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PREFACE DE L'EDITEUR

La Nouvelle-Calédonie a les plus belles écoles des pays insulaires du
Pacifique Sud, les enseignants les plus diplémés et les mieux rémunérés,
les programmes scolaires les plus ambitieux. Tous les enfants du Terri-
toire sont scolarisés, y compris dans les villages les plus isolés ; I'école les
accueille souvent des le plus jeune 4ge, et leur assure une formation jusqu’a
seize ans. La scolarité est gratuite, encouragée par le versement d‘alloca-
tions aux familles des écoliers, et facilitée par un systéme généreusement
subventionné de cantines et de ramassage scolaire. Dans cette “vitrine
de la France” que veut étre la Nouvelle-Calédonie officielle, /'école repré-
sente un article de prestige et prétend constituer un instrument privilégié
de I'évolution démocratique et pluriethnique du Territoire. Que souhaiter
de plus ?

Mais voila que cette école modéle est dénoncée par certains comme
un instrument de domination coloniale et capitaliste. L‘échec scolaire,
longtemps considéré comme le lot fatal des “‘indigénes”, est imputé
au systéme d‘enseignement et & la logique politique qui le gouverne. Le
mouvement nationaliste accuse. Des écoles sont saccagées et incendiées,
des instituteurs et des professeurs sont chassés de leurs postes, des cars
de ramassage scolaire sont attaqués, les programmes d’enseignement offi-
ciels sont jetés au panier. En méme temps se créent des “écoles populaires
kanak’’,avec 'objectif de mieux répondre & l‘attente et aux besoins des
populations mélandsiennes. Malade de ces mises en cause radicales, |'école
devient une source de division. Elle oppose les responsables politiques,
les enseignants, les parents d'éléves, et parfois jusqu’aux écoliers.



Pourquoi cette situation ? Dans le prolongement de ses publications
antérieures, /’Institut Cufture/ Mdlandsien tient a apporter, par /'édition de
ce livre, sa contribution & la réflexion sur cette question cruciale. Aprés
avoir mis au jour les mystifications ou les erreurs d’‘appréciation qui sont a
la base des positions contradictoires du discours officiel sur I'école et de
celui de la contestation, |'étude de J.M. Kohler et L. Wacquant présente
une analyse serrée des déterminations sociales majeures qui expli-
quent le fonctionnement réel du systéme d’enseignement en Nouvelle-
Calédonie. Bien que cette approche du probléme scolaire ne soit pas
exhaustive (parce que se situant délibérément dans le seul champ sociolo-
gique), la démonstration proposée est rigoureuse, fondée sur des donnédes
statistiques sdres et éclairde par les résultats des recherches menées ailleurs
en sciences de [’éducation. Quelle que soit l'issue du débat politique en
cours, quelles que soient les forces politiques qui I'emporteront demain,
les problémes posés par [6cole ne pourront trouver de solution satisfai-
sante qu‘a partir d’une lecture objective des rapports sociaux qui la déter-
minent.

En montrant qu‘en Nouvelle-Calédonie, plus et autrement qu ‘ailleurs
fen raison du passé colonial et de ses prolongements), la sélection des élites
se traduit au niveau de |'école par |'échec précoce et systématique du plus
grand nombre des enfants des couches dominées, ce livre ouvre des pers-
pectives qui portent bien au-deld du seul domaine de /'enseignement.
C’est le fonctionnement de /'ensemble de la société de la Nouvelle-Calé-
donie qui se trouve, par ce biais, crdment éclairé. Qui reprochera & I’Insti-
tut Culturel Mélanésien d’offrir de tels éléments de réflexion aux hommes
et aux femmes de ce pays qui, dans l’inquiétude ou /’enthousiasme, veulent
comprendre le présent pour préparer ‘avenir ?

Tito Té-Kouré
Président du Conseil d’Administration
de I’Institut Culturel Mélanésien.



INTRODUCTION

PRATIQUE, IDEOLOGIE ET SOCIOLOGIE DE L'ECOLE

"L’'homme ne peut pas vivre au milieu des choses sans s’en faire des
idées d’'aprés lesquelles il régle sa conduite’” (1). Comme I’exprimait Durk-
heim, nous avons tous une connaissance pratique de I’'univers social qui
nous entoure. Les personnes, les groupes, les institutions que nous fré-
quentons nous sont familiers. lIs nous paraissent transparents, et leur
fonctionnement évident. Chacun n’est-il pas un peu ‘sociologue’ 3 sa
maniére, si ce n'est par godt, du moins par nécessité, par la force de la
routine ou de l'urgence pratiques ? Ainsi quel est I'enseignant, quel est
le parent d’éléve, voire I'écolier qui ne ''sait” ce qu'est I'école ? Cette
sociologie spontande, que nous produisons nécessairement et contind-
ment par le fait méme de participer & la vie collective, a pour fonction
de rendre notre monde habitable : elle nous fournit un savoir immédiat
sur les cadres de notre activité sociale, elle lui donne une signification.

C'est contre ce sens commun social que se construit la science
sociale. Au réseau lache et rassurant des intuitions, des constatations
et des évidences premiéres qui, produites par et pour I’action, lui doivent
leur apparence de systématicité et de vérité (2), la sociologie travaille
3 substituer un corpus organisé de propositions logiques fondées 3 la fois
sur I'observation empirique et sur I‘usage d'une raison explicative propre-
ment sociale — qui s’interdit de chercher le pourquoi d’un fait social

1. Emile Durkheim, Les régles de la méthode sociologique, Paris, Presses Universi-
taires de France, 1902 (2€ éd. rev. et augm., 1963), p. 32.

2. "Produits de I’expérience vulgaire, Lces notions] ont avant tout pour objet de
mettre nos actions en harmonie avec le monde qui nous entoure ; [elles] sont
formées par la pratique et pour elle. Or une représentation peut étre en état de
jouer utilement ce réle tout en étant théoriquement fausse.”” Plus encore, elle peut
constituer "‘un voile qui s’interpose entre les choses et nous et qui nous les mas-
que d’autant mieux qu’on le croit plus transparent’’, ibid., p. 16.



ailleurs que dans d’‘autres faits sociaux. La spécificité du regard (macro)
sociologique sur I’école réside & cet égard en ce qu'il considére I’éducation
comme un élément du systéme social, engagé comme tel dans |'établisse-
ment de rapports d‘exploitation et de domination entre groupes sociaux
{3). Le sociologue étudie donc I'école, non de I'intérieur, dans ses liens
avec des individus abstraits et isolés (tel "’I’'Enfant” du psycho-pédagogue),
mais comme lieu ol s’exercent des déterminations sociales et symboliques
renvoyant & la structure globale de la société et qui, situées aussi bien en
aval qu’en amont de |'action éducative, en circonscrivent irrémédiablement
la forme, la durée et les effets.

Aussi la sociologie de I‘éducation et de la domination culturelle,
qui s’assigne pour but de dévoiler, de décrire et d’expliquer les rapports
qui se nouent entre |’'ordre scolaire et 1'ordre social (4), ne peut-elle
se faire sans une rupture radicale avec les évidences et les opinions com-
munes sur I'école et sur son role dans la société. Notamment, elle ne peut
qu’aller & l'encontre des croyances qui constituent I'idéologie profession-
nelle des enseignants, & savoir que ‘‘chacun a sa chance’’ et que tout se
joue dans la classe, au cours de cette sorte de confrontation dramatique
ol I'enfant doit "‘puiser en [ui-méme’’ pour assimiler cette culture qui est
censée lui permettre de gravir de concert les paliers des hiérarchies scolaire
et sociale. Face & ces systématisations fictives, qui naissent de la pratique
de I’enseignement et dont la forme achevée est ce que |’on pourrait appeler
une '"théologie de la libération scolaire’’, I’analyse sociologique des carrié-
res scolaires montre que, non seulement tous ne sont pas égaux devant
I’école, mais encore que ces inégalités sociales et culturelles exogénes que
le systéme d’enseignement prétend ignorer sont celles-la mémes qu’il
consacre et perpétue : {'ordre scolaire en Nouvelle-Calédonie n'est qu'un
travestissement méconnu (en tant que social, fondé sur la domination)

3. Voir, & ce sujet, I'exposé d'Alain Gras sur les différentes approches, économiste,
fonctionnaliste et macro-critique, de |'école d’un point de vue sociologique in
Sociologie de I'éducation. Textes fondamentaux, Paris, Larousse, 1974, pp.
23-40.

4. ""La sociologie de I’'éducation se donne son objet propre lorsqu’elle se constitue
comme science des relations entre la reproduction culturelle et la reproduction
sociale, c’est-A-dire lorsqu’elle s'efforce d’établir la contribution que le systdme
d‘enseignement apporte a la reproduction de la structure des rapports de force
et des rapports symboliques entre les classes en contribuant & la reproduction de
la structure de la distribution du capital culturel entre ces classes’’ (Pierre Bour-
dieu, ""Reproduction culturelle et reproduction sociale”, Information sur les
Sciences Sociales X-2, avril 1971, p. 45). Ajoutons & la notion de reproduction
celle de transformation et |la définition nous paralt compléte.



et reconnu (comme ‘‘naturel’’, basé sur des différences d’'’’aptitudes
individuelles’) de !'ordre social établi.

Si elle fait voler en éclats I'idéologie (dominante) de la méritocra-
tie scolaire, la moindre analyse sociologique du fonctionnement des ins-
titutions éducatives en Nouvelle-Calédonie fait également surgir les apo-
ries auxquelles conduit inéluctablement la contestation de |’ordre scolaire
dés lors qu’'elle procéde exc/usivement d'une perception culturaliste et mo-
raliste des relations entre la culture, I'école et la société. L'appareil d'ensei-
gnement fonctionnant comme mécanisme de reproduction de la structure
des rapports sociaux, le probléme de |'échec scolaire mélanésien {ou walli-
sien, tahitien, etc.) ne peut étre adéquatement posé qu'en termes rela-
tionnels, i.e., en prenant en considération le systéme historiquement
constitué de ces rapports, et non sur un mode essentialiste renvoyant a
d’illusoires ""natures’’ culturelles ou ethniques (5). Au fur et & mesure
que |'espace social propre au systéme colonial calédonien se transforme,
la combinaison des facteurs déterminant les trajectoires scolaires des en-
fants des ethnies dominées évolue, de sorte que les explications "'passe-
partout’” de la francophonie ou de I'altérité culturelle doivent étre ré-exa-
minées et leur domaine de validité clairement circonscrit (6). Par dela
les facteurs culturels, s'exerce en effet I'influence de facteurs structurels
que toute approche strictement culturaliste condamne & ignorer, par
1a méme qu’elle les exclut décisoirement de son champ d’investigation
(7). La reconnaissance des cultures dominées, la réforme des contenus,
I"adaptation des méthodes pédagogiques, quelles que soient leur nécessité
et leur urgence, ne garantissent en rien |'avénement de la démocratie
scolaire, tant que les écarts de position dans /a structure sociale persistent
a déterminer des probabilités différentielles d'accés aux divers titres sco-
laires.

5. Sur les bases socio-intellectuelles de la défense '‘essentialiste’’ du colonisé, véri-
table racisme de gauche (et avatar moderne du mythe rousseauien du "‘bon
sauvage'’), voir Alban Bensa et Pierre Bourdieu, "Quand les Canaques prennent
la parole”, Actes de la Recherche en Sciences Sociales 56, mars 1985, pp. 74-76.

6. Ces explications, linguistique ou culturelle, nont au demeurant jamais regu le
moindre début de preuve méthodique. Elles tendent. & s’imposer par la seule foi
collective que leur accordent par avance ceux qui se penchent sur le probléme,
et plus spécialement les membres du corps enseignant.

7. Sur la différence entre facteurs culturels et facteurs structurels, et |'importance
grandissante des derniers dans les processus éducatifs, lire Zygmunt Bauman,
"Quelques probldmes de I’'éducation contemporaine’’, Revue Internationale des
Sciences Sociales X1X-3, 1967, spécialement pp. 357-362.



C’est dire que la sociologie du systéme d’enseignement calédonier.
se construit & la fois contre le conservatisme scolaire de ceux qui, tirant
tout bénéfice du jeu éducatif présent, ne tolérent pas d’envisager une
transformation de régles si bien faites pour perpétuer et dissimuler leurs
priviléges, ‘et contre /'onirisme scolaire des tenants d’une école radicale-
ment autre qui, socialement prédéterminés & confondre |la négation symbo-
lique de l'inégalité avec sa résorption effective, se condamnent eux-mémes
a n’apporter que des remédes impropres & des problémes qu’ils n“ont pas
su diagnostiquer (8). Elle démontre que les inégalités face a I'enseignement
trouvent leur principe hors de 'école, dans la structure des rapports eth-
niques et de classe qui constituent la formation coloniale ; que l'institution
scolaire légitime la domination sociale en dissimulant, sous les apparences
d’'une sélection technique, le fondement social objectif des hiérarchies
qu’elle établit. Aujourd’hui encore, |'école participe activement a la
reproduction de |'ordre colonial calédonien, dans la mesure méme ou
tout en autorisant l'ascension controlée d'une minorité d’élus, socialisés
par et pour cette ascension limitée, elle inculque a tous les autres le senti-
ment du bien-fondé de leur relégation (9).

Le présent livre comprend trois parties qui, bien qu’autonomes,
sont complémentaires. La premiére fournit une présentation d’ensemble
du probléme scolaire en Nouvelle-Calédonie : on y trouvera un examen
critique des idéologies développées autour de |'école par les classes/couches
dominantes et dominées, puis une analyse sociologique de |'inégalité des
chances scolaires et de ses origines. La seconde, consacrée au fonctionne-
ment du systéme d’enseignement primaire public dans le Grand Nouméa,
constitue une étude de cas particulidrement éclairante du fait que la
différenciation du milieu urbain permet d‘identifier les principaux détermi-
nants sociaux de la réussite scolaire et d’en mesurer |'importance. La
troisiéme partie montre a quelles contradictions méne, en matiére scolaire,

8. Cf. l'ouvrage de Marie-Joélle Dardelin, L'avenir et le destin. Regards sur l’école
occidentale dans la société kanak (Nouvelle-Calédonie), Paris, ORSTOM, 1984,
véritable bétisier en matiére d'analyse des rapports entre |'école et I’organisation
sociale.

9. Dans les termes de P. Bourdieu et J.-C. Passeron : "“[ L’école] confdre aux privi-
légiés le privilége supréme de ne pas s'apparaitre comme privilégiés, [et] parvient
d’autant plus facilement & convaincre les déshérités qu'ils doivent leur destin sco-
laire et social & leur défaut de dons ou de mérites qu’en matiére de culture, la
dépossession absolue exciut la conscience de la dépossession” (La reproduction,
Eléments pour une théorie du systéme d’enseignement, Paris, Minuit, 1970,
p. 253). La satisfaction de cette fonction de Iégitimation est aujourd’hui de plus
en plus compromise par le discrédit, non pas scolaire, mais politique, porté sur
I'école par les avancées du mouvement nationaliste canaque.
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la démarche culturaliste et moraliste qui méconnait les rapports entre
école et structures sociales, et ignore de ce fait les modalités selon lesquel-
les le systéme d’enseignement contribue, en le transformant, & la perpétua-
tion du rapport de domination coloniale.

S’il fallait, avec Durkheim, estimer que ''nos recherches ne méritent
pas une heure de peine si elles ne devaient avoir qu’un intérét spéculatif’”
{10), nous pourrions souligner que la sociologie de |’éducation peut contri-
buer & combler le fossé entre ce qui est et ce qui devrait étre, puisqu’en
identifiant les macro-déterminismes qui pésent sur ['institution scolaire,
elle indigue, ne serait-ce que négativement, les conditions sociales de
possibilité des réformes & entreprendre, et donne par la les moyens d’agir
en meilleure connaissance de cause. En outre, elle peut espérer exercer,
par elleeméme, une efficace transformationnelle toutes les fois qu’elle
porte au jour les mécanismes d’'une domination culturelle gui, pour se
maintenir, suppose justement qu’ils demeurent dans I'ombre (11).

NOTE SUR LA NOTION DE SOCIETE COLONIALE

S’agissant de la Nouvelle-Calédonie, et considérant la conjoncture
politique présente, I'usage de la notion de ‘société coloniale’’ pourrait
prendre, aux yeux de certains lecteurs, une tonalité polémique, voire
partisane. C’est pourquoi nous donnons ici, & toutes fins utiles, une
définition sociologique liminaire de ce concept, afin de faire clairement
le départ entre sa signification scientifique, seule en jeu dans le présent
travail, et |'acception que ces termes regoivent au gré du sens commun
politique.

On appelle société coloniale un systéme de rapports, matériels et
symboliques, entre groupes sociaux dont la configuration de base résulte
d’'un procés de colonisation, i.e., "de la pénétration intentionnelle et
méthodique d’'un systéme local ou ‘résidentiel’ par les agents d’'un systéme
extérieur, qui visent a restructurer les formes existantes d’organisation,
d‘utilisation des ressources, d’échange et d’attitudes de sorte & placer

10. Emile Durkheim, De la division du travail social, Paris, Presses Universitaires de
France, 1893 (10€ éd., 1978), p. XXXIV.

11. 'S’ “il n'est de science que du caché’, on comprend que la sociologie ait partie
liée avec les forces historiques qui, & chaque époque, contraignent la vérité des
rapports de force 3 se dévoiler, ne serait-ce qu’en les forgant & se voiler toujours
davantage’’ (Bourdieu et Passeron, op. cit., p. 12).

1"



celles-ci dans une relation étroite avec leur propre systéme’’ (12).

En Nouvelle-Calédonie, ce processus colonial s'est traduit par I'im-
plantation progressive de populations allogénes, par la spoliation fonciére
des occupants originaires de l'ile, leur cantonnement dans des réserves,
I'imposition du travail forcé et l'instauration d’un régime juridique foncié-
rement inégalitaire (13). Parallélement se développaient une économie
de traite et une industrie miniére contrdlées par une infime fraction des
“’colons’’ (la définition du Petit Robert est : “‘personne qui est allée peu-
pler, exploiter une colonie”). Aprds la seconde guerre mondiale, des
transformations institutionnelles ont peu & peu permis aux Mélanésiens
d‘accéder a l'égalité formelle en matiére civile, politique, puis scolaire
et socio-6conomique. Aujourd’hui, la formation sociale calédonienne
se caractérise par la domination du secteur de production et de circula-
tion capitaliste sur I'économie domestique et agricole, le sur-développe-
ment aigu du pole urbain de Nouméa, la dépendance a I'égard des trans-
ferts de la métropole, la sujétion & un centre de décision et de contrdle
extérieur. Au plan sociologique, la stratification globale coincide large-
ment avec le clivage ethnique Canaques-Européens, les autres commu-
nautés jouissant de positions statutaires intermédiaires tout en assurant
le maintien de I’'hégémonie (économique, culturelle et politique} de
I’ethnie européenne et de sa classe bourgeoise.

Histoire coloniale, présence massive et domination de groupes so-
ciaux d’origine allogéne, dépendance structurelle envers un Etat extérieur :
ces. caractéristiques objectives font que le concept de société coloniale
peut seul rendre compte de la structure de la formation sociale néo-calé-
donienne.

12. Seion les termes du géographe Harold C. Brookfield dans son ouvrage Colonig-
lism, Development and Independence. The Case of the Melanesian Islands in
the South Pacific, Cambridge, Cambridge University Press, 1972, pp. 1-2. Celui-
ci termine sa définition en précisant que "la finalité [du colonialismel est d’ef-
fectuer une transformation du systéme résidentiel guidée ou fagonnée de I'exté-
rieur et qui soit révolutionnaire dans le sens ou elle implique de mettre fin aux
tendances de |'évolution antérieure ou de les détourner”,

13. Cf. Alain Saussol, L'héritage. Essai sur le probléme foncier mélanésien en Nou-
velle-Calédonie, Paris, Publications de la Société des Océanistes, 1979.
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LA QUESTION SCOLAIRE EN NOUVELLE-CALEDONIE :
IDEOLOGIES ET SOCIOLOGIE

L’'EMERGENCE DE LA “QUESTION SCOLAIRE”

Parce qu’elle est matrice de culture et que le mouvement nationaliste
mélanésien trouve dans la thématique de I’ “authenticité culturelle’’ un de
ses ferments mobilisateurs les plus puissants, I’école constitue un enjeu
central des luttes sociales en Nouvelle-Calédonie. Comme le note Alan
W. Ward : “Le systéme éducatif — le contenu des programmes, la compo-
sition du corps enseignant, etc. — est, avec la terre, le point focal des
revendications et des pressions canaques’’ (1). L’institution scolaire a
longtemps constitué un des rares nodules de contact entre la société
blanche et les communautés autochtones. C’est dire qu'un “front’ sco-
laire existe virtuellement depuis les tout débuts de la colonisation. Il
faudra cependant attendre les années soixante-dix et I'essor du courant
indépendantiste mélanésien pour assister & une remise en cause globale
de I’ "école des blancs’’, concomitante de celle de I’ordre colonial lui-
méme. L'urgence et I'intensité du débat sur I’école sont donc, dés |'ori-
gine, fonction des formes et des aléas du combat politique. Ainsi, seules
la reconnaissance de ta légitimité du mouvement social mélanésien et son
institutionalisation rapide & travers la restructuration du champ politique
et para-administratif qui s’opére en 1978-84 ont autorisé la formulation
explicite, publique, de ce que 1'on peut appeler aujourdhui la question

1. Alan W. Ward, Land and Politics in New Caledonia, 1982, Canberra, Australian
National University, Research School of Pacific Studies, Political and Social
Change Monograph 2, p. 49.
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scolaire : ou sont les racines de I'échec scolaire mélanésien ? Le systéme
d’enseignement peut-il étre adapté au milieu autochtone ? Quel role
assume I'école dans la perpétuation du rapport colonial et quelle contri-
bution peut-elle apporter dans le sens de sa dissolution ?

Dés lors, l'affirmation d'une spécificité canaque, épine dorsale
des revendications nationalistes, ne pouvait que déboucher sur la formu-
lation d’un projet d’ ""Ecole Kanak’’. Du constat de 1’échec scolaire massif
des éléves d'origine mélanésienne est déduite la nécessité culturelle et
politique d'un enseignement qui prenne en compte les déterminations
propres a cette ethnie (2). L'école est donc doublement investie par le
politique. Du point de vue des Mélanésiens, il s'agit d’une part de renfor-
cer et de perpétuer la différence en soustrayant la jeunesse autochtone a
la puissance intégratrice du systéme scolaire existant, d’autre part de
concevoir une école qui soit le lieu de diffusion du nationalisme canaque
naissant. A l'inverse, les tenants de |'ordre scolaire présent insistent sur
I'impérieuse nécessité de tenir |'école "en apesanteur’’ des conflits socio-
politiques, la proclamation (rituelie) de la neutralité pédagogique servant
de couverture a la défense du statu quo culturel et social.

Parce qu’il s'est construit en contrepoint des lieux communs véhicu-
lés par /'idéologie scolaire dominante, le projet d'un enseignement spéci-
fique aux Mélanésiens est porteur des mémes contradictions que cette
derniére, contradictions idéologiques qui renvoient directement a celles,
bien réelles, qui caractérisent le fonctionnement du systéme éducatif.
Aprés avoir dégagé & grands traits les particularités du lien organique
entre structure du champ scolaire et formes de la colonisation, on procé-
dera & une revue critique du discours officiel et de la contre-idéologie
scolaire que certains intellectuels mélanésiens lui ont opposé. L’intérét
d'une telle confrontation ne réside pas tant dans I’homologie structurale
qu’'elle fait apparaitre entre ces deux ensembles discursifs que dans ce
qu’elle permet d’appréhender les schémes fondamentaux communs qui
régissent leur production et circonscrivent |'espace du pensable et de
I'impensable en matiére de réflexion sur "le scolaire’’ (3) en Nouvelle-
Calédonie.

2. M.J. Dardelin, ""Ecole enracinée ? Ecole sans racine ? Pour les fils de I'igname...”,
Recherche Pédagogie Culture 46, mars-avril 1980, pp. 17-21. C’est aussi la démar-
che suivie par nombre de "praticiens’’, particulidrement ceux des écoles protes-
tante et catholique, soucieux d’innover un systéme éducatif moins discriminant
4 |'égard des enfants autochtones.

3. Pierre Bourdieu, '"Systéme d’'enseignement et systéme de pensée’’, Revue Interna-
tionale des Sciences Sociales X1X-3, 1967, pp. 367-388.
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Au-deld des illusions culturalistes et des présupposés moraux que
partagent ces deux versions antithétiques de |'idéologie scolaire, une
sociologie, méme sommaire, du systdme d’enseignement montre que
c’est la position des groupes (ethnies, classes ou strates) dans la structure
sociale coloniale qui détermine leur rapport a l'institution scolaire et les
dividendes qu’ils sont en mesure d‘en espérer. Que I'école est un instru-
ment de reproduction et de légitimation des hiérarchies sociales résultant
de la subordination des systémes sociaux mélanésiens 3 la structure socio-
étatique capitaliste. Que le champ scolaire est un des lieux de génése d'une
différenciation sociale du monde mélanésien et donc qu’a ce titre, son
étude doit conduire & renouveler les interrogations de la sociologie con-
temporaine de la Nouvelle-Calédonie.

I. SCOLARISATION ET COLONISATION
Les déterminations historiques de la question scolaire

Il n"est pas possible d’ appréhender les termes et ia logique du débat
scolaire sans restituer, fltce briévement, l'arriére-plan historique et les
déterminations coloniales de la scolarisation. Bien que suivant des moda-
lités variables au fil de ses étapes, |‘enseignement a, d’'emblée et constam-
ment, fait partie intégrante du processus colonial. En effet, I'instaura-
tion de rapports de domination et d'exploitation suppose toujours un
minimum de communication entre dominants et dominés : ce fut le rdle
de l'école que de fagonner la population autochtone en fonction des
besoins matériels et idéologiques des premiers, en formant des auxiliai-
res du pouvoir religieux et administratif, en favorisant I’émergence con-
trolée d‘agents économiques propres & occuper les positions inférieures
des rapports de marché, et en produisant des “‘métis culturels’” & méme
de servir d'intermédiaires fiables entre les deux groupes. L'octroi d’un
minimum d‘instruction, instrument de gardiennage et de moralisation,
et la formation d’une petite "*élite indigéne’’ — méme si celleci devait,
en toute hypothése, demeurer écartée du champ du pouvoir — consti-
tuaient le moyen d‘asseoir au moindre risque la structure d'opposition
que suscite et nécessite la domination coloniale, tout en instaurant entre
Mélanésiens et Européens la collaboration technique et culturelle mini-
male requise par le fonctionnement du systéme (4).

4. 1l n’'y a rien 1a qui soit propre au fait colonial : toute structure de domination
sociale — qu’elle soit de classe, d'ethnie, d’age ou de sexe — tend a se doter de
mécanismes de sélection et de formation de médiateurs qui facilitent et stabili-
sent les rapports entre dominants et dominés. Claude Grignon a montré, dans un
autre contexte, comment |’ "indigéne scolarisé’’ est au systéme colonial ce que
I “aristocratie ouvriére’’ est a la société bourgeoise (cf. L’ordre des choses. Les
fonctions sociales de 1’enseignement technique, 1971, Paris, Minuit, pp. 51-66).
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Cependant la nécessité d'éduquer, de former les autochtones afin
qu’ils puissent s‘acquitter des taches qui leur étaient imparties dans le
cadre de la société coloniale, et par conséquence |'augmentation de leur
valeur’’ sociale, étaient contradictoires avec celle du maintien de leur
statut subalterne. La solution de ce dilemme fut d'opérer une division
institutionnelle du travail social d’éducation : aux écoles missionnaires
revenait la charge de |'enseignement des Mélanésiens, celui des enfants des
colons étant assuré par le réseau des écoles publiques. On peut poser
comme hypothése de recherche que la dialectique de la résolution et du
ressurgissement chroniques de cette contradiction fournit la clef de I'his-
toire des institutions éducatives en Nouvelle-Calédonie et des formes
prises par le champ scolaire.

Pendant prés d’'un siécle, de 1853 a I'aprés-guerre, ce sont les mis-
sionnaires, catholiques et protestants, qui ont “’instruit’”’ les "'naturels’.
C’est un intérét religieux qui, incontestablement, motivait au premier chef
le souci manifesté par les Eglises pour la scolarisation des Canaques. Pour les
christianiser, il s’avérait au préalable nécessaire de les “civiliser’’ ; [’école de
Mission offrait la voie la plus slire, peut-étre la seule possible, pour parve-
nir & cette fin. Auxiliaire de |’évangélisation, la scolarisation était aussi
indissociablement le moyen d'instaurer la colonisation par dela I’action
militaire. L’efficace propre 3 1’école confessionnelle tenait 3 ce qu’elle
assurait {'inféodation morale des Mélanésiens en diffusant la doctrine
chrétienne, qui constituait I'unique idéologie disponible capable d'ame-
ner ces derniers & intérioriser leur subordination. Il n'y avait par consé-
quent pas d’inconvénient majeur, du point de vue du projet colonial,
a4 ce que les préoccupations religieuses |’'emportent, au sein de cette
école, sur la diffusion des connaissances. Bien au contraire : le pouvoir
colonial avait largement intérét, malgré ses déméliés périodiques avec les
Eglises, au développement de |'ceuvre éducative des missionnaires. Les
Eglises étaient en effet jugées plus efficaces pour obtenir la mise sous
tutelle et la coopération des colonisés par ie biais de I'intégration reli-
gieuse ; et ce choix permettait d'assurer aux moindres frais la scolarisa-
tion d'une population longtemps considérée comme en voie de dispa-
rition. Ainsi, lorsqu’autour de 1865, le gouverneur Guillain décréta la
fermeture des écoles catholiques dont il redoutait I'influence obscuran-
tiste, le Ministre de la Marine et des Colonies condamna fermement une
initiative qui risquait de priver le pouvoir colonial des bénéfices de |'ac-
tion des religieux :
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“Je tiens essentiellement & ce qu‘une ceuvre dont le but principal
est d'amener sans mesures violentes, la soumission et la civilisation
des populations indigénes, puisse se développer librement et soit
certaine de trouver a l’avenir auprés de I’Administration locale les
facilités et les encouragements qui lui ont manqué depuis votre
arrivée dans la colonie.’* (5)

De son cdté, la hiérarchie ecclésiastique, consciente de la conver-
gence de ses intéréts avec ceux des pouvoirs temporels, veillait & se ména-
ger les faveurs de ces derniers. Alliées du pouvoir colonial, les Eglises
I'étaient tout autant par nécessité matérielle (franchises, subventions,
etc.) et politique (protection), que par leur conception de I'avenir des
populations mélanésiennes dans le grand mouvement de la civilisation.
Sous le titre ““Salut de la race noire’”’, le Provicaire apostolique énumére
en 1863 les trois voies sur lesquelles il s'agit d’engager les Mélanésiens,
dans leur intérét bien compris : "1} le christianisme sincérement aimé
et pratiqué, 2) le travail intelligent, actif, constant, 3} le frangais aimé
et sa langue parlée” 6). Il n’est pas difficile de voir tout ce que le pou-
voir de V'époque pouvait attendre de la réalisation de ces objectifs, et
particulidrement des deux derniers. L'école de Mission s’inscrivait dans
le dispositif des moyens alfoués & cette vaste entreprise. Au tournant
du siécle, I’Archevéque de Nouméa, Mgr. Fraysse, rappelle dans une
lettre circulaire que

“les indigénes appartiennent a une colonie frangaise, il faut, sans
chercher a les tirer de l'indigénéité ol doit s'écouler leur existence,
leur donner une éducation sociale et frangaise, c'est-a-dire les déta-
cher des usages et allures canaques, qui sont contraires & une bonne
civilisation, pour leur inculquer les véritables régies de morale et de
bienséance, mises, autant que possible, en accord avec les usages
frangais’’ (7).

5. Cité par Georges Pisier, Kounié ou 'lle des Pins. Essai de monographie histori-
que, 1971, Nouméa, Publications de la Société d’Etudes Historiques de Nouvelle-
Calédonie n® 1, p. 195. C'est nous qui soulignons.

6. R.P. Rougeyron, 22 décembre 1863, lettre circulaire (Archives de I'Archevéché
de Nouméa), cité par Jean Marie Kohler et Patrick Pillon, Changer I'école ou
réorienter le projet social. Le probléme d'un enseignement spécifique pour les
Mélanésiens, 1982, Nouméa, institut Culturel Mélanésien (Collection Sillon
d’tgnames), p. 45.

7. Citéin jibid., p. 46, c’est nous qui soulignons.
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C’est 3 la méme époque que 'Eglise Catholique envisage de prendre
elle-méme en charge le recrutement de colons catholiques, initiative dans
laguelle elle voit la réalisation de la symbiose qu’elle souhaite opérer entre
colonie, patrie et christianisme. Méme si elles se sont fréquemment trou-
vées dans des situations fondamentalement ambigués, voire impossibles
a gérer, du fait de la contradiction entre leurs fonctions objectives et les
modalités, pratiques et idéologiques, suivant lesquelies elles entendaient
les remplir en poursuivant leur projet social propre, les Eglises et leurs
écoles ne pouvaient exercer leurs actions que dans le sens de la constitu-
tion du systéme des rapports coloniaux.

S’il n'est pas possible de résumer ici en quelques paragraphes une
sociologie historique des écoles de Mission qui reste a faire, on peut néan-
moins rappeler succinctement les conditions sociales d'effectuation de leur
travail pédagogique propre, non a titre de simple illustration, mais parce
que cellesci trahissent la fonction objective de toute action d’enseigne-
ment : “l'imposition, par un pouvoir arbitraire, d'un arbitraire culturel’’
(8). Dans |'analyse des institutions et de leurs caractéristiques, il est fré-
quent que le passé éclaire le présent, mieux, révéle la vérité de mécanis-
mes qui, parce qu’ils échappent aujourd’hui & notre discernement, n'en
fonctionnent qu’‘avec plus d'efficacité. C’'est pourquoi I’évocation rapide
du fonctionnement de |‘école missionnaire (9) doit conduire a s’interroger
sur les fonctions d’inculcation morale et de contréle social dont s'acquitte,
hic et nunc, le systéme d’enseignement calédonien, participant ainsi a la
reproduction de |'ordre social a travers celle de ses fondements symboli-
ques.

Comment 'sauver’”’ les Mélanésiens et de la barbarie dans laquelle
ils se complaisent et de I'influence corruptrice des colons ? C'est & cette
question que répondait I’organisation des écoles confessionnelles. D'abord
en concentrant leur action ‘‘civilisatrice’” sur les jeunes générations, plus
maliéables parce que moins longtemps exposées aux traditions paiennes.

8 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La reproduction. Eléments pour une
théorie du systéme d’enseignement, 1970, Paris Minuit, p. 19.

9. On se limitera ici & celle de I’Ecole Catholique du tournant du siécle en tant
qu’elle réunit, sous une forme idéaltypique, tous les traits de I’école coloniale
pertinents & notre propos. L'enseignement protestant, quant 3 lui, assurait des
fonctions identiques & partir de structures sensiblement différentes. On consul-
tera sur ce point les matériaux trés intéressants réunis dans la monographie de
Philippe Vinard, Petite histoire de Do Néva 1884-1984. Un siécle d’éducation en
brousse (1985, manuscrit dactylographié, 78 pages).
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Pour implanter fe christianisme et le faire pénétrer dans les meeurs
il ne suffit pas d'évangéliser la génération adulte, il faut s’emparer
de la jeunesse par |'éducation et, aprés |'avoir soustraite aux effluves
du paganisme traditionne!, I'imprégner de [‘esprit de foi.”” (10)

Ensuite en procédant & un double enfermement : les communautés
mélanésiennes sont regroupées au sein de réductions, les jeunes sont confi-
nés en internat. Il ne reste alors plus qu’a réunir sous une méme autorite,
en un seul lieu et en accord avec un plan d’ensemble rationnel, tout un
faisceau d’activités jusque 1a éclatées dans le temps et |'espace par la pra-
tique sociale : culte, travaux manuels et agricoles, chant, gymnastique,
étude. Le temps de "apprentissage scolaire est un temps dense et concen-
tré qui accorde une grande place aux exercices corporels, car I'éducation
physique est le socle indispensable de I'éducation morale. L’introduction
de pratiques hygiénistes, I'imposition de nouveaux usages vestimentaires
et sexuels, le développement d’activités collectives surveillées (jardinage,
corvées, sport) sont autant de moyens d'altérer le "'schéma corporel”
de !'indigéne, et donc de modifier ses dispositions les plus fondamenta-
les & I'égard de lui-méme, d’autrui et des mondes naturel et social. L’en-
seignement, méme précaire, de la langue frangaise, vient redoubler celui
de ces nouvelles ""techniques du corps’”’. La réorganisation de la vie maté-
rielle autour et en fonction de 1‘école de Mission constitue le dernier
rouage d’un dispositif capable d‘amener les Mélanésiens & intérioriser
un ensemble de préceptes et de principes de perception et de compor-
tement qui sont & la fois le produit et la condition de reproduction de
I'ordre symbolique et social qui se met en place. On aura reconnu dans
I’école de Mission une de ces /nstitutions totales, qui sont, comme I'a
minutieusement montré Erving Goffman, des ‘‘forcing houses for chan-
ging persons’’ (11).

Ce n'est qu’au lendemain du premier conflit mondial que I'Admi-
nistration commence peu & peu & s’intéresser 3 la scolarisation des Méla-
nésiens. Jusque 13, on s’était contenté de former quelques “‘moniteurs’”
dans des “écoles indigénes”” relevant non du Service de I'Enseignement

10. Lettre circulaire de Mgr. Fraysse (1904) cité in Kohler et Pillon, op. cit., p. 35.

11. Erving Goffman, Asylums. Essays on the Social Situation of Mental Patients and
Other Immates, 1968, Harmondsworth, Penguin Books, p. 22, On trouvera en
page 27 du méme ouvrage une définition liminaire de I'institution totale qui
répond, terme A terme, aux caractéristiques sociales et organisationnelles de
I’école confessionnelle.
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mais de celui des Affaires Indiggénes. En 1903, sur toute la Grande Terre,
on dénombrait seulement six écoles laiques indigénes pour un instituteur
et cing moniteurs, contre vingt-cing écoles publiques réservées aux Euro-
péens et comptant, elles, plus de quarante instituteurs. La phase dite de
""consolidation” et de “modernisation’’ du systéme éducatif sera encore
celle de I'école européenne. L’accés a I’'enseignement secondaire n’est
ouvert aux enfants canaques qu’en 1957, suite 3 I'entrée des autochtones
dans la cité politique et a la mise en place du statut d’autonomie du Ter-
ritoire avec la loi-cadre Deferre. Ce n’est que dans les années soixante que
s’amorce une ’‘lente pénétration’’ des Mélanésiens dans !'école de la
République (12). Deux séries de facteurs expliquent cette présence crois-
sante au sein du réseau public, ainsi que |'augmentation des taux de scola-
risation et de réussite qui caractérisent |'ethnie mélanésienne sur les vingt
derniéres années. D’une part un effort massif d'investissement scolaire et
un certain nombre de réformes institutionnelles dont les effets sont mul-
tipliés par le "'retard” historique “accumulé’’ par une population autoch-
tone jusqu’alors privée de droits scolaires ; d’autre part une plus grande
insertion des Canaques dans 1’économie marchande et dans les espaces
urbains et péri-urbains, liée aux transformations intervenues dans I’ordre
politique et économique. On reviendra dans le troisiéme chapitre de cette
partie sur le poids relatif de ces causes et leurs effets sur le champ scolaire
d’aujourd’hui.

