyane et Mayotte.

%0 Nous conservons la graphie du texte original.

® Nous rappelons que les évaluations en CE2 en Now@allgdonie se dfroulent en dfbut de l€annfe scolaire,
c€est-dire au mois de mars.
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Evaluation 2011 CE1 Francgais
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Evaluation 2011 CE1 Mathématiques
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Figure 6. Evaluation en CE1 en mai 2011en francais et en mathématiques. Source MEN

Le constat est sensiblement de la méme nature pour les mathéméfigues 6 B). Il y a

moins d€fl’'ves ayant des acquis solides parmi ceux des DOM et le pourcentage est
particuli‘rement faible en Guyane (19%) et surtout ,, Mayotte (9%). ¢ [€autre extrfmitf, 46%
des éleves de Guyane et 61% de ceux de Mayotte ont des aoguiisants en
mathématiques.

Les populations kanak des provinces nord et 1lda Nleuvelle Calédonie, ainsi que celles de
Guyane et de Mayotte obtiennent les rfsultats les plus faibles quant , l[€acquisition des
fondamentaux en franeais et en mathfmatiques d’s le dfbut de I[€fcole primaire. Ces rfsultats

montrent que la question du rappgrla langue de [€fcole est une question majeure pour
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l€fcole franeaise qui scolarise des populations dont la langue premi“re n€est pas le franeais.
Ces résultats induisent @situationdifficile pour ces enfantget leur permettre d€envisager
uneévolution scolairgositive D€autant que [€une des consfquences de la loi de 1989, qui ne
permet que difficilement la possibilité du redoublement, implique que ces éleves en grandes
difficultfs d’s la fin du CElvont voir s€accentuer ces lacunes au fur et , anésueur
avancfe scolaire. L€orientation vers d€autres voies que celles des fili'res gfnfrales et en
particulier la fili"re scientifique, se dftermine d€ores et dfj,. Les enseignants de ces classes se
trouvent ainsi confrontés a une gestion difficile aledentative légitime de combler ces

lacunes tout en ftant dans [€obligation de traiter le programme.

Les fl'ves arrivent en fin de I€fcole primaire avec des acquis qui confirment une orientation

subie vers des filieres technologiques ou professionnelles
3.3 Les,valuations f l€entr,e en ®"

La NouvelleCalédonie qui était encore régie par les programmes de 2005, adopte en 2012 la
rfforme des programmes de 2008 et la mise en place du socle commun de compftences. Il n€y

a pas encore d€fvaluations de filC#2. Nous analysons celles , [€entrfe €if.6

L€analyse de ces rfsultats, en franeais (Figure 7) et en mathfmatiques (Figure 8) de 1998 ,
2008, montrent que la population scolaire de deux provinces nord et iles obtient les résultats
les plus faibles ave®spectivement, en moyenne, pour ces onze années : 36,6% de réussite en
francais et 32% en mathématiques. Il est admis que pour suivre une scolarité normale, il

convient d€avoir acquis 75% des fondamentaux ,, [€entrf&%&n 6

Evolution des évaluations a I'entrée en 6éme ¢
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Figure 7. Sourcé&/ice-Rectorat Nouméa
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Evolution des évaluations a l'entrée en 6éme er
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Figure 8. Source VicRectorat Nouméa

LEfcart existant et se rfpftant au fil des annfes, ne permet pas , ces jeunes d€accfder , la ,
réussite scolaire » développé par le systeme, spécialement pour les séries générales : ES, L et
S, pfsentfes comme celles qui permettent les meilleurs choix d€orientation. Singuli'rement

la série S, présentée comme celle de tous les choix possibles.

Les résultats des provinces nord (PN) et Tles (PIL) plafonnent régulierement aux environs de
30% des aguisitions des fondamentaux du primaire ; exactement 31,3% en moyenne sur ces
onze années pour ces deux provinces. Les jeunes arrivent donc au college avec un manque de

connaissances indispensables en mathématiques de plus de 60%.

Pendant toute cette péde, [€fcole primaire a modifif ses programmes en fonction de ceux
appligués 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 éleves.

Cet ensemble de rfsultats s€inscrit dans une globalitf de [€fcole franeaise transffrfe dans
[€Outremer. Nous n€en prfsenterons que quelques exemples significatifs, ,, notre analyse, afin
de situer la question linguistique particuliere des différents DépartenugOutreMer

(DOM), ou Collectivitfs d€Outiler (COM) par rapport ,, celle de I€fcole hexagonale.

3.4 L€orientation en seconde.

Le document du Vic®ectorat de Noumfa (Figure 9), montre que le taux d€orientation en
seconde générale et technologique, est4d298 pour la province nord, 42% pour la province

des iles. On note que 57,6% des jeunes de la province sud y sont orientés.
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Figure 9. Source VicRectorat Nouméa, 2008
Le commentaire associé au graphique mérite réflexion.

En effet, pour le Dipléme National du Brevet (DNB), le tableau 1 reprend les données du
document du VicdRectorat de Noumeéa (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 sles cing dernieres années des taux de réussites au DNB (colléges publics et privés).

Les évolutions des résultats du DNB entre 2003 et 26®nt significatives. Ainsi, les deux
provinces sud et iles passent respectivement de 81,5% a 83,3% et de 74,8%0a 85
Cependant, les résultats de la province nord augmentent aussi et passent de 61,5% de réussite

a 69,7%, mais ils restent tres inférieurs a la moyenne nationale.

Les taux de réeussite de la Nouvellalédonie sont comparables a ceux de la Métropole avec

le méme taux (82,3%) en 2007. Globalement (sauf pour les éleves de la province nord), les
éléves des colleges publics et privédaldouvelleCalédonie réussissemtonc, aussi bien le

DNB que leurs collegues métropolitains. Ceci est encourageant.

La suite du commentaire indique que ces éléves, malgré lmasss rfsultats, n€oseraient
pas affronter le lycfe d€enseignement gfnfral et technologique. Pourtamntasianrs en

fin de troisieme sont nécessairement effectuées au mois de novembre pour les obligations

62 vice-Rectorat Nouméa, (2008). Eléments pour un diagnostic du systéme éducatif en Noalelmnie.
Nouméa, juin 208.
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administratives d€inscription au lycfe. Ceci veut dire que les fl'ves se prfsentent au DNB, au
dfbut du mois de dfcembre, en sachant tr's exactemenle gee8a leur orientation. Par
ailleurs, le DNB constitue unepéripétie» de la classe de troisieme et ne constitue en rien un
crit're de passage en seconde du lycfe. Les programmes de [€examen suninuede

ceux de cette classe. Il n€y a rien dgaabdans le constat que les rfsultats , [€examen
puissent ttre satisfaisants pour de nombreux flI'ves. L€orientation au“lygépéral,
technologique* rel've d€une toute autre raison que celle d€ucertaine peus, pour

certains fl'ves, d€affrontem€onnu.

A contrarig 58,2% des jeunes de la province nord (Figure 10) sont orientés en lycées
professionnels, de méme que 56,4% de la province des iles, pour 32,2% des jeunes de la

province sud.

Figure 10. Source VieRectorat Nouméa, 2008

Le commentaire est, lui aussi, , souligner. Une question s€impose alors : pourquoi cet axe
majeur de la politique éducative vers les filieres professionnelles ne fonetidrpees pour
les jeunes de la province sud, qui ont eux un taux d€orientati@cemnds générale qui est

proche de celui de la Métropole, respectivement de 32,2% et 35,3%

Ainsi, I€fcole calfdonienne, reproduction ,, la lettre de celui de I€fcole franesmsepit un
chemin telque les jeunes océaniens se voient dans la grandeténajoentés vers les séries

technologiques et professionnelles dés la sortie du college.
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En prenant en considération la répartition par série des bacheliers kanak, de 1975 a 1989
(Figure 11), on constate la forte représentation de la série G (45%)pesitam flagrante

avec la série C qui ne comptabilise que 2% des bacheliers sur quinze années. Les séries
scientifiques (D, C et E), reprfsentent 15,2% de ces bacheliers. Ce rfsultat, qu€il faut
rapprocher des 14% de bacheliers de la série littérairomstitue un fait analyseur de la

situation scolaire calédonienne.

14%

45% 18%

2%

8% E 13%
0,2%

Figure 11. Représentation par série, des bacheliers kanak recensés de 1975 a 1989. Source ASEE.

La comparaison par séries entre les résultats du bac d&® He8&anak 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

ES

ES
8% L

16%

STT

45% 9%

11%

STI STI SMS  17%

A 15% 4% B 15% 4%

Figure 12.A : Bacheliers kanak dtierritoire. B: Bacheliers «outes ethnies province nord(1996).

La similitude globale entre ceseprésentations est intéressamte significative: peu de
bacheliers scientifiques, beaucoup de bacheliers STT. La série STT fonctionne, alors, comme

une «pompe pour la réussit bac ».

% e choix de [€annfe 1996 comme rfffrence est explicitf par le recensement effectuf cette annfe.
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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, STl et SMS.

On ne peut pas manquer de faire le rapprochement avec les objectifs du gouverneur. Guillain

[€instruction pour les uns et la formation professionnelle pour les autres.
3.5 Les bacheliers de 1981 a 1991.

Le document du Vic&ectorat de Nouméa présente undahl des résultats pour toute cette
période. Les 757 bacheliers kanak recensés de 1981 a 1991 (Tableau 2) représentent 12,5% de
tous les bacheliers (6035) issus du systeme scolaire pendant 11 ;atesdmcheliers
européens (3937) représentent 65,2%ed®@f”.

% réussiteg % / total
Présentédy 5 376 55,8%
Européens _ 73,2%
Admis 3937 65,2%
Présentég 2 021 21,0%
Kanak _ 37,5%
Admis 757 12,5%
Présentég 2 231 23,2%
Autres _ 60,1%
Admis 1341 22.2%
Présentéd 9 628
Total _ 62,7%
Admis 6 035

Tableau 2. Source VidRectorat Nouméa

6000 -
5000 -

4000 -

BPré€sent€s
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Europ€ens M€lan€siens Autres

Figure 13. Relation entre les candidats présentés au baccalauréat et les admis aprés 11 années.
Source ViceRectorat.

% Sur une période de référence de vingt ans, de 1972 & 1992, les jeunes bacheliers kanak représentent 9,4% de
tous ceux du Territoire.

81



On peut constater, dans la représentation de la figure 13, que les deux populatitresx

et kanak- la population européenne née sur le territoire étant incluse dans les Eurgpéens
comptabilisent ensemble 2098 bacheliers sur le total de 6035. Autrement dit, apres onze
annees de résultats, ce groupg@c€anien», majoritaire dans la populatipabtient, en fin du

cursus scolaire, une représentation de 85 %
3.6 Le regard du passé éclaire le présent.

Globalement, la population augmentant, il y a évidemment de plus en plus de bacheliers en
NouvelleCalédonie. Les résultats du recensement de la population de 2009 éclaire notre

réflexion.

Le tableau 3 montre que pour les titulaires du baccalauréat jé@uénane le dipléme le plus
flevf, les Europfens des sfries gfnfrales (ES, L et S) reprfsentent 46,8% de l€ensemble des

bacheliers du pays. Par contre, les bacheliers kanak de ces mémes séries représentent 20,4%.

D|pl(z;n5e;isplelis+ileve d%%rggtlé nna;rfe lles | Nord Sud Total
Européenne 17 310 6 052 6 379
Indonésienne 25 260 285
Kanak 505 630 1641 2776
Ni-Vanuatu 1 88 89
Tahitienne 13 197 210
Bac général, Vietnamienne 4 254 258
brevet supérieur Wallisienne, Futunienne 12 693 705
Autres asiatique 1 777 778
Autre 1 98 908 1007
Plusieurs communautés 3 106 894 1003
Non déclarée 12 119 131
Total 526 | 1212| 11883 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 nombre077 pour 2 776 en séries géames. 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 A@AG6Par 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 iles voit sa population de bacheliers technologiques ou professionnell

(Tableau 4) étre moindre que celle des séries générales (respectivement 349 et 505).

Alors, globalement, la situation dfcrite depuis la mise en place de l€fcole en Nouvelle

Calédonie par le Gouverneur Guillain se retrouve de nos jours

-  Pour les baccalaéats généraux, les Européens sont majoritairement
représentés et les Kanak y sont minoritaires
- Pour les baccalauréats technologiqgues ou professionnels, la situation est

inversée les Européens sont minoritaires, les Kanak sont majoritairement

représentés
Dipldme le plus élevé ICommunauté lles Nord sud Total
(15 ans et +) d'appartenance
Européenne 16 295 3 658 3 969
Indonésienne 20 225 245
Kanak 349 761 1967 3077
Ni-Vanuatu 3 69 72
Tahitienne 5 243 248
Vietnamienne 3 111 114
Bac technologique Wallisienne,
ou professionnel 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 1322 8 739 10 427
Tableau 4. Population de 15 ans et plus ayant obtenu au plbaasalauréat technologique ou professionnel.
Source ISEE.

Il faut noter les grandes difficult®rencontrées pour collecter des données concernant
l[€enseignement, y compris en Nouwé&lédonie. Du reste, les présentations aussi variées
gu€incompl“tes dponibles sur les différents sites internet montrent clairement que cette

% Haladi Madi (n Laroussi & Liénarcd2011, p.122) soulignait en note de bas de page que
«Nous ne disposons pas des chiffres en pourcentage car {Redterat de Mayotte refuse de les
communguer. Nous en ignorons le pourquoi. Nous sommes sers d€une chose, le taux d€fchec scolaire ,,
Mayotte reste important
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situation se situe beaucoup plus vers [€opacitf que vers la transparence. Il ne nous semble pas
non plus essentiel, , ce niveau de notre travail, d€ammonceler la prfsentationnéesdon
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 fviter [€effet globalisateur des donnfes, qui noie le particulelelgénéral, le micro

dans le macro, et ne permet plus d€apprfhender la rfalitf de la situation de [€fcole dans un
pays en devenir, il convient de faire la lumiére la plus précise possible sur la situation des
sfries du baccalaurfat. D€abord parce qégkiste pas , notre connaissance d€ftudes
spfcifiques sur ce sujet sensible, ensuite parce qu€envisager un avenir partaggstian ,
communS, nfcessite que €on s€appuie sur des donnfes effectives et prfcises et non pas sur

des globalités.

Le fait de dclarer qu€il y a 45% d€une classe d€‘ge qui arrive au baccalaurfat, dit
globalement qu€on peut faire nettement mieux, mais ne dit rien, dans une sociftf
multiculturelle, en ce qui concerne ceux qui ont obtenu ce baccalauréat, rien, non plus sur la
réparton des séries du baccalauréat. En effet, cela ne dit rien pour les séries générales, et
spécifiguement la série S, qui sont présentées commae»dase solide pour envisager une

« carriéresocialeS dans cette sociftf. Les dfbats rfcurents qui s€en sokaentent, quant

» la rfussite des uns et [€fchec des autres ,, [€UniverdafNadeivelle Calédonie en sont un

exemple patent

Figure 14. La r,ussite f la premi...re ann,e de licence (toutes fili...res confondues), en fonction du bac d€origine.
SourceUniversité de la Nouvel€alédonie (2012, p. 5)

%" Nous reconnaissons nous étre longtemps fourvoyés dans cette quéte impossible et chronophage. Il nous fallait,
peutétre, passer par ahemin pour en extraire lefendamentaus qui nous permettent aujourd€hui de dresser
ce tableau synthftique de I€fcole calfdonienne.
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Nous regarderons l€annfe 2005, et concluerons ce tour d€horizon avec les rfsultats du
baccalauréat 2009.

3.7 La représentation des séries du baccalauréat en 2005.

Nous voulons montrer comment le discours glisiaalt peut occulter les disparités. En effet,
globalement, pour les séries générales, il apparait 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 discoursoprrait alors développer que cette série est bien percue par les lycéens

du pays. En y regardant de plus pres (Tabgaet uniquement par province, nous voyons

gue cette série est majoritairement représentée en province sud (48,4%) et avec une

représerdtion moindre en province nord (30,9%) et en province des iles (43,8%).

Nord % lles % 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. SourcB&ttarat Nouméa

série STT ac?Pth]ee§TT com&b_ilsiééie STT i_nformatique
et gestion

comm. comm ciapeesStLQn
6 % 2 0% 2%
série ST
action et

comm. série STI
administratigénie
es mécaniqu

11%

e
série %%’L/éé ie
électrotechpique
0
4% série SMS
série STI gérie civily

4%
Figure 15. Représentation par séries des 1133 bacheliers de la province sud. SoufRectticat Nouméa.

En ramenant d€une part, ces sfries dans leur contexte prodéaiglke part, avec les sfries
professionnelles, es rfsultats du baccalaurfat de I€annfe 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 298 en S. Cellei obtient la plus

importante représentation.
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LEfcole calfdonienne, en reproduisant [€f cole franeaise, construit une infgalitf de fait quant ,,

la réussite scolaire et par conséquent réussite sociale entre les jeunes du pays.

série STT série STT gsérie L
comptabilité g}\tiﬂﬁorme}“ﬁl@ &lop
11% gestion
série STT actiom et 1%
comm. commerciales .
1% série STT action et
comm.
administratives
28%

série ST énie

série ST gérignigue —
électrotechnigee série STI gédie civil ———__ série SMS
1% 6 % 3%

Figure 16.Représentation par séries des 118 bacheliers de la province nord. Sourdee¢toeat Nouméa.

A contrarig nous constatons une représentation bien plus faible dans ces séries de la réussite
scolaire francaise pour la province nord (Figure 16) : ES (2U%8%) et S (14%) ainsi que
pour la province des iles (Figure 17) : ES (23%), L (1%) et S (19%).

série STT informatique série L
et gestion m\/ 1%

0%

série STT
comptabilité
gestion
24%

série STT action et
comm. commerciales
11%

série STT action et

comm. admi@i ; té\,i-qsg sréeie—STI géni
13% mécaniqueélectrote Srd| uY
1% 1% 3%

Figure 17. Représentation par séries des 75 bacheliers de la province Tles. SowRedttrat Nouméa.