Il convient de souligner enfin que sur le plan des infrastructures
scolaires, la situation a nettement évolué et que, malgré des disparités
marquées entre Nouméa et le reste du Territoire, la Nouvelle-Calédonie
s'est dotée d'équipements scolaires nombreux et bien souvent de qualité
— relativement aux autres pays du Pacifique et aux ressources locales.
L’investissement réalisé par 'Etat est allé croissant, soutenu par une
volonté politique évidente de ‘combler le déficit’” en équipements de
certaines régions. Plus de deux cent cinquante établissements primaires
et une cinquantaine d’unités secondaires et techniques accueillent preés
de cinquante mille éléves en 1985. Un embryon d’enseignement supérieur
s'est fait jour. Grossiérement, la population scolaire se répartit comme
suit (13} : un tiers d’Européens, regroupés pour |'essentiel {70 %) autour

12. Cf. Viviane Siorat, Histoire de l’enseignement en Nouvelle-Calédonie (manus-
crit dactylographié, 23 pages, sans date). En 1957, ils représentent 15 % des
effectifs de I'école publique ; ce taux passe & 39 % en 1966 et &4 44 % en 1977.

13. Ces chiffres et les suivants sont extraits des divers documents statistiques publiés
par le Vice-Rectorat de Nouvelle-Calédonie et Dépendances. Sauf mention
contraire, nous présentons les données de I'exercice 1983.
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de Nouméa ; une moitié de Mélanésiens concentrés en brousse (3 78 %) ;
16 % de Polynésiens se partagent entre |la capitale et les centres miniers,
et 8 % d'Asiatiques repliés sur la ville. Cependant, si I’enseignement public
draine 66 % des éléves du Territoire, il ne scolarise encore que la moitié
des Canaques, contre 85 % des Européens. En dépit de I'effort consenti,
la promotion scolaire du milieu mélanésien passe encore largement par les
écoles confessionnelles.

L‘aprés-guerre voit donc se dessiner un nouvel équilibre entre les
réseaux laique et confessionnel. Mais si cette recomposition du champ
scolaire, qui tendrait sur la longue durée & découpler les deux opposi-
tions public/privé et Européens/Mélanésiens, s'accompagne d’'un progrés
indéniable de ces derniers, il nen demeure pas moins qu’ils continuent
d’échouer plus et plus t6t que leurs camarades non océaniens. Catholique,
protestante ou laique, I'école demeure, selon la formule révélatrice de
Tjibaou et Missotte, “I’école difficile’”’ (14). Dans quelle mesure ? Pour-
quoi ? Comment y remédier ? Telles sont les interrogations auxquelles
tentent de répondre les discours sur I’école dont nous abordons I’analyse
ci-dessous.

I1. DISCOURS DOMINANT ET DISCOURS DOMINE
Les termes de la question scolaire

De ces trois questions que suscite la persistance des difficultés sco-
laires des Mélanésiens, c’est la premiére {(dans quelle mesure y a-t-il échec)
qui, paradoxalement, a regu, et de loin, le moins d'attention critique. Les
discours sur 1'école, aussi bien celui des représentants officiels du systéme
d’enseignement (discours dominant) que celui produit par leurs opposants
mélanésiens (discours dominé) (15) se satisfont généralement de ces cons-
tats rapides qui autorisent des conclusions déja tout entiéres inscrites en

14. Jean-Marie Tjibaou et Philippe Missotte, Kanaké, Mélanésien de Nouvelle-Calédo-
nie, 1978, Papeete, Editions du Pacifique, p. 21.

15. Dire que le discours mélanésien est un discours dominé, ce n'est pas porter un
jugement sur sa valeur substantive, mais simplement traduire le fait que, contrai-
rement au discours officiel-dominant, il ne trouve pas, en |'état des rapports
sociaux présents, les conditions institutionnelles de sa mise en pratique. De plus,
comme on le montre par la suite, il s'articule homothétiquement a I'idéologie
scolaire dominante et dans un registre qui est défini par celle-ci.
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abrégé dans les coordonnées sociales et idéologiques de leur énonciation.
Les mémes statistiques, grossirement agrégées par cycle d'études et par
ethnie, étayent des analyses qui divergent point par point tout en s'accor-
dant sur les terrains de désaccord. C’est ce consensus & l'intérieur du
dissensus qu'il faut dégager afin d’échapper au sens commun partagé par
les deux discours, a la problématique dans et par laquelle ils pensent les
rapports entre école, culture et société. Car ce sont les termes mémes de
la question scolaire qui doivent étre mis a la question.

*

De fagon typique, |'idéologie scolaire dominante tend & minimiser
les écarts ethniques et sociaux en les habillant de formules euphémiques
qui semblent avoir pour elles les tendances lourdes de |"évolution scolaire
récente. On reldve que "la répartition ethnique des effectifs varie sensible-
ment suivant les niveaux de |’enseignement’’, sans pour autant préciser
dans quelles proportions exactement, notamment dans les filieres les plus
nobles et & la sortie du secondaire (16). Certes, "'les résultats aux examens
laissent encore apparaitre un /éger décalage dans le pourcentage de réussite
entre éléves européens et élédves non francophones, & |'exception des
Asiatiques'’, mais “cet écart est en train de se combler”. Le fait d’opposer
non point Européens et Mélanésiens, urbains et ruraux, voire modernes
et traditionnels, mais Européens et '‘non-francophones’’ est révélateur de
la souveraineté dont jouissent les différences linguistiques dans la structure
des explications. De fait, si "' |I’'exception des Asiatiques, les non-franco-

16. Cet extrait et les suivants sont tirés de Roland Bruel et Jean-Pierre Doumenge,
”Enseignement’’, planche 48 in Atlas de la Nouvelle-Calédonie et Dépendances,
1981, Paris, ORSTOM (le premier de ces auteurs occupait jusqu’a récemment les
fonctions de Vice-Recteur de I’'Enseignement sur le Territoire). Nos italiques re-
pérent quelques uns des lieux du travail d’euphémisation. Mais c'est I’ensemble de
cette note qu'il faut lire pour prendre la juste mesure de I'intensité de ce travail.
f.e résumé en angiais est particuiiérement édifiant & cet égard : les aspects les
plus ‘‘génants’’ du passé et du présent de I'école y sont purement escamotés, et
les timides vélléités de réforme présentées comme des réalisations déja acquises.

A cet égard, ce n’est pas une des moindres fonctions de la statistique offi-
cielle que celle qui consiste & fournir des données agrégées & un niveau tel qu’el-
les produisent une image totalement déformée des structures réelles de la popu-
lation scolaire. Il n’est pour s’en rendre compte qu‘a consulter le tableau 1 don-
né par Bruel et Doumenge et qui crédite les Canaques d’une présence globale de
30 % dans le second degré, part au demeurant exacte, mais qui traduit leur péné-
tration récente dans le premier cycle et masque leur virtuelle disparition dans le
second, et particuliérement au niveau des baccalauréats.
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phones restent peu nombreux dans le cycle long conduisant au baccalau-
réat [...]J c’est pour n’avoir pas su maitriser des problémes de langue et
combler les handicaps initiaux qui en découlent et auxquels peuvent se
foindre des handicaps sociaux’’ (17). On relévera au passage trois contra-
dictions dans ce fragment du discours dominant. Tout d’abord si la “'raison
linguistique’’ s'impose aux Océaniens, on comprend mal, & ce stade de
I'analyse, en vertu de quoi les Asiatiques prétendraient y échapper : or
ces derniers ont effectivement de meilleures performances scolaires, en-
core qu’il faudrait ici faire le départ entre Vietnamiens et Indonésiens.
Deuxidmement : sur l'obstacle linguistique, considéré comme variable
indépendante, viendraient se greffer des handicaps sociaux. La hiérar-
chie des causes est clairement posée. Cependant il faut objecter que les
faits de langue sont, au sens fort, des faits sociaux. La question n’est pas
terminologique, mais théorique : c’est celle du statut de la francophonie
comme facteur explicatif. Le cas des Asiatiques induit justement & penser
que les difficultés linguistiques ne peuvent étre hypostasiées et servir de
cause ’'‘fourre-tout” — dont I'attrait n’est di qu'a la possibilité qu’elle
offre d'un déterminisme & géométrie variable suivant les intéréts qui la
sollicitent. Produit de conditions et de stratégies sociales, la pratique lin-

17. 1l n'est pas inutile de préciser que |'enseignement méthod/que du frangais qui,
pour deux tiers des écoliers, demeure une langue étrangére, n’est toujours
assuré ni prévu a aucun stade de la scolarité. Les quelques expériences d’ensei-
gnement du frangais ‘’en tant que langue étrangére’’ qui se font jour ne touchent
pour 'instant que quelques établissements ; et les initiatives personnelles des
mafltres qui sont largement & leur origine ne s'inscrivent pas dans une politique
d’ensemble clairement définie. Pour ce qui est des langues dites “vernaculaires’’,
la question qui, jusqu’d récemment, ne se posait méme pas, de leur enseigne-
ment dans les classes primaires est un point d'accrochage dans le débat sur
I’école et I’éventualité de son introduction systématique suscite de tréds vives
réactions de refus de la part d’'une large partie du corps enseignant européen —
on peut rappeler par ailleurs que Bruel et Doumenge annongaient, dans leur
article rédigé en 1981, ‘‘l'adoption généralisée’’ d’une '‘méthode spécifique-
ment calédonienne d’apprentissage du frangais [...]1 & partir des années 1983-
84" et |'officialisation de !'enseignement des langues mélanésiennes et leur
inscription aux épreuves (facultatives) du baccalauréat '8 compter de 1985°"...
Le conservatisme pédagogique et linguistique caractéristique du systéme d’en-
seignement calédonien, dont les fonctions sociales et politiques sont trop
évidentes pour qu’il soit besoin de les expliciter ici, est particuliérement flagrant
quand on le compare au foisonnement d’études,d’expérimentations et d’innova-
tions réalisées dans d‘autres pays francophones en situation de plurilinguisme
tels que le Québec et la Belgique, voire la Polynésie Frangaise ou méme la Métro-
pole (o0 les enfants de nationalité étrangdre disposent de structures pédagogiques
de soutien qui n’existent méme pas en Nouvelle-Calédonie pour les citoyens non
francophones).
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guistique doit bien plutdt étre comprise comme un effet de la structure
sociale, variable intermédiaire dont il faut rendre compte (18). Enfin, si
I’'on admet & titre d’hypothése que I’évolution scolaire trouve son origine
dans la constitution linguistique des populations d'éléves, on voit diffici-
lement comment elle aurait pu se produire. La réduction des disparités
scolaires ne saurait & I’évidence résulter d’'un quelconque effort linguisti-
que volontariste de |‘ethnie mélanésienne. On voit les apories auxquelles
conduit I'explication dominante par la francophonie, et que I’on peut
exprimer sous la forme du syllogisme récursif suivant : les Mélanésiens
réussissent d’autant plus 3 I'école qu’ils parlent bien frangais, ils parlent
d'autant plus frangais qu'ils réussissent bien a 1’école. On n'a, en vérité,
rien expliqué.

Dans le discours officiel, I'inégalité des chances scolaires apparait
généralement dans son mouvement supposé de régression plutdt que dans
son étendue. Les disparités de réussite, saisies en tendances, auraient
amorcé un mouvement de rep/i dont atteste le glissement des écarts les
plus criants vers des niveaux toujours plus élevés de |‘appareil scolaire.
Pour les Mélanésiens, '‘ces retards, en passe d’étre effacés au niveau de
I'entrée dans les colléges, sont en voie de comblement au niveau de la
troisitme’’. La notion de retard suggére d‘ailleurs qu’un rattrapage pro-
gressif s'effectue de luiméme, pourvu qu’on laisse jouer le temps. Pour
I'heure, le développement des Classes Terminales Pratiques, Classes Pré-
paratoires & la Vie et des Annexes de Lycée d'Enseignement Profession-
nel permettrait de pallier & I’exclusion précoce de I’école et serait I’outil
d’une "démocratisation de l'enseignement [par lascolarisation] des ‘reje-
s’ de 14-16 ans”’.

En degd de I'argument de la francophonie, I'idéologie scolaire
véhiculée par les agents du systtme d’enseignement s'étoffe de théses
psychologistes et individualistes qui ne sont pas sans rappeler les mytho-
logies petites bourgeoises de |’ascension par |'ascése. Volonté, travail, effort
sur soi-méme, sens du sacrifice : il suffirait & chaque intéressé de se donner
des ambitions scolaires et la détermination nécessaire a les réaliser pour
que s'éléve le niveau éducatif des enfants d’ethnie autochtone. Le handi-
cap matériel et culturel de départ peut et doit étre comblé par un sur-

18. Voir & ce sujet, les travaux de Basil Bernstein réunis dans Langage et classes
sociales. Codes socio-linguistiques et contrdle social, 1975, Paris Minuit,
particulidrement pp 69-77, et la note d'Yves Winkin, ""Education et ethno-
graphie de la communication”, Actes de la Recherche en Sciences Sociales
52-53, juin 1984, pp. 115-116. Sur le cas calédonien, infra, pp. 117-123.
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croit de ressources morales. Seulement voila : d’ambition, d'ardeur au
travail, de courage scolaire, les Canaques en seraient dépourvus (19)

"C'est la société mélanésienne qui est faite comme ¢a ; ils ne sont
pas motivés. Il n'y a pas d’atmosphére de travail, pas de godt de
l'effort. Le désir de se battre, de réussir est inconnu chez beaucoup :
c'est ¢a le probléme. Les Mélanésiens, ils vivent en tribu, parce que
tout ce qu’ils font, c'est communautaire. S’ils ont besoin de quelque
chose, ils comptent sur les parents et les parents comptent sur eux.
Alors forcément, ils ont un certain état d'esprit. C'est leur ‘cou-
tume’ (...]. On dit toujours qu’il n'y a pas de chef d'entreprise
mélanésien, mais c’est forcé. Et on retrouve le méme probléme 3
I’école.”

Que ce soit en termes de ‘‘motivation’’, de soutien parental, de mode
de vie familial ou d'intérét pour la chose scolaire, I’'échec mélanésien tra-
duit un manque de cette ethnie et donne lieu a une suite rituelle d'appré-
ciations négatives sur les éléves autochtones : ils sont lymphatiques, timi-
des, irréguliers, secrets, font preuve de négligence voire d'insouciance
vis-a-vis de leur scolarité. Leurs parents les épaulent rarement et ne pergoi-
vent pas la nécessité d’'une coopération étroite avec les maftres. Oubliant
que "le désir raisonnable de I'ascension par |'Ecole ne peut se former tant
due les chances objectives de réussite sont infimes” (20), I’idéologie scolaire
dominante omet de poser la question des conditions, scolaires et sociales,
de possibilité de I'émergence des ambitions aux études et se trouve con-
trainte de rechercher les mécanismes de leur formation dans une psycholo-
gie collective fictive, créée pour les besoins de la cause & partir du savoir
pratique accumulé par ses agents.

19. Les extraits de discours qui suivent sont tirés d'une série d’'entretiens appro-
fondis menés avec de nombreux directeurs d'établissements et enseignants
entre janvier et avril 1984, sur le théme des problémes scolaires propres aux
Mélanésiens. Nous tenons & exprimer nos remerciements a toutes les personnes
qui ont bien voulu coopérer & cette phase de notre recherche. Si nous ne don-
nons pas les coordonnées sociales et professionnelies des locuteurs, commae il est
d’usage, c’'est dans le souci de respecter leur anonymat.

20. Pierre Bourdieu, "La transmission de I'héritage culturel”” in Darras (éd.), Le
partage des bénéfices, Paris, Minuit, 1966, p. 398. De nombreuses études ont
montré que les ambitions s‘ajustent aux chances réelles, si bien que "les visées
des familles reproduisent en quelque sorte la stratification sociale, telle d’ailleurs
qu’elle se retrouve dans les divers genres d'enseignement’” (Alain et André
Bastide, “’La stratification sociale et la démocratisation de |’enseignement’’,
Population, juillet-septembre 1963, p. 443).
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”C’est inhérent 3 leur caractére : I'indigéne, il estindolent, vous n’y
pouvez rien L...]. C’'est la race mélanésienne qui veut ¢a [...]. Je ne
sais pas si c’est de la timidité, ou si c’est qu’ils ont peur du contact.
On retrouve ¢a au niveau de |'adults, qui est long & ‘se débouton-
ner’ [...]. Et puis ils ne sont pas trés ambitieux, la plupart. C'est
leur personnalité profonde, ils sont nonchalants. On se laisse flotter...
c’est la nature mélanésienne. Ce qui est le plus étonnant, c’est que
méme quand les parents ont réussi, ils ne poussent pas leurs enfants.”

"Il y a une différence de culture, c’est vrai, mais combien de parents
refusent la culture ? || faut voir que tous ne veulent pas réussir. Les
parents n‘ont pas |‘air de comprendre que c’est pour le bien de leurs
enfants. C’est de la négligence.”

"Ce qui manque, c'est la motivation : on se contentera de griller un
poisson, de cueillir quelques bananes, et le reste on verra demain.
C’est ce qu‘on appelle ‘se laisser aller’, C’estle bon cdté des choses,
mais alors il ne faut pas réclamer plus."”

Le sens de I'éducation, sa nécessité objéctive n’ont pas encore été

I'objet d’une prise de conscience tlaife qui sefiblé étre le chalnon man-
quant entre ce qui est tout de méme pérgu tomrhe un désit de bien faire
{"Chez le Mélanésien, c’est encore nébuldix. I y a la volonté, oui niais
ce n’est pas réfléchi ; c’est un peu péur cépier’’) et les perforrmances réa-
lisées. On excuse volontiers les Mélanésiens en invoquant les lenteurs
incontournables d’une évolution que fréinent tout A la fois une forrne de
vie collective, une configuration mentale et lés dures lois de la génétique ;
et I’on s’autorise d’une vision gradualiste et linéaire de I'histoire pour pré-
dire une lente mais réguliére "dissolution’” du probléme scolaire :
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’Nous, on a mis des millénaires pour arriver ol on est. Eux, on feur
demande de passer de I’age de pierre et de I’anthropophagie & notre
civilisation, comme ¢a, alors que nous, il nous a fallu tous ces siécles
pour ériger tout ga. On ne peut pas fairé passer un millénaire en cent
trente ans ! Leur forme d’esprit n‘est pas préte a recevoir ce que
nous avons produit. Parce que moi, je crois aux génes, a8 la machine
imprimante du coms. Il faut du temps pour ga. lls ne sont pas
préts.’”

"Regardez, autrefois, les Mélanésiens vivaient de culture et d'un peu
de péche ; et puis le reste de |‘année, c¢'était pour se délasser. |l y a
forcément cet état d’esprit qui re§te. Ca changera, ¢a viendra, mais
on ne peut pas changer les mentalités comme ¢a ! Forcément ¢a va
venir, peut-étre la prochaine génération, oh sent déja une différence.
C’est un probléme de mentalité qu’i/ faut du temps pour régler.”



C’est donc d’'abord des utilisateurs du systéme d’enseignement que
I'on attend un effort d'adaptation, effort qui passe par une prise de cons-
cience morale des exigences et de la valeur du travail scolaire, et par I'ac-
ceptation pleine et entidre des régles et des sanctions méritocratiques des
institutions éducatives. Aux écoliers mélanésiens de redoubler d’ardeur
3 la tiche car, comme tout un chacun, ils détiendraient en propre les clefs
de leur destin scolaire. Comme [’exprime un directeur d’école :

“Tout dépend de lui. S’il a la volonté de réussir, le petit Canaque
y arrivera. Parce qu’un gosse qui a un potentiel, il émergera, quelque
soit le milieu. Ou alors il faudrait qu’on I'empéche 1"’

La pierre de touche du discours dominant sur I’école, c’est qu’il
évacue totalement la violence symbolique impliquée dans I'imposition de
la culture scolaire en parvenant & présenter la relation pédagogique comme
un rapport moral, naturel,  la limite technique, et non comme ce qu’il est
en vérité : un rapport de force historique et social, qui met en présence
non seulement des individus ou des "personnalités’’, comme affectionnent
de dire les enseignants, mais aussi a travers eux leurs groupes sociaux
d’appartenance et I’ensemble des rapports qui les lient (21). Aussi n’est-il
guére surprenant que |’explication dominante de I’échec scolaire canaque
prenne volontiers la forme d'une double dénégation sociale, qui rejette la
réalité ethnique, collective, du phénoméne et tente de fonder dans I’indi-
vidu, monade autonome, le principe des inégalités devant |’école.

"Les problémes qu’on a un peu trop tendance & placer chez le
Mélanésien, on les retrouve chez I'Européen, chez toutes les eth-
nies. Vous avez des éléments européens qui ont une orthographe
épouvantable, ou qui ne savent pas parler. Vous en avez partout
de ces choses-la. On a tort, de notre temps, de juger les enfants trop
sur leur origine sociale. |l faut d’abord voir que chaque enfant est
une personnalité. On plaque des critéres raciaux, sociaux, on dit,
‘le milieu, c’est le milieu’, I’ethnie, le ceci, le cela, on coupe les che-
veux en quatre et finalement la vérité, elle est ailleurs : la personna-
lité, elle ressortira 1Ot ou tard, s/ elle est assez affirmée. C’est ¢a tout
le probléme."”

Le systdme des justifications se clt alors en faisant de la résistance
mélanésienne & |’acculturation forcée opérée par I’école une sorte de refus,

21. Cf. Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron et Monique de Saint-Martin, Rap-
port pédagogique et communication, Paris et La Haye, Mouton (Cahiers du
Centre de Sociologie Européenne 2), 1965.
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de "blocage’” culturel exprimé par une série homothétique d'oppositions
qui scandent le discours. Il y aurait d’un coté les particularismes, le carac-
tére régional et confiné de la culture canaque, de I’autre I'universalisme de
valeurs scolaires (c’est-a-dire ici occidentales) ouvertes sur le monde et
porteuses de progrés ; la premiére serait statique, dépassée, les secondes
dynamiques et tournées vers |’avenir. La domination culturelle des Mélané-
siens peut ainsi passer pour un fait de nature, inscrit dans une sorte de
nécessité socialement neutre, indépendante du rapport colonial dont elle
est, en vérité, une condition premiére de reproduction.

*

Que la contestation globale d’un enseignement dispensé selon les
orientations et sous le contrdle des instances métropolitaines ait surgi
et se soit développée essentiellement dans. les écoles confessionnelles
s'explique aisément. On a vu que cellesci ont été et demeurent encore,
dans une large mesure, les écoles du milieu mélanésien. D'autre part,
du fait qu'ad l'inverse de l’enseignement public, elles comportent une
proportion majoritaire d’enseignants d’origine canaque, elles constituent
un lieu privilégié de réflexion et de proposition en matiére de pratique
éducative. Enfin, tout en contribuant & l’instauration de la domination
coloniale, les Eglises ont traditionnellement pris le parti de la société
mélanésienne face & I'Administration et aux colons ; elles ont largement
participé 3 l'intégration et 3 la promotion politiques des Mélanésiens. Il
n’est pas étonnant que ce soient leurs enseignants qui prolongent et ampli-
fient la critique de 'ordre social en radicalisant celle de I’ordre éducatif
par l'intégration de l’analyse du probléme scolaire au sein de la revendi-
cation nationaliste.

Il ne saurait étre question de dresser un tableau synoptique ou un
bilan des projets scolaires inspirés, de prés ou de loin, par la dynamique
nationaliste canaque. Plutdt que d’essayer de balayer rapidement |’espace
(contre-)idéologique qu’elles décrivent, et dont les contours sont, au
demeurant, flous et mobiles, on a choisi de s'attacher a décortiquer la
logique qui nous paraft sous-tendre la majeure partie d’entre elles. Cette
logique se trouve largement déployée dans |'approche programmatique,
développée au cours des années 1980-82 par la fraction progressiste des
cadres de |'enseignement catholique, d’'un systéme scolaire expressément
congu dans un souci d'adaptation aux caractéristiques culturelles des
enfants canaques. Ce projet présente I'intérét de renfermer, sous une forme
idéaltypique, tous les pidges et les contradictions du mode de raisonne-
ment culturaliste et moraliste qui est celui du dominé en matiére scolaire.
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Son analyse conduit & établir notamment que la critique de I’ “école
coloniale’’, pour radicale qu’elle puisse sembler dans ce cas, reste limitée
4 un questionnement culturel qui ne remet pas en cause ses fondements
(22).

Le projet d’une école spécifiquement mélanésienne, baptisée “"Ecole
Kanak” et dont il s'agit ici, vise bien au-deld des aménagements partiels
que seraient, par exemple, I'introduction des langues maternelles dans le
primaire, I'enseignement de |’histoire océanienne ou la prise en compte
de l'environnement conceptuel de I'éléve mélanésien. |l implique une
transformation compléte de la structure et des fonctions du systéme
éducatif. Cette redéfinition de !'institution scolaire s’effectue selon deux
grilles d'intentions étroitement congruentes : le rejet des formes et des
normes scolaires dominantes, la volonté de restauration d'une ''société
mélanésienne authentique’’ dont I'école pourrait étre l'instrument de
rétro-production et dont I’armature serait fournie par la notion de “cou-
tume’’ (23). Le projet scolaire est donc solidaire d'un projet de société
qui implique la réactualisation, le redéploiement d’une organisation
sociale de type précolonial considérée comme seul cadre possible de
I'identité culturelle mélanésienne. Les difficultés actuelles de la société
sont imputées in toto aux déréglements du mode de vie traditionnel
provoqués par la colonisation. La vie en tribu, I'économie ‘‘naturelle’
horticole basée sur une division du travail par sexe et par age, la circula-
tion coutumiére des biens, la chefferie statutaire, le controle foncier par
les clans propriétaires et la prépondérance des vieux sont projetés comme
les éléments exprimant la nature profonde et immuable du peuple méla-

22. Nous nous sommes expliqués ailleurs surl’intérét etles limites de la critique de
ce projet précis, cf. Jean Marie Kohler et Loic J.D. Wacquant, ''Le tamps du
sociologue, le temps du politique. A propos de ‘La question scolaire en Nou-
velle-Calédonie’””, Les Temps Modernes 466, mai 1985, pp. 2121 a4 2125.
De la contre-idéologie scolaire développée par les Mélanésiens, on trouvera
une version formalisée et drapée de rhétorique scientifique dans |’‘ouvrage
de M.-J. Dardelin, L'avenir et le destin. Regards sur I'école occidentale dans la
société kanak (Nouvelle-Calédonie), op. cit., ol Vonirisme social et scolaire
est porté jusqu’a son point de rupture (voir la troisidme partie du présant ouvrage).

23. Le terme ‘‘coutume’’ (qui désigne dans la pratique un échange cérémoniel
marquant le respect ou les liens d’alliance existant entre des individus ou des
groupes) a plusieurs acceptions, et les pratiques coutumiéres sont diverses de
par leurs déterminations historiques. Employé au singulier, le terme renver-
rait & une sorte de quintessence de la vie collective, au fondement de I’é6tre
social mélanésien,
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nésien (24). C’est en fonction de ces orientations qu’est posée la question :
quelle école pour les Canaques ? Les réponses, on va le voir, ne sont
souvent que le négatif de celles apportées par I'idéologie scolaire domi-
nante, dans la mesure ou c’est dans le méme registre culturel et moral —
mais 3 partir de positions sociale et scolaire dominées — que sont articu- -
lées réflexion et propositions.

Contrairement au discours dominant, qui insiste volontiers sur les
tendances diachroniques, le discours mélanésien tend, stratégiquement,
3 s’en tenir au constat présent. 1l trouve dans le faible taux de réussite
actuel des Mélanésiens la preuve que le systéme d’enseignement les péna-
lise irrémédiablement et, au-deld, qu’il est fonciérement inapte & prendre
en compte la spécificité culturelle des enfants de cette ethnie. L'objectif
visé 3 long terme étant de ’'sauvegarder et développer la personnalité
canaque au travers de sa culture en réfléchissant et en pratiquant (école,
paroisse, tribu) fes langues vernaculaires & partir de la maternelle, et les
coutumes” (25), il faut nécessairement '"que les Mélanésiens s'approprient
I'enseignement pour innover un systéme éducatif qui leur convienne’’.
L'opposition maftresse, de linguistique (francophone/non-francophone),
est étendue & I'ensemble de la culture {(culture occidentale/culture mélané-
sienne). Mais dans le mouvement méme ou elle couvre tout le champ
culturel, elle s’y confine : incapable de briser les schémes de pensée cultu-
ralistes qu’elle partage avec le discours scolaire dominant, I'idéologie de
I'école canaque pose axiomatiguement la culture comme une totalité
concréte indivisiblement responsable de sa propre causalité. Dés lors,
elle retrouve nécessairement, sous une forme transposée et traduite dans
la logique propre & son champ discursif, ces contradictions (socio)logi-
ques mémes qui habitent I'idéologie scolaire qu’elle entend combattre.

Dans la droite ligne de la pensée configurationiste (26), on confond
et on fond culture, transmission culturelle, société et personnalité dans
une seule et méme analyse qui suppose, non seulement que ces parties

24. Voir Jean Marie Kohler, Patrick Pillon et Loic J.D, Wacquant, '"Jeunesse, ordre
coutumier et identité canaque en Nouvelle-Calédonie”, Cahiers ORSTOM-
Série Sciences Humaines, septembre 1985 (sous presse).

25. Cette citation et les suivantes sont extraites de divers documents de travail,
comptes rendus de joumées de réflexion et publications professionnelles ou syn-
dicales émanant de la direction et de divers groupes d’enseignants de I’'Enseigne-
ment Catholique entre 1979 et 1982, produits lors des séminaires portant sur
le projet d* “Ecole Kanak''.

26. Par exemple, Ruth Benedict, Patterns of Culture, 1934, Boston, Houghton
Mifflin.
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forment une totalité, mais encore que le tout se trouve dans chaque
partie. A l'intention de savoir pourquoi et comment l'école aliéne le
Mélanésien, correspond alors une interrogation comparatiste sur la psy-
chologie de I'enfant mélanésien et sur I’habitus culturel propre & I'adulte
canaque. Du plan individuel et mental, on glisse sans discontinuité 3 celui
de la critique institutionnelle, les mémes catégories s’appliquant indistinc-
tement & l'individu, & I'école, & Vorganisation sociale et & la culture.
C’est pourquoi, en dressant le portrait de |’ ""école traditionnelle’’, on
dessine d'un méme trait ceux du '‘vrai’”’ Mélanésien et de la société méla-
nésienne ‘‘authentique’” qu’on aspire a régénérer : "Elle se fait en pleine
nature, & son contact. Elle est une expérience vraije, elle est utile parce
qu’elle répond & un besoin. L'enseignement y est oral/ [et] se fait dans la
langue matemelle. Elle se fait par le clan [et] prépare I'enfant a son
milieu et dans son milieu, L...] & une société de partage, [...]1 a la vie
communautaire. Elie libére le Canaque’” (c’est nous qui soulignons).
Outre qu’elle est le produit d'un intense travail symbolique d'idéalisation
qui permet d’associer systématiquement aux termes descriptifs un ensem-
ble de significations latérales & forte tonalité morale positive, cette image
de l'école nourrit la confusion originelle entre patrimoine culturel et
type d’organisation sociale et permet, au terme d'un tour de passe-passe
conceptuel d‘autant plus réussi qu’il est inconscient, de présenter la société
traditionnetle comme un modéle social d’actualité. Or cette société étant
une société sans écriture et a trds faible division du travail, elle est aussi
nécessairement une société sans école. La transmission des connaissances
n'y requiert pas I’existence d’une institution spécialisée dotée d'experts ;
dans ce cadre, I’école n'est autre que la vie sociale elle-méme et I’éduca-
tion est synonyme de socialisation. Le projet d'une école qui s’insérerait
harmonieusement dans une telle structure sociale est dénué de sens, puis-
qu'il est par définition radicalement incompatible avec l'indivision fonc-
tionnelle qui caractérise la texture institutionnelle de ce type de société.

Quant a l'idée qu’une école régionalisée, ancrée au village et dispen-
sant un savoir local et coutumier tourné vers une formation ‘‘totale’’ pour-
rait contribuer & permettre une prise en charge, par les Canaques, de leur
avenir et de celui du pays pour la reconquéte duquel ils luttent, elie
releve du fantasme sociologique (27). On peut difficilement & la fois
enseigner "le respect des institutions coutumigres’’ et ""former des hom-
mes responsables, libres, maitres. d’eux-mémes’’. Entre une légitimité

27. On y trouve I'empreinte lisible des idéologies de la ’‘déscolarisation’’ déveiop-

pées par Paulo Freire (Pedagogy of the Oppressed, 1970, New York, Seabury
Press) et lvan lllitch (Deschooling Society, 1971, New Y ork, Harper).
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traditionnelle et une légitimité rationnelle-légale (Weber), le pouvoir doit
trancher. Comment, en effet, renaftre aux valeurs anciennes quand on
souhaite dans un méme mouvement “initier au plus tot & la maitrise
des mass-media, des sciences humaines et économiques’”’ ? Comment
"ouvrir les enfants sur I'extérieur’ tout en centrant |’enseignement sur le
village ? Comment former les cadres nécessaires au fonctionnement des
appareils administratif et étatique, de I'industrie et des complexes urbains
par le biais d’'un apprentissage agricole basé sur les savoir-faire ancestraux ?
De pius, I'école est une machine 3 produire de la différence et de la hiérar-
chie et, loin de constituer un instrument d'intégration sociale, |'instruc-
tion est bien plus souvent un ‘“agent de dislocation’’ (28) dans les sociétés
structurées autour des rapports de parenté et de voisinage aux systémes de
statuts relativement congruents et égalitaires. Elle définit un nouvel axe de
stratification qui rentre en concurrence avec ceux de |'ordre traditionnel
(29). Elle détermine une autre économie des instruments de reproduction
sociale, induisant des stratégies d’ascension ou de reconversion sociales
originales et qui tendent & recomposer les fondements de la hiérarchie
sociale. On voit qu’il est vain d’espérer de |'école la reconstitution d'une
forme sociétale d’ores et déja historiquement dépassée et dans laquelle
elle n'aurait pas de raison (sociale) d’étre.

On peut rendre compte de la géométrie idéologique du projet
d’école mélanésienne, de sa force d'attraction autant que des impasses
auxquelles il méne, a partir d’'une seule et méme présupposition : que
la culture estimmuable, ahistorique et indépendante des rapports sociaux
(30). Vice rhédibitoire, ce fétichisme cuiturel condamne le discours sco-
laire dominé & ne pouvoir opposer aux contradictions du discours domi-
nant et de la pratique qu’il justifie que les contradictions d’'une utopie
scolaire et sociale.

Au terme de l'analyse, ces discours sur I’école se révélent étre aussi
des discours d'école. Produits par des agents sociaux formés par et pour

28. Peter Heintz, ""L’instruction est-elle un instrument d’intégration sociale dans
les sociétés sous-développées ?*  Revue Internationale des Sciences Sociales
XI1X-3, 1967, pp. 410418.

29. Jean-Yves Martin, ‘L’'école et les sociétés traditionnelles au Cameroun septen-
trional”*, Cahiers ORSTOM-Série Sciences Humaines V1113, 1971, pp. 295-
335.

30. On trouvera une critique radicale et définitive de cette thédse dans le trés beau
livre de Raymond Williams, The Sociology of Culture, 1982, New Y ork, Schoc-
ken Books.
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le systtme d’enseignement (31) et frappés, pour ce qui est des Mélanésiens,
du sceau des catégories de pensée chrétiennes, ils s’organisent en fonction
d'oppositions morales, psychologistes et culturalistes qui interdisent de
penser l'éducation autrement qu’en termes scolaires. L'un (idéologie
dominante) laisse accroire que l’institution scolaire est totalement indé-
pendante des relations sociales, tandis que l’autre (idéologie dominée)
projette de dissoudre |'école dans la société. Mais le problégme est autre
et hors d’atteinte possible de ces deux types de raisonnement : c’est de
concevoir ensemble 'autonomie relative et la dépendance qui sont celles
du systéme d’enseignement par rapport & la structure des rapports so-
ciaux. D'ol la nécessité de briser le miroir de la Culture et de procéder 3
une sociologie des facteurs structurels qui déterminent les carriéres sco-
laires, les trajectoires sociales et les liens qui se tissent entre elles.

lil. L’ECOLE ET LA STRUCTURE DES RAPPORTS SOCIAUX
Question scolaire et question sociale

Nous avons décodé |'épistémé scolaire que balisent le discours
officiel et la contre-idéologie qu’est le projet d'une école spécifiquement
adaptée aux Mélanésiens. On peut en donner les coordonnées a partir de
trois postulats auxquels partisans et détracteurs du systéme d’enseigne-
ment en place adhérent avec une égale conviction, bien qu’en des langages
différents :

1. L’ethnie (en tant qu’elle est la synthése de différences culturetles
et/ou linguistiques) est la seule catégorie pertinente de découpage et de
lecture des faits scolaires. Corollaire de cette proposition : chaque milieu
ethnique est homogéne dans son rapport au systéme éducatif.

2. C’est I'école qui détermine les carriéres et les performances sco-
laires. Par ce biais, elle décide & terme de la place dans la société.

3.0n peut donc changer la société en changeant I’école.

Si le mouvement de la connaissance scientifique procéde, comme
le veut Bachelard, par rectification systématique de l'erreur, on peut
présumer qu’une remise en question de ces postulats offre un itinéraire
possible pour sortir des explications scolaires de |‘école, et pour rapatrier
les facteurs structurels au cceur d’'une analyse qui se donnerait I'école

31. Bourdieu et Passeron nous rappellent avec d-propos que “‘celui qui délibére sur
sa culture est déja cultivé et les questions de celui qui croit mettre & la question
les principes de son éducation ont encore son éducation pour principe” {op.
cit., pp. 52-53).
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(et la culture), non comme point de départ, mais comme terme d'un
réseau de relations qui trouve ses déterminations premiéres dans la con-
figuration de |'ordre social. A cet égard, le concept de reproduction so-
ciale (32}, dont la construction et I'usage sont appelés par les mouvements
et les formes historiques de |'inégalité scolaire et sociale, n"implique
nullement que la société se reproduit & I'identique ; I’ordre social perdure
dans sa structure, c'est-a-dire & travers un systéme hiérarchique de diffé-
rences, de distances et d'écarts positionnels qui se reproduit par et dans le
changement social. Affirmer, comme nous le faisons, que le systéme
d’enseignement contribue activement & la reproduction de la structure
des rapports sociaux en Nouvelle-Calédonie ne condamne donc pas &
une vision fixiste de la société coloniale. C’est, au contraire, exiger d'aller
au-deld des apparences flatteuses de I'évolution scolaire présente pour
amorcer une sociologie des conditions sociales de possibilité d'un chan-
gement des structures de fond de cette société.