3.8 Les bacheliers 2009
Ne pouvant disposefficiellement de donnfes par ethnies pour affiner la rfflexion, I€Union
Gfnfrale des Parents d€%ol"ves (UGPE) effectue, sur la base des rfsultats au baccalaurfat

présentés par le VieRectorat, une analyse patronymique des bach®liepsi permet

% | €analyse est pratiqufe sfparfment par difffrents membres ou sympathisants des difffrentes ethnies afin de
mieux pecevoir le rapport du patronyme ,, la communautf d€appartenance. Les rfsultats sont ensuite centralisfs,
comparfs et affinfs, notamment, par rapport , certains noms litigieux qui rel’'vent de |[€ordre de 5% des
bacheliersL€analyse patronymiguestrelativement pertinente en raison, d€une phrtcaractére parfaitement
identifiable de patronymes kanak et ocfaniens, particuli'rement par les membres de ces communautfs et d€autre
part,de la relative faible proportion de métissagerethnique.
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d€obtenir la figure 18 pour [€annfe 2009.

700
600
500
400
300
200
100

O-I 1 | | 1 |
ES L S Techno Prof

m KanakEuropéenAutres

Figure 18. Réussite au Baccalauréat 2009. Soufealcul UGPE.

On constate d€une part, la forte prfsence des Europfens en sfries gfnfrales (605 sur 871 soit
69,5 % des admis pour ces séries) et particulieremersérie S (452) ainsi que la sous
reprfsentation des Kanak (78) et Autres (36) dans ces sfries. D€autre part, la forte prfsence
des bacheliers océaniens en séries technologiques (273 sur 624 bacheliers, soit 43,8%) et
professionnelles (329 sur 660 adnssit 49,8%) est patente.

3.9 La persistance des inégalités scolaires malgré une certaine démocratisation

Les rfsultats prfcfdents montrent que si le niveau gfnfral d€fducation a beaucoup fvoluf
lors de ces 15 dernieres annd€ayugmentation de ce niveaéta plus rapide pour les Kanak

que pour les neKanak (on lit par exemple que peurcentage de diplomés du supérieur est
passé de 14.4% a 22.7% chez lesiKanak et de 1.1 a 3% chez kanak). Ceci est tout a

fait compréhensible compte tenu du faibleeaiu de départ.

Pour savoir si l[€augmentation du niveau moyen s€est accompagnfe d€une rfduction
des inégalitéselon le maitre mot du rééquilibrage, le tableau 6 (Ris, Hadj, Lagadec,
Lavigne 2011) présente les rapports des chances relatives entre |legalgues pour

différentsniveaux de diplédmes.

Les odds ratiosmontrent que les fcarts augmentent lorsque [€on distingue le type de
dipl...me. On constate un fcart de 1 , 4,34 pour n€importe quel dipl...me. Par contre,
[€fcart est de 1, 9,85 pour le baccalaurfat toutes sfries confondues. AinsiKamailon

avait prés ddo0 fois plus de chana€avoir le bac qu€un Kanak en 1996.
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Dipléme /aucun | Baccalauréat / nony Bac général / non Bac techna non
dipléme bac bac bac

Odds Odds Odds Odds Odds Odds Odds | Odds

Ratios | ratios Ratios ratios Ratios | ratios Ratios | ratios

conditio condition conditio conditio
nnels nels nnels 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 6° Evolution des rapports de chances relatives d@mak / Kanak dans I'acces aux dipldmes
(population de 14 ans et plu§ource : ISEE, Recensements 1996 et 2009.

Globalement, [€fvolution des rfsultats est ,, souligner. En effet, en 2009,-amak a4,79
fois plus de chance qu€un Kanak d€avoir un baccalaurfat (toutes sfries confondues) ce qui

correspond a une diminution de moitié par rapport a 1996.

En revanche, il n€en est pas de mtme si [€on regarde dans le dftail. En effet, en 2009, un non
Kanakavait 6,12 fois plus de chance d€avoir un baccalaurfat gfnfral qu€unGémai€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 dia Nouvelle Calfdonie s€inscrivent dans la globalitf de [€@uéefrancais.

Nous en développons quelques éléments.

4 ET DANS LEOUTREMER ?

LEfcole primaire d&a NouvelleCalédonie, étant regpar les programmes de 2005 qui sont
ceux de 2002 de Métropolee vit pas les mtmes temps d€fvaluations. Les programmes de
2008 et du socle commun de compftences n€ftant mis en suvre que depuis la rentrfe 2012, il
n€y a pas, encore, en Nouvdllalfdonie d€fvaluations en CM2 au mtme titre qu€en France
et dans les DM. Les rfsultats prfcfdents , [€entrfe & 6e la NouvelleCalédonie se

situent dans le cadre global de I€fcole franeaise. Les reprfsentations suivantes (Figure 19)
donnent un apercgu des résultats en mathématiques ero@Mies évaluations de 2009det

2011, tels qu€ils se trouvent sur le site du Minist're de [€%.ducation Nationalé(MEN)

% Lectre :en 1996, un noikanak a 434 fois plus de chances d€avoir un dipl...me qu€un Kanak. En
contr...lant pour I€'ge, $exe, lgprovincederésidence, ce rapport est dé13,
" http://www.education.gouv.fr/pid20946/evaluatidesacquisfiltre-academie.html
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Figure 19. Evaluations en CM2 janvier 2009 en mathématiques. Source MEN

On constate que la courbe de ces résultats, pour la France entiere (Figure 19 [Bseest «

et «tirée» vers le hauavec 65% d€fI"ves ayant obtame moyenne supérieure ou égale a
20 bonnes rfponses sur 40. Ce pourcentage d€fl"ves ayabhbue gquis» (30%) ou des
«acquis tres solides (35%) pour affronter la suite de la scolarité, passe a 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 élgvies df partements franeais 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 fortenm¢ 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, a notre analyse, un indicateur fort quant a la question
de l[€enseiggment en franeais des mathfmatiques lorsqu€il s€agit de populations dont le

franeais n€est pas la langue premi‘re.

Un regard sur les rfsultats de 2011 indique l€fvolution et montre les rfgularitfs.
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4.1 Evaluation CM2* en mathématiques en janvier 2011

La figure 20 montre que pour la France entiére (Figure 20 D), 70% des éleves ont obtenus
plus de 19 bonnes réponses sur 40 et ont, ainsi, de bons acquis ou des acquis trés solides. Ceci

indique une augmentation par rapport a 2009 de 5%.

52% des éléves réuninais (Figure 20 A) obtiennent ces mémes résultats, 56% pour la
Martinique (Figure 20 B) et 54% pour la Guadeloupe (Figure 20 C). Méme si les courbes ne
sont pas autanttiréesS vers le haut que celle de la France, IEaugmentation des rfsultats est ,,

noter.

Figure 20. Evaluations en CM2 janvier 2011 en mathématiques. Source MEN.

Les représentations de la Guyane (Figure 20 E) et de Mayotte (Figure 20 F) restent trés
fortement ¢assées vers les moyennes les plus faibles avec respectivement 73% et 78%
d€fl"'ves n€atteignant pas 19 bonnes rfponses sur 40. LEfcart est encoreniés acc
extrémités

pour la Guyane +41% pour les moyennes inférieures a 12266 pour les

moyennes supérieures a 27,

pour Mayotte +44% pour les moyennes inférieures a 12-3% pour les

moyennes supérieures a 27.

™ http://www.education.gouv.fr/pid20946/evaluatidesacquisfiltre-academie.html
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Ceci reprfsente un indicateur fort pour [€acc’s aux fili'res de la rfussite scqiaie

d€fI'ves en sortie de I€fcole dans ces deux df partements pourront accfder , lafili're S.

Les résultats du baccalauréat 2011 (Figure 21) pour Ma§ott®ntre queds bacheliers

scientifiques représentent 21% du total des lauréats.

Figure 21. Baccalauréat 2011 Mayotte par séries. Source bankexam.

En regard de cellei, la filiere L est la plus faiblement représentée avec’$4@n remarque

gue, comme en NouvelCalédonie, pour les provinces nord et iles avec respectivement 24%
et 23%, la filiere générale ES est la plus fortement représentée avec 31,7%. Ceci constitue un
indicateur intéressant quant aux questions linguistiqgues et scientifigues dans les écoles

franeaises dEOutmer.
4.2 Evaluation CM2 2010 en Nouvelgalédonie.

En 2010, le gouvernement de la Nouw&ialédonié* organisait une évaluation en CM2 de
mtme type que celle organisfe en France et dans les DOM, en s€appuyant sur le socle
commun des compétences. Outre le fait que cette évaluation était organisée alors méme que
les flI'ves n€avaient pas le recul nfcesgarerapport au socle commun des compétences,

non encore appliqué dans le pays, les rés{i@mure 22J° montraient que pour le francais

2 http://www.bankexam.fr/resultat/2011/BACCALAUREAT/MAYOTTE?filiere=BAE

3 Pour cette fili're, I€ensemble des rfsultats y compris en Mftropole indique une reprfsentatioerdelptus
faible.

" Les autorités politiques et pédagogiques sont restées trés discrétes sur les résultats de cette évaluation.

> Nous reproduisons [€intfgralitf du tex@empte tenu de la confidentialité¢ du document, nous conservons la
source anonyme.

® Les graphes sont effectués par nous.
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Figure 22. Evaluation CM2 en 2010 en francais et en mathématiques. Source personnelle.
«28% des éleves onbtenu de 0 a 9 réponses justes sur 60
26% des éléves ont obtenu de 20 a 29 réponses justes;sur 60
25% des éléves ont obtenu de 30 a 39 réponses justes;sur 60
22% des éléves ont obtenu plus de 39 réponses justes sur 60

Il apparait que 54% des élévsant erdessous de 29 réponses justes, ce qui signifieppsede la
moiti, de nos ,l,ves n€ont pas acquis la moiti, de ce qui est attendu f I€entr,e en sixi,me, en

francais.

Plus alarmants encore sont les résultats particulierement faibles en acguigi$oaux outils de la

langue: vocabulaire, orthographe, conjugaison, grammaire, production gcrite
Les résultats pour les mathématigoesntraient que

«40 questions ont été posées en mathématiques pour contrbler la maitrise des acquis degsr éléves

rapport aux exigences du CM2 dans ce domaine

52% des éléves ont obtenu de 0 a 13 réponses justes;sur 40
22% des éléves ont obtenu de 14 a 19 réponses justes;sur 40
17% des éleves ont obtenu de 20 a 26 réponses justes;sur 40
10% des éleves onbtenu plus de 27 réponses justes sur 40.

On constate que 74% des éléves sont en dessous de 20 réponses justes, ce qui spredielegierois

quarts des ,l,ves n€ont pas acquis la moiti, de ce qui est attendu ei"§ en mathématiques».

Ainsi, avec 4% d€fl'ves n€ayant pas obtenu 20 bonnes rfponses, ces rfsultats, en
mathématiques, sont a 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 mémtifaine et dans les DORM

Pour situer la part des différentes séries générales et technologiques, les résultats du
baccalaurfat 2011 (Figure 23) prfsentfs par le Minist’re de I1€%.ducation Nationale (MEN),
montrent que pour les séries ES et L, il y a unsibEnéquivalence de représentation entre la
France métropolitaine (respectivement 22% et 12gure 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 Fcen métropolitaine et 29% pour les DOM. Les séries
technologiques ont alors, une reprfsentation plus importante dans les DOM (38%) qu€en

France métropolitaine (32%).

13%

Figure 23. Baccalauréat 2011 en France métropolitaine et dans les DOM avec M&yoitee MEN

4.4 Quelques données dans le Pacifique.

LEOutremer franeais dans €Ocfan Pacifique est constituf de trois archipels, celui de la
NouvelleCalédonie, de Wallis et Futuna ainsi que celui de la Polynésie francaise. La
recherche de données est effeety@r internet qui constitue, en la matiere un moyen de
premier plan. Contrairement aux nombreuses possibilités offertes sur le site du Ministere de
[€%o.ducation Nationalk difficulté pour trouver des données quant aux résultats scolaires

pour les paysell€Outremer du Pacifique est notable.

" http://www.education.gouv.fr/cid56542/baccalaur2al 1.html

Nous incluons le nouveau département de Mayotte dans les résultats présdatiSmnstere.
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On pourra facilement trouver tous les noms des bacheliers 2011, avec I€indication de la sfrie,
pour l€acadfmie d€EAMarseille’® par exemple, par contre il sera quasiment impossible

d€obtenir de telles donnfes p@tallis et Futuna, entre autres.

441 Wallis et Futuna

Autant nous pouvons trouver des donnfes dftaillfes quant au cross du lycfaldaftatis

et Futuna, ou des rfsultats nominatifs du premier groupe d€fpreuves du baccalaurfat de
2009° sans seconde sessini récapitulatif, ou encore des admis aux différents CAP et
BEP!, autant nous n€avons pas trouvf un acc’s permettant d€obtenir des rfsultats prfsentant

les bacheliers du territoire par séries.

Nous n€avons pu ftablir qu€une analyse succincte du nigeacoldrité par rapport au
diplome le plus élevé obtenu defdapulationwallisienne et futunienne a partir des données
du recensement de 2008 donné par le site du Service Territorial de la Statistique et des Etudes

Economiques (STSEE) Ainsi, il ressorgue:

«4 habitants sur 10 sont dipl...mfs [] les detiers de ces diplémés ont un dipléme inférieur au

baccalauréat»
Les 60% d€habitants de I€archipel qui n€ont pas obtenus de dipl...me sont rf partis tels que
« 9% n€ont jamais ftf scolarisfs, 51% oivi sme scolarité sans obtenir de diplome.

Ceci se résume par la figure 24 suivante

Bac (au—— Non
moins) T—_scolar
13% 9%
Non
inférieu diplémés
r au bac 51%
27%

Figure 24. Dipléme le plus élevé a Wallis et Futuna pour la population de 14 ans et plus.
Source INSEE Premiéere

8 http://www.linternaute.com/ville/academie/aixarseille/

9 http://lyceeiles.loina.wf/spip.php?article93

8 http://lyceeiles.loina.wf/spip.php?article29

8 http://lyceeiles.loina.wf/spip.php?article30

82 http://www.spc.int/prism/country/wf/stats/Publication/special/INSEE%20premi%C3%A8re.pdf

94



Ainsi, le recensement de 2008, montre que 87% de la population de 14 ans et plus de cet
archipel, n€ont pas accfdf au baccalaurfat toutes sfries confondues.

Nous ne connaissons pas, a ce jour, la répartition des bacheliers par série ni les diplémés de
l€Emseignement supérieur. Sur le site du MRectorat de Wallis et Futuffanous n€avons
trouvf que des taux de rfussite des examens de l€annfe 2010 et du baccalaurfat pour les sfries

comme le montre l€extrdifableau 7) cdessous

Tableau 7Pourcentages de réussite par série du baccalauréat 2010 a Wallis et Futuna. Sotife VR
4.4.2 La Polynésie francaise

Les donnfes sont recueillies aupr’s de |€Institut de la Statistique de la Polynfsie Btan-aise
(ISPF). Le tableau présente les résultats du baccalauréat par séries de 2000 a 2006. La figure
25 suivante en donne une représentation qui montre la prédominance des séries techniques
administratives et industrielles par rapport aux séries généralescdaldhaéat. Parmi ces

séries, la série S est la plus présente (21%).

Techniques
Admistratives
43%

Techniques
Industrielles
9%

Figure 25. Représentation des séries du baccalauréat pour la Polynésie francaise de 2000 a 2006. Source ISPF

8 http://www.aewf.wi/spip.php?breve12
8 http://www.ispf.pf/ISPF/Chiffres/Enseign/Diplomes.aspx
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Ce rapide panorama de la situation scolaire des pay€QigreMer francais, dont les
populations sont fortement non francophones, nous montre |€importance du dffaut
d€acquisition des fondamentaux en franeais et en mathfmatiques. Ceci se traduit pour
[€ensemble par des orientations subies vers des fili'resdiegiques ou professionnelles et

non pas vers les séries générales présentées par le systeme scolaire comme celles de la

réussite sociale.

Le dénominateur commun des représentations précédentes se situe, a notre analyse, dans le
rapport qu€entretiennelds différentes populations concernées avec la langue francaise de
l€fcole. Mtme s€il existe un bain linguistique francophone dfveloppf par les mfdias fcrits, et
audiovisuels, dans leur fonctionnement interne, ces populations entretiennent un rapport a la
langue francaise qui ne correspond pas a lormeS linguistique de I€fcole. La
reproduction de I€f cole franeaise dans des pays dont les populations ne sont pas francophones
a part entiere, donne des résultats en mathématiques qui ne permettent Edvesix
d€envisager une poursuite de leurs ftudes vers les fili'res gfnfrales (ES, L et S) de la rfussite
scolaire et particulierement de la filiere scientifique. Alors, la question de la langue

d€enseignement devient la question centrale de notre recherche

5 DES CAUSES INSTITUEB.

La question de la pratique pfdagogique en mathfmatiques fait I€objet de nombreuses ftudes.
Nous nous appuierons sur le rapport , [EAssemblfe Nationale n—3061 du 2 niais@p06
l[€enseignement des disciplines scientifiques dapsnaire et dans le secondaira,travers
guelques extraits qui nous semblent significatifs sur les choix de I€fcole franeaise. Ce rapport,
présenté par le député, J.M. Rolland, met en exergue le réle donné aux mathématiques. Ainsi,
«dés le primaire, les disciplines nobles, celles du « haut du bulletin », le francais et surtout les
mathématiques jouent un réle déterminant dans I'évaluation, le classement et la sélection des éléves. Cette
hiérarchie des disciplines et des savoirs, incidqués tot aux éléves, entretenue jalousement par les
professeurs qui les enseignent et dont la raison d'étre est la sélection vers la voie royale a savoir le bac S,

ne peut avoir d'autre effet que la dévalorisation des autres matiéres : les sciencEs, biars que dire

de la technologie ou des activités manuelles... » (Rolland 2028) p.