*

Qu’en est-il, tout d'abord, de !'ampleur des inégalités ethniques
face & I’école ? Pour répondre & cette interrogation, il faut s'attacher a
conjurer deux erreurs, l'une de méthode, I'autre de perspective. La pre-
miére consiste & mesurer les performances scolaires & partir de ces indica-
teurs imparfaits que sont les taux de réussite aux divers examens. Or
ceux<ci introduisent un biais systématique qui conduit & sous-estimer
largement les différentiels d'échec, puisqu’ils se référent a des popula-
tions scolaires qui sont elles-mémes le fruit d’une sélection et d’'une éli-
mination inégales. Il suffit, pour s’en rendre compte, de comparer les
parts respectives des écoliers mélanésiens et européens aux divers ordres
d'enseignement. La figure 1 permet de visualiser |’évaporation scolaire
rapide des jeunes autochtones. Alors qu’ils représentent 45,4 % des effec-
tifs de la classe d'dge de 5 & 19 ans (droite (M) sur le graphique) et les
Européens 32 % (droite (E)), les Canaques ne sont que 37 % des éléves
de I’ensemble du secondaire classique (contre 43 % aux Européens),
17 % des éléves de terminale classique (66 % pour les Européens) et
moins de 8 % des bacheliers de cet enseignement {(dont 76 % sont d'eth-
nie européenne).

32. Nous renvoyons & ia présentation théorique de cette notion que fait Anthony
Giddens, ‘‘Institutions, Reproduction, Socialisation’’, + Central Problems in
Social Theory. Action, Structure and Contradiction in Social Analysis, 1979,
Cambridge, Cambridge University Press, pp. 101-115.
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Fig. 1 : Evolution de la part-des écoliers mélanésiens et européens par niveaux d'en-
seignement.

Source ; Vice-Rectorat

Plus I'on s'éléve dans le cursus, plus le rapport regus/présentes pour
chague examen (CAP, BEPC, Baccalauréats techniques et classiques)
est trompeur, puisqu’il exclut par définition tous ceux qui ontéchoué ou
bifurqué avant méme de pouvoir s'y présenter. C'est pourquoi, a I'excep-
tion du passage dans le secondaire, qui se situe a un stade suffisamment
précoce de la carriére scolaire et dont on peut, & la limite, considérer
qu’il photographie des populations comparables (33), on s'efforcera de
construire des indicateurs qui tiennent compte de I'effet de tri inégal
que 'école exerce continlment et non point seulement & I'occasion de
ce rite de passage qu’est I'examen — dont la prétention & monopoliser
I'attention a pour effet de dissimuler I'élimination sans examen. On voit,
grdce au tableau 1, que les inégalités entre les ethnies européenne et
mélanésienne sontincomparablement plus fortes lorsqu’on raisonne, socio-

33. En fait, méme a ce niveau “primaire’’, il faudrait, en toute rigueur, construire
des indicateurs scolaires tenant compte des orientations dans les sections spé-
cialisées ou dites ‘de perfectionnement’’, et des éléves qui, bloqués définitive-
ment & un niveau inférieur du cursus, n’apparaissent jamais dans la comptabilité
du passage en sixiéme,
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logiquement, en termes de probabilités objectives de présentation ou
d’obtention, que lorsqu’on les mesure, scolairement, aux taux de réussite
(34).

Tableau 1 - Inégalité apparente et inégalité réelle des chances scolaires entre Euro-
péens (E) et Mélanésiens (M).

Taux de réussite Prpbapilité Pro.bab!lité
objective de objective
apparent : h .
(% ) présentation d’obtention
° (0/00) (O/oo)
E M E M E M
CAP 67,5 44,2 57,7 426 39,0 17,0
BEPC 72,3 48,7 137,3 718 99,3 35,0
Bac Technique 58,6 375 33,7 8,4 19,7 3,1
Bac Classique 824 33,3 58,1 121 479 4,0

Source : Vice-Rectorat et Recensement INSEE 1983

Alors que l'écart apparent entre Mélanésiens et Européens (ratio
des colonnes 1 et 2) augmente légérement & mesure que I’on s'éléve dans
le systtme d’enseignement tout en restant relativement limité (il passe
de 1,5 pour les CAP et BEPC & 2,5 pour les baccalauréats classiques),
I’"écart réel entre ces deux ethnies est, lui, considérablement plus grand et
croit exponentiellement. Si un écolier européen a deux fois plus de chan-
ces de se présenter au BEPC que son homologue mélanésien, il en a quatre
et cing fois plus respectivement pour les baccalauréats techniques et clas-
siques. Les disparités sont encore plus marquées pour ce qui est de |'ob-

34. Le taux de réussite apparent est égal au rappert (nombre de candidats admis/
nombre de candidats présentés) d'une ethnie donnée pour un examen donné.
La probabilité objective de présentation & un examen est fournie par le rapport
{(nombre de candidats présentés/effectif de la cohorte ethnique en 4ge de pré-
senter I'examen) ; la probabilité objective d’obtention d’'un dipldme est calculée
par la formule {nombre de candidats admis/effectif de la cohorte ethnique en
8ge de passer I'examen). Dans le tableau, les probabilités objectives de présenta-
tion et d'obtention sont calculées sur la base de la population 4gée de 15 3 19
ans pour chaque ethnie ; un ratio plus fin que celui donné par les tranches
quinquennales produirait des écarts encore plus importants entre Européens
et Mélanésiens au niveau des baccalauréats.
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tention des diplomes : un enfant mélanésien a 2, 3 fois moins de chances
objectives d'obtenir un CAP qu’un enfant européen ; 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 ! On voit
qu’un examen attentif de l'inégalité scolaire conduit loin des formules
pudiques de l’'idéologie dominante. L’ouverture de |'éventail des écarts
qui accompagne |‘ascension scolaire, surtout quand celle-ci chemine par
les voies les plus nobles, montre que le systéme scolaire opére, objective-
ment, une élimination des Mélanésiens d'autant plus compléte que les
titres scolaires auxquels ces derniers prétendent sont plus valorisés.

Le contre-argument communément opposé & une telle présentation
de I'inégalité des chances scolaires consiste & retourner le constat de
sorte & mettre les performances mélanésiennes présentes en regard de
celles des écoliers de cette méme ethnie hier : les Mélanésiens sont beau-
coup plus nombreux a réussir aujourd’hui & tous les niveaux d’éducation,
n‘est-ce pas I3 la preuve qu'ils comblent leur retard ? C’est la seconde
erreur qu’il nous faut corriger. lllusion de perspective, elle fait voir un
progrés la ol il n'y a que recomposition du champ scolaire ; elle fait croire
a une démocratisation de l’enseignement quand s’effectue une simple
translation de /a structure des chances objectives attachées a chaque
groupe social.

Le relévement des résultats des éléves les plus défavorisés n'impli-
que absolument pas que les disparités de réussite se réduisent automati-
quement. Si la structure des chances scolaires et sociales est un ensemble
d’inégalités et de différences, rien n‘'empéche qu’elle se reproduise alors
méme, que les opportunités offertes au groupe dominé augmentent rapide-
ment. |l suffit pour cela que celles du groupe dominant croissent, non
point d’autant, mais suffisamment pour maintenir un écart distinctif.
La figure 2 montre que c’est exactement ce qui se passe en Nouvelle-
Calédonie. En quelque vingt ans, les Mélanésiens ont multiplié leurs
succés scolaires, puisqu’ils sont, en chiffres absolus, prés de huit fois
plus nombreux & obtenir le BEPC en 1883 (234 brevetés) qu’'en 1966
(31 lauréats), et qu’ils comptent aujourd’hui autour de quarante bache-
liers annuels contre 1 seulement au milieu de la décennie soixante (35).
Cependant, cette évolution morphologique recouvre en réalité une per-
pétuation, voire une aggravation des inégalités devant I’école.

35. On peut rappeler que le premier bachelier mélanésien date seulement de 1962.
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Fig. 2 : Translation de la structure des chances et croissance des inégalités scolaires.

Source : Vice-Rectorat et Recensements INSEE 1963, 1976, 1983

Les courbes décrivant |'évolution des probabilités objectives d'ob-
tention du BEPC (courbes en pointillés) et du baccalauréat (courbes en
traits pleins) montrent que les chances d’accés 3 ces deux paliers de I’en-
seignement secondaire se sont accrues pour les Mélanésiens comme pour
les Européens. Mais cet accroissement ne se traduit aucunement par une
diminution de l'inégalité scolaire. Certes les Mélanésiens multiplient par
8 leurs chances d’obtenir le bac (0,5 9/00 en 1966, 4 ©/co en 1983), alors
que celles des Européens ne passent que du simple au double (27,3 ¢/o0
et 47,9 Y/oo). Maisil est évident que la progression des premiers ne saurait
avoir les mémes effets scolaires et sociaux que celle, plus modeste, des
seconds, dans la mesure ou les Mélanésiens partent d'un niveau si bas que
'explosion de leurs chances scolaires n'entame en rien |’écart qui les
sépare des Européens : de 26,8%/00 en 1966, celui-ci monte & 37,2 %/c0 en
1976 pour atteindre 43,9 /0o en 1983 ; pour le BEPC, le fossé s'élargit
encore plus puisque la différence des chances scolaires passe de 37,6%/00
en début de période a 64,3 °/oo en 1983.

Pour résumer cette évolution, on peut dire qu'un Mélanésien a a
peine plus de chances de devenir breveté aujourd’hui qu‘un Européen
d'obtenir le baccalauréat il y a vingt ans ! Quand on tient compte, en
outre, de la dévaluation générale des diplOmes qui a accompagné cette
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translation vers le haut de la structure des chances scolaires (36), on mesure
le chemin qui reste & parcourir pour réaliser 1'égalité ethnique face 2
I'enseignement. On mesure également & quel point les idéologies de I'école,
aveuglées par les apparences, dissimulent et se dissimulent le fonctionne-
ment du systéme d’enseignement et les maniéres dont celui-ci est capable
d'inscrire le “"progrés’’ dans le maintien des structures.

*

Ayant répondu a l'interrogation ethnique, il faut interroger les ter-
mes mémes de la question : [’appartenance ethnique est-elle /e déterminant
du succés scolaire ? Que dit-on, par un jeu muet de significations et d'asso-
ciations implicites, quand on I‘affirme ? Plus prosaiquement : les Mélané-
siens échouent-ils parce qu’ils sont Mélanésiens ? Contre ce discours sur
I'école qui en dit toujours trop ou trop peu en renvoyant & |’ “ethnie’’
et qui arréte |'analyse parce qu'il procure le sentiment de |'évidence immé-
diate (comme le dit un directeur d'école, "'I'autochtone, il est comme ¢a,
vous n'y pouvez rien”’}, il faut établir que le critére ethnique n’est qu’une
des coordonnédes de la position sociale dans le systéme colonial — celle
qui traduit I'appartenance a un milieu subordonné situé & la périphérie
des rapports sociaux et culturels dominants. Et c’est la position sociale
dans I'ensemble de ses dimensions qui, a travers le relais d'un réseau de
ressources, de probabilités objectives et d’attentes subjectives, détermine
le degré d‘accumulation d’un capital scolaire.

Il n'est plus possible, comme cela |'était jusqu'a récemment, de ne
considérer que cette "ligne de séparation due & !’histoire Cqui passe] entre

. les Mélanésiens et tous les autres’” (37). L'émergence récente de couches
sociales mélanésiennes urbanisées, d'une petite élite politique et adminis-
trative liée au mouvement nationaliste, les changements de la structure
sociale induits par I'installation massive d'immigrants polynésiens, par les
retombées inégales du "boom du nickel’’, par la croissance d’un secteur
administratif qui pallie de plus en plus au déclin agricole et minier, et par
les effets dus a ['augmentation des taux globaux de scolarisation eux-

36. La encore, il n'y a rien qui soit propre a [’évolution scolaire calédonienne. On
observe, en Métropole, une méme transiation de la structure des inégaiités
entre enfants issus de milieu populaire et écoliers d’'origine bourgeoise, comme
I’a clairement montré Frangoise Ceuvrard, '’ ‘Démocratisation’ ou sélection dif-
férée ?'',  Acles de la Recherche en Sciences Sociales 30, novembre 1979,
pp. 87-97.

37. Jean Guiart, La terre est le sang des morts. La confrontation entre Blancs et
Noirs dans le Pacifique Sud frangais, 1983, Paris, Anthropos, p. 101.
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mémes, tous ces facteurs déterminent une configuration historique de I’or-
dre colonial calédonien dont la compréhension exige |’emploi d’outils
analytiques plus précis, plus aiguisés, et qui tiennent compte des nouveaux
nodules d’articulation entre les sous-systémes sociaux mélanésiens et les
structures capitalistes. Le clivage structurel majeur, & tous les niveaux,
demeure sans conteste possible celui qui oppose Mélanésiens et Européens,
et les déterminations coloniales n‘ont pas fini de peser sur 'évolution ins-
titutionnelle et sur les rapports sociaux. Mais ces derniers ne peuvent plus
étre totalement élucidés sur la base de la seule opposition ethnique, i.e.,
a partir de catégories culturelles impropres & retranscrire les changements
de structure (division du travail, stratification, couplage des sphéres poli-
tique et économique, mouvements sociaux, recomposition du systéme
des instruments de reproduction sociale, émergence de nouvelles couches
salariées) qui redessinent |'espace des positions sociales, et notamment
celui des positions désormais accessibles ou détenues par les Mélanésiens.
On peut d'ores et déja donner un contenu empirique & cet argument par
I'analyse de deux facteurs de différenciation sociale, et par conséquent
scolaire : l'urbanité, la classe ou couche d’insertion dans le systéme capita-
liste.

Tableau 2 - Passage en sixieme en fonction de I’'implantation urbaine-rurale

Européens Mélanésiens Ensemble
Présentés 918 389 1775
Nouméa{ Admis 732 230 1263
% 79,7 59,1 71,1
Présentés 555 1204 2171
Intérieur{ Admis 382 571 1204
% 68,8 47,4 55,5

Source : Vice-Rectorat

Le tableau 2 montre que I'ethnie est incapable de rendre compte 2
elle seule des profils scolaires. Les écoliers du primaire, qu’ils soient Méla-
nésiens ou Européens, ont plus de chances de passer en sixigme s'ils rési-
dent dans |'agglomération nouméenne que s’ils vivent dans lintérieur.
Cette inégalité des chances entre urbanisés et ruraux indépendante de
Fethnie est la traduction, dans le champ scolaire, d'une inégalité des posi-
tions sociales caractéristiques de ces deux sous-systémes sociaux. Parce
que l'insertion dans la ville favorise I’accés aux institutions dominantes
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(le salariat, I’Administration, la consommation marchande... les meilleures
écoles), elle s'accompagne d’une recomposition a la hausse du faisceau des
trajectoires socio-professionnelles possibles et probables, envisageables
et envisagées, tout en facilitant 'acquisition des moyens matériels, du
capital de relations et du bagage culturel nécessaires a la réalisation des
aspirations nouvelles qu‘elle fait naitre. L’implantation urbaine restructure
le systéme des instruments de reproduction et de mobilité propre a cha-
que type de position sociale et donne a |I’école un rble prépondérant parmi
ceux-ci ; c’est ainsi qu’elle détermine une augmentation des chances scolai-
res objectives (38).

Les Mélanésiens urbanisés — prés d’un tiers des autochtones rési-
dent aujourd’hui dans les centres urbains ou miniers (39) — n’ayant pas le
méme rapport (objectif et subjectif) a l'institution scolaire que leurs
parents de brousse, |'appartenance ethnique ne peut plus étre considérée
comme un indicateur synthétique des carriéres scolaires. Ce point acquis,
il est possible d'aller plus avant et d’établir que le niveau d'insertion
dans le sous-systéme urbain, i.e., la participation au mode de production
capitaliste, implique, par le biais de la division du travail, une différencia-
tion sociale intra-ethnique. L'émergence historique de ces différences liées
aux points d’attache et aux trajets a travers la structure socio-profession-
nelle commande d‘aller au-delad de la dichotomie urbain/rural et de s'in-
terroger sur l'impact du niveau occupationnel sur les espérances scolaires
et sociales. L'appartenance & une classe ou A une couche sociale tend a
se composer avec l'identité ethnique (40} selon des modalités diverses et

38. A titre de comparaison, on consultera Chai Hon-Chan, Education and Nation-
Building in Plural Societies : The West-Malaysian Experience (1977, Canberra,
The Australian National University, Development Studies Centre Monograph
n® 6, pp. 87-90), ol I'auteur montre que la socialisation urbaine accroft mas-
sivement les chances scolaires des écoliers de toutes les ethnies, Indiens, Chi-
nois et Malais.

39. Cf. Résultats du recensement de la population des Territoires d’Outre-Mer,
Nouwwvelle-Calédonie, 15 auril 1983, 1984, Paris, INSEE, pp. 61 et suivantes.
Ce pourcentage est probablement en dessous de la réalité : on sait que ce recen-
sement a sous-évalué les effectifs de 1I'ethnie mélanésienne d’environ 4 000
individus, dont ifa majeure partie résiderait dans |'agglomération nouméenne
(cf. Jean-Louis Rallu, "’La population de la Nouvelle-Calédonie’’, Population et
Sociétés 188, février 1985},

40. |l n'est pas possible d’expliciter ici les rapports entre clivage ethniqus, stratifi-
cation et structure de classe dans la formation sociale néo-calédonienne. A
I"évidence, c’est un nceud théorique et empirique déterminant pour la compré-
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évolutives qui font que, suivant les niveaux social et scolaire considérés,
I’une ou |'autre dimension surdétermine les autres. Il reste que de nouvelles
lignes de fracture de I’ordre colonial se dessinent clairement, et que |’école
est un des lieux de genése et de lecture de ces mouvements de la structure
sociale. '

A partir d'une enquéte récente menée dans les écoles primaires
du Grand Nouméa, on peut repérer quelques uns des axes de différen-
ciation scolaire de |'ethnie mélanésienne (41). A ce niveau du cursus, la
réussite croit continment lorsqu’on s’éléve dans la hiérarchie profes-
sionnelle et I'inégalité se révéle plus forte & I'intérieur de chaque ethnie
qu’elle ne I'est, & niveau socio€conomique égal, entre Mélanésiens et
Européens (voir tableau 3 et figure 3). Si un enfant canaque issu d'une
famille de statut petit bourgeois réussit moins que ses camarades européens
de niveau socio€conomique équivalent, il a aussi deux fois plus de chances
d'entrer dans le secondaire qu'un Mélanésien de parents ouvriers.

Tableau 3 - Taux de passage en sixiéme en fonction de I’ethnie et de la classe/couche
sociale {en pourcentage de |'effectif).

Populaire Moyenne Supérieure
Européens 69,3 84,4 92,8
n) {215) ) {340) (223)
Mélanésiens 52,0 66,0 86,7
fn) 221) (97) {15)

Source : ORSTOM

hension des transformations qui affectent cette derniére. Indiquons simplement
que le trancher implique de reconnaftre le caractére multistructurel de la société
coloniale, caractére qui résulte de I'articulation de deux modes de production,
I'un capitaliste, I'autre ""domestique’’, en un systéme contradictoire, et qui se
traduit au niveau sociologique par l'existence d'une seule classe sociale, la
bourgeoisie européenne de Nouméa.

41. Cette enquéte a été conduite par I'ORSTOM en novembre et décembre 1983
dans les 46 écoles primaires publiques et privées de I'agglomération de Nouméa
comportant une ou plusieurs classes de Cours Moyen deuxi@me année. Les résul-
tats présentés ici portent sur I'ensemble de |‘effectif. Les principales données
concernant |’enseignement primaire public sont analysées dans la seconde
partie du présent ouvrage.
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Fig. 3. Taux de passage en sixi@me en fonction de la profession du pére.
Source ORSTOM

LLe taux de 100 % de réussite des enfants canaques de cette catégorle socio-profes-
sionnelle s'explique par la faiblesse de I'effectif concerné : on compte 3 écoliers
mélanéslens, contre 144 écoliers européens, dont le pére occupe un emplol de ce
niveau,

De méme, si )'on considére les variations du flux d’éléves irrémédia-
blement relégués par l'orientation en classe de Fin d’Etudes Primaires
(tableau 4), il apparait que cellesci sont déterminées tout autant par le
niveau socio-professionnel de la famille de I’éléve que par son apparte-
nance ethnique {méme si ce second facteur reste prépondérant a ce palier
du cursus). Qu’ils soient mélanésiens ou européens, les enfants issus des
milieux culturellement privilégiés (enseignants, professions libérales,
culturelles, scientifiques, cadres moyens et supérieurs) bénéficient d’'un
effet de dominance (42) qui les protége d’'une mise a |'‘écart précoce
dans les voies de garage de |'appareil scolaire.

42, Nous empruntons fa notion & Noéile Bisseret, *’La sélection a I'Université et
sa signification pour I'étude des rapports de dominance’’, Revue Frangaise de
Sociologie 1 X-3, 1968, pp. 463-496.
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Tableau 4 - Taux d‘orientation en Fin d'Etudes Primaires en fonction de I'ethnie
et de la classe/couche sociale {en pourcentage de |'effectif).

Populaire Moyenne Supérieure
Européens 9,3 1,8 0
{n} (215) (340!} (223)
Mélanésiens 24,4 15,5 0
n) {221) 97) (15)

Source : ORSTOM

Cet effet se retrouve aux divers paliers de I’enseignement, si bien
que la composition sociale des candidats-bacheliers d’une ethnie donnée
est inverse et symétrique de celle de I'ethnie dans son ensemble : blancs
ou noirs, les enfants d’agriculteurs et d’ouvriers sont en nombre infime ;
les fils et filles des classes aisées occupent une part grossi¢rement dispro-
portionnée a leur poids dans la population d'dge correspondant (tableau
5). Aussi la faible représentation des Mélanésiens aux baccalauréats est-elle,
dans une trés large mesure, le produit de leur distribution socio-économi-
que caractérisée par une concentration massive au niveau des couches
les plus basses (43).

Tableau 5 - Comparaison de I'origine sociale des éléves de terminale suropéens et
mélanésiens (Enseignement Catholiqus 1980-82) et de la distribution des
actifs de I’ethnie.

Cultivateurs

agriculteurs Populaire Moyenne Supérieure
Eleves 11 15,9 43,4 39,6
Européens
Actifs 4,6 21,2 57,7 16,5
Eleves 9,1 345 32,8 23,6
Mélanésiens
Actifs 63,1 24,4 11,3 1,2

Source : ORSTOM et Recensement INSEE 1976

43. Ces données proviennent d‘un dépouillement du fichier scolaire des éléves de
terminale du L.ycée Blaise Pascal entre 1969 et 1983, et dont les résultats du
traitement complet sont 3 paraltre. Elles comprennent les candidats aux bacca-
lauréats classiques et techniques.
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Cette différenciation du milieu mélanésien ne se limite pas aux
performances scolaires, dont on pergoit maintenant combien elles doi-
vent & la position sociale. Elle tend peu a peu & englober I'ensemble
des dispositions & I‘égard de l'école et interdit de parler d'un habitus
scolaire proprement mélanésien (44). Les parents autochtones jouissant
d'un statut de petite bourgeoisie (enseignants, techniciens, infirmiers
et cadres moyens de I’administration) sont plus nombreux & mettre leurs
enfants & I'école avant I"dge obligatoire, & les encourager dans leurs étu-
des, & entretenir quelques relations, fussent-elles lointaines et difficiles,
avec les enseignant(e)s, que ne le font leurs homologues de milieu ouvrier
— et plus encore que ceux vivant en milieu villageois. Une étude de quar-
tier portant sur les Mélanésiens scolarisés a Riviére Salée (n = 70) a permis
d‘établir, par exemple, que Vintérét manifesté par les parents pour les
études de leur progéniture varie directement avec le niveau social de la
famille (tableau 6).

Tableau 6 - Intérét parental pour |’école en fonction de la couche sociale (Mélané-
siens de Riviére Salée, Nouméa).

Faible Fort Total n
Populaire 34,0 66,0 100 50
Moyenne 18,7 81,3 100 16
Supérieure 0,0 100,0 100 4

Source : ORSTOM

Il s’ensuit qu'on ne peut, a priori, se donner 'ethnie mélanésienne
comme un milieu homogéne dans son rapport a I'école et se contenter
de ramener les courses scolaires des enfants canaques a leur seule appar-
tenance ethnique, comprise comme résumant un jeu de déterminations
strictement culturelles. La diversification des modes d’insertion dans le

44, Dire qu'il n’y a pas d'habitus scolaire (i.e., de systéme de dispositions durables
A |'égard de I'école) proprement mélanésien ne contredit pas le fait qu'une trés
large majorité de Mélanésiens entretient le mé&me rapport particulier a |'institu-
tion scolaire. C’est signifier que cette uniformité trouve son origine non dans un
6tre ethnique constitutif d’une jdentité mélanésienne /mmuable, mais dans le
fait que la plupart des Mélanésiens occupent encore aujourd’hui les positions
marginales et subalternes qui composent l'underclass du capitalisme colonial
calédonien.
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systéme colonial fait que I'unité du monde autochtone face a I'école
doit étre constamment repensée comme problématique. Soulignons
qu'une telle mise en interrogation n’implique nullement que la réponse
qu’‘on y apporte soit nécessairement négative. Au contraire : nous ne
sommes qu‘au tout début d’'une phase de transition du systéme colo-
nial ol les différences internes au milieu mélanésien sont encore minimes
par comparaison a I’extension qu’elles sont appelées a connaitre au fur et
a mesure que les rapports sociaux dominants pénétreront plus profondé-
ment leurs communautés. |l serait trop facile d'importer, en contrebande
de cette proposition de stratégie de recherche, I'idée que, les Mélanésiens
étant “‘divisés’’, leurs revendications, aussi bien culturelles que politiques,
sont sans base sociale réelle ; on voit sans peine les attendus politiques
d'un tel verdict, que la moindre analyse sérieuse conduit a rejeter. Elle a
seulement pour objet de déplacer le centre de gravité de la sociologie de
I'école en posant clairement que les inégalités ethniques face au systéme
d’enseignement trouvent leurs racines dans une structure de rapports de
domination qui n’est pas seulement d’ordre culturel, mais reléve plus
fondamentalement de la sphére économique et socio-politique.

*

Pourquoi avoir tant insisté sur l'inégalité des espérances et des pra-
tiques scolaires qui se dessine au sein du milieu mélanésien, et sur la diffé-
renciation sociale dont elle ttmoigne et qu’elle alimente en retour ? Parce
qu’elle est la partie immergée d'un discours sur I'école et sur la société qui
reste tronqué aussi longtemps qu’il ne prend pas en compte |I’'ensemble des
facteurs sociaux générateurs de disparités, d'écarts socialement signifi-
catifs et conséquents. La pleine compréhension de I'ethnicité elle-méme
requiert de mettre fin a la monarchie explicative que celle-ci prétend
exercer sur les faits scolaires comme sur les autres faits sociaux.

Mais il faut souligner avec une vigueur plus grande encore notre
seconde conclusion : que fes inégalités scolaires,qu’elles soient ethniques
ou de classe, ne sont que /a retraduction des inégalités sociales et qu’elles
n‘ont en rien diminué au cours du dernier quart de siécle. Force est alors
d’admettre que ce n’est pas /’école qui commande les trajectoires scolaires,
mais bien la structure des rapports sociaux. A la vision bousculée des
changements morphologiques de la population scolarisée, il faut substi-
tuer I'étude de ce phénomeéne "'a faible pente’’ qu’est la reproduction des
structures d’inégalité. En vingt ans, les barriéres de la sélection ont simple-
ment été déplacées, les points de bifurcation se sont multipliés, les filiéres
se sont différenciées de sorte que si les Mélanésiens sont aujourd'hui
massivement scolarisés, ils n‘en sont pas moins toujours massivement
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relégués (45). La recomposition dynamique du champ éducatif solutionne
ainsi la contradiction qui définit le travail scolaire imposé aux dominés
dans le cadre de la société coloniale : éduquer mais soumettre, instruire
mais subordonner. Etelle le fait en légitimant d’autant mieux les inégalités
que les principes de sélection et d'élimination qu’elle met désormais en
ceuvre sont devenus plus implicites, leurs processus plus complexes et
moins facilement localisabies.

Est-il dés lors nécessaire de débattre longuement des changements
sociaux qu’on est en droit d'espérer des seules réformes scolaires ? Peut-
on changer la société en changeant d’école ? Le croire serait faire la part
trop belle aux illusions de ces "“ingénieurs sociaux’’, technocrates ou poli-
tiques, qui ne croient pouvoir révolutionner I'enseignement par décret
que parce qu'ils oublient qu’un systéme éducatif est "'un ensemble de pra-
tiques et d’institutions qui se sont organisées lentement au cours du temps,
qui sont solidaires de toutes les autres institutions sociales et qui les expri-
ment, qui, par conséquent, ne peuvent pas plus étre changées & volonté
que la structure méme de la société’ (46). Aussi bien I'observation de la
vie sociale calédonienne que {'expérience des pays capitalistes avancés

~conduit au scepticisme 47). Elle ne saurait cependant autoriser ni le fata-
lisme, ni I'attentisme, car loin de conduire & I'inaction, la pleine connais-
“sance des déterminismes sociaux qui pésent sur |‘institution scolaire donne
les moyens d'une action corrective réfléchie et consciente des conditions
et des limites de son efficacité. Si la structure des relations causales montre
que c'est d'une réduction directe des inégalités sociales que dépend la
construction d’une société et d’une école plus justes, elle n’enléve rien a la
nécessité et a la valeur des réformes pédagogiques et institutionnelles qui
peuvent étre immédiatement entreprises en |’état des rapports sociaux. La
réponse & cette question n’appartient pas au sociologue, mais aux acteurs
de la pratique sociale.

45. Nous montrerons, dans un travail ultérieur, comment le champ- scolaire s’est
peu a peu réorganisé (re-partage des pdles public et privé, séparation des niveaux
du secondaire, développement d'une filiere professionnelle) de telle sorte qu’il
est possible, aujourd’hui, d’'y accueillir tous les Mélanésiens tout en leur réser-
vant la portion congrue du festin scolaire.

46. Emile Durkheim, Education et sociologie, 1922, Paris, P.U.F,, p. 40.

47. On consultera Samuel Bowles et Herbert Gintis, Schooling in Capitalist America.
Educational Reform and the Contradictions of Economic Life (1976, New
York, Basic Books) et, dans une veine théorique et idéoiogique opposée, Ray-
mond Boudon, L'inégalité des chances. La mobilité sociale dans les sociétés
industrielles (1973, Paris, Armand Colin).
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TRAJECTOIRE SCOLAIRE ET POSITION SOCIALE

Sociographie de I'école primaire dans le Grand Nouméa

Etude réalisée avec la collaboration d'Elizabeth Bonamour du Tartre.

LE CAS DE NOUMEA : UNE EXPERIENCE CRUCIALE.

Cette seconde partie du présent livre est une monographie du sys-
téme d’enseignement primaire public en milieu urbain et se veut une
étape dans I'élucidation des rapports entre |I‘école et la structure sociale
en Nouvelle-Calédonie (1). Son objet est de répondre a trois séries d’inter-
rogations connexes :

1) Quelles sont les propriétés spécifiques du systéme formé par les
écoles primaires de Nouméa ? Posséde-t-il une configuration particu-
lidre ? Les conditions sociales et scolaires de I’apprentissage culturel
sont-elles les mémes pour tous ?

1. Elle s’intédgre dans un dispositif plus vaste de recherche sur les fondements et les
mécanismes de la domination scolaire et culturelle en Nouvelle-Calédonie. Parallé-
lement aux investigations dont les principaux résultats sont présentés ici, des en-
quétes ont é6té conduites dans I'enseignement privé urbain, puis étendues a I'en-
semble des écoles primaires élémentaires de |'intérieur et des fles. On a également
procédé a un dépouillement exhaustif des fichiers des classes de terminale sur une
décennie, des classes de troisidme sur trois ans, et mené une série d’entretiens
approfondis avec des directeurs d'école primaire et des candidats-bacheliers
mélanésiens. L'ensemble de ces travaux doit donner lieu & diverses publications.
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2) Quelles sont les caractéristiques scolaires, familiales et sociales des
divers groupes et sous-groupes qui forment la population des éco-
liers ? Sur quels plans se démarquent-ils les uns des autres ?

3) Quels sont les déterminants sociaux de la réussite scolaire ? Quelles
sont les relations qui se nouent entre hiérarchie sociale et hiérarchie
scolaire ?

Répondre & ces guestions, c’est prendre la mesure des inégalités
face & I'école (primaire) en Nouvelle-Calédonie. L’étude du cas de Nouméa,
malgré et grace a ses particularités, permet de cerner les facteurs propre-
ment sociologiques qui rendent compte des carriéres scolaires individuelles
et expliquent le rapport collectif que les groupes sociaux (ethnies, classes
ou strates) du Territoire entretiennent avec le systéme éducatif.

L’objet de cette monographie présente certes, dans sa définition
méme, deux inconvénients sévéres. Premiérement, il n‘inclut pas la popu-
lation rurale, donc la majorité des éléves canaques, et conduit par 1a &
minimiser les écarts ethniques dans la réussite scolaire (2). Les enfants
d’origine mélanésienne scolarisés & Nouméa présentent en effet la parti-
cularité d’étre “’la minorité privilégiée” de I'ensemble des écoliers autoch-
tones, tandis que les éléves nouméens des autres ethnies sont représentatifs
de leurs groupes respectifs puisqu’ils en constituent une trés large majorité.
Il faudra tenir bon compte de ce fait dans 'interprétation des résultats de
I'enquéte, car il est assuré que la prise en considération de I'ensemble de
la population mélanésienne ferait apparaitre que cette ethnie est celle dont
les chances scolaires sont de loin les plus réduites.

Deuxigmement, I'enquéte qui a été mise en ceuvre pour cette étu-
de (3) porte essentiellement sur des variables objectives, démographiques
et socio-ethniques, et fait dé/ibérément |'impasse sur les variables psycho-
sociologiques (auto-évaluation de I'écolier, soutien des 'significant others”,
groupes de référence, etc.) et sur ce qu’on aime appeler "le culturel”’
(valeurs, morale, concepts temporels et spatiaux, éthos ethnique ou de

2. 1l ne comprend pas non plus les écoles catholiques du Grand Nouméa qui, pro-
portionnellement, scolarisent deux fois plus de Mélanésiens et trois fois plus de
Wallisiens que les établissements publics.

3. Enquéte exhaustive par questionnaire, menée en novembre et décembre 1983
auprés de la population scolarisée en Cours Moyen deuxiéme année dans les
établissements primaires publics de Nouméa et de sa banlieue. Pour la méthode
employée, son champ d’application et de validité et ses limites, on se reportera a
JM. Kohler et L. Wacquant, Position sociale et performance scolaire, op. cit.,
pp. 14-21.
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classe, etc.). Le but d'une telle stratégie de recherche n’est pas de nier
I'efficace des déterminismes qui relévent de ces sphéres, mais de mieux
mettre en évidence l'impact des variables structurelles sur les trajectoires
scolaires, et d’ouvrir, a terme, la voie d’'une théorie du systéme d’enseigne-
ment calédonien qui intégre ces deux types de causes (culturelle, structu-
relle) en donnant & chacun son juste poids.

La délimitation de |'objet étudié présente cependant deux avantages
qui, & notre sens, compensent largement les inconvénients précités. Pre-
mier avantage : I'observation en milieu urbain permet de saisir les inter-
relations entre scolarisation et structure socio-professionnelle 1a ol cette
derniére est suffisamment différenciée pour gue I'on puisse espérer mesu-
rer I'efficace d‘une large gamme de facteurs sociaux dans la détermination
des performances scolaires (4). Deuxidme atout : la région de Nouméa
est la seule ou sont présents dans les écoles des enfants de tous ies grou-
pes ethnigues en nombres suffisants pour établir des comparaisons, ol
les familles des écoliers sont insérées dans I’économie marchande, et ol
les conditions de scolarisation sont relativement homogénes (entermes
d'équipement et d’encadrement). Si, donc, il y a bien une région dans
laquelle i’égalité devrait étre réalisée au niveau de |'entrée en sixiéme (5),
I'agglomération nouméenne est celle-la. A contrario, démontrer que cette
égalité n’est pas réalisée 1a-méme ol elle a le plus de probabilité de I'étre suf-
fit a établir qu’elle ne I'est nulle part. En confrontant le discours officiel de
I’école avec la réalité qui devrait lui étre la plus conforme, l'analyse du
systéme d’enseignement primaire de la capitale calédonienne constitue une
experimentum crucis devant permettre d'en établir le caractére mystifica-
teur.

Reste a situer la population des Cours Moyens deuxidme année
qui a fait I'objet de cette étude dans I'ensemble du systéme d’enseignement
primaire, et notamment par rapport aux éléves scolarisés dans 1I’intérieur
et les iles. 1l y a actuellement en Nouvelle-Calédonie prés de cing mille
écoliers en CM2 (cf. tableau 1), dont une moitié (49,2 %) de Mélanésiens

4. La structure socio-6conomique urbaine étant nettement plus différenciée que
celle des zones rurales, i’étude de la scolarisation en milieu urbain suffit & saisir
la relation entre la réussite & I'école et un éventail ouvert de positions sociales,
de sorte qu'elle éclaire !'ensemble des rapports école/structure sociale (voir
infra, pp. 189-192).

5. Selon Roland Bruel et Jean-Pierre Doumenge, les écarts ethniques dans le premier
degré ont été “comblés” {(cf. la planche "“Enseignement", in Atlas de la Nouvelle-
Calédonie et Dépendances, Paris, ORSTOM, 1982).
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et moins d’un tiers {30,1 %) d’Européens. Nouméa accueille a elle seule
36,6 % des effectifs — essentiellement des Européens {un éléve sur deux)
et des enfants non autochtones. L’intérieur présente une distribution
ethnique inverse : les écoles de la Grande Terre, qui scolarisent 49,3 %
des éléves 'de CM2, eomprennent 55 % de Mélanésiens contre 23,4 % d’en-
fants de souche européenne. Les iles Loyauté, avec 14,1 % des effectifs
du Territoire, demeurent le domaine propre des Canaques (99,4 % des
effectifs).

Tableau 1 — Répartition des écoliers de CM2 du Territoire par ethnie et par région
{écoles primaires publiques et privées, année 1984).

Nouméa Intérieur Loyauté Ensemble

Total Public Total Public Total Public Total Public

Européens . .. 878 762 651 491 4 3 1433 71256
Mélanésiens . . 389 307 1289 481 665 339 2343 1121
Wallisiens ... 188 142 265 147 — — 453 289
Tahitiens ... 100 83 108 g1 - - 208 174
Indonésiens . . 73 66 89 83 — — 162 149
Vietnamiens . . 51 44 8 7 - - 59 51
Autres . . ... 64 44 40 35 - - 104 79
Ensemble ... 1743 7442 2350 71335 669 342 4762 3119

Source : Vice-Rectorat

L'enseignement public apparait beaucoup moins bien implanté
en milieu rural, et particuliérement auprés des populations autochtones,
qu’il ne I'est & Nouméa. S'il draine deux éléves sur trois au total, c’est
qu’il accueille la plupart des enfants d’origine asiatique (90,5 %), tahi-
tienne (83,7 %) et surtout européenne (87,7 %). Car plus de la moitié
des petits Canaques vont a I'école confessionnelle. Dans l'intérieur et les
iles, ce sont deux Mélanésiens sur trois qui suivent un enseignement privé.