8 http://www.assemblesationale.fr/12/ragnfo/i3061.asp

Nous utilisons pour les références le fichier au format Word du document présenté sur le site educmath
http://educmath.erlyon.fr/Educmath/erdebat/rap_parlement/rapport_n3061.doc/view
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Le role sélectif attribué aux mathématiques y est clairement exprimé. De méme que la finalité
de laréussite scolairgui n€aurait de sens que dans la fili're scientifique. Ceci rfsulte d€un
choix du systéeme scolaire. Le rapport précise:que
«Tout au long de la scolarité et a quelques exceptions pres sur lesquelles on reviendra, les mathématiques
sont enseignéea,deseirf®, de facon abstraite et théorique parce que cette méthode est traditionnellement
la voie de I'élite. »I¢l., p. 30)
Ceci s€inscrit dans la pure tradition platonicienne comme le df véttaipa dans le livre VII
de la République (5218279. Le livre VII décrit la maniere de procéder pour arriver au
pouvoir. Pour ce faire, il convient de suivre un programme d€fducation tr’s stricte qui ne peut

s€adresser qu€, une flite. Seule la classe des guerriers pouvait ftre concernfe pour cet objectif.

Deux cycks d€fducation ftaient prfvilis premier concernait la gymnastique et la musique.

Le second concernait plus spécifiquement les sciences qui étaient utiles pour la guerre.
L€arithmftique ftait la premi're d€entre elles, non pas les nombres poualaté de» et le
dfnombrement, mais pour I[€idfalitf, pour laombreensoi». Autrement dit, Platon
reprenait le rapport mystique au nombre des pythagoriciens. La géométrie intervenait ensuite
en prenant garde d€ttrgéomeétre> et non pas arpenteus. Comme Platon |€aurait fait

inscrire au fronton de I€Acadfmie
« Que personne n'entre sous mon toit s'il n'est géométre.

Comme pour I€arithmftique, la gfomftrie a pour objet des idfalitfs et non pas des mesures de

terrain pour les agriculteurs. Origanne sur une figuren-soi, on ne mesure pas.

La gfomftrie dans l[€espace, que l€on appedairéométrie> figurait au programme ainsi

que I€astronomie et [€harmonique considfrfe comme la partie thforique de la musique.

Le lien entre ces disciplines purement théoriques était la dialectique. Une discipline ne va pas
sans |€autre ainsi en étaitl de la géométrie et du nombre, de la stéréométrie et de la

8 Nous ®ulignons.

87 De nombreuses controverses sont dfveloppfes autour de cette inscription qui n€est finalement apparue dans les
textes que vers 600 apr’s J.C, soit environ un millier d€annfes apr’s la mort du philosophe. C€est sans doute ,,
Jean Tzetzés 600 aptus tard (au Xlle si"cle), que [€on doit la mise au point finale de cette tradition, liant
mathfmatique, fgalitf et justice, sous la forme d€un quatrain

«Sur son portail, Platon avait fait graver cette inscriptionNukne doit entrer sous mon tos£il n€est
géometre». C€est-dire, nul ne doit s€introduire ici, s€il n€est juste ; car la gfomftrie est fgalitf et justice.
(Chiliades VIII, 9747, trad.[SAF], p. 84).

http://www.uniwvparisdiderot.fr/philomathique/entree_geometre.pdf

97



gfomftrie plane. C€est par la dialectique que IEhomme pouvadrati€essence des choses.

Du moins ceux qui étaient susceptibles de pouvoir le fagfite.

Il faudrait dire aujourd€hui, ceux quispnt» susceptibles de pouvoir le faire, car il est
intéressant de noter que le concousitiste®® S pour I€entrfeads chacun des instituts de
formation de ceux qui sont susceptibles de transmettre le savoir , [€aube WtF siddle

reprennent certaines de ces discipliapgelées de nos jours

mathfmatiques (arithmftique, gfomftrie plane et gfomftrie dans [€espace)
- francais,
- musique,
- éducation physique et sportie
Si bien que pour la pratique pédagogique développée en mathématiques
«le systéme francais privilégie a outrance l'abstrait et I'enseignement hypetiéttiaziif par opposition
au concret et a I'enggiement inductif. » (Rolland 2006, p. 30)
Le choix de I€fcole franeaise rfside dans celui de sflectionner les fl'ves avec un
enseignement volontairement abstrait, hypothé&di&ductif et coupé de la réalité. Ceci pose,
dfj, un probl"'me consfquent pour I€elgnement de la discipline dans la France
métropolitaine car
«les universités scientifiques ont perdu de 20 a 40 % d'étudiants en dix ans et la France a perdu 37 % de
diplémés en sciences physiques depuis 1995 et 18 % en mathématiques depuigldi®op. 17)
Cette sflection de I€flite par un enseignement des mathfmatiques coupf de la rfalitf donne en
consfquence, pour les situations d€interculturalitf forte, comme celles des@utancais,
les résultats présentés précédemmefaible pourcentge de réussite pour la filiere 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
proposfes pour tenter d€absorbké;,chec scolaire> sont toujours développées apres eelui

Ainsi, en NouvelleCalédonie, nous avons vu la mise en place, poind mais qui perdure,

des Annexes des Lycfes d€Enseignement Professionnel (ALEP) devenues Antennes de

8 |es rapports de jury sont explicites sur ce point

8 Une ftudiante qui se prfsentait au concours a ftf fliminfe , cause de la note fliminatoire en EPS, alors qu€elle
avait obtenue de trés bons résultats en mathématiques et en francais. Il faut ausgicgtife> our espérer
devenir «gardien du temple.
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Lycfes Professionnels (ALP), des Sections d€Enseignement Gfnfral et Professionnel Adaptf
(SEGPA), des Maisons Familiales et Rurales (MFR) et plus réeamdu 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 Dfbat sur [€fcole calfdonienne en
2010, des spécialistes métropolitains sont venus petitre en place une nouvelle structure

en aval l€fcole de la deuxi'me chance. Nouvelle structure en Now@alttdonie
directement importée de France. Pourquoi les enfants calédoniens, tout comme leurs

homologues de France, n€auraitnpas d€abord dit a une école de la premiére chafice
5.1 Apercu des structures scolaires divisionnaires.

Certains établissements scolaires publics contiennent des sections divisionnaires comme les
Antennes de Lycfes Professionnels (ALP) et les Sections d€Enseigrearental et
Professionnel Adapté (SEGPA).

96 48

95 66

71
44

113

114

Figure 26. Implantation des établissements publics du second degré. Sotike VR

Pour [€annfe 2011, 8 Antennes de Lycfes Professionnels (ALP) avec un édtakte/e®

ftaient rfparties sur I€Eensemble du pays

2 en province TlesOuvéa (48 éleves) et La Roche a Maré (71)

%0 population a la rentrée 2011. Source VRectorat Nouméa
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4 en province nordHouailou (44), Koné (95), Koumac (96), Poindimié (66)
2 en province sudVallée du Tir (114) et La Foa (113).
Le document officiel de la population scolaire du VRectorat (2011) ne précise pas
l€origine des fl'ves de ces ftablissements. Pendant le Grand Dfbat sur [€fcole de 2010
l€f quipe pfdagogique du coll"ge et de IEALP de L& poécisait:
«Les Annexes de lgée Professionnelle (A.L.P.), au nombre de huit sur le territoire, ont chacune leur

propre entité. Créées dans les années 1980, et apiesraverséplusieurs réformes, celles restent une

structure intéressante dans le systéeme éducatif calédheigmvocation principale consiste a accueillir

des éléves en échec scoldirafin de leur redonner gost , I€fcole et de les remettre sur la voie de la

formation qualifianteAinsi en 2010, la plupart des éléves inscrits dans les A.L.P. reste a 95% un public

d€origine mflanfsienne et en grande diffictiltfes formations proposées sont dipldmantes 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 colléges du pays, 11 contiennent des SEGPA et regroupent §67 éleve

Les SEGPA sont des structures spécialisées intégrées dans des colléges 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 clasdiesires des coll"ges. Il n€est

pas nfcessaire d€insister pour connaZtre [€origine de ces fl'ves.

Il conviendrait d€ftablir un bilan financier exhaustif de toutes ces structures qui perdurent

pour se rendre compte des moyens qui sont développés paowemraiine école élitiste.
5.2 L€,cole en France Bilan HCE 2012011

Un apereu rapide de I€ftat de [€fcole en France mftropolitaine ces derni‘res annfes montre
gue l€enseignement scientifique en NouvEeddédonie est intimement lié a la nature de cet
enseigmement en France. Ainsi, pour le Haut Conseil de [€%.ducation (HCE) dans son bilan des
résultats du collége en 20%0soulignait que
«Notre coll'ge se trouve aujourd€hui dans une situation prfoccupante : performances des fl'ves
médiocres et en baisse, gaditfs de rfussite d€origine sociale accrues, malaise enseignant, probl"mes de

vie scolaire qui se multiplient. La loi de 1975 instituant'dellége uniqué est , I€origine d€acquis

majeurs : la df mocratisation de l€enseignement, [€organisation du syst"me fducatif, la prise en compte de

*% http://www.monpaysmonecole.gouv.nc/portal/page/portal/debat/librairie/fichiers/13198003.PDF
2 Nous soulignons.
% Nous soulignons.

“http://mww.hce.education.friindex.php?p=6&art_id=12&args=Y29tcF9pZDOxNCZhY3Rpb249dmlldORIdGFp
bCZpzZD0xMSZpcOxhc3QIMXw%3D
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la difficulté scolaire par de multiples dispositifs. Mais"ollege uniqué en raisondes disparités

importantes entre @blissements, de |€existence dfguisfe de fili'res et de stratfgies de contournement

bénéficiant aux familles les mieux inform&esi€a d€unique que le nem» (HCE 2010, p5)

Ceci met en exergue la réalité du fonctionnement scolaire dans les établissgueenous

retrouvons en Nouvel€alédonie. Ainsi,

«Les fcarts entre les coll"ges publics sont encore plus creusfs. ¢ titre d€exemp@O8n€fcart
maximum observf entre les deux coll"ges extrtmes s€ftablit , 44,9 points en Mathfmatiques et ,, 40,1
points en Francais. Si a Nouméa certains colleges dépassent régulierement les scores moyens

métropolitains, en généralus on s€floigne de la ville et plus les performances moyennes des coll"ges

s€ftiolertf, avec toutefois quelques corremples» (Vice-Rectorat 2008, p. 16)

Les colleges de la province nord et de celle des iles se trouvent alors significativement en
situation de grandes difficultfs par rapport , ceux de la capitale. L€fcart observf en
mathématiques entre les deux colléges extrémeresstriportant aussi bien en francais (40,1
points) qu€en mathfmatiques (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 ftat de fait sans
prendre les mesurepii s€imposent. Contrairement aux idfes reeues, les familles du nord et
des iles qui font le choix de la réussite scolaire de leurs erifatslles sont nombreustés

envoient leurs enfants sur Nouméa pour y poursuivre leur scolarité. Ceci intervieninpou

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 exempidjant, pour la France,

«une stagnation, voire une dégradation, du niveau des éléves dans notre pays. Ainsi, un élévé sur cinq
soit chaque année environ 150 000 élévesrt du college en ayant de graves lacunes en frangais et en
mathématiquéd Cesrésultats sont préoccupants car, malgré les efforts et la bonne volonté du corps

enseignantle collége se révéle incapable de réduire la grande difficulté s¢8laieemettre en place un

soutien et un rattrapage efficaces, de prendre en comptiffifgences de rythme d€apprentissage des

éléves, de compenser les disparités social@ddCE 2010, p. 9)

C€est ainsi que 40% des fl"ves des coll"ges franeais, se trouvent en difficultf scolaire,

% Nous soulignons.
% Nous soulignons.

 Dans l€enqutte PISAPfogram for International Student Assessmiené francais correspond a la
«compifhension de I€f critet les mathématiques a lawture mathématique.

% Nous soulignons.
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«en fin de coll"'ge : 15 % d€entre eux connaissent deisuliffs séveres ou trés séveres, 25% ont des
acqus fragiles. » (HCE 2010, p. 13)
La reproduction en NouveH€alédonie de cet état de fait implique que les populations qui ne
bénéficient pas des atouts éconorrsogioculturels nécessaires a la réussaegicette école
se trouvent influctablement en situation d€fchec. Cela concerne la majoritf de la population
océanienne. Les résultats précédents en font la démonstration particulierement pour les
extrémes <«chec” réussite». Baudelot et Establet (2009, 44) reprenant l[€analyse de
Claude Thélot et de la DEP montrent que
« Dansl€%otat de I€,colde 1995, la répartition des éléves entrant®eeldn leurs niveaux de compétence
montrait que 14,4% ne maitrisaient pas les compétences de base en 288tuen calcul et 38% en
géométrie. Il ne semble pas que la situation frangaise se soit améliorée éepi®d4, les 10% les plus
faibles résolvaient 10 ans apres, en septembre 2004, 37,5% des taches en francais. En mathématiques,
c€est pire encorde pourcentage de réussite des plus faibles est passé de 33,9 a 25%. Parallelement, les
performances des 10% les meilleurs se sont maintenues en francais (88% de succées) et améliorées en
mathématiques (passant de 85% a 92% de succes) entre 1994 et 2004.
Le «grand fcart de I€fcole franeaise diminution de la réussite des plus faibles et
augmentation de la réussite des meilleurs en se reproduisant en NQalédenie, se traduit
par [€augmentation des infgalitfs scolaires entre les ethnies doopags, nous l€avons

montré précédemme(Ris, Hadj, Lagadec, Lavigne 2010)
- «les Kanak sont moins dipldmés que les-Kamak.

- Le calcul des rapports de chances relatives montre que I€fcart entre KanakKataloaugmente
avec le niveau du dipléme fcart de 1 , 2,8 pour n€importe quel dipl...me, de 1 , 4,8 pour le

baccalauréat toutes mentions, de 1 a 6,1 pour le baccalauréat général et de 1 a 9,4 pour les dipldmes

de [€enseignement supfrigus (p. 3)

6. CONSTATS: DENI DES LANGUES H DES CULTURES.

En NouvelleCalédonie, comme dans tous les autres DOM, TOM, E®Na langue de
scolarisation est essentiellement la langue frangaise. Méme si des adaptations des programmes

% En 2009, un notkanak 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 Defoma changé. Les DOM (Réunion, Guadeloupe, Martinique, Guyane)

sont devenus des DOROM (Départements et régions d'outner). Les TOM ont été remplacés par les COM
(Collectivités d'outramer), Mayotte et SairRierreet-Miquelon, les Terres australes resta@M. La Polynésie

francaise et la NouveH€alédonie, sont devenus des Pays d'euwige (POM). La Polynésie francaise est
également une collectivité d'outneer, tandis que la Nouvellgalédonie 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 maternellesellesci ne restent que minoritairement prfsentes ,, [€fcole calfdonienne.

* ce niveau, il convient de souligner [€importance du travail effectuf en Polynfsie franeaise
par la Direction de [€EEnseignement Primaire (DEP) et de laeelad Langues et Cultures
Polynésiennes, conformément au choix politique institué par les élus pour la prise en compte

des langues polynfsiennes , I€fcole.

Dans la majoritf des cas la langue franeaise s€impose , [€fcole de ces populations dont le

francaisn€est pas la langue premi‘re.

Nous nous intfressons , la posture de l€enseignant de mathfmatiques, venant gfnfralement
de I€extfrieur du pays et de France particuli‘retffernfronté & cette situation linguistique
particuliere. Dans le triangle didactiggFigure 27), il apparait une dimension supplémentaire
entre [€enseignant et [€apprenant qui devrait prendre en compte la langue et la culture de
l[€enseignant mais aussi celles de [€apprenant. La situation interculturelle des apprentissages

devrait étre ne priorité pour tout enseignant confronté a cette situation.

Figure 27. Situation interculturelle dans le triangle didactique.

Dans le triangle didactigue de Houssaye, nous nous intfressons particuli'rement , l[€axe
EnseignanfApprenant. C€est daos bin...me qu€intervient tout le relationnel qui se retrouvera

en situation de dfvolution didactique. LEenseignant prfpare ses sfquences pfdagogiques selon
des modalitfs prf ftablies dont il a, ou non, conscience. C€est depréfiaration» que la

situaton de classe va dépendre et cela nous parait essentiel.

spécifique» en attelant 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/

%1 yn enseignant tocal » aura la méme pratique pédagogique instituggicitement.
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Dans la transposition didactique, le r...le de [€enseignant consiste ,, s€appuaveirde
enseignerdéveloppé a travers les programmes scolaires, a parsavhir savant pour le

transformer B savoir enseignéChevallard, 1991).

Par ailleurs,

«d€une part, le savoir enseidgnlg savoir traitf ,, [€intfrieur du syst"medoit étre vu, par les savants»
euxmémes, commeuffisamment proche du savoir savaafin de ne pas encourir le désaveu des
mathématiciens, qui minerait la Iégitimité du projet social, socialement accepté et soutenu, de son

enseignement. D€autre part, et dans le mtme temps, le savoir enseignf doit apparaZtre comme

suffisamment éloigné dsavoir des'parents (ou du moins de ces fractions de classes qui, dans telle
formation sociale donnfe, tiennent le haut du pavf en mati‘re d€fdtf@aticestrdire du savoir
banalisf dans la sociftf (et banalisf, notamment, parlgfa@hevallad, 1991, p. 26)

Alors, en situation de domination linguistique, pour laquelle la langue et les modes de pensée
diff rents de ceux mis en euvre dans l€fcole franeaise, cette distance, entre les savoirs des
« parents» dont la plupart sont loin de tenir leadt du pavf social et ceux de I€fcole,

particulierement, en mathématiques, constitue un point de tension sur lequel il convient de

s€arrtter.

Pour BrittMary Barth (1987), cet axe de la transposition didactique, contient un aspect a
prendre en considératio
«il y a dans les programmes scolaires, un saVoitfes connaissances, des sa¥aire - qui est a

enseigner. Avant de le transmettre, il faudraiteledre transmissible délimiter le contenu a ce qui est

essentieken fonction d€un public donfif le structurer selon une hiérarchie formelle. Aprés seulement

peut commencer la transmission p. 34)

Barth dfveloppe que l[€enseignant se doit de prendre en considfration le public scolaire auquel
il s€adresse et dans le mtme temps, structurer le salair ne <iérarchie formelle».

Apparait alors une problématique inhérente a la situation intercultud€émseignant en
mathfmatique qui arrive en situation d€interculturalitf a tendance ,, privilfgier la hifrarchie
formelle, celle qu€il connaZt, duflilise depuis qu€il enseigne. La question de fond, celle du
public donné passe au second plan parce qu€il ne la connaZt pas, ne |€apprfhelade pas
question n€ftant pas ou peu traitfe en formation. D€autant plus que la question linguistique ne
fait pas, non plus, partie d€une quelconque sensibilisation pour |€enseignement des

mathématiques.

192 Nous soulignons.

193 Nous soulignons.
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Pourtant, en situation etassiqueS d€enseignement des mathfmatiques, la langue
d€enseignement de cellg@sntervient déja en
«langue seconde, par rappg celle qu€utilise le sujet, elle sfcrte alt@me, et de facon interne, des
significations qui deviennent troisi"me, quatri'me, ete’ (Baruk 1993, p. 209)
En situation multiculturelle, la compréhension de cet implicite de la langue des
mathématiquepar [€apprenant pose quelques probl’'mes supplfmentaires. En effet, comment
un éleve peudil comprendre, et se redire en-lméme, cette définition (Figure 28) donnée en

classe de %pour simplifier une fractiof?*:

Figure 28. Simplification d€urfaction. Cahier d€,I...ve de classe 8 Document de [€auteur.

Ou encore

« La différence entre le nombre de dizaines et le double du chiffre des unités est égale a zéro ou a un
multiple de 7% »
avec la condition expresse, supplémentaire, de ne paddaionfusion omniprésente dans le

langage francais courant entre chiffre et nombre.

Comme le développe Bachelard 999p. 18) pour la situation classique d€enseignement :

« Les enseignants de sciences, plus encore que les autres, si c€est possible, neerdrppsequ€on ne
comprenne pas
La dimension linguistique particuliere de la situation multiculturelle ajoute un cran
supplfmentaire de difficultf pour [€acc’s aux concepts scientifiques. Car la langue des
mathématiques qui sécrete alftgme ses propres implicites, n€est donc pas tdait la
langue franeaise de I€fcole, qui, elldme, n€est pas la langue franeaise utilisfe , la maison

qui, ellemtme, n€est pas , [€fvidence, la langue d€origine de la majoritf des enfants vivants

104 « Simplifier une fraction, ces trouver la plus petite division euclidienne qui donne le méme quotient

105 Critére 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 diglossidiz Alors, la distance quiexiste entre la langue des
mathfmatiques de I€fcole et la langue maternelle constitue, pour nous, un obstacle

épistémologique conséquent.

Depuis l€arrftf du 15 octobre 1863, instituant I€fcole en NoQatddonie, il apparait que

dans sa globalité laeproduction de la situation instituée par le gouverneur Guillain perdure

de nos jours, soit 150 ans apres. La dichotomie des résultatse que les Européens
(pouvant de droit aller vers [€Instruction pour Guillain) sont de nos jours ceux qui vont
majoritairement vers l€enseignement supfrieur (les cadres de demain) et les Kanak (ainsi que
les Ocfaniens de nos jours) qui n€avaient d€autre choix que de devenir des ouvriers, sont
orientés vers les filiéres professionnelles. On pourrait dire pour paraplaaseansotf’

«rien n€a sazp.

Contrairement , la globalisation des rfsultats scolaires, [€analyse par communautf
d€appartenance permet de mesurer avec une certaine pt{ti§itmt des lieux quant , la
réussite scolaire en Nouvelgalfdonie. Il s€agitjon pas d€opposer les communautfs, mais

bien au contraire de faire prendre conscience de la réalitge de [€fcole pour effectuer les
prévisions nécessaires dans un pays en développement de maniére a éviter que certains restent
sur le bord de la routell s€agit de repenser |€fcole en tarrde complémentarité,
d€enrichissement par |€flaboration d€un espace interculturel, qui permet le partage des
cultures et non pas le renforcement d€une mosa’que multiculturelle ot prfvaut une

juxtaposition hiérarchisé

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 20Q& oo sur six en

1996, les df sfquilibres par communautfs 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 [€enseignement supfrieur, le constat est plusosévére un jeune européen sur deux

1% « Le motdiglossiea d'abord été synonyme @iélinguismeavant d'étre utilisé par le linguiste William
Marcais en 1930 dans Baglossie arabell marque aujourd’hui davantage I'état dans lequel se trouvent deux
systemes linguistiques coexistant suitemitoire donné, et dont I'un occupe, le plus souvent pour des raisons
historiques, un statut soepwlitique inférieur. La situation diglossique est ainsi générafeémne situation
conflictuelle ». http://dictionnaire.sensagent.com/diglossiifr

97 Rien n€a changf. La chang®ien n€a sazst du chanteur compositeur kanak Edou.

198 | 5 précision serait encore bien plus grande si cette analyse était instituée avec tous les moyens @ont dispos
[€administration scolaire.
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est dipl...mf de Il€enseignement supfrieur, contre un sur vingt dans les communautfs kanak et
wallisiennes. » (Broustet & Rivoilan 2011)
Le résumé suivant (Figure 29) de la situation scolaire en Not@alledonie mome la part

respective de chaque communautf d€appartenance pour chaque dipl...me.

Les communautés océaniennes, particulierement kanak, wallisiennes et futuriennes ont des

représentations similaires
- forte représentation pour les diplémes inférieurs acdlaaréat,

- faible représentation au niveau supérieur

O< BEPC @BEPC BCAP, BEP OBAC BSup<€rieur

100% -
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -

40% -

30% -+
20%

10% 4

0% . . . . )
Europ€enne Kanak Wallisienne et Autres Ensemble
Futunienne communaut€s

Figure 29. Répartition des dipldmés selon la communauté d'appartenance en 2009 (personnes de 15 ans et plus).
Source ISEE

Nous posons d€ores et dfj, le premier jalon de I€fIf ment central de notre problfmatique sur le
r...le de la langue dans I€enseignement des mathfmatiques et situant la population, comme
majoritairement de langue premiére non francaise. Méme si de réels rleatgese sont

opérés sur une longue période, W francaisS , I€fcole n€a pas permis la rfussite de tous

les enfants. De plus, méme si les éleves parlent touscertain francais, la langue des

apprentissages reste une langue problématique.

Lesaspects économiques (classes sociales) et résidentiels (unbatarbain) n€apparaissent
pas, pour nous, au ceur de notre rfflexion, dans la mesure ot nous nous intfressons , l€enfant

dans la classe avec ses pairs et un enseignant de mathématiques.

Méme si ces flfments font partie intfgrante de I[€fcole, lorsque [€enfant est en classe, ce n€est

pas fondamentalement le fait de rfsider dans la capitale, d€appartenir ,, une classe sociale
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aisfe, de parler et d€fcrire correctement le franeais qui devraremte 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 ttre. En classe, I€enfant devrait avoir droit , la meilleure dfvolution
didactique et non pas a unévdlution qui «n€aurait plus la mtme qualitf du fait que [€on
s€floigne de plus en plus de la capitgdeurtant, les enseignants de mathématiques en
coll"ge, venant pour une grande part de France mftropolitaine ou d€autres DOM, ont tous
recus la méméormation. Alors d€autres questions doivent ttre posfes 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, hypothftémhuctif, coupé de la réalité deit d€ttre
repensf. Ce n€est pas I€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 df velopgs paltures prend tout son sens.

La «régularitéS des rfsultats de I€enseignement des fondamentaux de [€fcole franeaise dans
les Outremer met en exergue d€une part, la problfmatique de la reproduction de cette fcole
dans des situations multiculturellegrquées par la présence majoritaire de population dont la
culture n€est pas fondamentalement franeaise. D€autre part, la non prise en compte de ces
différences, puisque les discours multiculturels sont prégnants, rajoute des difficultés
supplémentairesuant ,, [€appropriation des concepts fondamentaux qui sont mis en avant

dans les tous les discours officiels.

C€est avec la prfsence de tout ce passf scolaire pesant lourdement sur les fpaules de la
majoritf de la population qu€il convient, alors, pouretede comprendre le sens de cette
dichotomie «entretenués, consciemment ou inconsciemment, de regarder ce qué€il en est des

causes de ces situations qui engendrent bien des incompréhensions réciproques.
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PARTIE 2 - QUESTION CENTRALE, C ADRE THEORIQUE, ET CONCEPTS MIS
EN ...UVRE.
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INTRODUCTION

Nous avons montrf dans la partie prfcfdente la dichotomie qui s€installe du fait de la
reproduction de la pratique pfdagogique de l[€fcole franeaise en Ndataigitionie qui traite
tous lesenfants entrant dans I[€fcole comme s€ils possfdaient les prfrequis indispensables , la

« réussiteS scolaire selon la norme de I€fcole et de la sociftf franeaise.

Les références institutionnelles, qui nous sont systématiquement présentées comme
inéluctables sous le couvert de [€homologie, doivent ftre reprises sous l€angle de vue de la
réalité culturelle de la NouveHl€alédonie. Sans ce passage, que nous considérons comme
obligé, la situation scolaire dix NouvelleCalédonie engendrera encore de nombmeuse

situations de maétre avec les conséquences sociales qui en découlent.

L€ensemble des rfsultats prfcfdents alimentent des sujets de dfbats rfcurrents en Nouvelle
Calfdonie et le th"me principal des fchanges est celui de I€fchec scolaire avec sen cort'g
d€affirmations qui prennent appui bien plus sur des idfes resues que sur l€examen des causes
de cette situation. Pour notre part, nous analysons le systeme scolaire a partir des productions
institutionnelles parce qu€elles contiennent des flf ments @ ftablir un ftat des lieux

de la situation de l€fcole calfdonienne et de [€enseignement des mathf matiques en particulier.
« travers le regard institutionnel apparaZt en filigrane un certain ftat de [€fcole, et surtout la
perception de [€Autre, celgui ne réussit pas dans cette école.

Ces productions institutionnelles sont le rfsultat d€un regard qui reste ancrf dans le
multiculturalisme. Nous reviendrons, plus précisément, sur ce sujet par la suite. Notre regard
sur ces productions instituées pifgiera |€angle de [€interculturalitf. Le discours
multiculturel juxtapose les cultures en présence, alors que le discours interculturel privilégie
les entrecroisements, les éobas. Le premier reste dans parallélsmedes cultures, alors

que le seconthvorise la mise en synergie des cultures.

LEfcole calfdonienne n€est pas , c...tf de la sociftf qui la produit. Elle en est le moteur pour
former les citoyens de demain dans le cadre das&n commur». Ce terme générique, qui
contient, pour [€heure, ceig chacun veut y mettre, devrait contenir ce qui fait son essence

le partage, la reconnaissance de I[€Autre.
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Méme si certaines dispositions existent en matiere de prise en compte des langues et cultures
kanak , [€fcole, celled restent encore trés mamngles, parce qu€elles ne sont qu€eption

facultativeS en maternelle, alors que I€Accord de Nodfpeécise dans son préambule

« ce territoire n'était pas vide.

La Grande Terre et les iles étaient habitées par des hommes et des femmes qui nom@ési&anak.
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 fadée sur un lien particulier a la terre. Chaque individu, chaque clan se définissait
par un rapport spécifique avec une vallée, une colline, la mer, une embouchure de riviere, et gardait la
mémoire de l'accueil d'autres familles. Les noms que la traditianait a chaque élément du paysage,

les tabous marquant certains d'entre eux, les chemins coutumiers structuraient l€espace et les fchanges.
Dans son article 1.3.3 sur les langu€ccord de Noumfa stipule que

« Les langues kanak sont, avec le fi@ng des langues d'enseignement et de culture en Nouvelle

Calédonie. Leur place dans l'enseignement et les médias doit donc étre accrue et faire I'objet d'une

réflexion approfondig®.

Une recherche scientifique et un enseignement universitaire dan¢pges kanak doivent étre organisés

en NouvelleCalédonie. L'Institut national des langues et civilisations orientales y jouera un réle essentiel.

Pour que ces langues trouvent la place qui doit leur revenir dans I'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 coutumiéres, sera mise en place. Ellarfx&gide

d'usage et leur évolution.
Si [EAcadfmie des Langues Kanak existe aujourd€hui, si [€enseignement de certaines langues
kanak existe , l[€Universitf de la Nouve@alédonie, nous sommes encore loin de la
recherche et de la prise en compte deglies kanak , [€fcole, non pas comme bfquille pour
l[€enseignement du franeais mais parce qu€elles sont les langues premi resjicEestiles
qui permettent la formation et le développement des concepts fondamentaux, y compris des
concepts scientifiggs. Nous sommes encore loin de I€effort important en mati're de

formation des formateurs quant , la relation spfcifique avec les langues ,, I€fcole.

199 JORF n°121 du 27 mai 1998

19Nous soulignons.
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CHAPITRE 1 : DU TERRAIN A LA RE FLEXION DIDACTIQUE

« La folie, c€est se comporter de la meme mani...retteinsi@a a un résultat différent.

Albert Einstein

1. LE TRIANGLE DIDACTIQUE

La structure didactique met en euvre une relation ternaire entre [€enseignant, [€apprenant et le
savoir. Dans le systeme scolaire cette relation est systématiquement organedtee sete

gue les liens qui unissent les éléments de la relation sont toujours dans un ordre établi. Le
triangle didactique ddean Houssaye (1988) propose modéle de compréhension de la
situation didactique. Globalement,slaliversessituations pédagpques s€articulent
autour des trois fondamentaux de la situati@avoir, enseignant, éleve. Ce modele
fonctionne selore principe du tierexclus: deux éléments sont privilégiés au détriment du

troisiéme.

Figure 1. Le triangle didactique sel@ean Houssaye

L€axe que nous privilfgions dans notre ftude, pour l€analyser sous I€angle de vue de
[€interculturalitf, est celui qui met en relation [€enseignant et I€apprenant ou l[€ftudiant au sens
de Glaeser (Blochs & Régnier 1999, p. 23). Nous plasenotre regard de part et d€autre

afin de tenter de mieux cerner ce qui est déterminantldgqusturede chacun.
1.1. La transposition didactique

La situation premiére, est celle du mathématicien qui va dépersonnaliser le savoir, le
décontextualiser et le d&hporaliser en mettant de c6té tout ce qui a contribué a son

élaboration au cours de la recherche pour arriver a une solution. Alors, ce savoir pourra étre
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mis , disposition d€autres chercheurs, des institutions scolaires ou des enseignants qui

pourront eu aussi le transformer selon leurs besoins.

La création dwconcept de transposition didactique revient au sociologue Michel Verret qui en
partant du fait que le savoir ne peut pas ttre enseignf tel qu€il est produit par la communautf
scientifique (1975)@ecifie que

«toute pratique d'enseignement d'un objet présuppose une transformation préalable de cet objet en objet

d'enseignemeng: (p. 140)
Ensuite, Yves Chevallard (1999) I€a introduit en didactique des mathfmatiques

«un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir a enseigner, dés 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€eesegmt est appelé la transposition
didactique» (p. 39)
C'est donc le processus par lequel le « savoir savant » devient dans une premiére étape
«savoir a enseigner ». Ce savoir a enseigner est celui qui est fixé par les programmes
d€enseignement dfvpfrf s par [€institution scolaire. Le professeur doit reprendre ce savoir ,,
enseigner pour le transformer en savoir enseigné. Cet ensemble de transformations se résume

par la chaine 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 enseignf. C€est ,, ce niveau que tout se passe. Lasitemmsgidactique est

une véritable construction ou 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 setiblstorique. C€est justement la question du

contexte social et historique dont il est fortement question en NowWalézlonie, comme

1 Nous nous référons ici & la seconde édition (1991) de la publicatiortrdadposition didactique. Du savoir
savant au savoir enseigaé Chevallard, dans la mesure ou, papoapa celle de 1985,

«Le texte a ftf intfgralement conservf, mais le livre proposf au lecteur de 1991 comporte d€importantes
adjonctions» (Chevallard 1991, p. 7).

En particulier la podface «didactique, anthropologie, mathématiqugpp. 199233 qui nous concerne
particulierement.
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dans toutes les situations d€interculturalitf, d"s lors que le public apprenant n€est pas de la

méme culture que celuugenseigne les mathématiques.