La population scolaire des établissements primaires publics du Grand
Nouméa présente donc une configuration particuliére par rapport & celle
de l'ensemble du Territoire. Mais du fait méme de la variété ethnigue
et socio-professionnelle unique qui est la sienne, I'étude de cette popu-
lation doit permettre d'éclairer I’ensemble des rapports entre 1’école
et les milieux sociaux qui forment la société coloniale de Nouvelle-Calé-
donie.
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| — STRUCTURE DE L'ESPACE SCOLAIRE

""C’est par la maniére particuliére selon laquelle il accomplit sa fonc-
tion technique de communication qu’un systéme scolaire déterminé
accomplit de surcroit sa fonction sociale de conservation et sa fonc-
tion idéologique de Y gitimation.”

Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La Reproduction.
Eléments pour une thdorie du systéme d‘enseignement.

Si la sociologie de I'éducation et |'étude des déterminants sociaux
des trajectoires scolaires privilégient & juste titre les traits individuels ou
collectifs des éléves eux-mémes, elles ne doivent pas pour autant négliger
les caractéristiques que présente la population des établissements scolaires
qui les accueillent. On peut poser, comme postulat de recherche, que les
différentes écoles (ici toutes de méme niveau dans |'appareil d’enseigne-
ment) entretiennent entre elles et avec leur environnement immédiat cer-
taines relations récurrentes et logiques — relations de connexité géogra-
phique et écologique bien s(r, mais aussi de prestige, de recrutement
social et ethnique, d’encombrement démographique ou de dotation en
capital matériel et humain — et qu’elles forment, a ce titre, un systéme
sui generis dont les propriétés émergentes ne sauraient étre sans influence
sur les performances scolaires de ceux qui le traversent.

Dans les analyses qui suivent, on considére I’ensemble des établisse-
ments primaires publics du Grand Nouméa comme un systéme hiérarchisé
ayant des attributs spécifiques, qu'il s'agit de mettre au jour. Chemin
faisant, nous sommes amenés & construire un espace des écoles fortement
différencié et inégalitaire. En recherchant les mécanismes de formation
de la structure de cet espace, nous devrons interroger trés directement les
rapports qui se tissent entre la stratification des écoles et la structure
écologique des rapports sociaux dans la capitale calédonienne (1).

1. C'est 1& un premier point d’intersection entre la sociologie du systéme d’ensei-
gnement et celle des processus de structuration des milieux sociaux urbains en
Nouvelle-Calédonie.
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1.SITUATION DES ECOLES, DES QUARTIERS ET DES STRATES
SCOLAIRES

Nous décrirons plus particulidrement I'espace des écoles de la ville
de Nouméa proprement dite parce que celleci constitue un ensemble
cohérent, dont les limites administratives recouvrent celles d’'une divi-
sion fonctionnelle des quartiers et des périmétres d’activité (2). Cette
zone comprend vingt sept établissements, dont I'emplacement est donné
dans la carte de situation qui suit (cf.fig.1). En tenant compte des carac-
téristiques socio-démographiques de leur public, ainsi que de celles des
périmétres qu’elles desservent, de leur implantation et de I'origine géogra-
phique de leurs éléves, on a procédé a un regroupement des écoles en
sept quartiers scolaires relativement homogénes. Par quartier scolaire,
nous entendons un groupe d’écoles situées dans un conglomérat de quar-
tiers urbains, généralement limitrophes, dont les types socio-éco-démogra-
phiques sont similaires (3). Bien que I’ordre de I’'exposition inverse ici celui
de la recherche — puisque ces quartiers n‘ont pas été découpés a priori
mais dégagés par et dans |’analyse — on peut, par souci de clarté, les réper-
torier et les localiser avant de souligner leurs variations morphologiques.

Le quartier "“Résidentiel”’ recouvre la partie Sud de la presqu’ile
nouméenne (Orphelinat, Baie des Citrons, Motor Pool, Anse Vata, Val

2. C'est donc & partir de critéres & la fois sociologiques, écologiques et politiques
que la zone de Nouméa-Ville étudiée prioritairement ici trouve son unité. On a
exclu de cette population deux écoles qui, sous |’un ou !'autre de ces rapports,
auraient pu prétendre y figurer, si ce n’'était qu'elles ne remplissent pas toutes
les conditions requises. L'école primaire de Nouville, avec son fort effectif méla-
nésien basé en internat, son recrutement socialement moyen et son excentricité
géographique, a été agrégée & la population des écoles de la banlieue, bien qu‘elie
fasse administrativement partie de la commune de Nouméa, dans la mesure ou
son type socio-démographique hybride aurait faussé I’analyse des établissements
du centre-ville dont eile est proche. De méme, I’'école Lomont a été rattachée
a la banlieue, non parce qu'elle se trouve a la sortie de la ville, mais parce que le
quartier qu’elle dessert, celui des Tours de Saint-Quentin, porte Ies marques socio-
logiques particuliéres d’une zone de transit entre le centre urbain et sa périphérie
{peuplement jeune et instable, & insertion économique précaire et & dominante
populaire moyenne). En fait, on verra plus join que ces deux écoles ont des carac-
téristiques socio-démographiques également atypiques de celles des établissements
de labanlieue, et qui, par certains cdtés, les rapprochent beaucoup plus d’établisse-
ments de brousse (Nouville) ou de la périphérie (Lomont). Elles ont néanmoins
été agglomérées a [a zone de banlieue en raison de leur implantation géographique.

3. Pour comparer les types sociologiques des quartiers urbains, on s'est servi de
divers traitements statistiques effectués par le SMAI sur les données du recense-
ment 1976 et de certaines cartes établies par Jean-Claude Roux {’’Nouméa : Faits
de population”, in Atlas de la Nouvelle-Calédonie et Dépendances, op. cit.).
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Fig. 1. Situation des écoles et des quartiers scolaires, zone de Nouméa-Ville.

Plaisance), a laquelle s’adjoint la Pointe aux Longs Cous (Ouémo). 1
comprend les écoles Bichon, Dupont, Leriche et Havet. Le quartier dit
du "Centre’’ est formé par les quartiers urbains du Trianon, du Faubourg
Blanchot, du Quartier Latin et du Centre Ville. Les établissements pri-
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maires qui les desservent sont Risbec, Boyer, Carlier et Surleau. Le quar-
tier scolaire baptisé ’‘’Magenta’’ regroupe les zones urbaines du méme
nom (Magenta, Haut Magenta), ainsi que celles qui les prolongent, soit
la Vallée Aubertin au Sud, les Portes de Fer et le 58 km au Nord. Quatre
écoles y sont implantées : Charbonneaud, Boletti, Cacot et Courtot. Le
quartier "Vallée des Colons”, lui aussi, recouvre le quartier urbain de
méme appellation, plus les périmétres de Taragnat et de la Vallée du
Génie, ol sont situés les établissements Panne, Koch et Russier. Les
zones de la Vallée du Tir et de Ducos-Logicoop, & tous points de vue
similaires, ont été regroupées en un méme quartier dénommé ‘'Vallée
du Tir-Ducos” ; ses écoles sont Teyssandier, Griscelli, Lods et Talon.
Le quartier de la ""Riviére Salée’’ comprend quatre établissements : Arsa-
pin, Berton, Burck et Devambez. Enfin on a rattaché |'école Vergés,
attenante & la cité de Tindu, au groupe des écoles du Mont Té (Mouchet,
Noél, Pierre}, qui couvrent les zones de Montagne Coupée, Montravel,
Pierre Lenquette et Doniambo, pour former le quartier scolaire de "Mont-
ravel-Tindu".

Pour permettre une saisie d’ensemble de la structure de |'espace des
écoles urbaines, on peut, en agrégeant ceux de ces quartiers scolaires qui
présentent les propriétés socio-démographiques les plus proches, dégager
trois strates : celle du Nouméa supérieur, composée des quartiers dits Rési-
dentiel et du Centre ; celle du Nouméa moyen, avec les quartiers de Ma-
genta et de la Vallée des Colons ; enfin la strate du Nouméa populaire,
qui fédére les quartiers de Vallée du Tir-Ducos, Riviére Salée et Montravel-
Tindu. On trouvera ci-aprés un tableau synoptique (cf. tableau 2} de I'em-
boitement des établissements, quartiers et strates pour la zone de Nouméa-
Ville.

En ce qui concerne l'espace des écoles de la banlieue proche et de la
périphérie, on se contentera d'esquisser rapidement leur anatomie, & titre
de comparaison avec celui de la vilie, sans entrer dans une analyse détaillée
que le jeu de facteurs socio-géographiques rend plus difficile. Qutre les
écoles Cosnier (Nouville) et Lomont (Cité de Saint Quentin), la zone de
banlieue regroupe les établissements implantés dans les faubourgs de Nou-
méa, soit Auteuil, Koutio, Pont des Frangais, Yahoué, Robinson et Boulari.
Les écoles primaires relevant de la périphérie sont celles des satellites de
Nouméa, La Coulée, Plum et Mont Dore au Sud, Dumbéa et Paita au
Nord. La situation de ces établissements est donnée sur la carte ci-aprés
(cf. fig. 2).
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Tableau 2 — Nomenclature des strates et quartiers dans la zone de Nouméa-Ville.

Strate Quartier Etablissement

Bichon
. . Dupont
Résidentiel { Leriche

X Havet

Nouméa supérieur

Boyer
Surleau
Risbec
Carlier

Centre

Charbonneaud
Boletti

Cacot

Courtot

Magenta

NOUMEA-VILLE Nouméa moyen
Russier
Koch
Panne

Vallée des Colons

Teyssandier
Griscelli
Talon

Lods

Arsapin
Berton

" Devambez
Burck

Mouchet
Noél
Pierre
Vergés

Vallée du Tir
Ducos

Nouméa populaire

Riviére Salée

Montravel -Tindu
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Fig. 2. Situation des écoles de la banlieue et de la périphérie
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2. LES LIGNES DE FORCE ETHNIQUES

La répartition par origine ethnique des éléves des Cours Moyens
deuxiéme année scolarisés dans les établissements publics du Grand Nou-
méa se caractérise d'emblée par la prédominance marqude de |‘ethnie
européenne et par une forte présence des autres ethnies non autoch-
tones (voir tableau 3). Les enfants européens représentent en effet prés
de la moitié de I'effectif total, les Polynésiens plus d’'un cinquiéme et les
Asiatiques un dixiéme, alors qu’on ne compte qu'un Mélanésien pour six
écoliers.

Cette distribution est d’abord le reflet de la composition ethnique
de la population résidant dans la zone géographique considérée {4). On
sait que l|’agglomération nouméenne comprend une majorité d’Euro-
péens (50,3 %), noyau autour duquel se concentrent une forte minorité
wallisienne (12,8 %, soit 89,5 % des Wallisiens présents sur le territoire
calédonien) et une poussiére d’autres ethnies (17,4 % de Tahitiens, Vietna-
miens, Indonésiens et autres, soit 84,1 % de |’effectif total de ces ethnies).
Bien qu‘ils continuent & s’urbaniser lentement, les Mélanésiens vivent en
grande majorité (73,1 %) dans I'intérieur et les iles, et ne comptent que
pour 19,5 % dans la population de Nouméa et de ses alentours.

Tableau 3 — Origine ethnique des écoliers par zone (en pourcentage de I'effectif).

E M W T | \' A n
Nouméa-Ville . . 51,4 14.9 83 8,4 65 34 71 1139
Banlieue . . . . . 35,3 214 234 8,3 4.8 1,6 5,2 252
Périphérie . . . . 298 188 155 16,0 12,7 - 7.2 181

Grand-Nouméa . 46,3 16,4 16 9.3 69 27 68 1572

Source : ORSTOM

La structure originale du peuplement du Grand Nouméa ne suffit
cependant pas & expliquer le déséquilibre ethnique de la population sco-
laire. Ce déséquilibre traduit également le partage inégal des éléves entre les
poles public et privé. En dépit de la lente pénétration des Canaques dans

4. Cf. Résultats du recensement de la population des Territoires d'Outre-Mer, Nou-
velle-Calédonie, 15 auril 1983, 1984, Paris, INSEE, pp. 61 et suivantes.
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I'enseignement public au fil des années soixante-dix, celui-ci continue
d’'accueillir nettement plus d’Européens et moins d’'Océaniens que son
homologue du privé (5). D'aprés les statistiques officielles (6}, les écoles
primaires élémentaires publiques de Nouméa comptent 46 % d‘enfants
d’ethnie européenne contre 30 % dans les établissements privés, et seule-
ment 26 % de Mélanésiens et 13 % de Wallisiens, alors que ces derniers
sont 35 % et 19 % respectivement dans les écoles confessionnelles.

Le fait que I’école publique, méme au niveau primaire et en zone
urbaine, demeure prioritairement 1'école des Européens, ressort claire-
ment de |‘é¢tude comparative de |'évolution récente des flux ethniques
dans les deux poles de I’enseignement. De 1977 & 1983, la proportion
des enfants mélanésiens de Nouméa scolarisés dans le public est demeurée
constante, alors que, parallelement, la présence des Européens s’y est
nettement accentuée (cf. fig. 3). Sur 100 éléves canaques, 78 sont
inscrits dans le public en 1983, contre 79 en 1977 ; pour les Européens
par contre, la part du public augmente de 82 & 88 %. Un te! glissement
pourrait se révéler étre I'amorce d'une dualisation accrue du systéme
d’enseignement primaire urbain, avec d'un coté un péle public de plus en
plus dominé par les Européens, et de I’autre un pole privé a forte concen-
tration mélanésienne et wallisienne.

1977 1983 1977 1983
Public Public Puble Public
81,0% 88% 78,9% 77.86%
Privé Privé Privé
Priv:
Evropéens Mélandsiens

Fig. 3. Evolution de la répartition des Européens et des Mélanésiens
par pble d’enseignement primaire &8 Nouméa.
Source : Vice-Rectorat

5. Il y a six écoles primaires privées comprenant la classe de Cours Moyen deuxiéme
année dans la région de Nouméa ; toutes reldvent de I’Enseignement Catholique.
Elles sont localisées comme suit : trois 3 Nouméa méme, une & la Conception, une
4 Saint-Louis et une & Paita.

6. Statistiques Générales, Nouméa, Vice-Rectorat, 1983. Dans la suite du texte, nous
indiquons par la simple mention ’*Vice-Rectorat’’ la source des données extraites
des publications statistiques de cette administration, ainsi quedes dépouillements
complémentaires que son Service des Statistiques a eu |'amabilité de nous commu-
niquer sur demande.
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La morphologie ethnique de la population scolaire étudiée s’expli-
que aussi par le fait que I"'enquéte porte sur la classe de sortie du primaire,
donc sur un effectif déji travaillé’’ par des processus de séiection et
d’orientation dont on sait qu‘ils frappent trés inégalement les divers mi-
lieux ethnlques. Le ‘taux de survie des Européens étant, dés les petites
classes, plus élevé que celui des éléves des autres ethnies, et particuliére-
ment des petits Canaques, I‘écart dans la représentation relative de ces
deux groupes d‘écoliers augmente continGment au fur et & mesure. que
I’'on grimpe les paliers du primaire (cf. tableau 4). C’est dire que nombre
d’éléves mélanésiens (mais aussi polynésiens et indonésiens) sont aiguillés
sur les voies de garage du systéme scolaire avant méme de pouvoir achever
leur scolarité primaire (7).

Tableau 4 — Evolution de la part des écoliers européens et mélanésiens par niveau
d’enseignement primaire, année 1984 (en pourcentage de l'effectif).

Europeéens Mélanésiens n
CP e 432 284 1322
CE2 . 459 238 1267
CM2 . 528 209 1442

Source : Vice-Rectorat

La comparaison entre zones (ville, banlieue, périphérie), montre
que le déséquilibre qui caractérise la structure ethnique de I'ensemble du
public urbain se projette dans I‘espace (cf.fig.4). La ville s’oppose & sa
banlieue, proche et lointaine, de méme que le public urbain au privé
urbain. La proportion relative des Européens et des Océaniens s’inverse
quand on passe du centre de |’agglomération, ou |I'on compte 51,4 % de
blancs et 31,6 % de Mélanésiens, Wallisiens et Tahitiens, & ses satellites
(banlieue et périphérie confondues), ol ces ethnies représentent respecti-
vement 33,2 % et 51,8 % de I'effectif des CM2.

7. Une analyse détaillée de la structure ethnique des sections spécialisées (Classes de
Perfectionnement) et des filidres de "'délestage’”” (Fin d’Etudes Primaires, Classes
Préparatoires & la Vie, puis ALEP, etc.) montrerait qu’elles n‘ont pas d’autre
fonction que de conserver en classe (et par conséquent dans les statistiques sco-
laires) les enfants des ethnies et couches sociales dominées qui n‘ont, dés le pri-
maire, plus rien & attendre de I’école et donc de procéder & un différement de
leur exclusion.
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Fig. 4. Répartition ethnique des écoliers par zone,
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Les éldves les plus concentrés dans I'espace sont les Vietnamiens,
dont seulement 9,5 % sont scolarisés en banlieue ou dans la périphérie ;
puis viennent les Européens, qui sont regroupés aux huit dixiémes dans
les établissements de fa ville. Plus d’'un tiers des Mélanésiens et des Tahi-
tiens sont scolarisés dans les communes limitrophes de celle de Nouméa,
proportion qui monte jusqu’a la moitié pour les Wallisiens.

Soulignons enfin que ces disparités géographiques ne trouvent pas
toute leur origine dans |’écologie ethnique de la capitale calédonienne.
Elles sont aussi pour partie le résultat de mouvements d‘enfants qui,
domicilés dans la ceinture nouméenne, n‘en fréquentent pas moins les
établissements primaires de la ville méme. Parmi les 1 139 éléves qu’ac-
cueillent les CM2 de la ville, on compte 93 transfuges des banlieues,
soit 22 % de la population effectivement scolarisée hors Nouméa (n = 433).

Ces migrations scolaires affectent la répartition des enfants des diver-
ses ethnies dans la mesure ou tous les parents ne disposent pas de la méme
possibilité d’envoyer leur(s) enfant(s) dans une école autre que celle de
leur quartier d’habitation. Nous établirons plus loin (8) que ces phéno-
ménes de migration scolaire sont essentiellement le fait d'enfants euro-
péens d’origine bourgeoise ou petite bourgeoise, qui échappent par ce
biais & leur environnement scolaire d’'origine pour s’intégrer dans des
écoles dont ils contribuent & asseoir la sélectivité du recrutement.

Les écarts ethniques entre les différentes régions du Grand Nouméa
demeurent néanmoins minimes par comparaison 3 ceux qu’abrite la seule
zone de la ville. Loin de constituer un ensemble homogéne, cellieci est

8. Cf.infra, pp.86-92.
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formée de strates et de quartiers profondément divergents, voire oppo-
sés, dans leur composition ethnique.

1. Au niveau des strates scolaires : I'inégale présence des diverses
ethnies & travers Iespace scolaire devient flagrante dés que I'on affine
I’observation en dlstlnguant les strates urbaines. Seule la strate populaire
offre l'image d'un ensemble “pluriethnique’’ — Européens, Mélanésiens
et Polynésiens y représentant chacun entre un cinquiéme et un tiers de
I'effectif. La strate supérieure apparait comme pratiquement monopolisée
par les seuls Européens, les autres ethnies y jouissant d'une représentation
réduite 3 sa plus simple expression. En outre, les parts du “marché sco-
laire” des Européens et des enfants d’origine océanienne varient en sens
inverse (cf. tableau 5). De la strate populaire & la strate supérieure, la
proportion des éléves d’ethnie européenne est multipliée par 3,4 tandis
que la présence mélanésienne est divisée par 5,7 et celie des Wallisiens
par 15,2 | Une analyse plus serrée, menée au niveau des quartiers, confir-
me-t-elle ces distorsions ?

Tableau 5 — Origine ethnique des écoliers par strate urbaine, Nouméa-Ville (en effec-
tif et en pourcentage).

E M w T i V A Total

. . n.. 270 18 4 16 18 14 11 351
Vitlesupérieure o " o9 51 12 46 51 40 31 100
) n.. 217 25 12 18 30 20 33 355
Villemoyenne o " " oy 71 34 51 84 656 93 100
Ville booulaire M - - 98 127 79 62 26 4 37 433
popu %.. 226 293 183 143 60 09 86 100
n.. 58 170 95 9% 74 38 81 1139

Nouméa-Ville %.. 514 14.9 8.3 84 65 34 71 100

Source : ORSTOM

2. Au niveau des quartiers scolaires : I’étude comparée de la struc-
ture ethnique des quartiers non seulement confirme, mais encore aggrave
le constat d‘inégalité entre les divers publics scolaires puisque |'éventail
des écarts s‘ouvre pour toutes les ethnies (cf. tableau 6). Il y a, propor-
tionnellement, 12 fois plus de Canaques et 30 fois plus de Wallisiens dans
les salles de classe de Montravel et Tindu qu‘il n'y en a dans les écoles de
I’Anse Vata et du centre-ville, quartiers dans lesquels les enfants d'origine
européenne (21 fois plus présents ici que 1) jouissent d’'un monopole de
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fait. 1l n’y a donc, sur le plan ethnique, rien de commun entre des quar-
tiers situés aux deux poles de I‘espace scolaire de la ville puisque, de par
leur recrutement, les uns sont “‘noirs’” {2 76 %) et les autres "'blancs’’
(280 %).

Tableau 6 — Origine ethnique des écoliers par quartier scolaire, Nouméa-Viile (en
pourcentage de I'effectif).

E M W T | \Y A n
Résidentiel . ... 76,7 44 1,0 48 54 48 29 206
Centre . ...... 77,2 6,2 1,4 4,1 4.8 28 35 145
Magenta . . . ... 67,1 38 4,2 6,1 8,5 56 4,7 213
Valiée des Colons . 52,1 12,0 21 35 85 56 16,2 142
Vallée duTir-Ducos 28,8 17,6 8.8 168 10,4 3,2 14,4 125
Rividre Salée . .. 259 30,7 193 136 5,7 - 48 228
Montravel-Tindu . 3,7 438 30,0 125 -~ - 10,0 80

Source : ORSTOM

Outre qu’il fait apparaitre dans toute leur force les différentiels
ethniques qui traversent |’espace scolaire, le découpage par quartier dévoile
la relation inverse qui existe entre la présence des enfants d'ethnie euro-
péenne et celle de leurs homologues d’origine océanienne. La représenta-
tion graphique de I'évolution des parts respectives de ces groupes d‘élé-
ves en fonction de leur quartier de scolarisation (cf. fig. 5} établit
clairement la loi de distribution suivante : plus on a d'Européens et
moins on trouve de Mélanésiens et de Wallisiens. Ce rapport inverse ne
s'explique pas exclusivement par la composition ethnique des quartiers
de domiciliation des éléves ; 1 encore rentrent en jeu les migrations sco-
laires d’une part, le découpage administratif des circonscriptions scolaires
d’autre part.

La spatialisation des quartiers scolaires fait éclater I'image donnée
par la moyenne arithmétique établie pour |'ensemble de la zone (cf.
fig. 6). En effet sur les sept quartiers, un seul, celui de la Vallée des
Colons, présente une structure proche de celle de la moyenne, soit une
moitié d’'Européens pour 12 & 15 % de Mélanésiens. Trois quartiers, Rési-
dentiel, Centre et Magenta, affichent un recrutement ethnique particulig-
rement sélectif : ils ne comprennent que 3 a 6 % de Mélanésienset 1 834 %
de Wallisiens, contre 67 3 78 % d'Européens. Les quartiers populaires
présentent, eux, une structure ethnique en tous points opposée, marquée
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par I'extréme faiblesse de I‘effectif européen (de 4 & 29 %) et la sur-repré-
sentation massive des enfants mélanésiens (de 18 3 44 %) et plus encore
wallisiens (de 9 3 30 %).

Une observation plus détaillée encore, conduite au niveau des écoles
cette fois, corrobore pleinement l'existence d'un rapport linéaire étroit
entre le taux d’Européens et le taux de Mélanésiens. Comme on le voit sur
le graphique ci-aprés (cf. fig. 7), les écoles ne forment pas, selon ces deux
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Fig. 7. Topographie ethnique des écoles de la ville.
Source : ORSTOM

Jdimensions, un nuage de points épars, mais se positionnent effectivement
le long d'une droite de pente négative. Une telle répartition contraste
nettement avec celle des établissements de la banlieue et de la périphérie,
dont nous donnons la topographie ethnique & titre de comparaison (cf.
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figs.8 et 9}, et qui sont remarquablement peu dispersés sous ce rapport.
Rares sont les écoles de la ville qui présentent des coordonnées ethnigques

.
MELANESIENS
Cosnier

70 | M

60

80 1

Lomont
[
40 |
30 2
BANLIEUE
20 J A
Pont des Frangais
0 Auteuis °
® Koutio Robinson
Yahous @ . .
L] Boularl
L] EUROPEENS
T T T T T
10 20 30 40 [-1]

Fig. 8. Topographie ethnique des écoles de la banlieue.
Source : ORSTOM,

%
MELANESIENS
70 % °°
60 | (’
80 _|
40 g
30 |
Mont Oore -
20 Palta @ © oLe Coulde
A
PERIPHERIE °
1w | Dumbés
b Plum
%
EUROPEENS
T T T T T
10 20 30 40 50

Fig. 9. Topographie ethnique des écoles de la périphérie.
Source : ORSTOM,

68



proches de la moyenne de la zone (représentée ici par I'intersection des
segments de droite en pointillés). L’écrasante majorité d’entre elles reléve.
bien de deux types opposés : sur-concentration européenne et sous-pré-
sence mélanésienne et océanienne en général (quadrant inférieur droit),
sur-présence mélanésienne (et océanienne) et sous-représentation euro-
péenne (quadrant supérieur gauche). Il se révéie donc une différenciation
ethnique prononcée des publics scolaires qui, loin d’étre aléatoire; dessine
un vecteur de répartition selon lequel la proportion des Européens et celle
des Mélanésiens/Océaniens dans les écoles varient en sens contraire.

La topographie ethnique des écoles de la ville démontre que Jes
éléves des différentes ethnies ne suivent pas l'enseignement primaire dans
un méme environnement culturel. De fait, 71 % des petits Européens
fréquentent des établissements ol iis composent plus des deux tiers des
effectifs, alors que 75 % des enfants canaques et 83 % des enfants walli-
siens suivent la classe dans un milieu scolaire qui compte moins d’'un Eu-
ropéen pour quatre éléves. Autrement dit, les Blancs font I'école dans
des écoles “blanches’, et les Océaniens avec les Océaniens. La scission
de I'espace scolaire en deux régions aux coordonnées ethniques opposées
constitue un premier vecteur de |’inégalité des chances scolaires.

3. LES LIGNES DE FORCE SOCIALES

Le systéme des écoles peut étre caractérisé selon une deuxiéme
dimension, celle du recrutement social. Deux questions se posent de ce
point de vue. Quelles sont les lignes de force sociales qui traversent |‘espace
scolaire ? Quels sont les rapports entre sa structure ethnique et sa structure
socio-professionnelle ?

Le recrutement social de I’ensemble du primaire public urbain (9) est
relativement élevé, a la fois vis-a-vis des écoles de I'intérieur et de I’ensei-
gnement privé urbain. La moitié des éléves, toutes ethniesregroupées, y
sont issus du milieu bourgeois et petit bourgeois (cf. tableau 7). Les en-
fants scolarisés dans les six écoles confessionnelles du Grand Nouméa sont,
par contraste, d’extraction sociale notablement plus modeste, puisque
deux tiers d’entre eux proviennent des couches populaires, et seulement

9. Mesuré d’apréds la profession du pére de I'éléve, en tenant compte des réserves
émises in J.M., Kohler et L.Wacquant, Position sociale et performance scolaire,
op. cit., p. 20 ; voir également /infra, pp. 101-102.
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6 % sont d’origine supérieure, contre 16 % pour les éléves du public (10}.
L'école laique touche donc une clientéle qui est ethniquement et sociale-
ment plus élevée que celle des établissements primaires catholiques implan-

s en milieu urbain.

Plus nettement encore qu’au plan ethnique, les trois zones scolaires
de I'agglomération nouméenne se distinguent par leur recrutement social,
qui s’abaisse au fur et & mesure qu’on s’éloigne du noyau urbain (cf. fig.
10). Cette dégradation de la composition sociale du public scolaire a deux

Tableau 7 — Origine sociale des écoliers par zone (en pourcentage du total par

colonne)
. . . . Grand
Ville Banlieue Périphérie Nouméa
Chémeurs . ... ......... 54 12,4 13,4 7.4
Personnel de service . ... ... 1,7 2,2 - 1,6
Ouvriers, mancguvres . . . ... . 376 414 62,8 41,2
Origine populaire . . . . ... .. 44,7 56,0 76,2 50,2
Artisans . . ... ... ...... 5,1 26 3,7 45
Police,armée . . . ... ..... 6,0 7.5 1,2 5,6
Employés, cadres moyens . . .. 15,1 18,1 85 148
Commergants . . . ........ 3,0 04 18 2,5
Techniciens, service santé . . . . 6,7 6,6 43 6,4
Origine moyenne . . . ...... 35,9 35,2 195 338
Entrepreneurs. . . .. ...... 23 3,1 - 2,2
Prof. culturelles, enseignants . . 40 3,5 18 3,7
Prof. libérales et scientifiques
cadres supérieurs, ingénieurs } 131 2,2 25 10,1
Origine supérieure . . . ... .. 19,4 88 43 16,0
Total actifs identifiés . .. ... 100 100 100 100
n .. 71026 227 164 1417

Source : ORSTOM

10. Ces données proviennent du dépouillement de I'enquéte CM2 menée dans les six
établissements primaires privés du Grand Nouméa, dont les résultats sont & pa-

raitre.
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Fig. 10. Origine sociale des écoliers par zone.
Source : ORSTOM

sources, En premier lieu, nous avons vu que les enfants d'origine euro-
péenne sont concentrés en ville. Etant donné que les Européens occupent
la quasi-totalité des positions élevées dans la structure socio-profession-
nelle, une présence plus importante des écoliers de cette ethnie se tra-
duit automatiquement par une élévation du niveau social de la popula-
tion scolaire. A cela s’ajoute le fait que la condition de classe des petits
Européens n’est pas uniforme dans les trois zones : non seulement ces
derniers sont moins nombreux en banlieue et dans la périphérie, mais
ils y sont de surcroit d‘une provenance sociale nettement plus basse
(cf. tableau 8). La ville accueille a la fois plus d’Européens et des Euro-
péens de condition socio-économique supérieure a celle de leurs cama-
rades scolarisés aux portes de la capitale. Ainsi |'inégale présence des
éléves de l'ethnie dominante est-elle redoublée par I'inégale distribution
de ceux de ses membres issus des classes moyenne et supérieure (11).

Tableau 8 — Origine sociale des écoliers d'ethnie européenne par zone (en pourcen-
tage de I'effectif).

Populaire Moyenne Supérieure n
Ville . . ... ... ... 21,2 445 343 542
Banlieus . . .. ... .. 38,8 412 20,0 85
Périphérie . . . .. ... 50,0 385 115 52

Source : ORSTOM

11. La ville représente 72 % de |'effectif total et scolarise 80 % de tous les Européens.
Elle recuaille 367 des 479 (76,6 %) enfants d'origine sociale moyenne et 200 des
227 {soit 88,1 %) écoliers issus de la classe supérieure.
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Un tel recoupement des vecteurs ethnique et social pourrait fort
bien n'étre qu'un artefact di & i’‘opération, qui peut apparaitre arbitraire,
de découpage des zones au sein du Grand Nouméa. L'analyse de 1‘origine
sociale des écoliers par strate urbaine et par quartier établit qu‘il n‘en est
rien : la structure sociale de I'espace scolaire témoigne, & tous les niveaux,
d’un profénd déséqt‘:ilibre qui se surajoute aux disparités de sa structure
ethnique.

1. Au niveau des strates scolaires : la composition sociale des trois
strates de la ville connait des variations de méme sens que leur distribu-
tion ethnique (cf. fig. 11). La part des éléves de milieu populaire tombe
de 72,0 % a 35,3 % et 21,7 % en passant de la plus basse a la plus haute.
Parallélement, celle représentée par les fils et filles de la bourgeoisie cultu-
relle et économique de Nouméa est multipliée par neuf : ils sont 3,1 %
parmi les écoliers de la $trate populaire ; on en dénombre 21,7 % et 26,6 %
respectivement dans les établissements des strates moyenne et supérieure.

. supérievre
I moyenne
' populaire

Strate 8trate Strate
Inférieure Moyenne Bupérieure

Fig. 11. Origine sociale des écoliers par strate (Noumnéa-Ville).
Source : ORSTOM

De méme que pour les zones, les écarts de recrutement social entre
strates traduisent d’une part la différenciation de leur composition ethni-
que (les Européens sont concentrés & 83 % dans les strates moyenne et
supérieure}, d'autre part |"élévation du niveau social des éléves européens
14 ol ils deviennent plus nombreux (cf. tableau 9). Il s'avére donc que la

Tableau 9 — Origine sociale des écoliers d’ethnie européenne par strate, Nouméa-
Ville {en pourcentage de |'effectif).

Populaire Moyenne Supérieure n
Strate populaire . . . . 48,3 405 11,2 89
Strate moyenne . . . . . 20,3 48,4 31,3 192
Strate supérieure . . . . 126 429 445 261

Source : ORSTOM
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probabilité qu'un enfant d’ethnie européenne a d’aller en classe dans un
établissement a forte majorité européenne est d’autant plus grande que son
origine de classe est élevée.

2. Au niveau des quartiers scolaires : I’inégalité dans la composition
sociale des publics scolaires est considérablement plus accusée au niveau
des quartiers qu’elle ne i'est & celui des strates (cf. fig. 12 et tableau 10).

100
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" 1 ]
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Fig. 12. Origine sociale des écoliers par quartier scolaire (Nouméa-Ville).
Source : ORSTOM

Tableau 10 — Origine sociale des écoliers par quartier scolaire {en pourcentage par

colonne).

Rési- con. Magen. Vallée Valle oy Mont-

den- tre ta des du Tir Salée ravel

tiel Colons Ducos Tindu
Chémeurs . . . ......... 3,1 2,2 15 9,2 6,4 6,2 174
Personnei de service . ... .. 1,5 15 11 1,7 18 24 29
Quvriers, mancuvres . . . . . . 14,1 226 30,7 2756 554 66,2 56,5
Origine populaire . . ... ... 18,7 263 333 384 636 748 76,8
Artisans . ............ 25 60 6,9 9,2 6,4 29 29
Police,armée . . .. ...... 81 90 1.1 5,0 3,7 1,0 -
Employés, cadres moyens . . . 13,7 203 133 174 146 13,0 174
Commergants . . ........ 556 60 3,7 1,7 2,7 - -
Techniciens, service santé . .. 9,1 46 95 75 45 5,3 29
Origine moyenne . . ...... 389 459 445 408 319 22,2 23,2
Entrepreneurs . . . .. ... .. 45 15 2,1 4,2 2,7 0,5 -
Prof. culturelles, enseignants . 7,1 6,0 48 5,0 09 15 -
Prof. libérales et scientifiques
cadres supérieurs, ingénie%rs 308 203 153 116 08 10 -
Origine supérieure . . ... .. 424 278 222 208 45 3,0 -
Total actifs identifiés . . . .. 100 100 100 100 100 100 100

n L. 198 133 189 120 170 207 69

Source : ORSTOM

73



Le quartier résidentiel, qui accueille 77 % d’Européens, jouit d’un recrute-
ment social particuliérement élevé, puisqu’il regroupe prés de la moitié
(42 %) de tous les enfants de la classe dominante scolarisés en ville (alors
qu’il représente 18 % seulement de |'effectif total de la zone) et ne compte
que 18,7 % d'éléves d'extraction populaire (contre 44,7 % en moyenne
pour la ville). Les quartiers Centre, Magenta et Vallée des Colons présen-
tent une structure sociale moyenne, caractérisée par la prédominance des
enfants d'origine petite bourgeoise (de 41 & 46 %) et par une bonne im-
plantation des couches les plus aisées (de 21 & 28 %), méme si celle<ci va
s’amenuisant. Par contre, les écoles des quartiers populaires, ol se retrou-
vent justement la plupart des Océaniens, n'accueillent pratiquement que
des enfants d'ouvriers et d’'employés de niveau inférieur.

Une comparaison ligne par ligne de la composition socio-profession-
nelle des quartiers montre par ailleurs qu‘il se produit, au sein méme de
chaque grande classe de condition sociale {populaire, moyenne, supérieure},
un abaissement de |’origine des éléves quand on se déplace vers les quar-
tiers populaires. Dans les écoles de I’Anse Vata et de !'Orphelinat, 73 %
des enfants issus de milieu bourgeois proviennent de la catégorie la plus
élevée — professions libérales et scientifiques, cadres supérieurs et ingé-
nieurs (12) ; & Vallée du Tir, Ducos ou Riviére Salée, c’est chez les ensei-
gnants que se recrutent les rares écoliers d’origine supérieure. De méme,
ce sont les employés sans qualification qui, dans des quartiers comme
Riviére Salée ou Montravel-Tindu, forment l'essentiel du (maigre) batail-
lon des couches moyennes, et non pas les cadres moyens, techniciens
et infirmiers, comme c’est le cas dans les quartiers plus aisés de la capi-
tale.

Deux faits remarquables se dégagent de cette comparaison quartier
A quartier. En premier lieu, les septs quartiers scolaires s’ordonnent parfai-
tement suivant un continuum donné par leur recrutement social, du plus
élitiste au plus populaire {cf. fig. 13). Le rang de chacun d’eux est le méme
que I'on prenne pour critére de la hiérarchie sociale la part des enfants
d‘origine bourgeoise (qui décroit vértigineusement) ou celle des éléves de
souche populaire {qui augmente pari passu). Mais, et c’est 13 le constat
le plus révélateur de la structure de I'espace scolaire, le ‘classement socio-
professionnel’”’ des quartiers est rigoureusement identique & leur ““classe-
ment ethnique’’, déterminé d’aprés |la proportion d’éléves européens fré-

12. En outre, la catégorie "Enseignants, professions culturelles’’, est, pour ces quar-
tiers, composée en majorité de professeurs, alors qu’elle recouvre essentiellement
des instituteurs dans les autres quartiers. Sur les problémes posés par |'usage de la
nomenclature socio-professionnelle retenue dans cette étude, voir infra, pp. 101-
102.
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quentant les écoles concernées (cf. supra, fig.5). Les établissements pri-
maires du Nouméa Résidentiel sont 3 tous égards les plus sélectifs : ce
sont eux qui accueillent & la fois le plus d’'Européens, le plus d’enfants
d’origine bourgeoise et qui ont le taux le plus bas d’écoliers de milieu
populaire. A l'autre extréme de I'espace scolaire, on trouve les établisse-
ments desservant Montravel et Tindu, qui sont, et de trés loin, les plus
""océaniens’’, les moins petits bourgeois et les plus populaires. Comme
on le découvre sur la figure 13, chacun des autres quartiers occupe le
méme rang dans |'ordre ethnique et dans I'ordre social. C’est donc que
la différenciation socio-professionnelle de I’espace scolaire se superpose
a sa différenciation ethnique.
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Fig. 13. Evolution de l'origine sociale des écoliers par quartier scolaire (Nouméa-Ville).
Source : ORSTOM

L‘inégalité sociale redouble I'inégalité ethnique. Les quartiers domi-
nants {dominés) d'un point de vue le sont aussi de |'autre. Ceux qui com-
portent essentiellement des Européens scolarisent égaiement un nombre
disproportionné d’enfants des classes moyenne et bourgeoise. Mais 1'iné-
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galité socio-conomique qui structure I'espace scolaire ne se contente pas
de reproduire les disparités ethniques : e/le /es accuse. De méme que pour
les zones et les strates, la composition sociale des quartiers n’est pas un
simple reflet de leur démographie ethnique. Si les quartiers privilégiés
sur le plan ethnique le sont encore plus sur le plan social, c’est que les
écoliers européens qu'ils recrutent en plus grand nombre sont aussi de
condition sociale supérieure & celle de la moyenne des Européens. Le
tableau 11 ci-dessous, qui donne I’origine sociale des écoliers de cette
ethnie pour trois quartiers (Résidentiel, Vallée des Colons, Riviére Salée),
illustre I'articulation des structures ethnique et sociale de |'espace scolaire
urbain. || souligne deux phénomenes, distincts mais étroitement corrélés :
le niveau social des petits Européens s'abaisse de concert avec leur pré-
sence relative dans le quartier. Autrement dit, les enfants des classes aisées
se concentrent massivement dans les écoles les plus ‘européennes’” ; les
éldves des couches populaires, y compris ceux d’ethnie européenne, se
retrouvent pour l'essentiel dans les établissements primaires & dominante
océanienne.