\

En effet, le discours récurrent consistant a développer dee mathématiques sont
universelles et qu€elles sont rigoureusesnmanqguablement associé au famelwewx et
deux font quatre, admettrait pour corollaire abhtoire que [€enseignement normf des
mathfmatiques devrait ttre tout aussi rigoureux et n€ttre sujet , aucune transgression de la
part de l€enseignant. Dans une perspective de rechémiivdes «Strat,gies d€enseignement
et d€apprentissage desath,matiques dans une perspective d€,ducation intercultuselle
Nicole Carignan reprend les propos d€un de ses ftudiants
« Croyezvous que tous ces exemples provenant de [€Asie ou de [EAfriqgue 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 cachf, [€histoire, la sociftf

et la culture. Ces considérations ont un sens pour les profs de sciemaésdsumais pas pour les profs

de maths ! »
Et de se demander

«Comment pouvaige convaincre cet ftudiant de I[€importance des aspects socioculturels des

mathématiques ?
La transposition du questionnement de cet étudiaptofesseur de mathématiquesen
NouvelleCalfdonie est rfcurrente. Celle de Carignan |€est beaucoup moins. La posture
commune, soigneusement entretenue, am™ne , considfrer que I[€enseignement des
mathfmatiques tel qu€il a ftf pensf dans une culttreneaise en l[€occurrence est
transposable, sans modification, dans d€autres cultures. Cette confusion discursive entre
rigueur et universalitf des concepts mathfmatiques d€une part, leur enseignement d€autre part,
implique, en situation multiculturelle, des moments de fortes incompsigmsn par les
enfants de ces autres cultures, non prises en compte par le systeme scolaire francais. Cela les
amene a ce rejet de la discipline et par voie de conséquence a la mise en péril de leur propre
rfussite scolaire. LEenseignement des fondameetaurathématiques, comme de ceux de
toutes les autres disciplines scolaires devrait prendre en considfration [€apprenant puisque cet
enseignement ne peut se faire qu€en appui de la langue d€enseignement. D€autant plus en
situations diglossiques pour lesdasl la langue d€enseignement n€est pas celle des

apprenants et qui plus est, n€est pas valorisfe.

Yhttp://im.metropolis.net/researgiolicy/research_content/projets_par_volet/volet%203/ved&t3
05/4strat%C3%A9gies.pdf
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Le travail de [€enseignant suppose bien fvidemment la connaissance de l[€objet du savoir mais
également celle de la maniere dont les éléves construisentteuraissances. La résolution

de probl'mes est au ceur des questions de la didactiqgue des mathfmatiques. Enebsefaut
demander quelles sortes de problemes poser en Elaggbservation des classes nous am™ne

au constat que la majorité des problemanathématiques sont extraits du manuel de
mathfmatiques choisi par [€enseignant pour la classe.

L€apprentissage idfal consiste , placer IEfI"ve devant un probl"'me , rfsoudre dont la solution
conduira a la construction de la connaissance visée. La ssanae apparait comme solution

, un probl'me particulier. Le hiatus apparaZt entre [€apprentissage idfal d€objets idfaux et la
pratigue de classe qui reste dans cette idéalité, mais avec des éléves qui ne se retrouvent pas
dans ce discours coupé de leualité. Alors, le contrat didactique est faussé parce que la
distance entre la rfalitf de [€enfant et I€idfalitf des mathfmatiques est trop importante, et ce
d€autant plus que le contexte culturel dans lequel [€enfant se dfveloppe est difffrent, et que
cetie donnfe n€est pas prise en compte par la situation d€enseignement. Il s€agit, pour nous, de

cette problfmatique de fond entre la didactique et le milieu de dfveloppement de [€enfant.
1.2. Du c't, de [€enseignant

Dans cette situation les fonctions sont parfagat assignées et asymétriques. Ainsi, les
rapports de chacun des participants , [€acte pfdagogique, enseignant d€une part, fI've d€autre
part, sont ftablis de telle sorte que le pouvoir pfdagogique appartient toujours ,, [€enseignant.
C€est lui qui dftiene Savoir. Sa fonction est donc de transformer le savoir a 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 [€enseignant consiste ,, effectuer cette transposition didactique qui est
«le passage d€un contenu de savoir prfcis , une version didactique de cet objet de(khvymiB9)

Mais le savoir savant doit subir une double transformation chitilpasser du stade d€objet

de savoir (la symétrie axiale par exemple) en objet a enseigner pour devenir un objet
d€enseignement. Ce que Bhtary Barth (1987, p. 34) dfveloppe par la chaZne d€activitfs de
[€acte de prfparation de la dfvolution didaetiqu

Tableau 1. Processus de la transposition didactique deBéty Barth
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Ceci nous semble expliciter [€acte de la transposition didactique. En effet comme nous |[€avons
souligné au chapitre précédent
«Avant de le [ie. Le savoir] transmettikfaudraitle rendre transmissible délimiter le contenu a ce qui

est essentiedn fonction du public donf¥ le structurer selon une hiérarchie formeléBarth 1987, p.
34)

Le conditionnel utilisf par [€auteur nous a interpelfs au tout dfbut de cbheeche. Nous

avons cherché a aller plus loin dans cette réflexion. Barth pose aussi la problématique de notre
recherche en précisant que le savoir devrait étre rendu transmissible pqurhlic donné».

Alors la question instituante intervient natueetlent. & qui nous adressom®us lorsque nous
préparons notre cours, nos séguences, nos séaliassiquement, dans la majorité des cas,

le cours prfparf par [€enseignant rfpond plus souvent , un dfveloppement instituf qui rel"ve
du «comment» faire paser telle ou telle notion. Cette question diomment» revient quasi

systématiquement en formation avec les enseignants.

Cela se traduit au niveau de l[€enseignement par une suite d€activitfs prfvues par l[€enseignant
et fortement réglées dans le temfes fiches séquentielles minutées pour le primaire). Pour
cela, conformément a la référence béhavioriste (Joshua Dupin 1993) le savoir est découpé en
éléments simples, en apprentissages ramenés a la plus simple expression possible. Les
concepts subisserg mtme traitement de la part du filtre scolaire qui n€a pas pour objectif de
mettre en fvidence les liens qu€ils entretiennent entre eux. Ainsi, on apprendra le triangle
isocele et ses propriétés en isolant ce triangle particulier des autres. Plus trdliena le
triangle équilatéral ou le triangle rectangle et leurs propriétés respectives. Ces apprentissages
se développeront de la méme maniére sans lien explicite entre eux. On a un empilement de
savoir par strates comme le développait Piaget, citdgsrua et Dupin (1993, pp.-73),
pour qui
«tous les savoirs nouveaux viennent se superposer les uns aux autres sans jamais s€enchevttrer. La
connaissance est affaire de quantité plus que de qualité.
Autrement dit, [l€enseignement encyclopfdique cengiempiler des éléments de savoir sans
pour autant que [€Eosmose puisse ttre rfalisfe chez tous les flI'ves, exception faite de ceux qui

possédent toutes les clés linguistiques et socioéconomiques pour ce faire.

Ainsi, dans cette phase essentielle du tfada [€enseignant, le tiers exclus est [€apprenant,

celui , qui s€adresse pourtant [€enseignement, le savoir, les connaissangegphaafion»

3 Nous soulignons.
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du cours consiste essentiellement , mettre en suvre le couple Ensei@amair. Cet axe

est prédominant des la situation didactique.

Il convient de porter un regard sur ce queerdre le savoir transmissiblesignifie en
gfnfral. L€observation des cahiers des fl'ves montre que tr's souvent leur contenu est
constitué pour une grande part de copie plus ou moins modifiée du contenwamgssm

scolaires mis a disposition des enseignants pour cetteparations> du cours.

Une autre question apparait au regard interculturel, celui du contenu de ces manuels
dfveloppfs par des concepteurs suvrant majoritairement pour deves idéaux parlant,
comprenant et fcrivant la langue d€enseignement des mathfmatiques. Ces livres vont servir de
«vrais» supports du t€el» en classe de mathématiques dans des situations pour lesquelles
ce réel est fondamentalement différent de celui du livretaBi est que les manuels

contiennent des références a ces situations de contextualisation.

Les sources bibliographiques des enseignants (Arsac 1989, diapositive‘hfibBirent que
dans la grande majoritf, le manuel constitue l€objet principal de ges#gsnnées pour la
transposition didactique

« Citons ici les résultats d'un sondage réalisé en juin 1984 auprées d'un échantillon de 182 professeurs de

mathématiques de la classe de 3éme.
Question : "Quelles sont vos sources bibliographiques?"

Pour répodre a cette question, les enseignants avaient le choix entre plusieurs possibilités, nous

extrayons quelquesnes d'entre elles particulierement significatives pour notre propos :
- manuels d'enseignement du premier cycle; frequemment: 78%; rarement@i ¥

- manuels d'enseignement supérieur; frequemment: 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 avetittaetdes processus
intellectuels qui permettraient de les extraire dans un premier temps, puis de les faire vivre.
Alors que j€ftais directeur de [€enseignement de la province nord, j€ai pu observer dans une
classe de CM2 l€enseignant dfvelopper tongelecon sur les zoophages dans une classe
d€enfants majoritairement kanak ou ocfaniens. La question qui vient , [€esprit, ds lors que
l[€apprenant est placf au ceur du dispositét non pas les savoifsconsiste a se demander

que va faire [€eaht, quel qu€il soit, de ce savimrsqu€il sera sorti de [€fc@le [€fvidence,

il ne va pas, en quittant la classe, pour rentrer ,, la maison, avoir I€acte rfflexif d€interrogation

4 jcar.univlyon2.frlequipe2/master/data/.../TranspositionDidactique.pp
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du milieu environnant pour y dfterminer [€existence ou non de zoopAagscette activité

n€aura ftf qu€une activitf purement scolaire vide de sens pour la majoritf des enfants de la
classe. L€enseignant, en restant centrf sur les savoirs et le manueljm#€laergarticipe

qu€, accentuer la distance entre les esfahtles savoirs scientifiques. Les metsar il ne

s€agit en I€occurrence que de madi discours scientifique et mathématiques en particulier,

ne correspondent a rien, ou au moins a pas grhase, dans la pensfe de [€enfant dont la

culture et la lange ne sont pas celles de [€fcole. lls seront tr's vite oublifs.

Cela est vfrifif au quotidien par les enseignants qui s€ftonnent toujours de ce que les enfants
ont oublifs une notion traitfe par un autre coll"gue [€annfe prfcfdente. Les questions sont
récurentes. « Mais vous avez bien vu cela [€an deriey compris chez I€enseignant qui

avait traité luiméme la notion en question. Alors, le discours prend une tournure particuliére

dont les enfants ne sortent jamais gratifiés.

La distance qui s€instalid qui augmente par cet enseignement abstrait, coupé de la réalité
culturelle, linguistique et environnementale de |[€enfant participe, au fur et , mesure, , la
construction de ces lacunes qui participent a leur tour a donner une image négative des
questioms scientifiques, partant une image nfgative du rapport de l[€enfant anéenleiqui

n€y arrive pas, qui ne comprend pas, qui a toujours de mauvaise notes, particuli'rement en

mathématiques.

Au niveau du secondaire, ladescription platonicienne (Jostua & Dupin 1993) des
mathfmatiques implique que I€ensemble s€articule autour de la nature idfelle de ces objets
ce sont des idfalitfs qui n€ont d€existence que dans |€esprit, la pensfe. Il faut nfcessairement
fournir un effort intellectuel conséquent poues conquérir. On parle de vérités
mathématiques, on travaille avec des objets mathématiques qui sont des abstractions. Ainsi
enseigner les mathfmatiques, consiste ,, donner aux fl'ves des savoirs abstraits qu€ils vont
devoir mettre en euvre, sur papieegéeralement, au travers des applications demandées. Le
savoir, se dit, s€expose, se dfmontre. La conception de mathfmatiques sans dfmonstration
serait une hérésiece qui a été dit, exposé, démontré ne peut pas ne pas étre compris. Ainsi,
Bachelard (1999)éveloppe que

«dans l[€fducation, la notion d€obstacle pfdagogique est fgalement mfconnue. J€ai souvent ftf frappf 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 nombrsont ceux qui ont creusf la psychologie de I€erreur, de I€ignorance et de
[€irr fflexion.» (p.18)
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En situation multiculturelle, une dimension supplfmentaire vient s€ajouter , cette

incomprfhension par le fait de la langue d€enseignement des mathgmatiq

Ce n€est certainement pas en faisant et refaisant le mtme 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 distingueriden@éel et le monde des idées

; elle s€intfresse au caract’re abstrait des objets mathfmatiques. La droite mathfmatique ne
peut ttre coneue que par |€esprit. Elle n€a pas d€existence lef élseeé sur une feuille de

papier ou quel qu€autre supportmést qu€une bien pitre reprfsentation. Autrement dit,
toutes ces idfalitfs n€ont d€existence que par un exercice intellectuel consfquent. Cet
enseignement sera nécessairement coupé de la réalité vécue par les enfants, qui, de plus, la

considere a travelts filtre culturel qui les habite.

René Thom, célebre mathématicien francais, précise sur ce point que

«les mathfmatiques constituent un langage thforique universel et qu€il n€y a de thforisation que
mathfmatique ['] Les mathf matiques ont une rfaldifjective, une existence propre indépendante de la
connaissance que nous en avons ['] Les mathfmatiques constituent une voie d€acc’s , la rfalitf, dans la
mesure ou, dans le domaine des sciences, les mots du langage ne sauraient suffire a exprimer des
conepts servant a élaborer une théorie universelle ; ce sont les mathématiques et les lois qui les
composent qui sont les seules voies rigoureuses d€acc’s , une pensfe ayant uheniabdielle. »
(Priolet 2008)
Le langage des mathématiques est consicléméme universel, le corollaire s€imposei@sb
facto: l€enseignement des mathfmatiques est universel. En situation multiculturelle,
[€incomprfhension provient justement de la posture de l€enseignant qui privilfgie son rapport
aux savoirs mathématiquabstraits et non pas celle qu€il devrait adopter en considfrant les
flI'ves et leurs difffrences quant , [Eapproche et le rapport aux savoirs.

En consfquence, ce qui n€est pas compris ne peut relever que du fait de I€fI"ve qui n€a pas
travaillf ou parce qué€est pas douf, ou parce qu€il n€a pabdase des maths Tout le
cort"ge des idfes reeues se dfveloppe et ceci ne gratifie jamaisiti€ S qui n€est pas

conforme au moule de cette école.

Un savoir savant, mathfmatique en I[€occurrence, en gsfotraant par [€action de
l[€enseignant en un savoir enseignf, devient dans la rfalitf pfdagogigue une succession

d€flfments simples, avec plus ou moins de liens entre eux et surtout coupfs de
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[€environnement de [€enfant ocfanien. Il s€agit donc d€ualdijait, 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 quisasoermi

élaboration (il est dépersonnalisé), comme du cadre épistémologique qui est le sien dans le savoir savant

(il est décontextualisé). Un tel objemort» ne peut étre livré aux éléves(p. 252)
Vygotski (1997), reprenant la méthode de la définipogcisait lui aussi

«Au fond cette fason d€enseigner est prfcisfment le dffaut fondamental de la mfthode d€enseignement
condamnfe par tous, purement scolastique, purement verbale, qui substitue , la maZtrise d€une

connaissance vivante l[€assimilatiorsdeémas verbaux vides et morgp.277)
Nous suivons Vygotski (1997), pour qui

« C€est pourquoi sous l€angle thforique aucun doute n€est possitiiese, selon laquelle €enfant

acquiert dans le processus d€apprentissage scolaire les concept€t®et les assimile comme on

assimile n€importe quelle habilitf intellectuelle est totalement dfnufe de fonde(pebil)
Ces éléments importants quant a la méthode de la définition appliquée en situation classique,
s€appuyant sur des idfalitfs epbpfs en situation d€interculturalitf, prennent une dimension
particuliéere et se trouvent en questionnement important qui valide notre recherche sur
l[€enseignement des mathfmatiques en Nou@elédonie, fortement basé sur des mots, et

des mots dits dansme langue, francaise et savante.
1.3. Duc'tdel€l..ve

De I€autre c...tf, [€enfant, lui, est tenu d€apprendre ce qui lui aura ftf enseignf. Son r...le
essentiel est celui d€apprendre. Ainsi, [€Eenseignant poss™de le savoir, [€fI"ve apprend ce savoir
qui lui auraété transmisAlors, trés classiquement

« Le professeur fait le coursS, I€fI"ve fait les exerciceS. L€un est du c...tf da théorieS, [€autre du

c6té de da pratique» (Joshua & Dupin 1993, p. 251)
La dissymétrie de la situation est remargealif€enseignant n€aurait, sentkle jamais a
apprendr&™. Il «saitS et cela lui confre le pouvoir. LEenseignant @u doit avoir- les
connaissances certaines requises pour [€enseignement de sa discipline, les mathfmatiques en
l[€occurrence et la respsabilitf des difficultfs d€apprentissage des savoirs mathfmatiques ne

peut lui étre attribuée. Il est maitre de sa discipline, formé pour enseigner et cela lui confere

115 | a citaton de Gaston Bachelard Qui ne continue pas d€apprendre est indigne d€enseigeerait étre
inscrite ,, [€entrfe de tout centre de formation de formateurs.
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toute la légitimité du systéeme. En situation classique déja, les recherches emjukddet
mathfmatiques sont de plus en plus importantes pour mettre en exergue qu€il y a un probl’'me
dans |€enseignement scientifique en gfnfral et dans l[€enseignement des mathfmatiques en
particulier. Les évaluations internationales PISA situent régul@merta France dans la
moyenne des pays de IEOCDE. Cela constitue un indicateur important quant ,, la question de
la nature de l€enseignement des mathfmatiques.

En situation diglossique, la position est plus inconfortable. Nombreuses sont les
revendicationsdes parents d€fl'ves en Nouvdllalédonie parce que leurs enfants ont
systématiqguement et particulierement de mauvaises notes en mathématiques. La majorité des
enseignants du secondaire vient de la Mftropole. Ils reproduisent ce qu€ils savent fhire et nu
ne peut le leur reprocher directement. Mais les interrogations de certains, lors des formations

gue nous animons, montrent leur désarroi face a une situation qui leur semble inextricable.