Tableau 11 — Origine sociale des écoliers d'ethnie européenne pour trois quartiers
(en pourcentage de I'effectif).

% d’'Européens

Populaire Moyenne  Supérieure n dans le quartier
Résidentiel . . .. 9,1 389 52,0 154 76,7
Vallée des Colons . 1438 524 328 61 52,1
Riviére Salée . . . 55,4 35,7 89 56 259

Source : ORSTOM.

La construction d'un espace socio-ethnique (cf. fig. 14) permet
de visualiser la distance qui sépare les différents quartiers qui composent
la zone de Nouméa-Ville. Elle établit en outre que la prise en compte de
sa structure sociale donne a I’espace scolaire une configuration plus nette-
ment polarisée encore que celle qui est la sienne au seul plan ethnique.

Les coordonnées ethnique et sociale des quartiers sont étroitement
liées, ainsi que !’atteste I’alignement des points qui les représentent le long
d’'une droite de pente négative plus forte que celle qu’ils dessinent au
niveau ethnique (13). Cette corrélation directe entre le taux d’enfants

13. Cette accentuation de la pente traduit un accroissement de I'inegalité entre quar-
tiers consécutif A la prise en considération de leur recrutement social.
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Fig. 14. Topographie socio-ethnique des quartiers scolaires (Nouméa-Ville).
Source : ORSTOM

issus de milieu populaire et le taux d’'Européens est encore plus nette
quand on mesure ces coordonnées individuellement pour chacun des
établissements de la ville (cf. fig. 15), alors qu’elle disparait virtuellement
pour ceux de la banlieue et de la périphérie {cf. fig. 16 et 17).

C’est dire que les écoles primaires de la ville de Nouméa forment
un systéme particuliérement inégalitaire marqué par une double ségréga-
tion, a la fois ethnique et sociale, qui crée des conditions d’apprentissage
scolaire radicalement différentes pour les écoliers, suivant qu’ils provien-
nent de I'ethnie culturellement dominante, et notamment de ses fractions
bourgeoises, ou des ethnies dominées. Peut-on, en effet, parler d'égalité
des chances face a lI’enseignement primaire dés lors que les éléves d’origine
européenne et de milieu aisé se retrouvent presque tous dans les mémes
écoles — 71 % des écoliers blancs fréquentent des établissements qui com-
portent plus de deux tiers d’Européens et moins d'un tiers d’enfants d’ori-
gine populaire ? La moitié {48,5 %) des écoliers issus de la classe supérieure
sont scolarisés dans seulement cing écoles {sur un total de 27 ; ce sont :
Bichon, Dupont, Leriche, Havet, Surleau) qui ne rassemblent pourtant
qu’un cinquiéme {216 %) des effectifs des CM2 ; 81,5 % d’entre eux se
retrouvent dans trois quartiers, Résidentiel, Centre et Magenta, ol les
petits Océaniens {12,1 %) et les enfants d’ouvriers {24 %) sont en trés
petits nombres. Dans le méme temps, les enfants canaques et wallisiens
sont concentrés dans les écoles de la ville qui sont simultanément les moins
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"blanches’” et les plus “ouvriéres” :75 % de tous les éidves autochtones
et 83 % de leurs homologues originaires de Wallis et Futuna sont inscrits
dans les établissements de Vallée du Tir, Montravel, Riviére Salée, Ducos
et Tindu, ol les écoliers européens sont largement minoritaires (1 éléve
sur 5 y est de cette ethnie, contre 1 sur 2 pour I‘ensemble de la ville)
et ol presque tous les enfants (72 %) proviennent des couches populaires.

Si I'on admet, comme |’‘ont montré de nombreuses études (14), que
I'origine sociale et ethnique de ses camarades de classe influence fortement
les chances de réussite scolaire de chaque éléve, force est de constater que
les écoliers mélanésiens, et plus encore wallisiens, cumulent dés le départ
tous les handicaps écologiques possibles (15). En effet, I'espace des écoles
se scinde, sur le double plan ethnique et social, en deux régions aux carac-
téristiques opposées — comme le montre le recoupement des cartes ‘‘ethni-
que’” et “sociale’” des quartiers scolaires de Nouméa (cf. fig. 18 et 19).

m 76% ot plus
N 60-70%

W 76% ot plus

60-70%

RESIDENTIEL y

26-30! 30-40%
molns de 8% 15-30%
Fig. 18. Taux d‘éldves d‘ethnie_européenne par Fig. 19 . Taux d’éléves d’origine sociale populaire
quartier (Nouméa-Ville). par quartier (Nouméa-Ville).
Source : ORSTOM, Source : ORSTOM,

{14) et (15) voir page suivante
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L’'une accueille essentiellement les enfants des dominants qui y sont
scolarisés dans un environnement socio-culturel privilégié ; I'autre offre
aux dominés qui s’y concentrent un contexte humain dépourvu d’accu-
mulation incorporée des prérequis culturels exigés par le systdéme d’ensei-
gnement primaire. D’'un coté les Européens, et notamment ceux des clas-
ses moyenne et supérieure, se retrouvent pour ainsi dire “entre eux’’ dans
ces quelques quartiers dont les écoles sont peuplées d'éléves qui, presque
tous, parlent la langue scolaire, participent du patrimoine culturel consacré
par le systéme d’enseignement et possédent, d'une maniére générale, les
caractéristiques culturelles et sociales les plus payantes sur le marché
scolaire (16). De |'autre les petits Océaniens sont, ainsi que la plupart des
fils et filles d’ouvriers, condamnés & suivre un enseignement qui non seule-
ment nie toute valeur (scolaire) & leur culture propre, mais leur est de
surcroit dispensé dans des conditions écologiques telles qu'il leur est
virtuellement impossible de bénéficier d'un apprentissage informel du

14. Voir, par exemple, James S. Coleman et al., Equality of Educational Opportu-
nity, Washington, U.S. Department of Health, Education and Welfare, 1966.

15. Les écoles les plus "océaniennes’’ et ’populaires’’ sont aussi celles qui ont les
effectifs par classe les plus chargés, celles dont le personnel enseignant a le plus
fort taux de rotation, enfin celles qui accueillent les maitres débutants les moins
qualifiés (relativement — les meilleures recrues de I’Ecole Normale choisissant
généralement de commencer leur carridre dans ies écoles de I’Anse Vata et du
Centre).

16. On sait par ailleurs que les pratiques et les jugements des enseignants différent
systématiquement selon |’‘origine socio-ethnique des éléves d'une maniére qui
tend A perpétuer la discrimination culturelle dont sont I’objet les enfants issus
des groupes sociaux. dominés. En ce qui concerne les techniques d’enseignement,
la discipline et les problémes d'‘’acceptabilité morale’’, voir Howard S. Becker,
"Social-Class Variations in the Teacher-Pupil Relationship”’, Journal of Educa-
tional Sociology 25, avril 1952, pp. 451-65, Geneviéve Dannepond, "Pra-
tiqua pédagogique et classes sociales. Etude comparée de trois écoles maternelies”,
Actes de la Recherche en Sciences Sociales 30, novembre 1979, pp. 31-45,
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La reproduction. Eléments powur une
théorie du systéme d’enseignement, op. cit., notamment p. 150 : ""L'observation
méthodique du comportement linguistique et gestuel des candidats & un oral
d'examen permet de mettre au jour quelques uns des signes sociaux sur lesquels
se guide inconsciemment le jugement professoral et parmi lesquels il faut compter
les indices de la modalité du maniement de la langue (correction, accent, ton,
débit, etc.), elle-méme liée A la modalité du rapport au professeur et a la situation
d’examen qui s'exprime dans le maintien, les gestes, le vé&tement, la cosmétique
et la mimique. L’enalyse imposée par les nécessités révéle qu'/! n’est rien, et sur-
tout pas |‘appréclation dessavoirs et des savoir-faire, médme les plus techniques,
qui ne soit comme contaminé par le systdéme des impressions convergentes ou,
plus exactement, redondantes portant sur une méme disposition giobale, c’est-
a-dire sur /e systéme des maniéres caractéristiques d’une position sociale.’’
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médium linguistique et des schémes cuiturels et comportementaux dont le
systéme d’enseignement postule la maitrise préalable, puisque ceux-la
mémes qui seraient susceptibles de les y introduire, leurs camarades
d’école d’ethnie européenne et de milieu socio-culturel dominant, sont
largement minoritaires, voire pratiquement absents, de leur environne-
ment scolaire et social immédiat.

L'espace des écoles primaires du Grand Nouméa se révéle étre pro-
fondément inégalitaire. Sa structure, hiérarchisée par zone et polarisée au
sein de la ville, traduit une double ségrégation de fait des éléves en fonc-
tion de leur ethnie et de leur classe/couche sociale d’appartenance. Une
cartographie sociologique sommaire des établissements par zone, strate et
quartier démontre que si ["école est /a méme pour tous, tous ne vont pas
dans /es mémes écoles. La concentration des Européens en ville et, a I'in-
térieur de celle<ci, dans quelques quartiers socialement privilégiés, la relé-
gation des enfants d'ethnie mélanésienne et wallisienne en banlieue et
dans les établissements du Nouméa populaire ol le public scolaire est a
forte dominante ouvriére interdisent de parler de la “’société des écoles”
aussi bien en termes de pluriethnicité qu’en termes d’égalité sociale. En
caricaturant, on pourrait résumer en disant que les blancs vont a |'école
avec les enfants de bourgeois et les noirs avec les enfants d’ouvriers. Force
est donc de conclure que les déséquilibres de I'écologie ethnique et sociale
de l'espace scolaire, parce qu’ils grévent, dés le départ, les chances de réus-
site des éléves océaniens et des enfants des couches sociales populaires,
constituent un des mécanismes les plus méconnus, et peut-étre de ce
fait méme les plus puissants, de |’‘inégalité face a I"école.

4. LE SYSTEME DES MIGRATIONS ET SES EFFETS

Quels sont les phénoménes qui déterminent la configuration de I'es-
pace scolaire ? En d'autres termes, qu’estce qui explique les profondes
inégalités dans le recrutement des établissements publics primaires du
Grand Nouméa ?

L'essentiel de la réponse est & chercher dans I'écologie socio-ethni-
que de la capitale calédonienne et de ses banlieues. Si |’agglomération
nouméenne prise en bloc "mérite seule le qualificatif de mosaique pluri-
ethnique’”” du Territoire (17), il n’en va pas de méme pour chacun de ses
quartiers ou groupes de quartiers. Il y a, schématiquement, un Nouméa

17. Jean-Louis Rallu, "La population de la Nouvelle-Calédonie’’, Population et Socié-
tés n© 188, février 1985.
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résidentiel, riche et européen, et un Nouméa populaire a8 prédominance
océanienne ; entre les deux, des périmétres hétérogénes ol les Européens
de niveau social moyen ou populaire rencontrent les autres ethnies en
situation de relatif équilibre.

Sans rentrer dans une étude détaillée de la stratification socio-
ethnique de la ville, on peut illustrer les effets de la différenciation spa-
tiale de la structure sociale urbaine sur les écoles en comparant les popu-
lations de trois groupes de quartiers, & partir des données du recensement’
effectué en avril 1976 (18). Les quartiers aisés situés au Sud de la presqu’ile,
Anse Vata, Val Plaisance, Ouémo, comprenaient a cette date 81,1 % d’Eu-
ropéens et une population active composée largement de professions
libérales, de cadres et de patrons. Face & ces 4 417 blancs, on ne comp-
tait que 303 Mélanésiens (5,6 %) et 173 Wallisiens (3,2 %). Sur l'autre
versant de la péninsule, au Nord-Ouest, flanquée entre I'usine Le Nickel et
le Mont Té, se trouve "laville noire” : Doniambo, Municipalité, Montagne
Coupée, Montravel et la Cité Pierre Lenquette. Les Européens (645 indivi-
dus sur 4 464, soit 144 %) ont fui ces quartiers au fur et & mesure que
les Mélanésiens s’y sont installés (19). Dés 1976, les Canaques forment
fa majorité (53,1 %) de leur population, et les Polynésiens prés d'un quart
{13,1 % de Wallisiens et 10,9 % de Tahitiens). Sur dix actifs y résidant,
on compte plus de sept ouvriers. Interposée, au sens géographique et so-
ciologique, entre la ville ""blanche’” et la cité 'noire’’, la bande qui couvre
le Centre-Ville, le Quartier Latin, la Vallée du Génie et la Valiée des
Colons (Sainte-Marie et Taragnat inclus) est dotée d’'un peupiement
proche, sur le plan ethnique du moins, de celui de I’'ensemble de la ville.
Il comprend 59,6 % d’Européens, 14,5 % de Canaques et 5,5 % de Walli-
siens, relativement peu d’ouvriers et beaucoup d'employés et de cadres
moyens.

La démographie sociale et ethnique des divers secteurs de Nouméa
est donc trés variable. Dans la mesure ou les établissements primaires
publics accueillent réglementairement les enfants résidant aux alentours

18. Ce sont les données les plus récentes dont nous disposons, les cartes de J.-C. Roux
fop. cit.} étant inutilisables puisqu’elles donnent I'évolution de la part de chaque
ethnie par quartier sans en donner labase | Cet auteur découpe la ville en quartiers
"neufs’’, "'stables’’, ou '"qui se dépeuplent’’ sans jamais aborder leur composition
ethnique. Ainsi peut-il parler de Nouméa comme d’une "ville cosmopolite’” en
omettant de mentionner la ségrégation ethnique marguée qui caractérise |'espace
habité & Nouméa ; mieux, il va jusqu‘a la nier : "En ce qui concerne la résidence,
on note d'ailleurs une quasi-absence de ségrégation ethnique ' |

19. De 1969 & 1976, ile nombre de Mélanédsiens résidant dans ces quartiers double
alors que celui des Européens diminue de plus de 40 %.

82



de leur implantation, la population scolaire refléte ces variations. A guar-
tier “’blanc”, école "’blanche’ ; & quartier populaire, recrutement scolaire
ouvrier, etc. Le systéme d’enseignement transpose en son sein les indgali-
tés lides 3 la stratification urbaine. La structure de |'espace scolaire n’en est
pas pour autant une simple copie de celle de |'espace urbain, car elle
résulte aussi de forts courants migratoires & travers le systéme des écoles,
courants dont nous avons relevé plus haut I'existence. Quelles sont les
coordonnées de ces éléves qui suivent la classe ailleurs que dans I’école de
leur voisinage ? Comment ces flux affectent-ils la composition des diverses
zones et quartiers scolaires ? Qui migre et avec quelles implications struc-
turelles ?

On peut étudier les migrations scolaires & plusieurs niveaux {zone,
strate, quartier, établissement), et le choix d’'un découpage influence le
type et le volume de migrants enregistrés (20). On se limitera ici & une
esquisse des grands mouvements d‘écoliers entre les trois strates de la
ville, la périphérie et fa banlieue, et ce pour trois raisons. D’abord pour
contourner les problémes de méthode que ne manque pas de soule-
ver |'analyse des micro-transferts au niveau de chaque école (21). Ensuite
dans un souci de clarté et de concision : plus on éclate les données, et
plus les points d‘immigration possibles se multiplient, ce qui & terme
rend impossible une lecture et une interprétation des flux. Enfin, parce
que I'objectif d'une telle analyse est d'éclairer la structure de I’espace
scolaire, et qu'il est nécessaire, & cette fin, de travailler sur une masse
démographique suffisamment importante pour que la mesure de ses pro-
priétés prenne un sens. Retenons donc que le niveau d’agrégation auquel
nous avons choisi de situer I’analyse nous donne une évaluation m/norée
des migrations scolaires et de ses effets.

20. En saisissant les migrations & un niveau donné, ici la strate et la zone, on laisse
nécessairement échapper les déplacements qui s'effectuent a I'intérieur de I'unité
choisie — ici les transferts entre quartiers & I'intérieur d’'une méme strate et entre
les parties d’'un méme quartier.

21. Le code des quartiers, relativement grossier, que nous avons construit pour repérer
le lieu de résidence de |'écolier ne permet pas de saisir & tout coup une migration
scolaire effectuée dans un établissement immédiatement adjacent a celui que
I’'enfant devrait fréquenter d'aprés la carte scolaire (dans le cas d’un éléve qui
habiterait Motor Pool et irait & I'école Bichon par exemple). De plus, les frontiéres
de nos quartiers ne correspondent pas toujours & ceux assignés & une école donnée
par la carte scolaire. L'analyse au niveau agrégé des strates et des zones permet
d’'éviter de comptabiliser comme ‘’migrant scolaire’’ des enfants qui ne devraient
leur transfert d‘établissement qu’a un artifice de codage.
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D’aprés la réglementation, un enfant est tenu de s’inscrire dans
I'‘école de son quartier ; il ne peut choisir librement 1’établissement qu’ii
souhaite fréquenter. Dans le cas (théoriquement exceptionnel) ol une
famille souhaite scolariser ses enfants dans une école autre que celle qui
correspond & son lieu de résidence, elle doit, officiellement, en faire la
demande auprés du directeur de l‘établissement d’accueil, qui la réper-
cute sur l'inspecteur de la circonscription primaire correspondante, de-
mande qu‘elle doit justifier par des motifs professionnels ou familiaux
adéquats. En pratique, cette procédure n’est pour ainsi dire jamais appli-
quée et les migrations scolaires ne s’effectuent que par extraordinaire
selon ce schéma. Tout se passe en effet comme si ces régles n‘étaient
faites que pour ceux pour qui elles constituent un obstacle quasi insur-
montable : les familles de niveau socioculturel modeste qui, mal armées
pour s’y conformer, le sont encore plus pour les contourner. Car en fait,
les autorisations d’”immigration scolaire” s’obtiennent généralement sur
une base trés informelle, & la suite de simples contacts personnels avec le
directeur d’accueil, contacts qui sont d’autant plus probables et faciles
que le demandeur est proche, dans ses caractéristiques culturelles, sociales
et professionnelles, de ce dernier (22). Autrement dit, si la possibilité
de transférer ses enfants dans une école autre que celle de son quartier
d’origine dépend de la possession d’un capital (culturel et social surtout,
mais aussi économique pour les migrations lointaines) qui permet, sinon
de respecter les régles du jeu, du moins de se jouer d’elles, c’est chez les
familles du groupe social dominant, & savoir la bourgeoisie et la petite
bourgeoisie européenne, que I’on a le plus de chances de trouver des éco-
liers migrants. On peut également s’attendre, & partir de ces considéra-
tions théoriques sommaires, & ce que la part des enfants de ces classes
dans I’ensemble des transferts d‘éléves varie en fonction de leur destina-
tion : plus I’école d’arrivée se situe a proximité du pdle dominant de
I'espace scolaire, plus on doit trouver d’éléves de souche européenne
et d’origine sociale aisée.

L'observation montre que les migrations scolaires n‘ont pas le
caractére d'exception que leur préte le discours de l'institution. D‘une
part elles sont relativement répandues, et ce d’autant plus que I'on consi-
dére des quartiers ou des établissements mieux situés dans |’espace sco-
laire. D’autre part elles s‘organisent en flux systématiques, dont on peut
dégager les types et les déterminations, et qui aggravent I'inégalité devant
I’école.

22. C'est-a-dire membre de la bourgeoisie ou petite bourgeoisie européenne de Nou-
méa.
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1. Prés d’un éléve sur huit est un migrant scolaire : sur 1 572 écoliers,
258 soit 16,4 % vont & I'école dans une strate ou une zone qui n’est pas
celle de leur domiciliation. En ville, c’est un éléve sur cinq qui migre
{221 sur 1 139} (23) ; si I'on exclut de cette zone la strate populaire, qui
est la moins touchée par ces mouvements, on compte 27,3 % d’enfants
qui viennent de |'extérieur — et I’on sait que ces proportions minimisent
les mouvements réels. Les écoles du quartier du Centre, par exemple, ont
inscrit en 1983 presque autant d’enfants de leurs voisinages respectifs que
d’enfants domiciliés ailleurs. Parmi les 145 écoliers qui les peuplent, 74
seulement sont des “résidents’”” ; 71 enfants (49 %) sont des “immigrés
scolaires’’, dont la moitié habitent en fait Ducos, Riviére Salée et les
communes limitrophes de Nouméa (24).

2. Une strate ou zone scolaire accueille d'autant plus d’éléves de
I'extérieur qu'elle est plus haut placée dans I'espace scolaire {cf. fig. 20).
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Fig. 20. Flux migratoires & travers |’espace scolaire du Grand Nouméa (en effectif).
Source : ORSTOM

23. Pour simplifier et éviter les doubles comptages, on comptabilise comme migrant
d’un périmétre donné tout écolier qui y est scolarisé et habite a I’extérieur (immi-

(24) Voir page suivante.
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Les enfants migrent en force dans les écoles des strates supérieure (25,9 %
des effectifs scolarisés) et moyenne (28,8 %), peu dans celles de la
banlieue (13,9 %, dont une moitié d’éléves résidant dans la périphérie),
presque pas vers la strate populaire (6,7 %) et pas du tout vers la péri-
phérie (1,1 %). Le¥ écoliers-migrants recherchent donc en priorité les
établissements qui ont un recrutement ethnique et social élevé, relati-
vement & celui auquel ils échappent.

3. La propension & migrer n‘est pas la méme pour tous les groupes
sociaux (cf. tableau 12). Ce sont les écoliers européens qui effectuent

Tableau 12 — Propension a la migration scolaire en fonction de I’ethnie (en pourcen-
tage de la catégorie).

E M ) T | \" A
1. Migrants scolaires . . .. 64,0 10,5 35 93 5,0 3.1 4,6
2. Population d‘ensemblie . 46,3 164 116 93 6,9 2,7 68
Rapport1/2. .. ... ... 1,38 0,64 0,30 1 0,72 1,15 0,68

Source : ORSTOM

le gros des mouvements ; prés des deux tiers (64 %) des transferts dans
une école autre que celle de sa strate ou zone de résidence sont le fait
d’enfants d‘ethnie européenne, alors que ceux<ci représentent moins de
la moitié de l'effectif scolaire global. Seuls les Vietnamiens et les Tahi-
tiens tiennent, dans I‘ensemble des transferts d’établissement, la part
qui leur revient. Les Mélanésiens et les Wallisiens sont ceux qui migrent
le moins : deux fois moins et quatre fois moins respectivement que les
Européens.

De méme, un écolier a d’autant plus de chance d’échapper a son
école de quartier que son origine sociale est élevée (cf. tableau 13). Les
éléves de milieu moyen migrent deux fois plus souvent que ceux de souche
populaire ; les fils et filles de la bourgeoisie urbaine, eux, migrent trois fois
plus que ces derniers. Ainsi ce sont bien les enfants du groupe dominant

grant), sans tenir compte de ceux qui y résident mais n'y sont pas scolarisés (émi-
gré).

24. Les écoliers des établissements du Centre domiciliés & I’extérieur de ce quartier pro-
venaient de I’Anse Vata (13 enfants), Ouémo (1), Vallée des Colons (10}, Magenta
(7), 4@ & 6 kitométres (5), Ducos (10), Riviére Salée (6), Pont-des-Frangais (4),
Koutio (11), Dumbéa (3), Mont Dore (1). Parmi ces 71 "émigrés scolaires’’,
on compte 80 % d’enfants de souche européenne.
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qui tirent le plus grand bénéfice de la "tolérance’” de I'institution scolaire
a |'égard de ces mouvements d'écoliers et qui se trouvent, de fait, en
situation d’‘exercer un choix scolaire qui n’est pas offert a tous (25).

Tableau 13 —Propension & la migration scolaire en fonction de |‘origine sociale
(en pourcentage de la catégorie).

Populaire Moyenne Supérieure
1. Migrants scolaires . . . ... 32,3 37,1 30,6
2. Population d’ensemble . . . 50,2 338 16,0
Rapport1/2. . ... ...... 0,64 1,10 191

Source : ORSTOM

4, Enfin les écoles attirent des écoliers migrants de coordonnées
socio-ethniques d‘autant plus élevées qu’elles occupent elles-mémes une
position élevée dans |’espace scolaire. Les strates et zones qui corres-
pondent aux quartiers européens et (petits) bourgeois de Nouméa regoi-
vent non seulement plus d’enfants de I‘extérieur, mais surtout des en-
fants d’origine sociale et ethnique nettement pius élevée (cf. tableau 14).

Tableau 14 —Caractéristiques ethniques et sociales des écoliers migrants par strate
et par zone {en pourcentage de |'effectif pour chacune des caractéris-

tiques),

Origine ethnigue Origine sociale
n

E M W T 1 V. A Pop. Moy. Sup.
Ville-stratesup. . . . . 81,3 55 — 66 331,19 22 223 330 44,7 N
Villestratemoy. ... 663 59 20 89 5950 69 30,7 440 25,3 101
Ville-stratepop. ... 379 35 104 276 103 34 638 57,7 269 154 29
Banlieue . . . ... .. 343 457 114 29 - 29 28 429 357 214 35
Périphérie . . .. ... 500 - - - 500 — - 500 500 - 2
Grand Nouméa . ... 640 105 356 9,3 50 3,1 46 323 37,1 30,6 268

Source : ORSTOM

25, Ont suivi leur Cours Moyen deuxidme année dans une école située dans une strate
urbaine ou une zone autre que celle de leur résidence : 22,7 % des Européens et
31,3 % des enfants de la classe supérieure.
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Comparons, par exemple, les caractéristiques des "‘immigrés scolaires’
des strates supérieure et populaire. La premiére doit 25 % de son effectif
final & des entrées déléves qui habitent d’autres régions de I’espace sco-
laire. Parmi ses 91 migrants, on trouve 81 % d’Européens, qui résident
pour moitié hors de' la ville, et 45 % d’enfants de milieu bourgeois. La
strate populaire, région doublement dominée de I’espace urbain et sco-
laire n'accueille que trés peu d'éléves de I'extérieur (7 % de sa population),
et ceux qui rejoignent ses écoles sont pour la plupart des enfants d’ouvriers
et d'ethnie océanienne, et non des petits Européens de milieu social aisé.

N’importe qui ne migre pas n’importe ou. Les flux d’écoliers obéis-
sent § des déterminations sociales. L.a probabilité qu’a chaque famille de
“placer’” ses enfants dans une école autre — et socialement/ethniquement
plus “sélective’” — que celle de son quartier d’habitation varie directe-
ment avec sa position dans la structure coloniale urbaine. On migre des ré-
gions ou les écoles sont & dominante populaire et océanienne vers les
régions ol sont implantées les écoles les moins ouvriéres et les moins
"noires”’. Mais on n'a de chances d’échapper & son destin scolaire que si
I'on appartient au groupe social dominant. Sur 192 migrants ayant rallié
les écoles des quartiers bourgeois et petits bourgeois de la ville, 141 sont
de souche européenne ; la méme proportion (73,4 %) ont une origine
sociale moyenne ou supérieure. Le privilége de choisir son école est donc
I’apanage de ceux qui sont déja privilégiés au double plan cuiturel et socio-
économique.

Si les mouvements a travers |’espace scolaire répondent bien & des
stratégies sociales de placement scolaire qui cherchent & maximiser les
caractéristiques socio-ethniques de l'environnement scolaire de I’‘enfant
lors de son apprentissage scolaire primaire, ils ne peuvent étre sans effets
sur la structure de cet espace. En effet, dans la mesure ou les enfants du
groupe social dominant fuient les écoles dans lesquelles ils seraient appe-
lés a cotoyer les enfants des dominés pour rejoindre celles ol leurs sem-
blables (ethniques et sociaux) sont concentrés, leurs déplacements doivent
s'accompagner d’une accentuation de la ségrégation socio-ethnique des
écoles primaires du grand Nouméa. Pour vérifier si c’est le cas, il suffit
de dresser un double bilan, ethnique et social, des flux migratoires qui
traversent |‘espace scolaire.

La figure 21 comptabilise les répercussions des migrations pour
chacune des strates ou zones en ce qui concerne le volume démographique
scolarisé (Flux Net), le nombre d’écoliers européens inscrits dans les éta-
blissements correspondants (E), et le nombre d‘enfants de la classe supé-
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“rieure qui y sont présents (Sup) (26). Elle fait apparaitre les faits suivants :
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Fig. 21. Bilan des flux migratoires & travers |'espace scolaire du Grand Nouméa.
Source : ORSTOM

Cette flgure se lit comme suit (exemple)}, Les dcoles de la strate supdérieure
ont accuellli 27 enfants résidant en banlleue, dont 24 d'ethnie-européenne et 16
d’origine soclale aisée ; les établissements de la banlieue ont, eux, scolarisé 3 éldves
habitant les quartiers résidentiels {dont 1 Européen et 2 fils de la classe supérieure),
Le bilan des échanges entre ces deux réglons de |’espace scolaire s'établit donc, au
bénéfice de la strate supérieure, & + 24 écoliers (27 — 3), +23 Européens (24 entrent
et 1 sort — chiffre de gauche entre parenthdses) et + 14 enfants d’origine sociale
bourgeolse (16 — 2 — chiffre de droite entre parenthéses). La balanca globale de tou-
tes les migrations scolaires touchant la strate supérleure s’obtient en additlonnant le
solde des flux la reliant & chacune des régions de I'espace scolalre : + 52 écoliers en
volume global (17 + 3 + 24 4 8), + 47 Européens (9 + 8 + 23 + 7) et + 27 enfants
de milieu supérieur (4 + 7 + 14 + 2),

26. On a comptabilisé, pour chaque région, le nombre d’enfants scolarisés qui habi-
tent & I'extérieur, duquel on a soustrait ceux qui sont résidents mais scolarisés &
I‘extérieur. L’opération ("immigrés’”’ — "‘émigrés’’) établit la balance des migra-
tions scolaires. Le méme calcul a été opéré pour les écoliers d’ethnie européenne,
puis pour les enfants d'origine sociale supérieure. Pour plus de détails, voir le
commentaire de la figure 21.
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1. Les strates moyenne et supérieure présentent un solde migratoire
largement positif qui leur permet d’augmenter leurs effectifs d’'un cin-
quiéme. Les autres régions de |'espace scolaire enregistrent une perte séche
qui va croissante avec leur distance (spatiale et sociale) au podle scolaire
dominant : — 7 % pour la strate populaire, — 14 % pour la banlieue et
— 25 % pour la périphérie. Les migrations creusent donc |’écart démogra-
phigue entre régions de l'espace scolaire, au bénéfice exclusif des deux
strates les plus élevées.

2. Le bilan ethnique des transferts scolaires montre que les Euro-
péens abandonnent les zones périphériques et populaires pour se réfugier
dans les écoles des strates moyenne et supérieure — i.e., dans celles qui,
de par leur localisation, sont susceptibles de contenir de fortes majorités
d'écoliers de |'ethnie dominante. Les cas de la périphérie et de la strate
populaire sont significatifs & cet égard. Les écoles de la ceinture ouvriére
de Nouméa regoivent 26 éléves de provenance extérieure ; elies cédent
en retour 56 enfants (dont 44 vont suivre la classe dans les strates
moyenne et supérieure). Bilan : une perte nette de 27 individus. Mais la
strate populaire laisse "échapper’’ beaucoup plus d’Européens qu’elle
n‘en regoit et elle enregistre, a I'issue de ces échanges, un passif de 28
Européens. Méme cas de figure avec la banlieue, qui perd 30 écoliers
au total, mais 34 Européens (27).

3. Pour ce qui est de la distribution des écoliers des diverses cou-
ches/classes sociales & travers |’espace scolaire, les migrations se tradui-
sent par un net accroissement de la concentration des enfants de milieu
aisé dans les écoles déja favorisées sur ce plan. Les éléves de condition
sociale bourgeoise fuient les établissements 3 dominante "'noire-ouvriére’
et rallient ces quartiers scolaires ou ils sont assurés de trouver un public
plus a leur image. Ainsi la strate supérieure gagne-t-elle, par I'effet des
migrations d‘éléves, 27 enfants de la classe supérieure en sus de ceux
qu’elle scolarise déja parce qu’ils y résident ; la strate moyenne, elle,
enregistre la présence supplémentaire de 8 écoliers de milieu bourgeois.
En revanche, la strate populaire en perd 7 et la banlieue 17 ; pour la
premiére, c’est un tiers de tous ses écoliers d’origine supérieure qui émi-

27. 11 suffit, pour expliquer comment une région peut' "perdre’ plus d’écoliers euro-
péens qu'elle ne céde d’éléves au total, d’'un exemple hypothétique. Soit une
région A, qui accueille 30 écoliers venus de la région B, et lui en ""donne’” 50.
Elle enregistre une perte nette de 20 individus. Parmi les 30 émigrés qui quittent
A, on compte 25 Européens ; les “‘immigrés’’ venus de B ne comprennent aucun
Européen. La région A enregistre donc un déficit de 25 Européens, supérieur a sa
balance globale qui n‘est que de — 20 écoliers. Voir également I'exemple donné
sous la figure 21.
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grent, et pour la seconde 38 %. La périphérie est la plus durement tou-
chée par la fuite des enfants de la classe dominante puisque la part de ces
derniers dans sa population scolaire tombe de 50 % a la suite des transferts
d’établissements (qu’ils opérent pour l'essentiel directement au profit des
écoles de I'Anse Vata, du Centre et de Magenta).

Malgré la forte ségrégation ethnique et sociale qui marque dés |’ori-
gine I'écologie urbaine du Grand Nouméa, les migrations scolaires, qui
s’effectuent en vue de railier une école primaire qui n’est pas celle imputée
par la domiciliation, sont fréquentes et accusent les inégalités dans les
conditions socioculturelles de |'apprentissage scolaire. 11 suffit, pour faire
apparaitre |'effet aggravateur qui est le leur, de construire i‘espace scolaire
théorique correspondant & I’hypothése de migrations nulles. On a porté
dans le tableau 15 les modifications du recrutement socio-ethnique de
chaque région consécutives aux mouvements d'écoliers effectivement
enregistrés. Si ceux-ci apparaissent sans effet notable sur lastrate moyenne,
ils accentuent I'élitisme de la strate supérieure et abaissent sensiblement
la composition des autres régions, notamment celles de la banlieue et de la
périphérie.

Tableau 15 — Effets des migrations sur la structure de |'espace scolaire.

% écoliers européens % écoliers da classe

supérieure
sans aprés sans aprés
migration  migration migration migration
Strate supérieure . . . ... ... 746 76,9 33,7 36,6
Stratemoyenne . . . . ... ... 60,9 61,1 226 21,7
Strate populaire . ... ..... 25,2 226 44 29
Banlieue . .. ... ........ 436 35,3 14,2 8,8
Périphérie . . . . ... ... ... 35,0 29,8 8,7 4.3

Source : ORSTOM

Parce qu'elles sont essentiellement le fait d'écoliers de ‘ethnie et
de la classe dominantes qui fuient les régions scolaires ol ils ne sont pas
en position prééminente, les migrations scolaires provoquent une polari-

91



sation accrue de la structure de 1’espace scolaire (cf. fig. 22). Si I’on saisit
I’ensemble des strates et des zones non pas chacune individuellement, mais
relationnellement, les unes par rapport aux autres, comme formant une
structure hiérarchisée, on voit que les transferts décoliers agissent systéma-
tiquement dans le sens d’une aggravation des écarts dans les conditions
socio-ethniques de |’inculcation scolaire. L'espace scolaire hypothétique
correspondant a une absence de migrations (points marqués en blanc})
est trés inégalitaire — il retraduit, dans le champ scolaire, la différencia-
tion des quartiers urbains du Grand Nouméa ; I'espace réel (points noirs),
enregistré par I'enquéte aprés migration, |’est bien plus encore.

3
ORIGINE SOGIALE
SUPERIEURE

40 o
Cf."“. Supérisure

1 Qp B8trate Moyenne

30 T

20 |

9,V
1 a
Banlieus @ %
10 J
Périphécie
L]
Strate Populaire EUROPEENS

AA
W— T T T T T T

20 30 40 80 80 70 80

O sens migrations
® aprds migrations

Fig. 22. Migrations d’écoliers e} polarisation de |’espace scolaire.
Source : ORSTOM.

CONCLUSION : UN PRIVILEGE INVISIBLE

Indépendamment de ses capacités individuelles et de I'influence
directe de son milieu familial, la trajectoire scolaire d’'un enfant dépend
des rapports écologiques qui se nouent entre !l'établissement qu’il fré-
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quente et la structure sociale locale (28). Les caractéristiques sociologi-
ques de la communauté d‘implantation de I‘école interviennent double-
ment dans la détermination des comportements et des performances
scolaires. Au niveau macroscopique, I'environnement de |'école joue par
le biais des ressources matérielles (école, musée, bibliothéque, librairie,
biens et lieux culturels, conditions d’habitat et de loisir, etc.) et morales
{“climat normatif’’, niveau modal d'aspiration, modgles culturels, sociaux
et professionnels) qu‘il offre et qui contribuent & la perception de tel ou
tel avenir scolaire (et social) comme projet probable, possible ou impos-
sible. Le cadre socio-ethnique de I'école fréquentée agit également au ni-
veau microsociologique, en s’introduisant a I'intérieur de la salle de classe
par l‘intermédiaire des processus de recrutement : la structure sociale
locale influence la réussite scolaire parce qu’elle est a la source de la
composition du groupe scolaire.

En s’appuyant sur le postulat formel de I'égalité de chaque enfant
face a l'école, i.e., en faisant totalement abstraction, non seulement des
caractéristiques socio-culturelles des éléves, mais du gradient de stratifi-
cation socio-ethnique des populations en fonction de leur lieu de résidence,
le systéme d’enseignement primaire consacre et pérennise les inégalités
scolaires qui s’originent dans |'écologie urbaine du Grand Nouméa. L'ho-
mologie qui s‘établit entre la structure de I'espace scolaire et celle des
rapports sociaux urbains, qui n’est jamais visible au niveau des établisse-
ments pris individuellement mais seulement au niveau du systéme qu'ils
forment, est au principe de la transmutation de différences de position
sociale en différences de performances et d’'ambitions scolaires, par le
biais de !a correspondance qu’elle opére entre la structure sociale locale
de I'école et les caractéristiques socio-culturelles des enfants qui la fréquen-
tent. Les enfants occupent, dans le champ des écoles de la capi-
tale, /a position qui est celle de leur famille dans la société colo-
niale urbaine. Plus cette derniére est élevée, plus ils ont de chances
de résider dans un quartier et donc de fréquenter un établissement
ol sont réunies les conditions les plus favorables & la communication
et 3 l'inculcation de la culture dominante. En outre, la tolérance de
I'institution & I’'égard des migrations scolaires renforce, s’il en était
besoin, le privilége scolaire structural des dominants, dans la mesure ol
elle leur fournit le moyen de s’assurer que leurs enfants peuvent suivre

28.11 serait trop long d’en apporter ici la démonstration théorique et empirique
compléte. Le lecteur est renvoyé a l‘exceilent article de Nathalie Rogoff, “LLocal
Social Structure and Educational Selection”, in A.H. Halsey, Jean Floud et C.
Arnold Anderson, Education, Economy and Society, New York, Macmillan
1961, pp. 24151,
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leur éducation primaire dans les écoles les plus conformes a leurs vceux,
c’est-a-dire celles o0 elle ne risque pas d’étre ralentie, entravée ou ""perver-
tie’’ par la présence excessive d'écoliers des ethnies et des couches sociales
dominées.

L ‘espace des écoles est a I'image de la société coloniale : segmenté
et profondément inégalitaire. Les conditions sociales et scolaires de |'ap-
prentissage de l'arbitraire culturel dominant ne sont que nominalement
identiques. La topographie ethnique et socioprofessionnelle des établisse-
ments primaires publics établit que le systéme d’enseignement urbain
accomplit sa fonction de communication de maniére différentielle selon
la position de ses usagers dans la structure coloniale — et ce, sans qu’il y
ait nul besoin d'une quelconque volonté de domination pour que ie sys-
téme, obéissant & sa propre logique, accorde tous ses priviléges aux domi-
nants. L 7négalité, ethnique et de classe, devant |’école apparait d’emblée
comme inscrite dans la structure méme de |’espace scolaire.
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I1. SOCIOGRAPHIE DES ECOLIERS

L'étude des caractéristiques socio-économiques et familiales de la °
population scolaire est un préalable & celle des performances a |'école,
parce qu'elle éclaire les véritables lignes de fracture qui distinguent tel
groupe d’écoliers de tel autre et permet de saisir ce que des courses sco-
laires divergentes peuvent devoir & des différences de position et de condi-
tion sociales.

Une des lacunes les plus frappantes du discours public sur I’école
en Nouvelle-Calédonie réside dans le fait qu’il se contente le plus souvent
d'énoncer, sinon de dénoncer, les facteurs culturels qui, de toute évidence,
influent sur le succés dans les études, sans jamais aller au-deld du constat
superficiel et tranquillisant que de telles évidences autorisent (1). Pour un
ensemble de raisons historiques incontournables, le "trait statutaire’’ le
plus saillant (2) d'un habitant de Nouvelle-Calédonie est son appartenance
ethnique. Ceci est d'autant plus vrai dans le débat/combat dont |'école
est aujourd’hui I'objet/enjeu que le clivage ethnique qui définit en propre
la structure de la société coloniale — autochtones (Canaques) contre
allochtones (soit les Européens et les ethnies dont ils ont déterminé
I'immigration : Asiatiques, Polynésiens, ressortissants des Départements
et Territoires de I'Outre-Mer (frangais} — recouvre une série homothéti-
que d‘oppositions relevant de di-visions culturelles : Océaniens contre Occi-
dentaux, noirs contre blancs, non-francophones contre francophones,
“traditionnels’ contre “modernes’’, etc. (3}. Il ne suffit cependant nul-

1. Qu'il reléve de I'idéologie scolaire dominante, tel celui véhiculé par les agents du
systdme d’enseignement, ou d’une contestation de I’ordre scolaire qui se veut ou
se pense comme radicale, ce discours, parce qu'il est un discours social et non
sociologique, est incapable de replacer chacun de ces facteurs dans le systéme des
relations qui leur confére leur efficace propre (cf. supra, pp. 22-33).

2. Ou ""trait-maitre’’, cf. Everett C, Hugues, ‘’‘Dilemmas and Contradictions of Sta-
tus”’, American Journal of Sociology 50, 1945, pp. 363-359.

3. D’une manidre générale, le discours dominant sur I'école se contente de I’opposi-
tion linguistique, alors que le discours dominé étend le clivage & |’ensemble du
domaine cuiturel (civilisation noire ou océanienne vs. civilisation blanche ou euro-
péenne). Voir, par exemple, R. Bruel et J.-P. Doumenge (art. cit.} pour le premier
et les textes décrivant le projet d’'une '‘école kanak’’ reproduits in J.M. Kohler
et P. Pillon, Adapter I’école ou réorienter le projet social, op. cit., pp. 55-78.
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lement de stipuler de telles distinctions pour donner accés aux réalités
qu’elles sont censées synthétiser comme & celles qu’elles masquent. Encore
faut-il se donner la peine d’analyser, non seulement ce qui, au niveau de la
structure sociale, différencie les ethnies entre elles, mais encore les écarts
ou les convergences socio-fconomiques qui peuvent se cacher sous les
étiquettes ethniques.

C’est a travers cette double grille de lecture, inter- et intra-ethnique,
que sont successivement abordés dans ce chapitre la position des écoliers
dans la structure sociale, les caractéristiques de leur environnement famitial,
enfin leurs passés scolaires respectifs, tels que les traduisent I’dge en CM2
et les taux de redoublement antérieur. On observera, sous chacun de ces
aspects, des disparités ethniques trés marquées et étroitement corrélées
a la situation relative de chaque communauté dans la structure coloniale.
A l'intérieur de ces groupes ethniques, apparaissent de méme des diffé-
rences, fortes ou tendancielles, liées au niveau socio-économique et 3 la
position structurelle.

1. APPARTENANCE ETHNIQUE ET CONDITION SOCIALE

Parce qu’elle repose sur des traits physiques ou culturels immédia-
tement perceptibles, tels la couleur de la peau, la langue ou les usages
corporels et vestimentaires, |’'appartenance ethnique constitue un cri-
tére de classement social si flagrant en Nouvelle-Calédonie qu'il tend a
monopoliser I’attention, voire a |'aveugler. Ainsi |'évidence ethnique peut-
elle freiner une recherche systématique des facteurs générateurs de dispa-
rités scolaires chaque fois qu’elle ne se trouve pas elle-méme mise a la
question.

Il va sans dire que les groupes ethniques présents sur le Territoire
ayant chacun sa culture propre (que ce soit au niveau de la langue, des
valeurs, des modeles de comportement ou des schémes de pensée), le
systéme d’enseignement instaure une inégalit¢ fondamentale dés lors
qu’il n‘accorde de valeur qu’a 'une d’entre elles, celle justement qui est
la plus inégalement répartie (4). Si les enfants d'ethnie européenne réus-

4. De méme qu'il ne reconnait qu'un seul mode de transmission et d’inculcation
culturelles, celui qui est organiquement li¢ & la culture dominante. On peut
rappeler a ce propos, avec P. Bourdieu, que ‘‘tout acte de transmission culturelle
implique nécessairement l'affirmation de la valeur de la culture transmise [...]
et, corrélativement, /a dévalorisation, implicite ou explicite, des autres cultures
possibles” ("'Systéme d'enseignement et systémes de pensée’’, Revue Internatio-
nale des Sciences Sociales XI1X-3, 1967, p. 378 ; c’est nous qui soulignons).
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sissent, globalement, mieux que les autres dans leurs études, il est indé-
niable qu’ils le doivent d’emblée & la concordance qui existe entre la
culture de leur milieu et celle de I'école, concordance d’autant plus directe
qu’ils appartiennent 3 une classe haut placée dans |'ordre social. Mais
par-dela les clivages culturels, dont on sait qu’ils ne cessent d’agir puis-
samment tout au long des carriéres scolaires (5), les communautés ethni-
ques de Nouvelle-Calédonie s’‘opposent par leur insertion dans la struc-
ture coloniale (6), et,pour ce qui est de leurs fractions urbanisées, dans la
structure de classe du Grand Nouméa.

On sait que les Européens sont, dans la formation sociale néo-calé-
donienne, l'ethnie dominante et que les Mélanésiens se situent, globale-
ment, au plus bas de |‘ordre économique et culturel, les autres groupes
ethniques occupant une position intermédiaire conforme au moment et
aux fonctions de leur immigration sur le Territoire (7). Ce qui nous inté-
resse ici, c’est de repérer la position relative de chaque groupe dans le sys-
téme urbain marchand ; nous excluons donc par définition les popula-
tions rurales vivant en économie domestique. Nous avons retenu deux
indicateurs de I’ordre ethnique : la proportion des ouvriers parmi les actifs
non agricoles, le taux de titulaires du BEPC ou d'un diplome supérieur
dans la cohorte des 20-24 ans. La hiérarchie socio-économique établie par
le premier critére est la suivante, du plus haut vers le plus bas : Vietna-
miens et Européens — Indonésiens — Mélanésiens — Tahitiens — Walli-
siens (8). La hiérarchie culturelle est : Européens — Vietnamiens — Indo-

5. Selon la littérature sociologique, le niveau culturel de la famille serait la dimension
essentielle de son statut dans la détermination de la réussite a I'école au jeune
age, alors que le niveau de revenu tendrait & prédominer dans ies phases ultérieu-
res de la scolarité & niveau culturel égal (cf., par exemple, Alain Girard et Paul
Clerc, "“Nouvelles données sur |'orientation scolaire au moment de I'entrée en
sixieme”’, Population 19, 1964, pp. 829-872).

6. La formation sociale néo-calédonienne se structure autour de la subordination de
I'économie domestique mélanésienne aux besoins du systdme socio-économique
capitaliste et du rapport politique nécessaire & sa reproduction élargie. On peut,
grossiérement, repérer la position des groupes dans la société coloniale a leur taux
de participation au secteur marchand (pourcentage de salariés parmi les actifs),
au ‘niveau de leur participation a ce secteur (part des salariés manuels ou ouvriers),
et au type d'insertion qu'ils y trouvent {emplois précaires/cycliques ou durables).

7. Voir les données économiques et sociales recueillies par la Direction Territoriale
de la Statistique et des Etudes Economiques dans son Enquéte socio-économique
1980-1981 (Nouméa, DTSEE, 1982), et dans Schéma de ’économie néo-calédo-
nienne (Nouméa, DTSEE, 1985), particuliérement le volume 3.

8. Schéma, op. clt., vol. 3, pp. 26-29. Les chiffres sont calculés sur la base des actifs
du secteur marchand de tout le Territoire, mais on sait que la région du Grand
Nouméa regroupe 2 elle seule 79 % de la population active, agriculteurs exclus,
de Nouvelle-Calédonie (ibid., p. 30).
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nésiens — Tahitiens — Mélanésiens — Wallisiens {9). En croisant ces deux
coordonnées, on obtient la distribution socio-culturelle portée en figure
23.
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Fig. 23. Positions relatives des groupes ethniques dans la structure
socio-culturelle urbaine.

Sources : INSEE, Recensement 1976 et DTSEE, Schémas de I’'Economle
Néo-Calédonienne 1985

Les Européens, suivis des Vietnamiens, sont en position dominante.
A un niveau inférieur de la structure socio-urbaine, on trouve les Indoné-
siens, Mélanésiens et Tahitiens qur viennent derriére, précédant les Walli-
siens qui occupent, sous ces deux angles, le rang le plus bas. La hiérarchie
des ethnies en milieu urbain ainsi définie nous fournit une "’clef de lecture”’
possible des données de cette enquéte et nous aidera a analyser les rela-
tions entre ethnie, position sociale et réussite scolaire. Il convient main-

9. Cf. Résulats du Recensement de la population de la Nouwvelle-Calédonie,
23 auril 1976, Paris, INSEE-FIDES, 1977, p. 77. On s’étonnera au passage qu'au-
cune donnée sur la répartition ethnique des dipldmes ne figure dans les résultats
du recensement de 1983.
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tenant, sur cette base, d’étudier le positionnement socio-professionnel
des écoliers de chacune de ces communautés.

Quelques remarques méthodologiques s‘imposent en préalable a
toute interprétation de la nomenclature socio-professionnelle utilisée dans
cette étude. 1) Nous avons grossierement ordonné les catégories retenues
en fonction de trois critéres : |'assise économique (d’aprés le revenu), le
prestige statutaire et le niveau culturel {mesuré au taux de diplomés).
Nous avons ensuite regroupé ces catégories en trois couches/classes, popu-
laire, moyenne, et supérieure (10) 2) 11 faut souligner cependant que
cette hiérarchie socio-professionnelle, si elle est, grosso modo, reconnue
par tous, ne revét pas la méme signification pratique d'un groupe ethnique
a l'autre. Une situation telle que celle d’'instituteur, par exemple, est infi-
niment plus distinctive chez les Mélanésiens ou chez les Wallisiens qu’elle
ne l'est parmi les Européens. Pour ces derniers, elle n’est qu’un point de
passage entre la petite bourgeoisie et la bourgeoisie culturelle ; pour les
premiers elle constitue le "plafond’” de I|'ordre socio-professionnei et
pour les seconds une position plus rare encore 3) En outre, il n‘a pas été
possible, par manque de précision des données brutes, de coder séparé-
ment des catégories qui auraient mérité de |'étre, notamment parce que
leur partage s'effectue différemment suivant I’'ethnie considérée. C'est le
cas pour les employés de commerce (type vendeur) et les cadres moyens
du secteur privé (tel le comptable), les moniteurs ou les instituteurs et
les professeurs, les cadres supérieurs de la fonction publique ou de I'en-
seignement privé et ceux de l'industrie et du commerce — trois couples de
catégories dont les premiéres accueillent I’essentiel des membres des eth-
nies dominées du niveau correspondant et les secondes presque exclusi-
vement les Européens 4) Enfin, nous avons reversé les chdmeurs urbains
dans les couches populaires, bien qu’il ne s‘agisse pas la d’une catégorie
d’actifs, dans la mesure ou les demandeurs d’emploi relevaient pour la
plupart du marché du travail manuel, & la notable exception des Européens
chez qui le chdmage est plutdt “moyen’” que "'populaire’”. On a également
reclassé les quelgues agriculteurs des abords de la capitale avec les ouvriers
au vu de leurs caractéristiques familiales et culturelles (11).

10. La rigueur terminologique voudrait que I'on ne parle de “classe” que pour les
Européens, et secondairement pour les groupes ethnigues qu'ils ont amené dans
leur sillage (Asiatiques, Polynésiens), et de “couche” pour les Mélanésiens, qui
sont soumis & un double systéme de structuration, l'un propre a |'économie
coloniale, I'autre relevant de la parenté et du politigue {(méme si |'on observe
I'émergence progressive d’une petite bourgeoisie canague urbaine).

11. Deux écoliers de la banlieue et onze de la périphérie ont déclaré avoir un pére
occupant une profession agricole. Leur distribution ethnique est la suivante :
sept Européens, deux Mélanésiens, deux Tahitiens, un Indonésien et un "Autre’.
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Nonobstant ces réserves, nous avons choisi d’appliguer la méme
nomenclature & tous les groupes ethniques d‘écoliers, afin de pouvoir
établir des comparaisons, certes trés imparfaites, mais claires et maftri-
sées, étant pieinement avertis que la classification retenue tend & mino-
rer considérablement les différences réelles de positionnement socio-
professionnel (12).

Tableau 16 —Origine sociaie des écoliers en fonction de I'ethnie {en pourcentage de
I"effectif par colonne).

E M w T | \Y A
Chémeurs . . .. ... .. ... 3,1 101 16,0 136 13,3 53 4,1
Personnel de service . . . . . . 1,0 2.8 1.8 16 1.1 53 2.1
Ouvriers, manceuvres . . . . . . 216 627 718 58,3 67,8 290 577
Origine populaire . . . ... .. 256 656 89,6 735 82,2 396 639
Artisans . . . .. ... L. .. 53 0,9 — 6,1 45 184 7,2
Police,armée . . ... ... .. 9,2 4.5 - 15 1,1 26 31
Employés, cadres moyens . . . 158 216 9,2 12,1 78 158 124
Commergants . . ... ... .. 34 - 22 184 31
Techniciens, service santé . . . 9,9 i 0,6 45 2,2 - 7.2
Origine moyenne . . . ... .. 436 30,7 98 242 178 55,2 330
Entrepreneurs . . . . . ... .. 43 - - 0,8 — 2,6 -
Prof. culturelies, enseignants . 6,6 23 06 — - 0 1,0
Prof. libérales et scientifiques
cadres sup., ingénieurs . . . 19,2 1.4 - 15 - 26 21
Origine supérieure . . . f. 308 37 06 23 - 52 3,1

Effectif des actifs identifiés . . 679 218 163 132 90 38 97

Source : ORSTOM

Le tableau 16 donne I'origine sociale des écoliers en fonction de
leur communauté ethnique d’appartenance. Il permet de dégager trois
types de distribution socio-professionnelle. Le premier type est celui
des écoliers de souches européenne et vietnamienne, chez qui on trouve
une prédominance bourgeoise (30 petits Européens sur 100 ont un pére
membre de la classe supériceure, 25 seulement ressortissent du milieu popu-
laire) et petite bourgeoise (plus de la moitié des écoliers vietnamiens sont

12. En raison également des différences dans le taux d’'enfants dont la profession
du pére est inconnue (Européens 3 %, Mélanésiens 13 %, Wallisiens 7 %), enfants
qui, selon toute vraisemblance, sont d'origine sociale populaire. On notera égale-
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d’origine moyenne). Le second type, que l'on peut qualifier de "popu-
laire-moyen’’, se caractérise par une forte assise populaire {de I'ordre des
deux tiers de I’effectif), une présence notable des couches moyennes (en-
tre un quart et un tiers) et un embryon de couche supérieure. C'est le cas
des enfants mélanésiens et tahitiens et de ceux regroupés dans la catégo-
rie résiduelle “"Autres”. Wallisiens et Indonésiens relédvent, quant 3 eux,
d'un type socio-professionnel strictement populaire, puisque presque
tous les écoliers de ces ethnies sont originaires de milieu ouvrier. Il ressort
donc que 1} les éléves de CM2 des diverses ethnies se différencient trés
nettement par leur origine sociale modale telle que I'indique la profession
du pére 2) 3 l'exception des Indonésiens (13), le pasitionnement socio-
professionnel des écoliers refléte celui de leur groupe d'apparterance
{cf. fig. 24).

h — r.j
a0 ‘ ’ M
40 | { ‘ i i:_. r_|<|
20, B3l I .. | .., bl 11
o Bl [n ML HL He e

Europeens Tahhiens Indanéslens Vieinamians Autres

Fig. 24. Origine sociale des écoliers en fonction de |'ethnie.
Source : ORSTOM

ment que I’étude de la population scolaire n'équivaut pas strictement & celle
des ménages ou des actifs, puisque 1)} il peut arriver qu‘une famille ait plusd‘un
enfant en classe de CM2 (par I'effet des redoublements ou des avances) et donc
soit relativement sur-représentée dans I'effectif des éléves 2) les groupes socio-
ethniques présents n‘ont ni les mémes taux de fécondité, ni la méme structure
par age, ni les mémes taux d’'échec dans le premier degré.

13. Les écoliers indonésiens enquétés ont une origine sociale nettement plus basse
que ne I'indique Ja distribution des actifs de i’ethnie. || semblerait, d’aprés les
autres résultats de ['étude (taille de la famille, encombrement de la chambre
de I'écolier, Age, réussite), que cellei ait été sous-estimée, soit par les enfants
eux-mémes, s0it au moment du codage des données brutes.
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On notera que le chdomage touche trés peu les parents des écoliers
européens et vietnamiens, alors qu’il est relativement répandu dans les au-
tres ethnies (14) ; que les Océaniens sont absents des professions artisa-
nales et commergantes ; que les positions socio-professionnelles les plus
hautes, en.particulies celles qui impliquent un controle de |'activité écono-
mique, sont |'apanage des seuls Européens. La comparaison de la réparti-
tion ethnique des enfants dont le pére est ouvrier, employé, et cadre
supérieur mesure [‘étendue du fossé qui sépare le niveau socio-économique
des écoliers européens de celui des écoliers des autres ethnies, et notam-
ment des Mélanésiens et des Wallisiens (cf. fig. 25). Sont d’ethnie euro-
péenne : un quart seulement des fils et filles d’ouvriers, la moitié des
enfants d'employés, 95 % des enfants de cadres supérieurs, ingénieurs et
professions libérales. Les Mélanésiens, qui représentent 18 % de la popu-
lation enquétée, comptent respectivement pour 20 %, 22 % et 2 % de ces
trois catégories d’écoliers. Pour les Wallisiens, les proportions sont de
20%,7 % et 0% (15).
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Fig. 25. Distribution ethnique des écoliers de trois niveaux socio-professionnels.
Source : ORSTOM

14. Ces données recoupent celles connues sur la distribution ethnique des deman-
deurs d‘emploi inscrits. Sur les 3 500 ch8meurs officiellement enregistrés en avril
1983, les Mélanésiens représentent 50 % (contre 24 % des actifs non agricoles}, les
Polynésiens 17 % (11 % des actifs) et les Européens 26 % (54 % des actifs)
(Schéma de I'économie néo-calédonienne, op. cit., vol. 3, p. 42). Encore faut-il
préciser que ces proportions ne tiennent pas compte des chdmeurs non déclarés,
particuliérement nombreux en milieu mélanésien.

15. Comparer avec la distribution ethnique des actifs (non agricoles) correspondants.
Parmi les ouvriers, on compte 33 % d’Européens, 34 % de Canaques et 12 % de
Wallisiens. Pour les employés, les proportions sont de 53 %, 25 % et 6 % respecti-
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Afin d'affiner la localisation des écoliers dans la structure occupa-
tionnelle, on peut faire rentrer en jeu la profession exercée par leur mére
(cf. tableau 17). Premiére constatation : le taux d’activité varie fortement
suivant |’‘ethnie. Les enfants d’origine asiatique sont ceux dont les méres
sont les plus actives ; puis, dans |'ordre, viennent les Européens, les Méla-
nésiens et les Tahitiens, et loin derriére, les Wallisiens {(16). Seconde consta-
tation : le type d'activité de la mére varie encore plus nettement seion
I’'appartenance ethnique. Dire d’un petit Européen que sa mére travaille,
c’est dire qu’elle occupe un emploi de ‘‘col blanc”, comme employée
(administrative ou des services) ou enseignante ; dans 85 % des cas, la mére
de I’écolier jouit d’un emploi moyen ou supérieur. Pour un écolier mélané-
sien ou wallisien, cela signifie qu’elle est femme de ménage ou ouvriére.

Tableau 17 — Taux d’activité et niveau socio-professionnel des méres des écoliers
en fonction de I'ethnie.

Populaire Moyen Supérieur a-‘t-:?itlaels % actives
Européens ; 72’?9 6223 1%(,)8 ‘;33 63.1
Mélanésiens ; ;g% 2;’97 2,31 1733 570
Wallisiens ;6 8:;95 ,3"89 1,17 132 341
Tahitiens ; 63:59 35275 2,27 1(33 534
Indonésiens ;6 5;% 453 2"29 1(7); 65,1
Vietnamiens ?6 26,87 731) 3’13 132 74
Autres ;6 5;14 3367 239 123 64,5

Source : ORSTOM

vement. Les cadres et professions intellectuelles supérieures comprennent 90 %
d’Européens, 4 % de Mélanésiens et 0,7 % de ressortissants de Wallis et Futuna
{cf. Schéma, op. cit., vol. 3, pp. 28-29).

16. |1 faudrait, outre le taux d’activité, prendre en considération la précarité de I’em-
ploi exercé, qui s'accroit exponentiellement quand on descend la hiérarchie eth-
nique.
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En retenant le niveau socio-professionnel du pére et celui de la mére,
on peut situer les écoliers des diverses communautés ethniques dans un
espace social & deux dimensions. La prise en compte de |'activité mater-
nelle n‘altére pas sensiblement les positionnements. sociaux construits
d'aprés la.seule proYession du pére {cf. fig. 26), puisqu’on distingue tou-
jours trois podles hiérarchisés. Européens et Vietnamiens jouissent d'une
condition sociale bourgeoise pour les premiers, petite bourgeoise pour les
seconds. Les écoliers de toutes les autres ethnies occupent une position
dominée dans la structure de classe — plus de 60 % de chacun de leurs
deux parents exercent une profession manuelle. Néanmoins on peut faire
le départ entre un pole populaire moyen, autour duquel gravitent les
Canaques, les Tahitiens, les Indonésiens et les "Autres”, et un pole popu-
laire inférieur constitué par les Wallisiens. On retrouve, chez les écoliers,
la méme hiérarchie ethnique qu’au niveau du sous-systéme urbain de la
société coloniale.
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Fig. 26. Positionnement social des groupes ethniques d'écoliers.
Source : ORSTOM

Une telle construction graphique constitue le moyen de lutter
contre toutes les erreurs résultant de |‘absolutisation du facteur ethni-
que, i.e., d’échapper & la tentation — toujours pressante et souvent poli-
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tiquement et “‘scientifiguement’’ rentable a court terme — de traiter |'ap-
partenance ethnigue comme une variable indépendante au pouvoir explica-
tif inconditionne! (et généralement inexpliqué), puisqu’il oblige & consi-
dérer les facteurs structurels, et non seulement culturels, qui peuvent
jouer sur les courses scolaires sous couvert de I'ethnicité. Les communau-
tés ethniques du Grand Nouméa se démarquent en effet par les conditions
sociales qui sont attachées a leurs positions propres dans la structure
urbaine, et tout laisse & penser que ces écarts positionnels sont cause de
différences dans la réussite aux études que les pratiques culturelles n’expli-
quent pas complétement.

Ainsi I'opposition, fréquemment invoquée par |'idéologie scolaire
dominante, et que celleci aime & élucider sur la base de considérations
psycho-culturelles (la ""'mentalité’’), quand ce n‘est pas en s’appuyant sur
un raisonnement racial {I'apport de "sang’* polynésien) (17), entre écoliers
mélanésiens de la Grande Terre et des iles s'éclaire-t-elle d'un jour nou-
veau dés que 1’on s’apergoit que ces deux catégories d’enfants ont des ori-
gines sociales modales sensiblement décalées (cf. tableau 18), décalage

Tableau 18 — Origine sociale des écoliers européens et mélanésiens en fonction de
leur origine géographique {en pourcentage de I’effectif).

Populaire Moyenne Supérieure n
Calédonie 35,2 44 1 20,7 324
Européens
Métropole 15,9 43,3 408 282
. Grande Terre 78,5 20,0 1,5 65
Mélanésiens
lles Loyauté 589 376 3,5 141

Source : ORSTOM

17. ""Pour les Mélanésiens, ce n'est pas une difficulté & s’adapter & I’école qu'ils ont.
Non, pour moi, ce sont les capacités intellectuelles des éléves qui sont en jeu.
J'ai eu des Mélanésiens qui marchaient bien, ils étaient de Lifou [...]. Ceux de la
Grande Terre ne sont pas brillants, non, ils ne sont pas brillants intellectuellement.
Sauf ceux qui ont un peu de métissage. Sinon ils n'ont pas cette finesse physique,
bien sar, mais intellectuelle aussi [...]. Ca vient peut-8tre de |'éducation dans les
toutes premiéres années : les habitudes qu’on donne, la nourriture, tout ¢a... Et
puis I’'hérédité. Oui, i/ y a I’hérédité, c’est sdr. Tout Ga se transmet par |'hérédité.
Regardez les Lifou, ils ont cette lueur, 14, dans les yeux | Et ils réussissent mieux,
enfin, disons que c’est correct. Ceux qui réussissent, c’est toujours qu’il y a eu un
apport de sang de I'extérieur’ (directeur d’école primaire).
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correspondant & deux modalités de colonisation et a deux types d’articu-
lation différents de ces communautés autochtones sur les structures capi-
talistes (18). De méme, les écoliers européens originaires de Métropole
sont-ils de condition sociale plus élevée que leurs homologues calédoniens
(19). On verra par la suite que ces écarts de position/condition de classe
ont des retombées scolaires muitiformes, que ce soit chez les Canaques ou
chez les Européens.

La topographie sociale des groupes ethniques d’'écoliers esquissée
ci-dessus met en évidence la diversité des positions qu'ils occupent dans
la structure coloniale urbaine. Elle permet d’appréhender tota simul toute
la distance qui, sur ce plan, démarque les Européens, et secondairement
les Vietnamiens, qui trouvent une insertion structurelle dominante carac-
térisée par I'hypertrophie de leurs composantes bourgeoises et petites
bourgeoises, et les écoliers des autres ethnies, pour lesquelles la participa-
tion au systéme socio-fconomique urbain est synonyme de condition
sociale populaire, ainsi que les écarts positionnels qui existent entre Méla-
nésiens des lles et de la Grande Terre d’une part, Européens de Métropole
et de Calédonie de I’autre.

Une analyse sociologiquement rigoureuse des effets de |'apparte-
nance ethnique sur les performances scolaires doit donc impérativement
s’efforcer de mesurer ceux de ces effets qui s’originent dans les différen-
tiels de condition sociale démarquant les diverses communautés. Elle ne
saurait en aucun cas se limiter & une explication linguistique ou cultu-
relle (20), car ce qui sépare le petit Européen du petit Canaque ou de son
camarade de classe wallisien, ce n‘est jamais seulement la pratique mater-
nelle du frangais ou la connaissance familiére des signes culturels domi-
nants. C'est aussi et d‘abord un ensemble de conditions d’existence, maté-
rielles et sociales, qui sont, dés |'origine, porteuses d’avenirs scolaires et

18. Schématiquement, rappelons que la colonisation a été fonciére (et militaire) et
religieuse sur la Grande Terre, religieuse et politique dans les fles. Dans le tableau
18, nous avons conservé & part les écoliers canaques déclarant étre originaires de
Nouméa (n = 13), qu’il n'était pas possible de reclasser en Grande Terre ou dans
les iles Loyauté.

19. Il conviendrait, parmi ces derniers, de faire le départ entre les ruraux et les Nou-
meéens. Les écoliers calédoniens originaires de "'brousse’” sont d’extraction sociale
notablement plus modeste que leurs camarades de la capitale : 46 % ont un pére
ouvrier, contre 30 % des éléves urbanisés, et 15 % seulement un pére ayant une
profession supérieure (23 % chez les Nouméens).,

20. Cette question ouvre un large débat, théorique et pratique, sur le statut de la cul-
ture dans |'idéologie et I’'ethnosociologie du systéme colonial calédonien.
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sociaux profondément disparates, et qui modélent de fagon continue et
incontournable les aspirations subjectives et les chances objectives de réus-
site 4 I'école — entre autres par le biais de |'action multiforme qu’elles
exercent sur les pratiques culturelles et linguistiques elles-mémes (21).
Comparer Européens et Canaques (ou Wallisiens), c’est mettre en regard
deux (trois) types et deux niveaux socio-économiques, et non pas simple-
ment deux {trois) "“cultures”.

2. LE CADRE FAMILIAL

Si I'identification ethnique des écoliers recouvre des différences de
condition sociale et économique significatives, on peut s’attendre & relever
les effets de ces différences sur le cadre familial. Les configurations fami-
liales devraient étre d’autant plus démarquées que les groupes ethniques
considérés sont éloignés dans I'espace social. De méme, on devrait obser-
ver, au sein de chaque communauté ethnique, une diversification des ca-
dres domestiques en rapport avec sa position structurelle — forte chez les
Européens, et trés limitée chez les Mélanésiens et les Wallisiens. Pour ce
qui est des variations inter-ethniques, on peut, grace & deux indicateurs
empiriques simples, le nombre des collatéraux de |'éléve et I'encombre-
ment de sa chambre, dégager deux ou trois types de cadre farnilial qui
correspondent & autant de niveaux d’insertion dans la structure urbaine.

En répartissant les écoliers des différentes souches ethniques en
fonction de la taille de leur famille (22), on s’apergoit qu'ils s’organisent
suivant trois sortes de distribution {cf. tableau 19}, repérables par leur
taille modale, et qui opposent les Européens et les Vietnamiens d’un
coté, les Mélanésiens, Tahitiens et Wallisiens de l'autre, les Indonésiens et
«Autres» occupant une place intermédiaire.

21. La propension & adopter le frangais comme langue domestique varie avec |’urba-
nisation, le statut économique et la scolarisation antérieure. Voir les indications
infra, pp. 120-123.

22. Par commodité d’écriture, on convient d’appeler ‘'taille de ta famille” le nombre
des enfants de la famille de I'enquété (nombre de fréres et sceurs déclaré par
I’intéressé, plus 1’enquété), Rappelons que la taille réelle des ménages en zone ur-
baine est de 3,1 personnes pour les Européens, 4,7 pour les Mélanésiens, 8,0 pour
les Wallisiens, et 4,3 pour les autres ethnies regroupées, Enquéte socio~6conomi-
que, op. cit,, vol. 1,p.27).
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Tableau 19 — Taille de la famille de I'écolier en fonction de l‘ethnie (en pourcentage

de |'effectif).

1 2 3 4 5 68 29 n
Européens . . . 109 43,0 254 8,2 44 6,4 1,7 728
Mélanésiens . . 2,0 58 16,3 144 11,7 36,6 13,2 257
Wallisiens ... 06 2.7 7.7 110 104 39,0 286 182
Tahitiens ... 0,7 10,5 14,0 154 14,7 328 119 143
Indonésiens . . 2,7 138 211 25,7 9,2 174 10,1 109
Vietnamiens. . — 34,1 220 98 17,1 146 24 41
Autres . . . .. 19 178 178 205 14,0 215 65 107

Source : ORSTOM

On a porté en traits gras la répartition des enfants d’origine euro-
péenne et vietnamienne, dont I'effectif croit en raison inverse du nom-
bre de germains (cf. fig. 27). La moitié d‘entre eux proviennent de families
comptant au plus deux et trois enfants respectivement. Les écoliers euro-
péens ont 1,85 fréres et sceurs en moyenne, les écoliers vietnamiens 2,78.
Chez les Indonésiens, ce sont les familles de quatre enfants qui sont les
plus répandues (taille moyenne 4,65) et, comme dans le cas des écoliers
relevant de la catégorie ""Autres” (taille moyenne 4,54), il faut inclure
les groupes familiaux de cette taille pour décrire la moitié de la popula-
tion. La distribution des petits Océaniens est inverse et symétrique de
celle de leurs camarades européens et vietnamiens : leur nombre croit
avec la taille de la familie (23). Celle-ci est, en moyenne, de 5,48 enfants
pour les petits Tahitiens, de 5,61 pour les Canaques, et de 6,89 pour les
Wallisiens. Plus de la moitié de ces écoliers ont au moins cing fréres et
sceurs.

La taille de la famille, mesurée au nombre d’enfants, refléte étroite-
ment la position socio-économique propre & chague ethnie. Comme on le
voit en rapprochant les figures 27 et 28, la structure des distributions des
écoliers en fonction de leur appartenance ethnique est similaire a celle que
I’'on obtient en éclatant la population scolaire selon I‘origine sociale. La
taille modale de la famille est de 6 & 8 enfants pour les enquétés de souche
populaire, de 2 pour ceux qui appartiennent aux couches moyenne et
supérieure. A la courbe des écoliers populaires correspond celle des petits

23, Les écoliers tahitiens, dont nous n’avons pas porté la répartition sur la figure 27
pour ne pas I'alourdir, ont une distribution intermédiaire entre celle des Indoné-
siens ot celle des petits Canaques, comme l'indique le tableau 19.
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Fig. 27. Tallle de la famille de I’écolier en fonction de I’ethnle.

Source : ORSTOM
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Fig. 28. Taille de la famlile de {’écolier en fonction de |‘'origine sociale.
Source : ORSTOM
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Océaniens et Indonésiens ; la courbe des Vietnamiens reproduit celle des
enfants d’origine petite bourgeoise ; enfin la distribution des Européens
a rigoureusement la méme forme que la distribution des écoliers de milieu
aisé.

Le nombre d’enfants par famille varie en raison inverse de I‘origine
sociale des écoliers au sein méme de chaque catégorie ethnique, exception
faite des Canaques (cf. tableau 20). Comme cela était prévisible, l'influence
des facteurs socio-économiques sur le nombre de collatéraux de I'enquété
n‘est nettement perceptible que chez les petits Européens. Son fléchisse-
ment est moins net pour les écoliers moyens des autres ethnies, en raison
de leur plus faible degré de différenciation occupationnelle d'une part, et
de la date récente de I'émergence chez elles de couches petites bourgeoises
qui, par un effet d’hysteresis, n‘ont pas encore totalement abandonné les
stratégies de fécondité correspondant a un état antérieur de leur condi-
tion sociale (24). La disparition de cette relation inverse entre niveau socio-
professionnel et nombre d'enfants que I’'on observe chez les Mélanésiens
s‘explique en outre par la présence des enfants adoptés ou simplement
“mis en pension’’ auprés des ménages autochtones urbanisés par leurs
parents de brousse. Il est fréquent, en milieu canaque, qu’un instituteur
ou un employé héberge chez lui 8 Nouméa ses neveux ou des enfants de la
parenté proche, condition pour ces derniers de la continuation de leurs
études ou de la recherche d'un emploi dans la capitale, si bien que ceux-ci
ont sans doute é1é généralement décomptés parmi ses “‘fréres et sceurs’’
par I'enquété.

Tableau 20 — Taille moyenne de la famille de I’'écolier en fonction de I'ethnie et de
I'origine sociale (en nombre d’enfants total).

E M w T \ | A
Populaire .. 3,39 5,64 6.84 5,74 4,11 4,40 4,76
Moyenne .. 264 5,49

Supérieure . . 251 762 §6'64 ;4'97 | 363 } 304 ;3'89

Source : ORSTOM.

24. Ces couches de statut petit bourgeois ne peuvent se différencier que dans les
limites que leur imposent les contraintes éco-démographiques qu‘elles rencon-
trent. Lavariation culturelle suppose en effet une ““masse critique” permettant
le développement de modes de vie en rupture avec les conventions d’origine
{cf. Claude S. Fisher, "Toward a Subcultural Theory of Urbanism’’, American
Journal of Sociology 80, 1975, pp. 1319-1341),
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Le nombre d’‘enfants occupant la chambre de |’écolier (25) nous
donne une idée approximative des conditions générales de logement de
sa famille, en méme temps qu'il nous renseigne sur ses conditions maté-
rielles de travail scolaire, tout du moins en ce qui concerne la disposition
d‘une piéce pour I’'étude a la maison.