Alors, pour nous, l'ax&nseignant Eléveest primordial. linous faut regarder la situation
pfdagogique sous un autre angle que celui de la situation classique car le fait que I€enseignant
posseéde des connaissances, il a son mode de pensée, ses sensibilités, sa culture et il enseigne
les mathématiques dans sa laagla langue franeaise en |€occurrence prend une autre
dimension en situation multiculturelle. De I[€autre c...tf, [€fI've poss’de lui aussi des
connaissances moindre en mathfmatiques que celles de l€enseignana lui aussi son

mode de pensée, diffmt de celui de [€enseignant, il a ses sensibilitfs, difffrentes de celle de
l[€enseignant. LEhftfrogfnfitf sociale et surtout culturelle des fl'ves de I€fcole calfdonienne
implique qu€il y a une spfcificitf , prendre en considfration pour la transpositaatique.

La fonction interculturelle prend une dimension particuliére. Ainsi, le triangle didactique

s€enrichit de la question interculturelle dans [€axe Enseigkéinte:

Tableau 2. L€interculturalit, dans I€axe Enseignhféve.

Alors, les questions sont difffrentes, [€Eenseignant ne resterait plus uniquement dans sa relation
avec le savoir pour rendre le savoir transmissible, mais il devrait prendre I€flI"'ve en
considfration pour cela. C€agalire penser autrement la maniére dibrttoit enseignerLa

pratique pédagogique s'inscrit dans un contexte social et culturel particulier.
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Mettre I€enfant au ceur du dispositif pfdagogique consiste , se demander avant toute chose,
qui est cet enfar? Et la question instituante consistantsd@ demander A qui je
m€adresse» devient prépondérante sur celle, instituée et récurrenteCdunent? ». Plus
prfcisfment encore, c€est la questiergui je m€adress® » qui doit commander celle du
«Comment?» ou pour le dire encore autrememt 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, [€axe Enseigndnt%o.l"ve du triangle didactique s€enrichit d€une
dimension d€imponee: [€interculturalitf. La prise en compte de la culture de I€un et de
[€autre pour la transposition et la dfvolution didactiques. Ceci nous semble essentiel en
situation d€interculturalitf. Il convient aussi de prendre en compte les dimensions @asiculi

de I€un et de [€autre dans leur rapport au savoir df veloppf par leur propre culture.

Figure 2. Triangle didactique interculturel

Autrement dit, dans la prise en compte par I€enseignant du rapport au savoir de I€fl've
développé par sa culture, et ere la prise en compte par I€fI've du rapport au savoir de
l[€enseignant, dfveloppf lui aussi par sa culture. Dans cette situation, celle de tiers exclus n€a
pas de sens puisque l[€un comme I[€autre sont lifs par leur rapport respectif au savoir
intimement deéeloppé par leur propre culture. Le triangle didactique de Houssaye consiste
donc, sous le regard plus large et plus gfnfral des conditions d€interculturalitf, de plus en plus

régulieres, en une réduction pour une situation ruukoirelle et monolingue.
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2. LA METHODE DE LA DERANITION APPLIQUEE AUX MATHEMATIQUES

Dans son article, pour [EUnesco, sur I'enseignement des mathfmatiques dans le primaire et le
secondaire, D. Wheeler (1988, pgB3-71) propose une réflexion sur le fait que

«la maniére dont une dipline est enseignée est toujours influencée par les objectifs éducatitgaakso

de la société dans laquelle a lieu cet enseignemdiot., p. 64)
En effet, la conception gérale fait apparaitre les mathématiques scolaires comme matiére
d'enseignement dépourvue de sens pratique, sopeelle et abstraite, sans lien avec la
réalité, ne faisant pas partie de la terminologseiencesS de I€fcole, mais pourtant classfes

comme scieces exactes, qui
« sontirréfutables et permanentes ; font autorité et exigent obéissafbal., p. 66)

Ceci implique nécessairement, chez I'enfant qui vit ce message, une perception particuliére de
I'objet mathématique :
«dans le meilleur des cas, elle retarde ou inhibez ceux la prise de conscience du fait qu'ils sont
capables de penser par au€mes [...] dans le pire des cas, elle Ipousse et les aliene complétement,
les convainc qu'ils sont incapables d'apprendre, qu'ils sont irrémédiablement %héhegd.'p. 66)
L'enseignement des mathématiques, de par la valeur sélective donnée a la discipline, par

décision de la sociéte elteéme, participe au maien de [|'élite sociale.

En classe, [€enseignant et I€fI"ve n€occupent pas de positions symftriquesadajpater
que la situation pédagogique est artificielle par essence et opposée a celle/idaeclaie» :
en l[€occurrence celui qui sait demande ,, celui qui ne sait pas de rfsoudre un probl"me dont il
ne connait pas les tenants et les aboutissaatbvie en sera le ceur pour [€flaboration des
savoirs dans la dualitf jamais fgalfe, toujours incompl“te entre [€enseignant et IEfI"ve. Ce que
Ranciére (1987), développe magnifiguement pour la quéte du savoir, dans le rapport au livre,
entre le professewet [€f1"ve :

«Le hasard a migélémaque, la disposition de Jacotot [] Ce n€est pas le ckdf-uvre de la langue

franeaise. Mais le style en est pur [] Bref, c€est un livre classique, un de ceux ot une langue prfsente

[€essentiel de ses formes et de gouvoirs. Un livre qui est un tgutin centre auquel il est possible de

rattacher tout ce qu€on apprend de nouyescercle dans lequel on paxdmprendrechacune de ces

choses nouvelle, trouver les moyens de dire ce qu€on y voit, ce qu€on geengen en fait. C€est |, le

principe premier de [€enseignement universefaut apprendre quelque chose et y rapporter tout le

reste» (Ranciére 1987, p. 37)

Et comme il faut toujours apprendre des choses nouvelles,
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«on apprend quelques regles eteljues éléments, on les applique a quelques morceaux choisis de
lecture, quelques exercices correspondant aux rudiments acquis. Puis [€on passe , un niveau supfrieur
autre rudiments, autre livre, autres exercices, autre professeur’ « chaque ftapersased€abZme de
[€ignorance que le professeur comble avant d€en creuser un autre ['] Le livre n€est jamais entier, la leson
jamais achevfe. Toujours le maZtre garde sous son coude un saveirdic€eshe ignorance de
[€fI"ve.» (Id., p. 38)
Le doublemonologue est entretenu en permanenasgjuant la place de chaque partenaire
autour du savoir :
«J€ai compris celdit IEfI"ve satisfait: Vous le voyezorrige le maitre. En fait, il y a une difficulté que
je vous ai pour I€heure fpargnfe. Nous l&pgrions quand nous en serons a la lecon correspondante.
Que veut dire ce@ demande [€fI"ve curieuk.Je pourrais vous le ditgépond le maitre, mais ce serait
prématuré vous ne le comprendriez point. On vous l€expliquera [€an prochain. Toujouosiguneur

d€avance sfpare le maZtre de I€fI"ve qui toujours sentira pour aller plus loin le besoin d€un autre maZtre

d€explications supplf mentaireqlbid., pp. 3839)
Le professeur a la responsabilité de mettre en place des situations susceptiblesettecpa
l[€fI"ve de s€approprier un certain savoir , un moment donnf. Ainsi, [€objet d€enseignement,
enti'rement df personnalisf et dfcontextualisf, est prfsentf aux fl'ves afin qu€ils produisent
des réponses attendues par le professeur,

«mais [€fI"ve neispose pas des moyens cognitifs nécessao@sst justement [€objet de [€enseignement

qu€il puisse en disposer(Joshua & Dupin 1997, p. 252)
Le paradoxe est difficilement gérable en situation multiculturelle, sauf a accentuer les effets

pervers du entrat didactigue comme I€effet Topaze ou I€effet Jourdain (Brousseau 2004,
pp.52- 53).

Mais dans l[€un ou l€autre des deux cas, c€est toujours le professeur qui dftient le pouvoir de la

connaissance et de la facon de la distribuer.

Latransmission du nle scientifique que l€on souhaite ftre par la suite dfveloppf par
[€f1"ve suit des rgles institufes tr's prfcises. Les observations que nous avons effectufes en
classe de mathématiques, et qui nous ont éclairées par effet réflexif sur notre prague,prati
nous ont amenf , formuler que l€enseignement instituf des mathfmatiques est, en quelque

sorte, organisé selon le schéma de la méthode de la définition.

Nous devons [€emprunt de [€expressiarethode de la définitioma Vygotski qui la définit
pour kes mfthodes d€analyse sociologique. Selan lui
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« Le trait fondamental de cette mfthode est I€ftude chez I€enfant de concepts dfj, prtts, dfj, formfs, ,

[€aide d€une dffinition verbale de leur contenu ['] C€est une ftude du produit fini plut...t qu€ude ftude

processus qui aboutit a la formation de ce prodyiygotski 1997, p189)
On s€intfresse donc beaucoup plus au rfsultat qu€, la df marche qui permet d€y arrver. N€est
ce pas ce gue nous observons dans les clasBesclasse, les enseignants présentent un
produit fini, a travers les régles ou les théoremes, mais ils ne travgille sur le processus
favorisant [€acquisition de ce produit, c@edire sur la mise en place d€une stratfgie de
redécouvertelu produit. Car il ne s€agit pas, non plus, de refaire toute [€histoire qui a amenf ,,
[€flaboration du produit et duréka déArchiméde. Le chemin de cette redécouverte du
produit doit prendre en compte les modes d€apprentissages dfveloppfs par la culture de
l€apprenant. Ce n€est pas en imposant la formule de I€aire dd'djsauexemple, que les

fI'ves la comprennent et [€usiéint lorsqu€il le faut. Loin s€en faut.
La mfthode de la dffinition, ,, I€f cole aussi,
«op’re presqu€exclusivement avec le mavygotski, 1997, p190)

Les exemples ne manquent pas de mots utilisés dans le discours scientifique scolaire pour le
montrer: zoophage, sécante, angles aigus adjacents non complémentaires, parallélépipede

rectangle, etc.

L€enseignant met trop souvent de c...tf le fait que

«le concept surtout chez I€enfant est lif au matfriel sensible dont la perception et [€flaboratiom lui donn

naissance le matériel sensible et le mot sont les éléments indispensables du processus de formation des

concepts'’, et le mot, détaché de ce matériel, traduit tout le processus de définition du concept sur un

plan purement verbal, qui n€est pas caratifue de [€enfant. C€est pourquoi on ne parvient presque

jamais avec cette mfthode , ftablir le rapport existant entre la signification que I€enfant attribue au mot

dans une définition purement verbale et la signification réelle, effective, qui comespanot dans le

processus de sa corrflation vivante avec la rfalitf objective qu€il dfsigne. S (Vygotskil9®7, p.
Cela est significatif en situation scolaire classique mais en situation de diglossie, cela prend
une dimension largement plus complexdraiter car la langue utilisfe par l€enseignant,
particuli'rement en mathfmatiques, n€est pas la langue premi‘re de |€enfant. Alors, d€une

part, ces dffinitions s€appuyant sur des mots franeais pour expliquer d€autres mots franeais,

1 Que beaucoup confondent avec le cercle. Lors d€une petite expfrience avec 25 ftudidfemmiee3 des

séries Lettres Modernes, Anglais, HisteBéographie ou Langues et Cultures Océaniennes, préparant le
concours d€entrfe ,, IEIUFNIC pour étre professeurs des écoles par la suite, nous leur avons demandé de tracer
un cercle et de eolorier lecercledans la couleur qu€ils voulaientS. Tous ces ftudiants ont colorif le disque. Il
en est de méme pour des éléwes/tres de €IRMC.

" Nous soulignons.
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ne font pas sens daf@esprit de beaucoup d€enfants ocfaniens. D€autre parhatériel
sensibleéS absolument nfcessaire , l€flaboration des concepts, y compris des concepts

scientifiques, n€est que tr's peu pris en compte.

D€autant que dans notre situation, pour laguellangue franeaise de [€enseignement des
mathfmatiques n€est pas la langue premi‘re de la majoritf des enfants de la province nord du
pays (ou de celle des iles Loyauté), ces mots savants ne vont pas étre intégrés en tant que tels.
Ce matériel sensibleugpourrait ttre I€environnement de I€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
premi“re conclusion du document qui a prfsidf , la mise en place du Grand Dfbat sur I[€aven

de [€%ocole calfdonienne dans le document sur [€ftat de I€fcole calftfomigtuise, en

effet, dans sa conclusion

«On peut difficilement accepter que 20"'%des éléves sortent du systéme scolaire sans dipléme [...]

D€une fa*on gfnfrale, lesiestions pédagogiques propres a la Now@dkedonie (cultures, rythmes,

programmes’) ne paraissent pas suffisamment prises en coffipte

Ce Grand Dfbat sur I€fcole calfdonienne qui a mobilisf beaucoup de monde, enseignants ou
parents, des codts importants, a accouchiine de [€adoption des programmes franeais de
2008 pour la mise en conformitf de I€fcole primaire et du coll"ge quaotlaicemmun de

compétences.

Si bien que, malgrf le fait qu€institutionnellement tout [€enseignement primaire et secondaire
(, [€exception notable du contr...le pfdagogique et de la nature des programmes) rel ve de la
compétence de la Nouvel@alfdonie, [§esemble reste fondamentalement sous le contrble de
[€%otat franeais. La pratique pfdagogique et tout ce qui y a trait, conservera la mtmeanature. L
pratiquescolaire et donc [€enseignement des mathfmatiques resteront inchangfs.

La méthode de la définitioam™ne les enfants ,, adopter, en classe, une attitude d€attentisme.
Cette situation particuli’re, consue parce que [€enseignant sait et qu€il transmet le savoir, ne
permet pas aux enfants d€avoir une autre posture que celle d€attendresqueite arive a

eux.

18 http://www.monpaysmonecole.gouv.nc/portal/page/portal/debat/librairie/fichiers/11598003.PDF

19 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.

120Nous soulignons.
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2.1. La méthode de la définition en pratique.

L€ensemble de la mfthode de la dffinition se dfveloppe selon un protocole bien ftabli. ¢
chaque nouvelle leson abordfe, [€enseignant inscrit au tableau le numfro du chapitre (souvent
en écriture romainegt en dessous le titre du chapitre. Sur un tableau organisé, on trouvera

régulierement, a gauche, le premier paragraphe qui sera systématiquentHiridien ».

Celle-ci sera suivie du paragraphe des activités, puis des propriétés et enfin degiapgplic

On passera ensuite aux exercices proprement dits, qui seront classiqguement ceux du livre.

Ainsi, l€exemple de la figure 3, extrait d€un cahier d€fI"'ve, montre le chapitre traitant de la
symétrie centrale en classe de cinquiéme dans un college pigbkrance métropolitaine
pour [€annfe scolaire 2002009. Les exemples de cette pratique sont trés nombreux, aussi

bien en NouvellgCalfdonie qu€en France mftropolitaine.

Figure 3. La méthode de la définition en pratique.
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Il convient de noter quéout le cours développé par cet enseignant, est présenté aux éleves
sous cette méme formeprésentation avec ordinateur et un logiciel de texte, avec des

« trous» pour permettre aux éléves de compléter les écrits proposés a leur réflexion.

Les fl'ves n&fivent finalement que trés peu en remplissant les trous laissés a leur
disposition. L€importance du travail du professeur pour produire de tels documents est ,,

souligner. Les éleves ont donc collé ce travail dans leur cahier de mathématiques.

Ceci constitie la trace fcrite de la leson qui restera dans le cahier de [€fI"ve. Cette leson aura
ftf accompagnfe du discours permettant aux fl'ves de suivre [€ordre ftabli par la leson et
imposé par le professeur. La place de la manipulation y est extrémemeng i@dietix

constructions
- d€une part, du symftrique d€un point par rapport ,, un axe comme rappel,
- d€autre part, du symftrique d€un point par rapport ,, un autre point.

Conformément au saucissonnage des apprentissagdsi behaviorisme, la méthode de la
dffinition ne met pas en exergue le lien que [€on pourrait traiter pour passer de la premi‘re ,,

la seconde. On étudie la symétrie axiale et plus tard, selon la méthode la définition, on
ftudiera la symftrie centrale. Le lien que I€on pourrait extrairepiertaere pour construire

la seconde n€apparaZt pas explicitement. En I€occurrence, [€exemple montre que l€enseignant
utilise la symétrie axiale comme rappel mais pas comme lien avec la symétrie centrale.
Uniguement pour signifier qu€il existe une autna@yie que I€on appelle axiale, que [€on a

dfj, ftudife. Dans I€esprit de [€enfant, il y a donc deux sortes de symftries, axiale et centrale,

sans lien explicites entre elles.

Mtme si cela a ftf abordf en cours, pour IEfI"ve cela ne constitue pas uhfplfsaemental

puisqu€il n€apparaZt pas dans la trace fcrite qu€il apprendra, au mieux.

Cet enseignant, qui obtiendra sa mutation en Nou@dlédonie, appliquera cette méthode.
Ainsi, ces extraits (Figure 4) d€un cahier d€flI've d€un coll"ge de la prowondeen

NouvelleCalédonie, 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€interculturalitf, les mots savants, dftachf du milieu naturel de [€enfant sont et
restent des mots statiques, dénués de sens réel. lls restent des nottldamnatiques qui

n€ont de sens que dans le cours de mathfmatiques. L€acqyusigarest faite, ne [€est que

par la mfmoire. La pensfe n€int"gre pas ces mots savants ou avec beaucoup de difficultfs. En
fait, si l€enfant ne trouve pas de situations non scolaires pour mettre , [€fpreuve ces mots
scolaires, pour s€interroger sur cedet leur donner du sens, alors ces mots disparaissent de

sa mfmoire. Cela d€autant plus rapidement que rien dans son environnement ne lui permettra
de faire le lien, aussi simple sdit entre ces mots et des éléments de son environnement
susceptiblegde participer ,, la mise en question et en relation biunivoque. D€autant plus
rapidement, du reste, que ces motsavants- n€appartiendront pas , sa langue premi‘re.
Ainsi, [€enfant pourra, au mieux, rfciter la dffinition correspondante au mot perneampde
pfdagogique qui environne l€apprentissage du mot, mais il ne |€int"grera pas et, , terme, il

[Eoubliera.

La phase essentielle irtrapsychologique (Riviere 1990, pp. #I2) développée par
Vygotski, pour que l€enfant puisse interprfter , sa macérgu€il a reeu de [€extfrieur ne

peut se développer. Il ne possede pas les outils linguistiques suffisants pour décoder ce
message scientifique en utilisant les schfmas mentaux qu€il s€est construit dans sa culture et
ce message ne peut pas étreméo@ dans sa langue pour prendre une dimension cognitive
effective. Un exemple permet d€fclairer cette situation dialectique entre mots savants en
situation didactique et situation adidactique (Brousseau 2004, :pl&8infdiatrice d€un

segment.
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Figure 5. La m,diatrice scolaire d€un segment. Classe#é2D09. Photo de [€auteur.

Nous sommes en classe d&"s (Figure 5) et dans le cadre d€une leson sur le cercle
circonscrit au triangle (chapitre intitulériangle), le professeur integre un rappetfel sur

les infgalitfs triangulaires et sur la mfdiatrice 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€apparaZt pas formellement. Ces paragraphes sont posgésjmgparés, conformément au
cloisonnement behavioristé. Nous considfrons ce qui a trait , la mfdiatrice d€un segment,

inscrite comme «#nédiatrice».

Ceci attribue au mot meédiatrice» un contenu implicite supplémentaire. Nous sommes dans
la situation €un mot savant rfgi par une dffinition suivie de ses propriftfs. L€Eensemble est
prfparf par le professeur et prfsentf aux fl'ves. Le r...le de I[EfI"ve consiste alors ,, apprendre

voire réapprendre ce qu€est une mfdiatrice scolaire.

Nous sommes en situation décontextualisée, détemporalisée, abstraite. Le plan institué
implicite de la méthode de la définition est respealéfinition - propriétés- application.
L€amont de cette prfparation montre que c€estdenment reprendre la mi@trice d€un
segmenS qui prfvaut sur la connaissance que l€fI've devrait avoir acquise de ce concept
traité prfcfdemment. La prioritf de I€orientation vers le savoir enseignf est patente. Ceci peut
se passer dans n€importe quelle classe avec n€impelge Gves. La part de I€fI"ve consiste

alors a «apprendre> - ici les fl'ves n€ont pas ,, copier, certainement par souci Ifgitimf, pour

121 | eexemple est intfressant pour montrer que par une activitf siraple main» ou avec urogiciel de
gfomftrie dynamigue (nous l€avons travaillf avec Cabri Gfom’tre en claskeeléie® pouvait se construire
aisément et construire du sens.
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lui, de «gain de temps - la dffinition et les propriftfs de la mfdiatrice d€un segment. La
situation probléme guaurait pu mettre les éléves en posture de recherche a partir du ou des
cercle(s) passant par deux points, pour réfléchir a la construction du cercle passant par trois

points n€apparaZt pas comme fvidente.

La recherche de situations extraites du rfelelddét ne fait pas partie de la phase interne de

la transposition didactiqud€ensemble reste centrf sur le savoir , apprendre. La relation entre

le premier paragraphe traitant de [€infgalitf trianguagiur la possibilité de construction,

ou non, dén triangle- et de celles que [€on pourrait induire de [€fgalitf des distances entre
tous les points de la mfdiatrice d€un segment et des extrfmitfs de ce segment n€apparaZt pas.
La propriété est donnée» sans relation apparente avec le début du ckapitr

Nous avons demandé a des enseignants, au cours des formations que nous animons, comment
un enfant océanien pouvdlitconcevoir cette approctie Comment pouvait donner du sens
a ce savoir enseigre Les réponses sont évidemment diverses et varasant, le plus

souvent, intervenir le cours instituf tel qu€ils le coneoivent ou du type
«je [€enseigne parce que c€est au programfidochs & Régnier 1999, p. 27)

ou encore, comme nous [€avons souvent entendu en formation avec des enseignants
« j€ai appris comme cela, et je m€en suis sorti, alors ils peuvent faire la mtmechose.

D€of une idfe prfconstruite et reproduite des cours de mathfmatiques que se font certains

enseignants quant ,, [€enseignement de la discipline.

Blochs et Régnier (1999) ne donnent une piste de réflexion que nous prolongerons par la

suite, en nous appuyant sur la définition de la didactigu@eorges Glaeser :

«la didactique d€une discipline ftudie les mfcanismes d€appropriation des habitudes intellectuelles, et des
sawirs, par des "étudiants” [nous désignons par "étudiant” une personne qui étudie, quel que soit son age]

de tous niveaux, au sein de I€institution scolaire ou ,, [€extf»igur23)

Ceci implique que les étudiants de tous agesont des savoirs nondaires qui devraient
ttre convoqufs pour participer ,, [€flaboration du savoir scolaire

« Depuis un si"cle et demi une part importante des apprentissages s€effectue , [€fcole. Mais la classe n€est
certainement pas le seul lieu ot I€individu apprend.tCf8adent avant [€re de la scolarisation
gfnfralisfe, mais de nos jours la situation d€enseignement institutionnalisf est un moyen d€apprendre
parmi d€autres. Ceci vaut aussi pour les apprentissages en mathfmatiques. Il me paraZt plus judicieux de
souteni que l[€apprentissage se rfalise plut...t autour de I€fcole qu€pl€Btmibs & Régnier 1999, p.

84).
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Ainsi, Glaeser introduit le facteur extrascolaire, comme élément complémentaire de
construction des savoirs scolaires. LE€ftudiant, au sens de Gésegmis au sens global du

sujet singulier ayant acquis des savoirs hors I€fcole susceptibles de participer, voire d€ftre
confrontfs, aux savoirs dans l€fcole. C€est bien ce qui enrichit et perm&tadiation de

problemes»> au sens le plus large durte.

Alors, la prfsentation, ou la rfactivation, scolaire de la mfdiatrice d€un segment aurait pu
prendre appui sur des situations concrétes, vécues, connuestddmrts», dans lesquelles
cette notion est mise en euvre, et il n€en manque padauvelleCalédonie, comme dans

tous les pays.

Les rfsultats, , [€fchelle franeaise de ce chemin pfdagogique instituf, admis comme seule
possibilitf actuelle pour l€enseignement des mathfmatiques a entrainf de nombreuses
interventions aussi bien au niveaw dHaut Conseil de [€%.ducation que de celui de
[EAssemblfe Nationale. Particuli'rement depuis 2000, annfe des mathfmatiques pour
[EUNESCO, mais aussi des premi‘res fvaluations internationales organisfes et Rsvies

évaluations PISX? (Programme of Interational Student Assesment).
2.2. Les savoirs de papier.

Le transfert de compétence, a la Nouv€lklfdonie, de l€enseignement secondaire a fait
couler beaucoup d€encre. Il existe une opposition entre [€influctabilitf de I€inscription de ce
transfert a la Nowslle-Calfdonie et les rfsistances des partisans de l€enseignement existant
qui craignent sa dfvalorisation parce qu€il rel"verait 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 rentrfe scolaire de 2012 n€en a pas pour autant ftf perturbfe de

mani’'re substantielle. Qu€en-dsle ce transfer?

La note dd€EAFP?3du 18 octobre 2011, en précise simplement les points essentiels

«Une convention a ftf signfe , Noumfa pour organiser le transfert par [€%.tat de la compftence de
[€enseignement secondaire ,, la Nouv€édonie, marquant une nouvelle étape d@fmancipation de

cette collectivitf franeaise du Pacifique sud. "C€est la premi're fois que la France transfre cette
compftence. C€est un processus original”, a dfclarf Albert Dupugohamtssaire de la République en
NouvelleCalédonie.

122 http://www.oecd.org/document/24/0,3746,en_32252351_32235731_38378840_1_1 1 1,00.html

123 http://www.outremer.gouv.fr/2conventiosur-le-transfertde | -enseignemera-la-nouvellecaledonie. html
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L€enseignemergecondaire, privé et public, sera officiellement transféré a la collectivité le ler janvier
2012, conformfment , I€accord de Noumfa (1998) qui organise la dfcolonisation par ftapes de la

Nouvelle-Calédonie, dont les transferts de compétence sont le nfibteur

L€%otat participe , la prise en charge financi‘re des compftences transffrfes, notamment, par la mise ,,

disposition globale et gratuite des personnels, soit 45 milliards CFP par an (375 millions euros).

La délivrance des dipldmes, les programmes ebtdrdle pédagogique resteront également exercés par

la métropolé® au travers d€un "viaectorat de la Nouvel€alédonie", qui sera cogéré.

Alors il convient de noter que ce qui fait [Eessence de [€enseignement, au sens de la fonction
enseignante, c€ea-dire les programmes et le contréle pédagogique, restent entre les mains
de I€%otat.

La reproduction de la pratique pfdagogique institufe risque d€ttre conservfe. Mtme si de
petits aménagements interviendront ¢ca et 14, cela ne constituera pas undiorévolu

fondamentale dans l€enseignement et, en particulier, dans celui des disciplines scientifiques.

Cette pratique est mise en exergue a travers les rapports des inspecteurs du primaire
(Inspecteurs de [€%o.ducation Nationdl&.N) et du secondaire (Insgteurs Pédagogiques
Régionaux I.P.R.). Dans le cadre de nos fonctions d€animateur pfdagogique ou de Directeur
de [€Enseignement, de la Formation et de I€Insertion en province nord, nous avons eu ,, traiter
de ces rapports (Lavigne 2000). Nous en reprermbes éléments importants dans notre
dfveloppement. Il nous est apparu nfcessaire d€aborder la mani‘re dont I€institution officielle
voit l€enseignement pratiquf dans les fcoles et les coll"ges. Nous nous intfressons aux

contenus faisant référence a ngireblématique.

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
guelques exemples pour illustrer le rapport au marAieki [€extrait suivant d€un rapport

d€un I.LE.N. de la province nord

« L€usage abusif d€exercices polycopifs qui n€ont pas ftf coneus par le maZtre en fonction de ses

stratégies pédagogiques, mais issus de manuels
est une remarque récurrente. On @Lgsi noter que pour tel autre enseignant,
«la lecon est bien préparée et trés structurée, mais elle suit le matagbrales»

Il lui est conseillf d€ttre

124 Nous soulignons.
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«moins directif, afin que l€enfant puisse s€exprimer et ne pas suivre de trop pr’s le mianferae le

maitre et détermine un type de pédagogie (le frontal) .
Dans la mesure of le plus grand nombre d€observations de classes est effectuf en situations
non scientifiques, cet extrait abonde dans le méme sens

«les devoirs se limitent a des esiees de grammaire, d€orthographe, de conjugaison, de vocabulaire, le

tout pris dans les manuels.
Les besoins des éleves, de leurs intéréts ne sont que tres peu pris en compte pour favoriser

«une progression qui rfponde , [€urgence de se soucierlldedoemanuel totalement inadapté au
contexte»
* tel point, qu€un enseignant peut faire fcrire , des enfants une phrase cotant@uire est
pataude» et ne pouvoir en donner une explication simpd& encore dans un exercice de
lecture: «les toits,taient recouverts de tuiles d€une longueur anti§uenplicitement tr's
riche pour qui peut évoquer cet implicite. Dans la situation scolaire en province nord ou celle
des Zles, les enfants liront ces mots mais ne les comprendront pas. Mtme si I€efeseigna
leur expliquera, cela restera une explication avec d€autres mots mais cela ne construira aucune
reprfsentation mentale spfcifique sur laquelle [€enfant pourra s€appuyer pour prolonger le
discours et faire les liens nfcessaires favorisant [€eneptess de son capital intellectuel.
L€ensemble s€oubliera tr's vite, et surtout, par le cumul de tels exercices, [€objectif du plaisir
d€apprendre et de lire ne sera pas atteint.

Tel autre inspecteur faisait remarquer
« nerestez pas prisonniére de la progression des mamuels.

Ceci prend une dimension particuliere lorsque la séquence présentée
« porte sur [€usage du dictionnaire mais elle se dfroule ,, partir d€un manuel.

D€une mani're gfnfrale, I€appui sur le manwedptdé frontal et la situation abstraite sans
contexte immfdiat constitue la base de la pfdagogie mise en euvre. Le travail est beaucoup
plus orienté sur les savoirs savants de la langue francaise que sur la relation aux savoirs que

devrait développer uméant en situation d€apprentissage scolaire.

Tous ces savoirs, développés en classe suivent un circuit organis€ qui commence avec
[€enseignant ,, partir du manuel, qui les transcrit au tableau, pour retourner ,, [€fI"'ve qui
finalement les recopie sur son eah C€est cette transcription sur papier qui est censfe
constituer le rapport au savoir en question. Pour I€fI"ve, le rapport au savoir mathf matique est

principalement constituf par le manuel et les difffrents cahiers qu€il utilise en classe en
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fonction & [€enseignantcahier 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 maireglescodtranscrit

une synth“se au tableau (noir ou blanc, interactif ou pas). LEfI"'ve quant , lui, reprend cette
synthése du tableau et/ou du livre et la transcrit sur son cahier. La succession de ces phases est
déterminante dans la construction du sagoolaire aux mathématiques. Ce guiinereste a

[€f1"ve est constituf de ce support papier contenant les informations mathf matiques supposfes

utiles, nécessaires et suffisantes pour les acqueérir.

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€incomprfhension de la posturacompréhension de la part des éleves qui restent, en
math f matiques, dans l€obligation de suivre le professeur dans son dfveloppement, en utilisant
«LaS logique inhfrente , sa comprfhension de l€enseignement des mathfmatigjses

aussi incompréhension du coté des enseignants, confortés dans leur postiear pa
reconnaissance instituée, pour qui les éleves doivent les écouter en restant concentrés sur leur
discours et qui ne comprennent pas que les éléves ne comprennent pas. Cette double
incompréhension montre que le contrat didactique est faussé elositomafticulturelle du

fait de la reproduction d€une pratique pfdagogique, au demeurant fort discutfe en situation
classique, et tr's inadaptfe en situations multiculturelles comme c€est le cas en Nouvelle

Calédonie.
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3. LE CHEMIN PEDAGOGIQLE INSTITUE

Enreprenant le schfma de B. M. Barth, pour rendre le savoir transmissible, [€Eenseignant met
en relation ses connaissances propres, relatives a la question, et les directives officielles pour
arriver ,, un compromis qué€il estime ftre cohfrent pour que ses flliissent s€approprier ce
savoir. On voit donc, déja a ce niveau, que t®wsinstitué» prime. Le cours doit bien se

passer. Pour ce faire, son organisation sera le centre de la transposition didactique.

Le chemin pédagogique institué devient alorand I€esprit de |€enseignantelui de
[€enseignement scientifique en particulier, puisque [€on y trajgegéons universelles un
chemin universel. Partant, cett@édagogieS serait universelle et on peut I€appliquer aussi
bien en France qu€eroiwelleCalfdonie. Ceci trouve sa signification dans l€admission d€un
principe, montré par Vygotski, selon lequel
«les concepts scientifiques n€ont pas en gfnfral d€histoire interne propre, qu€ils ne sont pas l€objet d€un
processus de développement aussiétfral du mot mais qu€ils sont simplement assimilfs, persus tout
prfts , [€aide du processus de comprfhension, d€assimilation et d€interprftation, qu€ils sont empruntfs tels
quels par [€enfant au monde des adultes et que le probl"me du df velopperamicepts scientifiques
doit au fond ttre tout entier ramenf ,, celui de la transmission ,, I€enfant des connaissances scientifiques et
[€assimilation par lui de ces concept§Vygotski 1997, pp. 27276)
Si les éléves ne comprennent pas, alors, lescdliffis sont les leurs, mais pas celles de
[€enseignant, ni mtme celles de [€enseignement. Pourtant, en prenant, par exemple, le concept
d€additiof, qui paraZt flfmentaire, force est de constater qu€il est loin d€ttre acquis, mtme
si les enfants sortant darimaire en connaissent la technique. Il y a bien la un probléme
d€enseignement et du rapport des enseignants ,, la discipline, mais aussi de tout ce que la
sociftf a construit autour du concept de nombre en I€instituant sous sa forme abstraite
uniqguementD€autant que le langage courant de la langue franeaise introduit une confusion

sémantique entre les deux concepBiffre et nombre.
3.1. Chiffre, nombre ou numérd

Cette confusion du langage courant de la langue frangaise 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 [€%.ducation Natdmakt 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, a

l[€opposf d€une utilisation convenable de ces termes.

De méme, un numeéro de téeléphone devient un chiffre dans le langage courant, alors
qu€aucune opfration n€est possitviec un numfro d€ordre. La deuxi'me et la quatri'me
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 lquantitf de mati‘re 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 exercfe par la terre sur tout objet, il s€exprime en Newton (N) et se mesure avec

un dynamomee.