Avoir une chambre particuliére est un privilége réservé aux écoliers
membres de l'ethnie dominante (cf. fig. 29 et tableau 21). Les petits
Européens sont prés de six sur dix & ne partager leur chambre avec per-
sonne, contre un sur trois pour les Vietnamiens, un sur quatre pour les
Tahitiens et les Indonésiens, et un sur dix seulement pour les Mélanésiens
et les Wallisiens. De méme, la proportion d‘éléves dormant (et vraisem-
blablement étudiant) dans des piéces trés encombrées (comptant au moins

[mE
[
BAs
B
-

Tahitians Autres

Fig. 29. Nombre d’enfents dans la chambre de I'écolier en fonction de i‘ethnie.
Source : ORSTOM

Tableau 21 —Nombre d‘enfants dans la chambre de I'écolier en fonction de I'ethnie
(en pourcentage de I'effectif).

1 2 3 4 25 n
Européens . . . .. ... 58,6 30,5 7,7 2,5 0,7 722
Mélanésiens . . . . . .. 12,2 36,0 31,6 12,7 75 253
Wallisiens . . .. .. .. 11,0 426 28,7 10,5 7.2 181
Tahitiens . ....... 274 38,4 226 6,8 4.8 146
Indonésiens . . .. ... 259 40,8 194 10,2 3,7 108
Vietnamiens . . . . . . . 33,3 429 19,0 48 - 42
Autres . . ........ 299 38,3 15,9 10,3 5,6 107
Total . .. ........ 37,7 35,1 171 6,6 35 1 559

Source : ORSTOM

25. L’enquété est compté parmi les occupants de la chambre.
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quatre personnes) témoigne d‘une trés grande inégalité ethnique. Si cette
proportion est infime chez les Européens et les Vietnamiens {3 % et 5 %
respectivement des écoliers de ces ethnies sont dans ce cas), il n‘en est
pas de méme dans les autres communautés. Ce sont en effet 12 2 14 % des
petits Tahitiens et INdonésiens, 18 % des Wallisiens et 20 % des Canaques
qui connaissent un tel surpeuplement de feur chambre. Pius de {a moitié
des écoliers de ces deux derniéres communautés connaissent des conditions
d’habitat urbain dont le moins que I'on puisse dire est qu’elles ne sont
guére propices a I'étude !

L ‘'encombrement moyen de la chambre de |'écolier établit la méme
hiérarchie ethnique que celle donnée par le nombre d’enfants ou le posi-
tionnement socio-professionel (26). Loin en téte viennent les Européens
(1,57) et les Vietnamiens {1,95), seuls a se situer en dessous de la barre des
2 enfants. On trouve ensuite Indonésiens (2,25), Tahitiens (2,26) et
“Autres” (2,29) ; enfin les Wallisiens et les Canaques, qui sont prés de trois
enfants en moyenne (2,67 et 2,79 respectivement) dans la chambre de
I’écolier.

Les conditions de logement et de travail de I’éléve varient aussi avec
son origine sociale quelle que soit son appartenance ethnique {(cf. fig. 30

%

80 _

60 |

40 |

20 |

0 J
1 2 3 4 35 1 2 3 4 6 1 2 3 4 38
Origine populaire Origine moyenne Orligine supérieure

Fig. 30. Nombre d’enfants dans la chambre de I’écolier en fonction de I’origine sociale.
Source : ORSTOM

26. La aussi, il faudrait, pour donner une plus juste mesure des inégalités ethniques
liées aux conditions de logement, tenir compte du taux d’occupation réel (mesuré
par le nombre total d’occupants, enfants plus adultes, rapporté a la surface dispo-
nible dans la pidce), de la qualité des matériaux, de la vétusté des batiments, de
I'environnement, etc. Le seul fait de ne pas compter les aduites qui peuvent par-
tager la chambre de I‘écolier suffit & sous-estimer largement ces inégalités. L'en-
quéte que nous menons actuellement sur l'urbanisation des Mélanésiens révéle,
par exemple, que des taux d’occupation de 5 & 7 personnes par pidce ne sont pas
exceptionnels.
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et tableau 22). Toutes ethnies regroupées, les éléves d’extraction populaire
comptent en moyenne 2,35 enfants par chambre, alors que leurs petits
camarades des couches moyennes sont 1,83 et ceux des couches supérieu-
res 1,42. Le privilege ethnique de la ‘‘chambre particuliére’’ se révéle
n‘étre en vérité rien d'autre qu'un privilége de classe, puisque seuls y
godtent les enquétés européens de milieu bourgeois et petit bourgeois.
Le nombre moyen d’enfants partageant la chambre de I'enquété est sys-
tématiquement moins élevé quand celuici provient d'une famille moyenne
et/ou supérieure plutdt que du milieu populaire. Ce résultat mérite parti-
culiérement d’étre relevé pour ce qui est des écoliers autochtones :si I'en-
combrement moyen de la chambre des enfants canaques des couches
salariées non ouvriéres est moindre que celui des éléves des familles popu-
laires, c’est que l'avantage socio-économique des premiéres par rapport
aux secondes comble et mieux, renverse le handicap d'un nombre d'en-
fants par ménage plus élevé.

Tableau 22 — Nombre d‘enfants dans la chambre de I’écolier en fonction de 'origine
sociale pour les Européens, les Mélanésiens et les Wallisiens (en pour-
centage de |'effectif).

1 2 3 4 25 n Moyenne

Européens

Populaire . . ... 419 36,6 13,9 6,4 1,2 172 1,88

Moyenne . . ... 61,1 30,7 7.2 0,7 0,3 293 1,49

Supérieure . . . . . 694 278 14 1,4 - 209 1,34
Méianésiens

Populaire . .. .. 15,7 35,0 26,4 12,9 10,0 140 2,73

Moyenne . .. .. 76 394 36,4 106 6,0 66 2,72

Supérieure . . . . . 125 25,0 62,5 - - 8 2,50
Wallisiens

Populaire . .. .. 11,0 425 26,0 12,3 8,2 146 2,72

Moyenne ; .176 530 294 - - 17 2,12

Supérieure

Source : ORSTOM

Le résumé graphique des renseignements fournis par ces deux indi-
cateurs du type de cadre familial de I'écolier en fonction de sa commu-
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Fig. 31. Cadre familial de I'écolier en fonction de |'ethnie.
Source : ORSTOM

nauté ethnique fait apparaitre leur large convergence (cf. fig. 31). La
structure de la distribution obtenue selon les deux coordonnées rete-
nues, taille de la famille et encombrement de la chambre de I'éléve, est
globalement la méme que celle de la distribution des groupes ethniques
dans I'espace socioprofessionnel (comparer avec les figures 23 et 24 ci-
dessus). Deux glissements de position valent d'étre signalés : les Indoné-
siens passent nettement devant les Tahitiens et les Canaques, alors que
ces derniers se rapprochent, sous cet angle, de la position la plus défavo-
rable toujours détenue par les petits'Wallisiens.

On peut souligner enfin que les variations intra-ethniques sont bien,
selon ces deux dimensions, d‘autant plus faibles que le groupe ethnigue
considéré est placé plus bas dans la structure de la société coloniale. Elles
sont maximales pour les écoliers Européens, chez qui le cadre familial
est nettement affecté par le niveau de classe, et minimales pour les Walli-
siens et les Mélanésiens. Dans le cas des autochtones, I'homogénéité du
type familial renvoie a la différenciation socio-économique limitée de
I'ethnie dans son ensemble comme dans ses composantes nouméennes
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{27), mais aussi a la force des liens sociaux gue celles-ci entretiennent avec
la société villageoise d‘origine, force qui tend & contrecarrer I'émergence
de structures domestiques plus diversifiées selon le rang socio-économique.
Chez les Indonésiens par contre, on peut penser que |’ancienneté de 'inser-
tion dans le salariat urbain et les contraintes plus fortes qu‘impliquent des
stratégies de reproduction sociale centrées essentiellement sur la ville ont
favorisé |'apparition de groupes familiaux plus restreints, quand bien méme
leur accés au salariat petit bourgeois demeure limité — ce qui expliquerait
la différence favorable enregistrée avec les petits Canaques sur le plan
“familial’’, malgré un positionnement socio-professionnel en apparence
plus ““ouvrier”. En dernier lieu, il n'est pas inutile d‘attirer 1’attention sur
la situation des éléves vietnamiens, toujours plus proche de celle de leurs
camarades européens que de celle des autres — ce qui est conforme a la posi-
tion de cette ethnie dans la structure socio-urbaine.

Les écoliers des diverses ethnies ont donc des cadres familiaux de
vie et d’apprentissage scolaire radicalement différents et qui apparaissent
comme le produit direct de la position de leur communauté dans la struc-
ture coloniale. Une correspondance étroite s'établit entre la condition
sociale de chaque groupe ethnique décoliers et son cadre familial, si bien
que ce dernier apparait comme un des biais par lesquels la premiére peut
agir sur les carriéres scolaires.

3. QUELQUES INDICATIONS SUR LA LANGUE

Nous présentons, en appendice a I’analyse du cadre social et familial
des éléves et de sa structure, quelques données relatives & la pratique
domestique du frangais. Nos observations sont ici tout & fait fragmen-
taires et partielles et appellent des investigations plus approfondies ; elles
indiquent cependant queiques tendances qui peuvent guider une recherche
future.

Toutes les études sociologiques sur le langage et sur la réussite
scolaire montrent, d’'une part qu’il existe, au sein de toute société, des
niveaux et des types de compétence linguistique qui correspondent aux

27. De nombreux éléments donnent cependant & penser que les structures des ména-
ges canaques urbains sont plus diversifiées que nous ne pouvons I'observer & tra-
vers cette enquéte, en raison notamment du nombre restreint des écoliers issus de
familles de statut petit bourgeois (infirmiers, techniciens, cadres moyens, certains
enseignants), et de la variabilité (non mesurée) des conditions matérielles de loge-
ment.
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divisions de la structure sociale (28), d’autre part que la maitrise de la
langue savante, i.e., celle du groupe social dominant, est un des instru-
ments privilégiés de la sélection scolaire (29). La question de la langue
d’enseignement prend, dans la société coloniale de Nouvelle-Calédonie,
une acuité toute particuliére en raison de la situation de multiglossie
résultant de son peuplement et de I'imposition, par le pouvoir colonial,
du frangais comme seule langue institutionnellement reconnue (30).

28. Cf. Dell Hymes (ed.), Language in Culture and Society. A Reader in Linguistics
and Anthropology, (New York, Harper and Row, 1964), Basil Bernstein et al.,
Class, Codes and Control, vol. |l (Londres, Routledge and Kegan Paul, 1973),
William Labov, Sociolinguistique (Paris, Minuit, 1977).

2. Guy Vincent, “Enseignement du frangais et systéme scolaire” (Revue Francaise
de Sociologie 1X-3, 1968, pp. 355-374), Barbara Heyns, "*Social Selection and
Stratification Within Schools” (Anumoan Journal of Sociology 79, 1974, pp.
1434-1451), Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les héritiers. Les étudiants
et la culture (Paris, Minuit, 1964).

Vincent souligne dans son article que ‘‘dés le niveau primaire, |’école veut expli-
citement faire accéder les éléves au patrimoine littéraire, c’est-a-dire aux ceuvres
consacrées par elle, elle exige qu’ils utilisent une langue riche, complexe, mais
aussi la langue cultivée, qu'ils possédent un vocabulaire non seulement étendu,
précis et abstrait, mais littéraire [...]J. On doit s’attendre & ce que, au fur et &
mesure que s8¢ manifestent ces exigences, les éléves éloignés par leurs origines de
la langue cuitivée rencontrent des difficultés croissantes’” (p. 358). Ayant montré
que I‘enseignement du frangais, tel qu’il s'opére aujourd’hui, privilégie la langue
littéraire au détriment de la langue commune, |‘auteur est amené & poser la
question, qui nous parait d’actualité en Nouvelle-Calédonie, d’’’un enseignement
qui au lieu d'avoir pour fin essentielle de former des lettrés, c’est-a-dire en fait de
consacrer comme élite cultivée la classe supérieure, aurait pour fin principale de
faire apprendre & tous une langue commune & tous” (ibid. p. 373, c’est nous qui
soulignons).

0.1l n'y a pas, en Nouvelle-Calédonie, de multilinguisme (i.e., reconnaissance et
usage officiels de plusieurs langues}, mais bien un état de multiglossie (présence
de plusieurs langues de statut institutionnel inégal). L'histoire linguistique du
Territoire est celle du développement de la g/ottophagie (Cf. Louis-Jean Calvet,
Linguistique et colonialisme, Paris, Payot, 1974), I'imposition de la langue du
groupe dominant envers et contre les langues mélanésiennes, rabattues au rang
de ‘‘dialectes’’. On lira, & ce sujet, I'exposé synthétique de Jean-Claude Rivierre,
"La colonisation et les langues en Nouvelle-Calédonie” (Les Temps Modernes
464, mars 1985, pp. 1688-1717). Pour mémoire, on rappellera que !'arrété de
1863, renforcé en 1923, interdisant I'enseignement et I’emploi des langues cana-
ques & l’école n'a été modifié qu'en 1984. Pierre Fort rapporte par ailleurs qu’ it
y a moins de dix ans, dans plusieurs centres de !'intérieur, un enfant qui pariait
sa langue vernaculaire [& I'école] recevait une punition, comme d’arracher de
I'herbe ou méme recevoir la trique, Auparavant, on lui passait un collier...”
(Analyse des compétences en lecture et écriture chez les éléves de CM2/6¢€ en
Nouvelle-Calédonie. Eléments pour une politique linguistique dans I'éducation,
manuscrit dactylographié, Université René Descartes, 1983-84, p. 13).
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Aussi occupe-t-elle une place prééminente dans les idéologies de |'école
qui, tout en s'opposant a propos des conséquences qu'une telle violence
linguistique implique pour les populations dont le frangais n’est pas la
langue premiére, s'accordent a voir dans la francophonie la détermination
majeure du succés dans les études (31). C'est oublier que le facteur de la
langue peut difficilement prétendre a offrir par lui-méme une explication
satisfaisante des carriéres scolaires, vu que le ""handicap’’ linguistique varie
suivant les groupes ethniques et sociaux en fonction de leur position dans
la structure coloniale, de leur degré d’urbanisation, d’insertion salariale et
de scolarisation antérieure ; il exige donc d'étre lui-méme expliqué. En
vérité, /'indgalité dans I'accés a la maitrise du frangais n‘est qu‘une des
médiations par lesquelles se transmettent et se transmuent, dans le champ
scolaire et culturel, des inégalités qui sont fondamentalement d’ordre éco-
nomique et socio-politique.

S'il n’était pas possible, dans le cadre limité de cette étude, de tenter
une caractérisation des diverses catégories d'écoliers sur le plan de leur
pratique linguistique et de leur rapport au frangais, et plus particuliére-
ment au frangais scolaire (32), on peut néanmoins, 3 partir des données
dont on dispose, avancer quelques éléments empiriques tendant a valider
la thése qui fait de la pratique linguistique une variable relais entre la
position sociale et la réussite scolaire, et non pas une variable indépen-
dante. On a demandé a chaque écolier d'évaluer la fréquence de I'usage
du frangais dans son milieu familial. A la question "Estce gque tes parents
parlent souvent frangais chez toi ?”', I'enquété était invité a choisir entre
quatre réponses possibles : non jamais, non pas souvent, oui souvent, oui
toujours. On a calculé, a partir de cette évaluation de I'écolier, un indice
de pratique domestique du frangais (33) qui donne une idée — a I’évidence
trés grossiére — de la fréquence relative 3 laquelle les écoliers des ethnies
non francophones sont exposés a |'usage, flt-il incorrect et approximatif,
de la langue dominante.

31. Cf. supra, pp. 22-24 et 30.

32 Un tel travail exigerait une approche et des méthodes différentes des nOtres,
aux confins de I'ethnographie de la communication, de I'ethnosociologie et de la
linguistique (& I’opposé, donc, du type de travail entamé par P. Fort, op. cit.).
On pourrait 8tre surpris, eu égard & lagravité de la confrontation linguistique impli-
quée par |'organisation présente du systdme d’enseignement, qu‘une telle recher-
che n‘ait jamais été initiée par le Vice-Rectorat.

. L’indice est une moyenne pondérée de ia distribution des réponses. Les ceeffi-
cients affectés sont les suivants : non jamais (— 1), non pas souvent (0), oui sou-
vent (+1), oui toujours (+2).
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Tabieau 23 —Pratique domestique du frangais en fonction de l’ethnie (en pourcen-
tage de I'effectif).

Non Non pas Oui Oui n indice

jamais souvent souvent toujours
Européens . . . .. 11 4.1 6,9 879 728 1,82
Mélanésiens . . . . 82 288 35,4 276 257 0,82
Wallisiens . . . .. 198 62,6 12,6 5,0 182 0,27
Tahitiens ... .. 48 281 30,8 36,3 146 1,00
Indonésiens . . . . 73 303 35,8 26,6 109 0,82
Vietnamiens ., . . . 71 26,2 429 238 42 0,83
Autres . ... ... 66 224 271 439 107 1,08

Source : ORSTOM

Les résultats donnés dans le tableau 23 ne doivent étre retenus qu‘a
titre strictement indicatif et comparatif. Il n‘est pas envisageable de se
servir de V'indice construit a partir de cette seule question comme d‘un
estimateur fiable et significatif de la pratique réelle du frangais pour une
communauté ethnique donnée. Cependant, si I'on admet que les biais
dans les réponses (notamment la tendance & la surestimation) sont assez
uniformes d'un groupe & |'autre, on peut situer chaque catégorie d'écoliers
relativement aux autres. || apparait alors que, parmi les couches salariées
et urbanisées de la population non francophone, c’est dans les foyers
tahitiens que |'on parle le plus la langue dominante. Mélanésiens, Vietna-
miens et Indonésiens forment un peloton ou la fréquence du frangais
domestique est légérement moindre. Mais c’est dans les familles originaires
de Wallis et Futuna que le frangais semble avoir le moins pénétré : 83 %
de ces écoliers choisissent une modalité négative de la variable. Derniers
au plan socio-€conomique et familial, les petits Wallisiens du Grand Nou-
méa le sont aussi au plan linguistique (34).

Toutefois 1'observation qui retient le plus notre intérét ici est celle
portée au tableau 24. Elle montre que, si le niveau de diglossie varie d'un
groupe ethnique & I'autre, il est également fonction de la position, popu-
laire ou moyenne-supérieure, dans la structure occupationnelle. La prati-
que domestique du frangais est en effet toujours plus répandue dans les
familles de “cols blancs’’ que dans celles de milieu ouvrier. La comparaison

34, Cette “‘résistance linguistique’’ des Wallisiens trouve son origine dans le statut
dévolu & cette population dans [‘ensemble colonial frangais du Pacifique (popu-
lation migrante, d’origine rurale, sans scolarisation de départ, culturellement
isolée et totalement prolétarisée).
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Tableau 24 — Pratique domestique du frangais des écoliers d'ethnie non franco-
phone en fonction de I’origine sociale (en pourcentage de |'effectif).

.Non' Non pas Oui Qui n Indice
jamais  souvent souvent toujours

Mélanésiens

Popuiaire . . . 8.4 33,1 26,1 324 142 0,82

Moyenne . . . 45 224 50,7 224 67 0,91

Supérieure . . . 12,5 - 375 50,0 8 1,25
Wallisiens

Popuiaire . .. 17,1 65,8 13,0 4,1 146 0,04

Moy. & sup. .. 470 - 41,2 118 17 0,18
Tahitiens

Populaire . . . 4,1 32,0 371 26,8 97 0,87

Moy. & sup. . . 28 20,0 229 54,3 35 1,29
Indonésiens

Populaire . . . 6,8 324 311 29,7 74 0,84

Moy. & sup. . . - 12,5 625 250 16 1,13
Vietnamiens

Populaire ... 200 26,7 40,0 133 15 047

Moy. &sup. .. -— 26,1 39,1 348 23 1,09
Autres

Populaire . .. 8,1 21,0 274 435 62 1,06

Moy. & sup. . . 5,7 20,0 25,7 486 35 1,17

Source : ORSTOM

linguistique s'effectue & I'avantage des couches de statut petit bourgeois
dans tous les groupes ethniques d'écoliers. Un tel résultat invite bien
4 repenser la place de la francophonie dans le systéme des déterminants
sociaux et culturels de la réussite scolaire, car si la pratique familiale de
la langue scolaire est d’autant plus probable que |'on grimpe haut dans la
hiérarchie socioprofessionnelle, c’est bien qu’elle est {au moins partielle-
ment) le produit, et non (seulement) le moteur, destratégies d'ascension
ou de reproduction sociales, souvent parfaitement réfléchies (35), qui
passent par la domestication du médium linguistique dominant.

3. L'enquéte urbaine en cours montre que, dans certaines familles canaques, les
parents s‘abstiennent de parler leur langue devant les enfants, voire requidrent
d’autorité |‘'usage exclusif du frangais dans I’'espace domestique, dans |‘idée de
maximiser leurs chances de le maftriser.
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C’est dans les familles de niveau petit bourgeois (cadres moyens
de I'administration, instituteurs, infirmiers) que I'on trouve les Canaques
les plus enclins & I'inculcation (forcée ou non) du frangais, parce qu’un tel
investissement linguistique devient rentable dés lors que I’on est entré sur
le marché des emplois administratifs et culturels, et que ces couches sala-
riales sont les seules & avoir réalis¢ une ‘‘accumulation primitive’’ de
capital culturel suffisante pour autoriser une prise de conscience de tous
les bénéfices attachés 3 une maitrise formelle, et non strictement fonc-
tionnelle, du frangais. L'urbanisation et la salarisation s'accompagnent
d’'une modification du rapport a la langue dominante qui accroit les
chances objectives, les bénéfices potentiels et, corrélativement, la propen-
sion subjective A pratiquer le frangais. Aussi n'est-il guére étonnant de
constater que les familles des écoliers canaques du Grand Nouméa sont
massivement plus ""francophones’ que celles résidant dans l'intérieur (36).

Tableau 25 —Pratique domestique du frangais par les Mélanésiens en fonction de
Porigine géographique {en pourcentage de l'effectif).

Non Non pas QOui QOui
jamais souvent souvent toujours
Grand Nouméa . . . .. 8,2 288 35,4 276 257
Ecoliers ruraux . . . .. 45,0 272 255 222 184

Source : ORSTOM

Ces quelques indications sommaires ne permettent aucune conclu-
sion définitive mais établissent négativement que toute explication de la
réussite scolaire par la seule francophonie est nécessairement tronquée
dans la mesure ou eile hypostasie le facteur linguistique en I'arrachant au
systdéme des déterminations seul susceptible de Iui conférer une efficace
et de rendre compte de ses variations. Dire des petits Canaques ou des
écoliers wallisiens qu’ils échouent dans les études parce qu'ils ne parlent

36. Les données sur les écoliers canaques de milieu rural proviennent d’un dépouil-
lement partiel des enquétes réalisées en 1984 dans les Cours Moyens deuxiéme
année de |'intérieur et des iles. |Is portent sur les écoles suivantes : Tiéta, Témala,
Bas-Couina, Tibarama, Wanaham (Fédération de I’'Enseignement Libre Protes-
tant) ; Houailou (Do Néva), Xepenehe, Havila, Hundj, Taremen, Fayaoue {Al-
liance Scolaire Evangélique).
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pas, ou mal, le francgais, c'est octroyer a une variable intermédiaire le
statut de variable explicative ; c’est confondre la modalité particuliére
sous laquelle s'exprime la domination coloniale dans le domaine scolaire
et ses fondements objectifs.

Si I'inégalité linguistique est aujourd’hui sans conteste possible
I'un des vecteurs les plus puissants de I'inégalité face a I’école en Nou-
velle-Calédonie, c’est uniguement parce que les conditions sociales et
scolaires de |'apprentissage systématique du frangais continuent d'étre
le monopole de quelques uns, ceux-l& mémes qui, apprenant tout ou
presque dans la famille, n'ont pas besoin de l'école pour savoir parler
et écrire “‘correctement” — et qui trouvent tout intérét a ce que I'on
accrédite l'idée que c’est la francophonie, définie, en derniére analyse,
comme la capacité individuelle de chaque éléve d’apprendre vite et bien
la langue scolaire, qui explique la réussite scolaire (et sociale) et non
Iinverse. A ce niveau, /a carence du systéme d‘enseignement est flagrante
puisqu’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 domi-
nées, qui, eux, n‘ont d’autre recours que l’école pour espérer y parvenir,
les moyens de s’approprier le médium linguistique scolaire. On voit com-
bien la mise en relation de la maitrise de la langue dominante {dans sa ver-
sion savante) avec les conditions sociales et scolaires de sa production, de
sa transmission et de son utilisation implique une remise en chantier com-
pléte de la réflexion sur le probléme de la langue dans le systéme d’ensei-
gnement calédonien.

4. PASSE SCOLAIRE, PASSIF SCOLAIRE

Photographier les écoliers au moment de leur entrée dans le second
degré, c’est saisir une population scolaire déja profondément affectée par
des processus d’élimination différentielle selon un ensemble de critéres so-
ciaux, au premier rang desquels on trouve |'appartenance ethnique et le
niveau socio-professionnel (37). La notion de processus doit ici attirer
I'attention sur l'aspect temporel, dynamique, de I'action des mécanismes
par lesquels le systéme d’enseignement est capable, pour obéir & sa logique

37. Le systdme d’enseignement frangais se distingue de beaucoup d’autres par le fort
taux d’échec qu’il sécréte dés I'entrée de la scolarité du premier degré. En Métro-
pole, c’est au Cours Préparatoire que les redoublements sont les plus forts de tout
le primaire, surtout chez les enfants d’'origine populaire {cf. Christian Baudelot et
Roger Establet, L'école primaire divise, Paris, Maspéro, 1975, p. 31). Les tendan-
ces de la comptabilité scolaire en Nouvelle-Calédonie sont les mémes, particulié-
rement pour les écoliers des ethnies dominées.
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propre sans pour autant déroger a une logique proprement sociale, de
convertir, & chacune des étapes de la vie scolaire, des caractéristiques
exogénes (telles celles qui décrivent la position dans la société coloniale)
en caractéristiques endogénes. Les notes, classements, appréciations des
maitres sont guelques unes de ces variables, en apparence spécifiquement
scolaires, qui renferment,tout en les masquant, des jugements sociaux por-
tés sur |'éléve a chacun des moments de sa carriére dans I’école. Mais
c'est |'age qui peut, le mieux, jouer ce role d'écran, d’occultation du travail
de transmutation de différences sociales et ethniques en différences sco-
laires, puisqu’il transforme en “‘retard”, c’est-3-dire en temps irréversible-
ment perdu (selon [I’institution), la distance & la culture scolaire que
I'écolier tient de son milieu d’origine, et qu’il assigne a |'individu concerné
(on dit : il aurait pu passer, mais il est trop vieux'’) la responsabilité de
son destin dans le systéme d’enseignement.

L‘age n’est pas la variable “neutre’’ que voudrait I'idéologie officielle
de I'école, sous prétexte gqu’il est une donnée démographique, mesurable
"en toute objectivité”. Un méme age biologique a des significations et des
usages sociaux qui varient suivant I’époque, le lieu, et I'institution consi-
dérés, et la “lecture scolaire’”” dominante de ce trait n'est qu’une lecture
possible parmi d’autres (38). L ‘dge scolaire, i.e., I"age défini dans le systéme
des catégories de I'école ('’trop jeune’’, "le bon &ge”, "“trop vieux”),
mesure un “‘retard” ou une “avance’” qui n‘expriment rien d’autre que
I'effet des conditions sociales et ethniques sur la capacité 3 satisfaire aux
normes fixées par I'école. Autrement dit, |’age d’arrivée a tel pallier du
systéme d’enseignement est /a forme incorporée, naturalisée, du rapport
a linstitution scolaire que I’enfant tient de son groupe d’origine du fait de
la position de celui-ci dans la structure coloniale. |l suffit, pour établir
cette proposition, d’analyser les relations qui s'établissent entre age d’arri-
vée en fin du premier degré, signalement ethnique et niveau social.

La distribution par age des écoliers en fonction de I’'ethnie est por-
tée au tableau 26. L'ethnie dominante est celle dont les enfants arrivent
les plus jeunes a la sortie du primaire. Les trois quarts des petits Euro-
péens ont moins de douze ans au moment du passage en sixiéme. Vietna-
miens et Indonésiens ont une distribution par age similaire & celle des

38. Il n‘existe, & proprement parler, pas de mesure de I'dge indépendante d’une grille
sociale et culturelle qui lui donne un sens daté et situé, et la replace dans le sys-
téme global des 'mesures’’ de I’'activité humaine.
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Tableau 26 — Age des écoliers en fonction de I’ethnie (en pourcentage de I'effectif).

<10 11 12 213 n Moyenne
Européens . . . . .. 31,6 449 19,2 43 725 10,96
Mélanésiens . . . . . 15,1 30,2 349 19,8 258 11,60
Wallisiens . . .. .. 6,1 376 41,4 149 181 11,66
Tahitiens . . . ... 11,0 40,7 33,1 15,2 145 11,53
Indonésiens . . . .. 33,0 386 22,0 6,4 109 11,00
Vietnamiens . . . . . 26,2 429 28,6 2,3 42 11,07
Autres . . ... ... 19,6 355 346 10,3 107 11,35
Ensemble . ... .. 23,2 40,1 271 96 1.567 11,23

Source : ORSTOM

Euvropéans Mélsndsions Welsiens Tahitlene indonésiens Vietnamiene Autren

[] 10 ans ot moins 11 ans &3 12 ans Bl 13 ans ot pive

Fig. 32. Age des écoliers en fonction de I'ethnie.
Source : ORSTOM

Européens (cf. fig. 32) : deux tiers des écoliers ont I’ “age normal” (39),
les classes d’age les plus nombreuses étant d’abord celle de onze ans,
puis celle de dix ans. Les écoliers tahitiens et les ""Autres’’ ont une struc-
ture par age légérement dégradée, la moitié seulement parvenant au CM2
sans retard.

La situation des Mélanésiens et des Wallisiens est tout autre : c’est
une minorité d'éléves, 45 % et 44 % respectivement, qui arrivent en fin du
primaire & 1’age requis. L'age constitue donc, selon les canons scolaires, un
"handicap’’ qui les frappe plus particuliérement au moment de I’'entrée au
collége.

3B. On considérera comme "‘normal’’ I'4ge de 10 ou 11 ans, au lieu de 10 ans comma
en Métropole, en raison des décalages qu’introduit le glissement du calendrier
scolaire calédonien.
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Mais I'arrivée tardive en classe de CM2 n'a pas la méme fréquence
dans toutes les couches sociales, indépendamment de [’appartenance
ethnique. Plus l'origine sociale des écoliers est élevée, plus ils sont jeunes
(cf. fig. 33). Cette relation s’observe dans tous les groupes ethniques d’éco-
liers enquétés. Elle est particulidrement nette chez les Européens, elle I'est
moins pour les autres communautés — nous retrouvons la une tendance
commune & tous les résultats exposés plus haut. Exception faite des
Wallisiens, la proportion des écoliers "“jeunes” (de moins de onze ans) au
sein des couches moyenne et supérieure est toujours double de celle qu‘ils
tiennent parmi les couches populaires (cf. tableau 27). De méme, la part
des enfants “‘vieux’ (plus de douze ans) est toujours plus forte parmi les
éléves de statut socio-économique modeste.

Tableau 27 —Age des écoliers en fonction de I'ethnie et de I‘origine sociale (en pour-
centage de i‘effectif).

<10 11 12 213 n
Européens
Populaire . ... .. 20,8 410 318 6,4 173
Moyenne . .. ... 278 49,2 19,3 3,7 295
Supérieure . . . . . . 498 40,2 8.1 1.9 209
Mélanésiens
Populaire . ... .. 13,3 343 328 19,6 143
Moyenne . ... .. 16,4 28,4 373 179 67
Supérieure . . . . .. 37,5 12,5 375 12,5 8
Wallisiens
Populaire . .. ... 6,2 359 40,7 17,2 145
Moyenne
Supérieure § * ©© * " 5,9 52,9 35,3 59 17
Autres ethnies
Popuiaire ., . .. .. 18,6 *38,9 295 13,0 247
Moyenne } 30,3 339 30,3 55 109
Supérieure
Ensemble
Populaire . ... .. 16,5 378 33,1 13,6 708
Moyenne . ..... 259 426 25,3 6,2 479
Supérieure . . . . . B 48,7 40,3 89 21 226

Source : ORSTOM

126



80
moyenne
40
// N
7 \
/
’ AN
s0o 4 7 N populaire
f/ \\
\
\\
20 N
AN
N
\.
\\
10 | \\
supérieurs
o L] Li
£10 1 12 313

Fig. 33. Age des écoliers an fonction de I’origine soclale.
Source : ORSTOM
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Fig. 34. Origine ethnique et sociale des écoliers de 13 ans et plus.
Source : ORSTOM

Si I’dge doit constituer un obstacle & fa progression dans les études,
alors c’est un obstacle qui gréve particuliérement les chances des enfants
des groupes ethniques et sociaux dominés. Ceux-ci sont en effet dispro-
portionnellement représentés dans la cohorte des écoliers de treize ans et
plus {cf. fig. 34). Alors que Mélanésiens, Wallisiens et Tahitiens comptent
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pour 16 %, 12 % et 9 % respectivement de I'effectif d’ensemble des enqué-
tés, ils sont 34 %, 18 % et 15 % parmi les enfants les plus agés. A I'inverse,
les Européens forment 21 % des “vieux’’ éléves, tandis qu’ils constituent
46 % de la population des CM2. Les enfants des couches sociales les plus
élevées sont quatre fois moins nombreux (3,8 %) dans la tranche d’age
des plus de douze ans que dans I'ensemble des écoles (16 %).

L’4ge est donc une variable-relais par laquelle peut s’effectuer, sous
couvert de la neutralité que lui confére son caractére "’biologique’, I"élimi-
nation des écoliers des ethnies océaniennes et du milieu populaire. Dés lors
que ceux-ci sont massivement plus nombreux & négocier leur sortie du pre-
mier degré & un age jugé trop avancé par l'institution, |’application de ce
critére particulier permet d’opérer leur relégation sans risque d’obérer les
chances de réussite des écoliers du groupe social dominant, puisque la
norme scolaire en la matiere est celle qui correspond a leur propre distri-
bution par age et les protége d’'une condamnation scolaire pour cause de
"vieillesse”. On verra plus loin que ceci est d’autant plus vrai que I’dge n‘a
pas les mémes effets sur la réussite scolaire suivant |'appartenance ethnique
(40).

Le taux de redoublement antérieur a l'arrivée en fin du premier
degré apporte un éclairage complémentaire sur la différenciation ethnique
et sociale des trajectoires scolaires, puisqu’il élimine en grande partie les
écarts d’age provoqués par les décalages de départ (41).

La propension a redoubler varie trés fortement avec I’origine ethni-
que (cf. fig. 35 et tableau 28). Seuls les Européens et les Vietnamiens déga-
gent une nette majorité d’'éléves n’ayant jamais connu d’échec scolaire, les
Indonésiens venant juste en retrait. Par contre, les enfants d’origine tahi-
tienne, wallisienne et mélanésienne ont presque tous accumulé un retard
scolaire considérable : a peine plus d’un tiers des écoliers océaniens par-
viennent en CM2 sans avoir redoublé ; un sur six ou plus a alors déja refait
deux, voire trois classes.

40, Cf, infra, pp. 149-155.

41, L'age de !'écolier enregistré au Cours Moyen deuxiéme année résulte de son dge
d’entrée dans I’appareil d’enseignement {certains arrivent & 1’8ge obligatoire légal,
voire plus tard, d'autres ""devancent |'appel’’) et de la vitesse a laquelle il a franchi
les niveaux du primaire, vitesse qui est elle-méme partiellement fonction de la
précocité de I'entrée. Les réponses apportées par les écoliers & la question sur |’age
d’entrée & ['école se sont révélées impossibles a traiter, de par le nombre d’écoliers
(croissant en descendant les hiérarchies ethnique et sociale) ayant donné des chif-
fres fantaisistes ou ayant éludé l'interrogation. Les enfants de la bourgeoisie
européenne sont presque les seuls & avoir répondu correctement & cette rubrique
du questionnaire, ce qui n‘est pas un hasard (cf. nos remarques méthodologiques
in J.M. Kohler et L, Wacquant, Position sociale et performance scolaire, op. cit.,
pp. 19-20.
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Fig. 35. Redoublements en fonction de I’'ethnie.
Source : ORSTOM

Tabieau 28 — Nombre de redoubiements en fonction de [‘ethnie {en pourcentage
de I'effectif).

0 1 2 23 n
Européens . ... ... .... 61,0 321 6,3 0,6 725
Mélanésiens . . .. .. ... 36,6 42,0 171 43 257
Walilisiens . . ... ... ... 29,7 52,7 15,4 2,2 182
Tahitiens . . ... ...... 35,2 43,4 18,6 28 145
Indonésiens . . . .. ..... 55,1 31,2 19 18 109
Vietnamiens . . . . ... ... 66,7 26,2 71 - 42
AUtres . . . . ... ... ... 44,3 425 12,3 09 106

Source : ORSTOM

Considérer le redoublement comme la traduction de difficultés
ou de facilités d'ordre individue/ est une illusion difficile & maintenir
devant /e rapport étroit qui s'établit entre le taux de redoublement et la
position ethnigue. Les enfants des deux ethnies les mieux situées au plan
économique et social sont ceux qui redoublent le moins, alors que les fils
et les filles des groupes ethniques les plus bas placés dans la structure
socio-culturelle sont ceux qui redoublent le plus, et chez qui I'on compte
une large majorité de retardataires. L’explication individualiste du redou-
blement devient encore plus difficilement soutenable lorsque I’'on s’aper-
Goit qu'il existe aussi, globalement et au sein de chaque groupe ethnique,
une liaison entre le niveau professionnel du pére et le taux de redouble-
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ment de I’enfant (cf. fig. 36 et tableau 29). Aucun écolier de parents mem-
bres des professions supérieures n‘a redoublé trois fois, et trés rares sont
ceux qui ont redoublé deux fois, quelle que soit leur appartenance ethnique.
Les écoliers de milieu populaire sont, une fois encore, ceux qui paient le
plus lourd tribut (42).
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Fig. 36. Nombre de redoublements en fonction de )‘ethnie et de |'origine soclale.
Source : ORSTOM.

Tableau 29 — Nombre de redoublements en fonction de I|'ethnie et de I‘origine
sociale (en pourcentage de |'effectif).

0 1 2 23 n

Européens

Populaire . ...... 425 459 11,6 - 172

Moyenne . ...... 60,0 349 44 0,7 295

Supérieure . . .. ... 78,0 18,2 3.8 - 209
Mélanésiens

Populaire . ...... 398 39,2 17,5 3,5 143

Moyenne . ...... 30,3 454 18,2 6,1 66

Supérieure . . .. ... 60,0 375 12,6 - 8
Wallisiens

Populaire .. ..... 288 52,1 171 2,0 146

Moyenne

Supérieure { * 7" 41,2 41,2 11,7 59 17
Autres ethnies

Populaire . . ..... 44 1 373 16,2 24 247

Moyenne . .. .... 50,0 38,0 11,0 10 100

Supérieure . . . . ... 87,6 12,5 - - 8
Ensemble

Popufaire . ...... 39,7 428 155 20 708

Moyenne . ...... 63,2 371 8,0 1,7 477

Supérieure . . . . ... 77,0 190 4,0 - 226

Source : ORSTOM

42. Tout comme en Métropole, ol ‘’seuls les enfants de cadres sont majoritairement
épargnés’’ (C. Baudelot et R. Establet, op. c/t., pp. 18-28).