Figure 7. lllustrations de I€utilisation du mot chiffre pour nombre ou num,ro dans la presse crite.
Photos de [€auteur
On constatera, bien plus tard, que les flI'ves n€ont pas ftabli un rapport positif au nombre, et
qu€ils auront les plus grandes difficultfs , difffrencier en classe de physique le poids et la

masse d€un obijet.
3.2. Le rapport au manuel scolaire

Le «comment faeS passer une notion, prenant le dessus sur les potentialitfs de [€apprenant
pour mettre en euvre ses acquis, se traduit concr’tement par une recherche de matfriaux
pfdagogiques indispensables pour s€assurer que tout se passera comme prfvu. Puisque nous
sommes dans un champ opérationnel fait de mots, que les éléeves doivent apprendre, le support
le plus important et celui qui vient naturellement ,, [€esprit, est le manuel scolaire. Ainsi, pour
faire passer la notion de recherche de nourriture par les aniihgarait évident dans ce
contexte, que le seul élément qui puisse servirais support est bel et bien le livre. Quel

livre utilise-t-on ,, IEfcole calfdonienrre

En 1996, Jacqueline Dalhem précisait déja
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« que les manuels scolaires, en usage amvdlleCalédonie sont importés de métropole. Ce sont ceux
des écoles, colleges et lycées métropolitains. Quelques rares exemplaires destinés aux pays francophones
africains - en particulier d€apprentissage du fran¥asent utilisés discrétement par ¢guees instituteurs

de I€fcole publique. Plus frfquemment par les maZtres de [€fcole gp\ds.
en mettant en avant la question du marché
«trés restreint en regard du marché métropolitaifd. p. 35)

La question économique prend le pas suuestion pédagogique. Dalhem apporte une petite
nuance a son propos en précisant que
«la question se pose d€ailleurs moins en terme de marchf que de gestion administrative et politique du
territoire par la France: (Ibid. p. 35)
Il s€agit donc avant tod€une question politique. La question pfdagogiqgue n€est pas abordfe.
Cette norprise en compte des enfants, en situation particuliere de multiculturalité spécifique
océanienne, perdure de nos jours. La politigue devrait consister a mettre les moyens
econaniques en suvre 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 avonsquueolilans une

classe de SVT dans un coll"ge des Zles, en exemple d€animal , la recherche de nourriture
celui du gufpard. La leson s€est dfroulfe, sans support visuels, avec beaucoup de mimiques
de la part de l[€enseignant, au demeurant excellent animmaderr faire comprendre que cet
animal, inexistant dans tout le Pacifique, prenait appui sur ses pattes arriere pour sauter a la

gorge de ses proies et les tuer.

Cette utilisation du ¥rai » support avait déja été soulignée par J. Mariotti (1981), dans
passage cflbre de I€un de ses rom@nsrd de I€Incertainalans lequel Mme Boubignan,
institutrice métropolitaine en Nouvell@alf donie s€adresse aux enfants :
« Francois, dit posément Madame Boubignan, ouvrez votre livre efdiseant d€inteompre 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 desais, je parle des saisongé«i-ta-blesS et non du temps qu€il peut faire
ici. Décembre est le mois de la neige et juillet celui du sole{Mariotti 1981, pp.81 86).
Cela se passait dans la premi‘re moitif du si"cle dernier. LEexemple dudyybparla
recherche de nourriture, de la neige pour les changements d€ftat de [€eau ou des thermom’tres
» valeurs nfgatives pour les entiers relatifs, se passe encore aujourd€hui, dans un pays comme
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la NouvelleCalfdonie, ot il n€y a ni gufpards, ni neigetempératures saisonniéres
nfgatives. Alors, tout ceci rel’ve de I€abstrait et [€Eenseignement scientifique reste dans cette

abstraction.

Les éléves 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
pfdagogique institufe avec toutes ses contradictions. L€une des plus fortes consiste ,,
s€appuyer, pour l€enseignement scientifique, sur des images d€un rfel qui n€a aucune prfsence

dans l€esprit des emits pour qui tout cela releve plutot de la fantasmagorie.

Ceci prend en considfration la situation scolaire classique et pose, , €fvidence la nature de
l[€enseignement scientifique et des mathfmatiques en particulier pour I€fcole franeaise. En
situationmulticulturelle, [€incomprfhension est d€autant plus exacerbfe que les mots utilisfs
ne peuvent absolument pas étre assimilés comme tels par des enfants dont la langue premiere

n€est pas le franeais.

En résumé, la situation est la suivantiEenseignemenscientifigue est basé sur une
compilation de connaissances extraites le plus souvent de livres élaborés pour des enfants
francophones de [€hexagone. Cet enseignement s€appuie sur la mfthode de la dffinition, qui
place I€enseignant dans la situation eafille et [€apprenant dans la situation de pratique
reproductive. De plus, les éléments pédagogiques servant a la transmission du savoir se
trouvent ttre ftrangers , l€enfant. En fin de course, il y a inadfquation esdx®ilerendu
transmissible par é@seignant, et ce que I€apprenant a rfellement acquis. LEfchec scolaire des
enfants ocfaniens, en sfrie scientifique rel"ve donc d€un cumul de tous ces flfments, et il faut
alors reconnaZtre, avec Baruk (1993), que cet fchec est celui de [€enseigmamerdlei

de ces enfants. Car Barulet elle n€est pas la seulenontre cette réalité pour des enfants
européens, qui vivent mal cet enseignement scientifique, réalité que nous retrouvons ici dans
les mémes termes, avec les mémes procedures. Lesteedaltzet enseignement scientifique

ne seront pas meilleurs en Nouvellalédonie, ainsi que le disait Einstéfh
«lafolie, c€est seomporterde lamémemaniereet séttendrea unrésultatdifférent »

Dans la mesure ou déja cet enseignement des sciences et des mathématiques est
problématique en France métropolitaine, geuten étre autrement en situation
d€interculturalitf? « [€fvidence des rfsultats, la rfponse ne peut ftre que nfgative. Car ,, cet

ersemble vient se rajouter une situation linguistique et culturelle qui crée un obstacle

27 http://www.evene.fr/citations/mot.php@t=einsteirfolie
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supplfmentaire. Ceux qui en feront le plus les frais sont ceux qui cumulent [€ensemble de ce

qui va constituer un ebstacleS parce qu€ils ne sont pas pris en commuie ge qu€ils sont.

DfJ., l€enseignement scientifique, tel qu€il est prodiguf, pose probl"'me dans la situation
scolaire classique, dans laquelle, en majorité, les enseignants et les apprenants sont de méme
langue. En effet, comme le développe De Landsh@€92, p. 248)
«les erreurs mfthodologiques commises d’s le dfbut de [€enseignement des mathfmatiques ont souvent
des rfpercussions nfgatives, presque indflfbiles, tant sur I€attitadésvite la discipline que sur la
capacitf d€en maZtriser |€eisen
Philippe Guimard (20073, précise quant & lui, dans un articlPas doués en matssdans
« tétes chercheus&sde IEUniversitf de Nanigse:
«une batterie d€fvaluations des compftences de base en mathfmatiques a ftf crffe , partisdes thforie
cognitivistes (portant sur [€acquisition des connaissances) rfcentes qui accordent une importance capitale
» I€acquisition de la notion de nombre. Ces compftences sont en particulier la connaissance des nombres

et de leur ordre, le dénombrement, la com®n de nombres, le transcodage et la résolution de

probl'mes [']

Ces deux outils ont permis de montrer adies, [€'ge de 5 ans et demi, les enfants qui se persoivent en

difficulté présentent des performances faibles en mathémdfiu€s rfsultat n€egias trivial: il

confirme [€hypoth™se d€un lien ftroit entre performances et sentiment de difficultf (la relation aux deux
autres facettes du concept de soi paraZt moins robuste) alors qu€on tendait auparavant , penser qu€un
enfant n€ftait pas capable @welopper trés tét un concept de soi négatif et conforme a ses performances

réelles; il est important parce que I€influence nffaste d€un concept de soi nfgatif sur la rfussite scolaire

ultfrieure est aujourd€hui recontiie»

Nous reviendrons sur le cone¢eafe soi dans la suite de notre ftude. D€ores et dfj,, il convient
de souligner [€importance de la construction d€un rapport positif prfcoce aux mathfmatiques
spfcifiguement pour permettre que la rfussite scolaire de [€enfant soit mise sur des chemins

qui correspondent a son développement dans la société.

Il convient de s€interroger lorsque cet enseignement est reproduit, dans une situation, dans
laquelle le franeais n€est pas la langue premi‘re de la majoritf des enfants qui vont ,, [€f cole et
suivent cet eseignement scientifique. LEobstacle linguistique est un obstacle fpistf mologique

et devient un obstacle cognitif. De ce fait, cette majoritf d€enfanfsammophones se trouve

128 hitp://www.teteschercheuses. frimagazines/numéggdossier/psychologi¢58/
129 Nous soulignons.

%9 Nous soulignons.
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en situation difficile, en particulier dans les filieres requérant une aouigorte 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 a la discipline. Nous avons vu, en effet,
gue de nombreux lycéens onéms obtenaient peu de réussite dans les sériebles» 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 a traiter, pour comprendre une partie de la chaine de transmission des savoirs
» [Efcole.

Au sujet de I€fcole primaire, il convient de considfrer qu€en NoG@adddonie il existe
deux voies de formation des enseignants du premier degrégemseignement public et une
voie pour l€enseignement privf. Le gouvernemenidéouvelleCalédonié® a, en effet,
adopté, dans sa réunion hebdomadaire du jeudi 13 janvier 2000, le projet de
délibérationportant création du statut particulier du corpgpdofesseur des écoles, par
«souci du rel'vement du niveau de recrutement des enseignants et d€amflioration de la qualitf de
[€enseignement primaire.
Par cette délibération, le gouvernement a proposé au congrées de créer le corps de professeur
des écads, comme il [€a ftf en France, avec recrutement au niveau de la licence. Or, les
rfsultats prfcfdents montrent, dfj,, qu€il y a tr"s peu d€ftudiants ocfaniens qui acc dent , la
licence. Le congres a voté cette délibération, ainsi, il existe singuliereeneNbuvelle
Calfdonie deux formations pour le mtme mftier d€enseignant au primaire, celle de [€Institut
Universitaire de Formation des Maitres kBeNouvelleCalédonie (IUFMNC) pour les
professeurs des fcoles et celle de I€Institut de Formation deesMd&ta Nouvelle
Calédonie (IFMNC) pour les instituteut&

3.3. La technicité instituée.

Nous avons toujours demandf , nos fl'ves, et , nos enfants, fl'ves eux aussi, d€expliciter

simplement ce qu€ils faisaient avec cette expression simple

«Jamais deukgnes de calculs sans une phrase. Jamais deux phrases sans une ligne de calculs

131 Décisions du gouvernement de la Nouv@iglédonie,in, Les NouvelleCalédoniennessamedi 15 janvier
2000(http://www.nouvellescaledoniennes.nc/20000115/Articles/49621.htm)

132| eenseignement privf dispose de sa propre formation avec IEENEP (%ocole Normale de I€Enseignement Privf)
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Ceci participe a la conception et a la formation de la pensée scientifique et aussi pour une part
non nfgligeable , la comprfhension de ce que l€on fait.

L€un de nos enfasiten classe de*B qui suivait ces consignes, a ramené un contrdle de
mathématiques sur lequel le professeur avait noté en rouge dans la marge en face des

explicationsun
« Inutile »

qui mettait en exergue de privilfgier I€aspect technique de la ptfaerdussi bien pour des
développements algébriques

Figure 8. Math,matiques et calculs. Document de [€auteur

Mais aussi pour la construction d€une figure gfomftrique

Figure 9. Le trac, de la figure suffit en soi. Document de I€auteur

Et pouren faire une observation générale:

Figure 10. Observation g,n,rale favorisant la technicit,.Document de I€auteur

La technicité est privilégiée au détriment du sens et de la compréhension. A partir du moment
ol cela a du sens pour le professeur, alors caldusens pour [€fI"& et ceci, en soi, n€est

pas fvident. C€est pourtant par le rapport au langage et,nmegnau langage écrit que
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l[€enfant va prendre conscience de ce qu€il fait, y compris en mathfmatiques. La prise de
distance s€op’re ici par [€fcrit. LEenfant n€fcrit pas une suite de calculs pour le calcul, ou ne
trace pas une figure pour la figure, ilnemunique ce qu€il fait. Il prend de la distance par un

fcrit 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 [€fcrire. Cela participe , la
phase intapsychologique de Vygotski pour [€apprentissage des concepts.

4. SYNTHESE

Le rapport scolaire aux savoirs mathématiques des enfariésNtmuvelle Calédonie est le

plus souvent le rfsultat d€un travail de transposition didactique de savoirs que [€enseignant
qui s€appuie sur des manuels produits en France mftropolitaine, fait transiter par le tableau
pour qu€ils soient recopifs par [€fI've sur son cahier. @E=lités» mathématiques ne
s€appuient en rien sur le monde dans lequel ces enfants vivediggekgpent. Ceci tend a
dfvelopper 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 = ge&aigirs,
irréfutables. Cette construction de la transposiibde la dévolution didactiques est celle que

la société reproduit a travers les instituts de formation.

Les mathématiques sontceupées> des autres champs disciplinairessoupées> de la

rfalitf. Alors qu€il s€agit aussi de notre participation émtenprofesseur de mathématiques

» lEfcriture convenable de la langue d€enseignement des mathfmatiques, car nous ne pouvons
parler la langue des mathfmatiques que dans la langue qui [€exprime, la langue franeaise en
l[€occurrence. D€autant que pour le DMB,consignes demandent que les éleves expliquent
leurs dfveloppements. L€idfe resue que les mathfmatiques consistent en une longue suite de
calculs inextricables, que seuls des espripgréculiers» pourraient appréhender, perdure
fortement, y comprischez les professeurs de mathématiques. Cela participe a cette

représentation négative de la discipline.
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CHAPITRE 2: 15 ANS DE SCOLARISATION POUR QUELS SAVOIRS
MATHEMATIQUES 2

<Prenons soin de la culture et [€excellence en ,ducation finira bierppendre soin d'ellenéme ! »

Clermont Gauthier

1. DES ELEMENTS POUR LAREFLEXION

Notre développement prend appui sur les textes officiels des institutions scolaires
calfdonienne et franeaise, lorsqu€il est possible d€y accfder. Pour la France mftropolitaine,
[€acc™s aux difffrentes donnfes du Minist're de [€%.ducation Nationale ne nous a jamais posf
de probl’'mes particuliers. L€acc’s par internet au site du Minist're est relativement simple et
efficace. On peut dire que de ce cbté, une certaine transparentereste. Par contre, dés

qu€on aborde les questions scolaires en Nou@eliédonie, les choses se compliquent
quelque peu. L€acc’s aux rfsultats est un parcours du combattant semf d€embuches et de
surprises. Nous sommes arrives, avec la DENC, pourreapg et avec le VieRectorat de

Nouméa, pour le secondaire, a obtenir un certain corpus de données qui nous a permis
d€ftablir un diagnostic suffisamment prfcis de la situation de l€enseignement scientifique et

en mathématiques.

Nous suivons Glaeser (Blbs & Rfgnier 1999), lorsqu€il dfveloppe que

«la mathématique estlle un savoir sec et inhuméainLe r...le du professeur n€est pas uniquement de
transmettre schement une liste de connaissances, il doit aussi susciter I€activitf mathfmatique.
L€enthousiare est un facteur dfcisif pour dispenser un enseignement culturel. Pour n€importe quelle
discipline, on n€enseigne bien que ce qu€on aime. Le maZtre devrait aimer les mathfmatiques depuis
longtemps» (p. 31)
Alors, pour nous faire une idée de la situatioous nous tournerons vers les rapports récents
de jury des concours d€entrfe 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 pratiguersystématiquement avec les enseignants en formation, les-éléves
maitres au cours de certaines interventions ponctuelles, ou encore les étudiants et
particulierement ceux du Département Lettres Littérature et Sciences Humaines (LLSH) dont
les locuteurs dée langue océanienne de la filierdicence de langues, littératures et
civilisations régionale§ qui sont susceptibles de se prfsenter au concours d€entrfe de
[€EIUFM-NC pour devenir professeurs des écoles.
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1.1. Les enseignants du primaire

L€enseignement praire de la NouvelleCalédoniea la particularitf d€avoir deux concours
difffrencifs pour [€acc’™s au mftier d@&tituteurS. Avant I€arrivfe de IEIUFMC, un seul
concours existait, celui du niveau du baccalaurfat pour I€entrfe , 1€%.cole Normale, devenue
ITEM puis IFM-NC. Pour ce méme niveau de recrutement, il existe aussi un concours pour

entrer ,, I€%o.cole Normale de IEEnseignement Privf (ENEP).

Par contre, avec la mise en place de IEILN®] il existe un second concours du niveau

licence pour accéder ditre de Professeur des Ecoles (PE).

Ce double niveau de recrutement pour le méme métier est pour le moins paradoxal pour une
fcole rfpublicaine. Une part d€explication provient du faible effectif des dipl...mfs locaux dans
l[€enseignement supfrieur, comnos [€avons montrf prfcfdemment, qui se trouveraient

exclus du mftier d€enseignant du fait de [€existence d€un seul concours de niveau licence.
1.2. Les |...ves maEtres de €N

LEIFM-NC, est réglementé par la délibération n° 70 du 16 janvier 1990 moddiéep
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 compftence des provinces, on se doit d€aller
chercher au plus prés des éléments utiles pffimer la réflexion. Il est nécessaire, en effet,
de prfciser les modalitfs d€entrfe , €G3 ainsi que la formation initiale de ces futurs

enseignants, afin que l[€on puisse faire la relation avec [€enseignement scientifique.

Pour suivre le chemin deanMarie Tjibaou, nous retournerons dans le passe, pour éclairer la

situation actuelle.

La représentation par séries du baccalauréat des 105-glaitess® qui ont suivis les trois

anneées de formation entre 1992 et 1997 (Figure 1) permet de posesatestats

133 e concours d€entrfe du niveau du baccalaurfat est de niveau national, déF4it par [€intermfdiaire du
Vice-Rectorat de la NouveHl€alédonie 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
[€exsfrie G qui est devenue STT et K¢xie F transformfe globalement en STI. Il en est de mtme pour [€ex

série B qui devenue ES. La forte représentation des séries générales du baccalauréat (ES, L et S) étant suffisante
pour cibler les séries permeattain acc’s ,, I€enseignement en Nouw&édonie.
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Figure 1. Représentation par séries du Bac de 105 él@aéses de 1992 a 1997.

On remarque la représentation importa