130



Le redoublement n’a donc rien d’exceptionnel, puisqu’il a frappé
plus de la moitié de toutes les catégories d’écoliers, exception faite de ceux
d‘extraction sociale supérieure. |l n'a rien non plus d'aléatoire, puisqu’il
a frappé d‘autant plus fréquemment et d‘autant plus fort que I’é/éve est
d’origine ethnique et socio-professionnelle basse. Ainsi, plus des deux
tiers des enfants d'ouvriers wallisiens ont redoublé au moins une fois
(un sur cing deux fois et plus) ; un écolier sur quatre seulement a fait
I'expérience de I’échec scolaire parmi les enfants de la bourgeoisie euro-
péenne de Nouméa (4 % ont redoublé plus d‘une fois).

Les grands événements qui scandent la carriére scolaire primaire,
entrée précoce ou tardive, saut de classe ou redoublement, passage en
classe de perfectionnement ou orientation dans la classe supérieure, ne
concernent pas au méme degré tous les enfants (43). La vision officielle
de la "course normale’’ & travers |'enseignement du premier degré ne
résiste pas & I'observation sociologique : il y a non pas un, mais des trajets
ethniques et sociaux dans |'appareil scolaire, et /a norme dominante n’est
rien d‘autre que celle qui convient au groupe dominant parce que juste-
ment elle caractérise sa propre trajectoire scolaire. Pour les enfants des
dominés, le passé scolaire se révéle étre un passif scolaire et I’dge un stig-
mate dont on va voir que, dans leur cas, |’école le sanctionne lourdement.

CONCLUSION : “L’ENFANT” INTROUVABLE

De méme qu’il n'y a pas d'”Ecole’”’ primaire commune a tous les
éléves, les établissements se différenciant jusqu’a s’opposer dans leur
recrutement ethnique et social, de méme i/ n’y a pas d’*’Enfant” avec un
grand E (44) : les écoliers de CM2 ont des caractéristiques qui différent
systématiquement selon la position qu’occupe leur groupe ethnique et
social d‘appartenance dans la structure coloniale telle qu’elle se projette
sur la région du Grand Nouméa.

43. De tous ces événements, le redoublement est le plus déterminant, les autres venant
généralement aggraver les tendances qu’il dessine. On sait que dans le systéme
frangais, "l‘essentiel du mécanisme de |’école primaire est [...,] de produire des
retards”’ {Baudelot et Establet, op. cit., p. 55).

44. La encore, voir & titre de comparaison |’analyse de Baudelot et Establet sur le cas
métropolitain, qui les méne a conclure que ‘la fiction de I'école élémentaire
assurant le développement progressif des capacités intellectuelles de I'enfant
masque sa nature de classe et sa fonction de division” fop. cit., p. 84).
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Niveau socio-économique, taille de la famille, encombrement de la
chambre, redoublements antérieurs et 4ge en fin du premier degré de
I'éléve, toutes ces données varient fortement suivant I’origine ethnique.
Ces variations ne renvoient cependant nullement & de simples différences,
exprimant une sorte de ‘‘discontinuité culturelie’ entre les communautés :
elles forment un systéme ordonné, reflétant une hiérarchie des ethnies
dans I'école comme dans la formation sociale néo-calédonienne. Les
écoliers européens, membres de |'ethnie dominante, ont, sur chacun de
ces plans, la situation de trés loin la plus favorable. lls sont suivis, a dis-
tance plus ou moins grande selon le critére, par leurs camarades de souche
asiatique qui ont, dans |I'ordre scolaire comme dans l'ordre socio-cono-
mique et ethnique, une place intermédiaire (les Vietnamiens étant proches
des Européens, les Indonésiens I'étant plus des autres écoliers). Les enfants
des ethnies dominées, Tahitiens, Mélanésiens, Wallisiens, viennent en der-
niére position aussi bien pour ce qui concerne leurs conditions sociales
de vie et d’étude que pour le retard scolaire qui en est une des conséquen-
ces.

La différenciation intra-ethnique, qui s’observe dans chacune des
"communautés d'éléves’’ dépend elle-méme de la localisation des écoliers
dans l‘ordre colonial : elle est considérable pour les écoliers européens,
moindre pour ceux d’appartenance asiatique, et reste minime pour les
enfants autochtones et polynésiens. Reste qu’elle témoigne d’une influence
directe des facteurs socio-économiques qui, si elle ne saurait étre uniforme
et im-médiate en raison méme de fa configuration d’ensemble de la société
de Nouvelle-Calédonie, n‘en est pas moins opérante dans tous les cas.

La fiction pédagogiste qui fait des éléves une collection d’*’indivi-
dualités” qu’il s’agirait de ""développer” et d’aider a "s'épanouir’’ s'effon-
dre d’elle-méme devant les relations étroites que le travail empirique établit
entre les propriétés socio-familiales et scolaires des enfants et leur position

dans la société coloniale. Si chaque écolier est "“une personnalité’”’ (45),

45, C’est le credo premier de |’idéologig professionnelle de I’enseignement. Soit un
extrait d’interview typique & cet égard : "On a tort, de nos jours, de juger les
enfants trop sur leur origine sociale. |l faut d’abord voir que chaque enfant est
une personnalité [...J. Nous-mé&mes, les enseignants, on se transforme, on évo-
lue en fonction des personnalités nouvelles & notre contact. Je dis bien : des
personnalités. C'est tout ce qui fait I'intérét du métier et aussi sa difficulté [...].
C’est pour ¢a, quand on me dit : ‘qu’estce que vous pensez des éléves mélané-
siens ?‘, moi je ne peux pas répondre. Le Mélanésien d’aujourd’hui, il est différent
d’il y a dix ans, et dans dix ans il sera différent d’aujourd’hui. Chaque Mélané-
sien est différent. Si on bloquait le jugement, on fausserait tout. Vous avez —
Ga je I'ai bien noté — une infinie variété de caractéres chez les Mélanésiens, tout
comme chez les autres ethnies. Et c’est bien ainsi’’ (enseignant de CM2).
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il est aussi — si I’on veut bien nous pardonner une expression qui paraitra
barbare 4 beaucoup, et tout spécialement & ceux pour qui le “’personna-
lisme scolaire” offre le moyen de défendre des priviléges de classe et
d’ethnie sous couvert d’idéaux “humanistes’”’ —unprécipité de structure
sociale et porte en lui, I’age le montre de la maniére la plus éclatante,
toutes les caractéristiques qui définissent (ou re-traduisent) la place ""des
siens’’ dans I’ordre social.

Si I’appartenance ethnique se révéle étre le critére le plus discrimi-
nant sociographiquement, c’est en raison des différences de position
sociale qu’elle signale parmi la population scolaire. C'est dire que /‘ethnie
doit étre lue comme une coordonnée structurelle, exprimant un rang
dans la stratification socio-politique et économique coloniale, et non pas
simplement comme une distinction culturelle (46), marquant une "‘alté-

rité”” dans le domaine linguistique, normatif ou symbolique.

46.0n a noté plus haut que les écoliers des ethnies non francophones différent
peu, a |'exception des Wallisiens, dans leur fréquence d’usage domestique du
frangais, et pourtant qu’ils se démarquent nettement dans leurs taux de redoubte-
ment antérieur. On constatera dans notre troisidme partie qu'il en est de méme
pour le passage en sixiéme.
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I1l. LES DETERMINANTS SOCIAUX DE LA REUSSITE

Le premier volet de cette étude a porté au jour la structure hiérar-
chisée de I'espace des écoles et mis en évidence une double ségrégation de
fait, ethnique et sociale, dans les établissements publics du premier degré.
En second lieu, on a démontré l'existence d’une stratification ethnique
marquée de la population scolaire : la position sociale des écoliers dans la
structure coloniale, telle qu’elle se cristalise au niveau de I’agglomération
urbaine de Nouméa, s’est révéiée exercer une influence profonde sur leurs
caractéristiques sociales et familiales et sur ieurs courses scolaires. Dans
ce troisiéme chapitre, nous nous penchons sur |‘orientation des écoliers
en fin de Cours Moyen deuxiéme année ; nous analysons successivement
I'impact de I'appartenance ethnique, de I’origine sociale, de |'dge et des
redoublements antérieurs sur la réussite au passage en sixiéme.

Nos observations nous ménent, loin des illusions entretenues par
I'idéologie scolaire dominante, a établir que 1) i/ existe de trés fortes
disparités ethniques et sociales dans les chances d’accés a I'enseignement
secondaire 2) la position structurale de |écolier, dont les coordonnées
nous sont fournies par son rang dans la hiérarchie ethnique et le niveau
socio-professionnel de sa famille, s‘avére €tre un déterminant majeur du
succeés scolaire. De 13, nous montrons comment les ambitions des écoliers
reflétent leurs situations sociales respectives et s’ajustent aux avenirs
objectifs qui y sont inscrits, constituant ainsi un des mécanismes par les-
quels la structure coloniale se reproduit a travers la structure des projets
(et des trajets) scolaires et sociaux.

On ne peut échapper a la fiction des explications communes ou
demi-savantes de la réussite scolaire, telles celles qui font de la compétence
linguistique, du don, ou des vertus morales I'u/tima ratio des carriéres dans
I'école, et qui n“offrent rien de plus qu‘une simple énonciation de ce qu'el-
les sont censées prouver, qu‘a condition de considérer I'ensemble des fac-
teurs pertinents comme un systéme historique et hiérarchisé de détermina-
tions qui ne sont, chacune, opérantes que comme éléments de ce systéme,
et dont I’efficace dépend, a chaque étape de la scolarité, de la configura-
tion particuliére qu’acquiert celui-ci au fur et 3 mesure de ses transforma-
tions. Méme, et surtout, quand l'analyse améne 3 focaliser telle donnée
structurelle, telle relation causale qui apparait comme particuliérement

137



puissante, il faut se souvenir que ''c’est le systéme des facteurs en tant que
tel qui exerce sur les conduites, les attitudes et, par I3, sur la réussite et
I’élimination |‘action indivisible d’une causalité structurale, en sorte qu’on
ne saurait sans absurdité songer 2 isoler tel ou tel facteur et, plus encore,
3 lui préter une influence uniforme et univoque aux différents moments
du processus ou dans les différentes structures de facteurs’ (1).

Il ne saurait étre ici question de prétendre dresser un tableau synop-
tique — fat-il approximatif — du systéme complet des variables qui affec-
tent la réussite scolaire en Nouvelle-Calédonie et de la structure selon la-
quelle elles tendent & s’organiser au niveau de |'enseignement primaire.
L'objectif de la présente étude est, dans sa définition comme dans ses
moyens, beaucoup plus modeste : c’est de mettre en lumiére la force des
mécanismes sociologiques qui régulent les trajectoires dans |‘appareil
éducatif, en mesurant I‘influence que [‘appartenance ethnique et sociale
exerce sur |‘entrée en sixiéme. En montrant ainsi que ¢‘est /a position dans
la société coloniale qui détermine les chances de succés a I'école primaire,
nous n‘entendons nullement investir celleci d’'un quelconque monopole
explicatif (2), mais poser que les coordonnées structurelles de l'écolier
sont premiéres dans |‘ordre de cette ‘‘causalité buissonante’’ {comme
dirait Godelier) qui restera & explorer pour éclairer pleinement la dyna-
mique de la réussite dans les études. Nous esquisserons briévement ce que
pourrait étre un tel modéle théorique des rapports entre structure sociale
et performances scolaires en Nouvelle-Calédonie, modéle qui fournit un
cadre possible & des recherches futures.

1. STRATIFICATION ETHNIQUE ET REUSSITE SCOLAIRE

A croire le discours officiel, les inégalités ethniques devant I’ensei-
gnement primaire seraient un fait du passé et auraient, grace aux “efforts
d‘adaptation’” du systéme scolaire, d'ores et déja été "“comblées”. Ne
lit-on pas, dans la notice de ia planche de I’Atlas de la Nouvelle-Calédonie
consacrée 3 |’ "Enseignement” et rédigée par le Vice-Recteur Bruel et le
géographe Doumenge, que ‘“la distorsion qui se produisait autrefois dés
I’entrée en sixiéme L...] se situe désormais au-dela du cycle des colléges”

1. P. Bourdieu et J.-C. Passeron, La reproduction, op. cit.,, p. 111. Lire, dans ce
méme ouvrage, la remarquable discussion théorique et méthodologique intitulée
"Modéle théorique et mesure empirique’’, '*Structure et processus’’, pp. 101-113.

2. Ce serait retomber dans la logique des explications idéologiques que nous avons
rejetée plus haut. '
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(3) ? En vérité, il n'en est rien et I’étude du cas des écoliers de la capitale
calédonienne, ol pourtant les conditions les plus favorables & la réalisation
de la prophétie officielle sont réunies, suffit & oter tout fondement & une
telle affirmation, comme a l‘optimisme évolutionniste qui la nourrit :
la probabilité d’entrer en sixiéme varie trés fortement avec l‘origine ethni-
que et se définit comme une fonction directe de la position dans /a stratifi-
cation ethnigue de la société coloniale.

La doctrine officielle, qui veut que I’'entrée en sixiéme soit largement
"ouverte” et ne constitue pas un obstacle & la poursuite de la
scolarité (4), ne se vérifie dans les faits que pour les écoliers des ethnies
dominantes {cf. tableau 30). Seuls les Vietnamiens et les Européens pas-
sent trés largement au collége (plus de huit éléves sur dix) et ne sont pas
concernés par |‘orientation en Fin d’Etudes Primaires {moins de 3 % des
écoliers). Leurs trajectoires correspondent bien aux orientations définies
et 3 la situation métropolitaine, ol I'on constate effectivement “"une
entrée quasi compléte des enfants de CM2 en 6€ : en 1980-81, la sortie
du circuit scolaire était en fin de CM2 de 2,8 %, le redoublement de 9,8 %"’

Tableau 30 — Orientation scolaire en fonction de I’ethnie {(en pourcentage de I’effectif).

6 CcM2 FEP n
Européens . . ... ... ... 82,5 14,7 28 719
Mélanésiens . . . ... . ... 61,3 21,7 17,0 253
Wallisiens . ... ....... 50,3 29,8 19,9 181
Tahitiens . .. ........ 59,6 26,0 144 146
Indonésiens . . . .. ... .. 769 185 46 108
Vietnamiens . . . .. ... .. 88,1 9,5 24 42
AUtres . . . .. .. ... .. 64,2 245 113 106

Source : ORSTOM

3. Atlas de la Nouvelle-Calédonie et Dépendances, op. cit. planche 48 ; ¢c'est nous qui
soulignons. Plus loin, ces mémes auteurs poursuivent : "’Ces retards [des Mélané-
siens sur les Européens], en passe d‘étre effacés au niveau de l’entrée dans les
collédges, sont en voie de comblement au niveau de la troisiéme’” (italiques de
nous).

4, C'est le sens de la suppression de l'examen d'entrée et de son remplacement
par I‘admission sur dossier, pour les bons éléves en 1972 et pour tous en 1978.
Un théme venu de fagon récurrente dans les entretiens approfondis que nous
avons conduits avec les directeurs et enseignants du primaire est que ""maintenant,
tout le monde passe en sixiéme’’. :

139



(5). Pour les enfants des ethnies dominées, il en va tout autrement et )'en-
trée en sixiéme est une barriére ol buttent entre un tiers et la moitié des
candidats : un éléve sur gquatre environ redouble et un sur six est défini-
tivement aiguitlé hors de |'enseignement secondaire. L'orientation & I’issue
du CM2 demeure, quoi qu’en dise I'idéologie scolaire dominante, un point
de triage extrémement sélectif ol Mélanésiens, Tahitiens et Wallisiens,
loin de participer au mouvement supposé de “‘passage quasi-automatique’’
dans le second degré, continuent d’étre éliminés en masse ().

L'appartenance ethnique est donc 3 la racine de profondes disparités
dans les chances de passage en sixiéme. L’information présentée dans le
tableau 30 n’est cependant pas épuisée par une telle lecture, car non seule-
ment la réussite varie avec |‘ethnie, mais les écarts ainsi définis reproduf-
sent rigoureusement la hiérarchie des diverses communautés dans la struc-
ture sociale du Grand Nouméa. Si I'on ordonne les écoliers en fonction
de leur rang dans la stratification ethnique urbaine (7), on s'apergoit que
les taux de réussite {passage en 6€) et de relégation précoce (orientation
en Fin d’Etudes Primaires) décrivent chacun une fonction directe, crois-
sante dans un cas, décroissante dans l‘autre, de cet ordre {(cf. fig. 37).

Européens

Vietnamlens

Indonésiens

Autres

Tahitiens

F%; Mélanésiens

l‘lo Watlisiens

1

1
o 20 40 80 80 100 %

Fig. 37. Stratification ethnique et orientation scolaire.
Source : ORSTOM

5. Chiffres cités par Frédéric Frangois (éd.), Jcause frangais, non ?, Paris, Maspéro,
1983, p. 29.

6. Ceci est encore plus vrai des petits Canaques ruraux, dont plus de /a moitié
échouent & I’entrée en sixidme, cf. supra, p. 40, tableau 2.

7. Etablie dans notre second chapitre, cf. supra, pp. 99-100.
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Chaque groupe d’écoliers occupe, dans I'échelle du succés scolaire,
le rang qui lui revient dans la structure coloniale urbaine. Conformément
3 la position dominante qui est la leur dans le champ économique et socio-
culturel, Européens et Vietnamiens viennent loin en téte pour la réussite
et loin en queue pour I’élimination définitive (8). Indonésiens et ""Autres’
ont, au plan scolaire comme dans le systéme social urbain, une place
intermédiaire. Les écoliers tahitiens et mélanésiens viennent nettement
derriére, aussi semblables dans leurs flux d'orientation respectifs qu’ils le
sont dans leurs coordonnées positionnelles. Un cran en dessous encore,
les petits Wallisiens ont les taux de redoublement et de relégation les plus
forts, taux qui ne sont que la retraduction scolaire de leur position sociale
inférieure. Cette homothétie parfaite entre la stratification ethnique et la
stratification scolaire dans le systéme social urbain corrobore notre propo-
sition selon laquelle I'appartenance & une communauté ethnique doit étre
décodée comme donnée culturelle, mais aussi et surtout comme une carac-
téristique structureile exprimant une position dans I’espace social colonial.

La croissance régulidre du taux d’écoliers envoyés en FEP qui se
dessine lorsqu‘on descend la hiérarchie ethnique portée sur la figure 37
illustre mieux que tous les commentaires {"homologie qui s’établit entre la
structure ethnique du Grand Nouméa et la structure du champ scolaire,
repérée d’‘aprés les décisions d’orientation A la sortie du premier degré :
un écolier a d’autant plus de chances d'étre éliminé de I"école dés le pri-
maire qu’il provient d'une communauté placée plus bas dans la société ;
la probabilité qu’il entre en sixiéme varie a I'inverse. On peut donc con-
clure que /a hiérarchie scolaire & la sortie du CM2 n’est qu'une forme
transmuée de la hiérarchie ethnique qui donne a la formation coloniale
de Nouvelle-Calédonie sa configuration historique propre.

2. NIVEAU SOCIO-ECONOMIQUE ET RESULTAT D'ORIENTATION

Forte de ses certitudes sur le soit disant "‘comblement” des ““distor-
sions ethniques’’ a 1'école primaire, I'idéologie scolaire dominante reste
par ailleurs totalement muette sur les inégalités liées au statut économique.
La statistique officielle ne contient & ce sujet aucune information, alors

8. La réussite légdrement plus forte des écoliers d'origine vietnamienne doit étre
relativisée en tenant compte de leur effectif considérablement plus réduit (n = 42)
que celui de leurs camarades européens (n = 719).
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qu’elle porte quelque éclairage sur les disparités ethniques @). Celles<i
seraient-elles négligeables, dans |'absolu ou relativement & celles-la ? En
aucune fagon. L inégalité socio-6conomique devant |'école, méme primaire,
est tout aussi accusée que l’inégalité ethnique. Si |I'on regroupe les écoliers
du Grand Nouméa de toutes les ethnies en trois catégories définies d’aprés
le niveau socio-professionnel de leur famille (populaire, moyen, supérieur),
on s‘apergoit que la réussite varie en rapport direct avec ce dernier, et avec
une amplitude comparable a celle des différentiels ethniques {soit une
étendue de I'ordre de 35 %) (cf. tableau 31).

Tableau 31 —Orientation scolaire en fonction de l’'origine sociale {en pourcentage

de |'effectif).
6¢€ CM2 FEP n
Populaire . ... ....... 60,0 26,1 139 706
Moyenne . ... ....... 80,5 14,2 5,3 472
Supérieure . . . .. ... ... 933 6,7 - 215

Source : ORSTOM

Pour les écoliers des couches supéricures, |'entrée au collége est une
simple formalité, que seule une infime minorité ne parvient pas a remplir
dans I'immédiat — selon toute probabilité, elle franchira le pas I'année
suivante, ainsi que l'atteste I’absence d’enfants orientés en FEP. Le risque
de redoublement ou de relégation demeure minime pour les écoliers
moyens. Rien de tel dans le cas des enfants d’extraction populaire : pour
ces derniers, la sortie du primaire est un “virage dangereux’’ dans la course
scolaire puisqu’un écolier sur cing est amené 4 redoubler son CM2, tandis
que la sortie du circuit est le lot d’'un éléve sur sept. L’inégalité scolaire
est donc étroitement corrélée a |'inégalité socio-économique.

Cette corrélation globale ne suffit toutefois pas & prouver une rela-
tion qui pourrait n’étre qu'un effet de I'agrégation de populations aux
propriétés sociales et culturelles trés dispersées et du poids démographi-
que inégal des Européens aux différents paliers de I'ordre socio-profes-
sionnel. Ce rapport direct entre niveau social et succés aux études, que I’'on
admet volontiers pour ces écoliers, se vérifie-t-il & I'intérieur des autres
communautés ?

9. Le fait que les statistiques produites par le Vice-Rectorat fassent cas de [‘origine
ethnique trahit, dans le mouvement méme ou il tente de le masquer, la pérennité
du rapport colonial, puisque ces données servent a illustrer le mouvement supposé
de "'convergence scolaire’’ des ethnies tout en occultant la translation vers le haut
de la structure des chances et les racines véritables (socio-politiques, culturelles et
économiques) des différentiels d’échec.
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Tableau 32 —Orientation scolaire en fonction de I'ethnie et de I'origine sociale (en
pourcentage de |’effectif).

6e cM2  FEP n

Européens

Populaire . ... ..... 68,8 23,7 7.5 173

Moyenne . .. ...... 85,2 13,1 1,7 290

Supérieure . . .. .. ... 928 7,2 - 208
Mélanésiens

Populaire . ..... ... 53,9 269 19,2 141

Moyenne ... ... ... 708 154 13,8 65

Supérieurs . . .. .. ... 100,0 - - 8
Wallisiens

Populaire . ........ 49,0 29,6 21,4 145

Moyenne

Sunerioure | 53,0 294 17,6 17
Tahitiens

Populaire . ........ 50,6 330 16,5 97

Moyenne

Supérieurs| " C 85,7 8,6 5,7 35
Indonésiens

Populaire ; ........ 80,8 15,1 4.1 73

Moyenne | .. ... ... 68,8 250 6,2 16
Vietnamiens

Populaire . ... ..... 86,7 13,3 - 15

Moyenne

Supériours ; ........ 91,3 44 43 23
Autres

Populaire . ... ... .. 59,7 274 12,9 62

Moyenne

Supérieure § © Tt 714 17,2 11,4 35

Source : ORSTOM

Le tableau 32 montre que tel est bien le cas : /a réussite scolaire
augmente avec l'origine sociale pour toutes les ethnies (10). De méme, le
pourcentage de relégués en FEP diminue chez les enfants des couches

10. Seuls les écoliers indonésiens font exception, mais nous avons signalé (cf. supra,
pp. 103, note 13} que, tel qu’il a été saisi par I'enquéte, leur positionnement ne
s'accorde ni avec ce que |'on sait des actifs de l'ethnie, ni avec leurs propriétés
familiales et sociales. Ce comportement scolaire atypique confirme notre présomp-
tion d’une sous-évaluation de leur statut socio-économique modal.
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moyennes dans chacune des communautés (11) et ii devient nul pour les
écoliers d’extraction supérieure qui, quelle que soit leur appartenance
ethnique, sont protégés de I’élimination précoce par leur statut social
élevé. Comme on le voit sur la figure 38, le succés a |’école primaire
de tous les écoliers est fortement affecté par le niveau socio-professionnel

de leur famille.

»
100 .

Fig. 38. Réussite et dlimination en fonction de |‘ethnie et de |’origine sociale.
Source : ORSTOM
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On remarque qu‘a niveau socio-économique équivalent, la stratifi-
cation ethnique se reproduit dans |'ordre scolaire, mais également que
les écarts de réussite entre les ethnies sont sensiblement moindres une fois
considérées leurs différences de positionnement social. Ainsi, le fossé de
21 points qui sépare |'ensemble des écoliers européens {82 % d’entre eux
passent en sixiéme) de leurs camarades d‘école canaques (61 %) tombe
a 15 % quand on effectue la comparaison couche 3 couche pour les en-
fants de milieu populaire (68,8 — 53,9) et moyen (85,2 — 70,8), et san-
nule chez les écoliers de statut socio-professionnel supérieur. Si les Méla-
nésiens, tout en conservant leurs taux réels de réussite par couche, avaient
la méme distribution sociale que leurs petits camarades d’ethnie euro-
péenne, leur taux global de passage dans le secondaire serait de 75,6 %
au lieu de 61,3 % ; une égalisation théorique des conditions socio-écono-
miques réduit de 70 % 1’écart de performance qui les sépare des Européens

11, Sauf chez les Vietnamiens, ol le taux de 4,3 % d'éliminés correspond toutefois
a un individu d’origine sociale petite bourgeoise.
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(12). Dés /’entrée en sixiéme, I'inégalité ethnique face a |'école est en gran-
de partie le produit décarts positionnels, écarts que nous avons '‘carto-
graphiés’’ dans le chapitre précédent (13) et qui, méme quand leur impact
est minime sur le cadre familial ou le passé scolaire, n‘'en déterminent pas
moins des avenirs disparates aux portes du collége.

Ce résultat vaut tout particuliérement d‘étre relevé dans le cas des
enfants canaques, car il réfute directement la thése de M.-J. Dardelin selon
laquelle “’I'échec ou la réussite des Kanak & I’école actuelle ne tient pas 3
leur insertion économique dans le monde des Blancs” (14). Jusque et y
compris dans le premier degré, c’est-3-dire au niveau de I'enseignement ou
I'efficace propre aux déterminismes socio-économiques est la plus faible
théoriquement envisageable, les petits Mélanésiens réussissent d‘autant
mieux qu'ils proviennent de familles situées plus haut dans la hiérarchie
professionnelle, tout comme les petits blancs et les écoliers des autres
ethnies (cf. tableau 33). Il n’est pas jusqu’aux éléves autochtones de mi-

Tableau 33 — Taux de passage en 62 en fonction de I‘ethnie et de la catégorie socio-
professionnelle (en pourcentage de |’effectif).

. Autres
Européens Mélanésiens ethnies Ensemble
% n % n % n % n

Personnel de service ... 286 7 333 6 60,0 70 4356 23
Ouvriers, mancsuvres . . . 71,7 145 627 112 76,7 309 61,3 566
Artisans . . ... ..... 794 34 100 2 654 26 74,2 62
Police,armée ... .... 81,7 60 44 9 100 7 789 76
Employés, cadres moyens 832 7107 76,1 46 679 56 776 209
Commergants . . ..... 87,0 23 - - 833 12 85,7 35
Techniciens, service santé 939 66 875 & 813 16 91,1 90
Entrepreneurs . . ... .. 893 28 - 100 2 90,0 30
Prof. cult., enseignants . . 911 45 100 5 100 2 92,3 52
Prof.lib.etscient.  \  g44 435 190 3 100 5 944 143

Cadres sup., ingénieurs S ~

Source : ORSTOM

12. On obtient ce résultat en multipliant, pour chaque strate sociale, le taux de
réussite des petits Canaques par le pourcentage d’écoliers européens de cette
origine, et en additionnant le tout comme suit : 539 % x 256 % +
708 % x 436 % + 100 % x 308% =138% + 309 % + 308 % =756 %.

13. Voir supra, pp. 102-106.

14. Marie-Joélle Dardelin, L’avenir et le destin, op. cit., p. 136. Voir notre analyse
critique de cette thase dans la 39 partie.
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lieu ouvrier pour passer plus nombreux en sixiéme (53 %) que leurs homo-
logues demeurés en milieu rural (47 %) qui comptent parmi leurs parents
une écrasante majorité de cultivateurs. Autant dire que les Canaques n’é-
chappent nullement & cette loi, sans doute quasi universelle {15), selon
laquelle /e capital fici économique et socio-culturel) va au capital (en I’oc-
curence scolaire) et que leurs chances a 1'école sont, comme celles de tous
les enfants du Territoire, étroitement dépendantes de leur insertion dans la
structure économique dominante (16).

L analyse séparée de {’orientation des écoliers autochtones des files
et de ceux de la Grande Terre confirme pleinement que le niveau social
agit directement sur le succds des petits Canaques a |'école primaire
(seconde partie du tableau 34). Aussi bien pour les uns que pour les au-

Tableau 34 —Orientation scolaire des écoliers européens et mélanésiens en fonction
de |'origine géographique et de I’ origine sociale (en pourcentage de |'effec-

tif).
6¢ CM2 FEP n
Européens :
Calédonie
Populaire . ... ...... 66,7 245 838 114
Moyenne . ... ...... 823 16,3 14 141
Supérieure . . . . ... ... 92,5 75 - 67
Ensemble . ... ...... 77,2 18,8 4,0 351
Métropole
Populaire . .. ....... 711 245 4,4 45
Moyenne .. ........ 875 11,7 08 120
Supérieure . . . . ... ... 93,9 6,1 - 114
Ensemble . ... ...... 87,7 11,3 1,0 293
Maélanésiens :
Grande Terre
Populaire . . ........ 56,9 255 176 51
Moyenne ; ......... 714 143 143 14
Supérieure
Ensemble . .. ....... 63,9 21,7 14,4 83
lles Loyauté
Populaire . .. ....... 54,3 259 19,8 81
Moyenne
Sunérioure ; ......... 732 143 12,5 56
Ensemble . ... ...... 60,9 20,5 18,6 156

Source : ORSTOM

15. Cf. Pierre Bourdieu, Le sens pratique, Paris, Minuit, 1980.

16. Ce qui, bien sdr, n'exclut en aucune fagon qu'interviennent d’autres facteurs,
tels le statut coutumier, |’appartenance & tel ou tel lignage, etc.
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tres, accés a la sixiéme et relégation en FEP sont fonction du rang socio-
économique de la famille. On note par ailleurs qu’il n'y a pas, & ce stade
de la scolarité et & Nouméa, de différence significative entre les résultats
des Canaques des Loyauté et ceux des Canaques de l'intérieur. Si les
premiers sont appelés, par la suite, & connaitre des carriéres scolaires plus
longues et plus glorieuses (relativement) que celles des seconds (17), c’est
que leur communauté bénéficie d’'une avance socio-économique — dont
nous avons retrouvé la trace dans leur condition moins ouvriére — due
aux formes spécifiques prises par la colonisation dans les iles (18), avance
initiale qu’ils monnayeront, le moment venu, soit dans le secondaire, en
titres scolaires plus élevés et plus nombreux, et qui ne doit rien a d’hypo-
thétiques '‘différences culturelles’, internes au monde canaque, entre
Loyaltiens et gens de la Grande Terre.

De la méme maniére, le différentiel de réussite, bien réel celui-la
dés le primaire, qui démarque les Européens de métropole des Calédoniens
de souche, s'explique trés largement par un décalage socio-économique
(cf. premiére partie du tableau 39). De dix pour cent (87,7 % — 77,2 %),
cet écart s'annule dans la classe supérieure et passe a cing pour cent dans
les couches moyenne et populaire, le reliquat étant lié a un niveau de di-
pldome plus élevé chez les Métropolitains & profession équivalente. On voit
qu’il n'est nul besoin, aussi bien pour les Canaques que pour les *‘Caldo-
ches”, de faire appel aux “mentalités’’, aux dons ou a la race pour rendre
compte de disparités de comportement et de résultats scolaires qui sont
tout entiéres inscrites dans la structure sociale.

3. LES EFFETS DIFFERENCIES DE L'AGE ET DU REDOUBLEMENT

Nous avons vu plus haut que le retard scolaire touche trés variable-
ment les écoliers de Nouméa suivant leur ethnie et leur couche/classe
sociale d’'appartenance, les enfants qui jouissent d’une position élevée

17. Sur 47 bacheliers canaques en 1983, toutes sections confondues, on comptait
33 jeunes des ites Loyauté.

18. Deux tiers des Mélanésiens urbanisés & Nouméa sont originaires des Loyauté.
On trouve a peu prés la méme proportion de gens des iles parmi les salariés de
la ville (cf. Jean-Pierre Doumenge, Du terroir... @ la ville. Les Mélanésiens et leurs
espaces en Nouvelle-Calédonie, Talence, CEGET-CNRS, 1982, pp. 388sq.). On
pourrait sans doute retracer I'origine de ces courants migratoires jusqu’a la poli-
tique d’utilisation de la main-d’'euvre loyaltienne dans les années 1900-1930
(Alain Saussol, "Evolution du peuplement’, in Atlas de la Nouvelle-Calédonie,
op. cit., planche 23).
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Tableau 36 —Orientation scolaire en fonction de )'ethnie et de I’8ge (en pourcentage
de |'effectif).

6@ cMm2 FEP n
Européens
<10ans . ........... 836 16,4 - 225
Mlans ... ......... 85,7 140 0,3 321
12ans . . .......... 748 16,6 8,6 139
213808 . . . i . 774 - 226 31
Mélanésiens
€10ans .. .......... 66,7 333 - 39
MMans .. .......... 66,2 325 1,3 77
12ans .. .......... 60,7 19,1 20,2 89
213ans . . ... 50,0 — 50,0 48
Wallisiens
€10ans . ........... 72,7 273 - 11
MMans ... ......... 559 426 15 68
12ans . . .......... 473 25,7 27,0 74
213ans . . ... ... ... 370 74 55,6 27
Tahitiens
€10ans . . .......... 81,3 18,7 - 16
11ans . ........... 62,7 373 - 59
12ans . ... .. ...... 56,2 229 209 48
213ans .. ... ... 454 46 50,0 22
Indonésiens
<10ans . ........... 90,9 9,1 - 36
MMans . . .......... 71,4 28,6 - 42
12ans . .. ......... 739 174 8,7 23
2138ns . .. .. ... ... . 571 — 429 7
Vietnamiens
€10ans . .. ......... 509 9,1 — 11
Mlans .. . ... ...... 944 56 - 18
12ans . ... ........ 75,0 16,7 8,3 12
213ans ... ... ... .. 1000 - - R
Autres
<10ans . ........... 76,2 238 — 21
11ans .. .......... 62,2 35,1 2,7 37
12ans . ... ........ 595 216 18,9 37
213ans . .. ......... 636 — 36,4 11

Source : ORSTOM
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dans la société coloniale arrivant au CM2 nettement plus tdt que leurs
camarades. De par cette seule différence, les éléves d’origine ethnique et
socio-économique basse sont condamnés a échouer en plus grand nombre
pour cause de "vieillesse scolaire’’. Selon le discours dominant sur I’école,
les distorsions ethniques dans les courses scolaires proviendraient juste-
ment, non pas tant d’'un différentiel d’échec spécifique a I’'entrée dans le
second degré, que d'un retard accumulé tout au long de la scolarité élé-
mentaire (19). L’observation scientifique prouve, une fois de plus, que
cette notion tirée du bon sens professionnel des enseignants est fausse et
que les probabilités de succés sont loin d’étre identiques pour tous & age
égal. Comme on le constate 3 la lecture du tableau 35, elles varient systé-
matiquement avec |’ethnie. Dans chaque tranche d’dge, un écart subsiste
et reproduit la hiérarchie des communautés (cf. fig. 39) : par ordre décrois-

%
taux de passage
100 - on sixidme
80
80 |
Européens
70 J
60 .
. Autres sthnies
80 4 Mélandsisns
40 J
Walllsiens
S
<
T T L) T
£10 1" 12 218 ans

Fig. 39. Effet de |'4ge sur la réussite scolaire en fonction de I’ethnie.
Source : ORSTOM

19. il y a toujours des difficuités, c’est sQr. Mais je pense que c'est plus haut et
qu‘elles ont diminué par rapport & il y a quinze ans. L'échec scolaire se situe au
niveau du secondaire. 1l y a beaucoup de gosses qui abandonnent une fols rantrés
au collége parce que, 1a, il y a beaucoup de traveil & la maison et ils n‘ont pas
I'environnement pour, Dans le primaire, ce n’est pas un échec, c8 n'est pas vrai :
c‘ast un retard scolaire. Dans le secondaire, oui il y a échec’ (enseignant en CM2).
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sant de réussite, on retrouve les Européens en téte, puis les ethnies de
statut intermédiaire (Vietnamiens, Indonésiens, Tahitiens et ""Autres’”
regroupés), les Canaques, enfin les Wallisiens. La persistance de tels écarts
signifie que I'élimination du retard scolaire accumulé par les enfants des
dominés ne suffirait pas & réduire complétement les inégalités ethniques
devant I’école.

Controter l'effet de l’age n’affecte en rien le rapport direct établi
précédemment entre rang dans la stratification ethnique et sortie du cir-
cuit scolaire. Quelque soit son dge, un éléve a une probabilité d’autant plus
grande de terminer sa carriére scolaire 3 la fin du CM2 qu’il provient d’une
communauté placée plus bas dans la société coloniale urbaine (cf. fig. 40).

Waltlisiens

Mélanéslens

Autres ethniea

Européens

<10 11 12 > 13

ans

Fig. 40. Orientation en Fin d’Etudes Primaires en fonction de I'ethnie et de I'4ge.
Source : ORSTOM

“Est-ce qu’il y a échec scolaire du Mélanésien ? || y a quand méme un pourcen-
tage de réussite, tout est relatif [sic]. Des échecs, il y en a partout. Chez les
Européens aussi. Mais il ne faut pas dire ‘échec scolaire & fort pourcentage’, je
ne crois pas. C'est surtout le retard qui joue. Ce n'est pas qu'ils échouent plus,
c'est qu’ils sont plus lents’ (directeur d’école primaire).
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Les écoliers le plus souvent victimes de relégation précoce sont, par ordre
croissant, les petits Européens, les écoliers des ethnies intermédiaires,
les Mélanésiens, et toujours en derniére position, les enfants de Wallis et
Futuna. A chaque tranche d’age, Canaques et Wallisiens ont au moins
deux fois plus de chances d'étre orientés en FEP que les Européens. Et ces
‘chances’”” sont considérables : passé douze ans, c’est la moitié des Océa-
niens qui sont dirigés sur cette voie de garage, contre un quart seulement
des petits blancs.

C’est bien que I'dge ne présente pas un inconvénient de méme gra-
vité pour tous les écoliers, ainsi qu’en attestent les pentes différentes des
courbes de la figure 39. Chez les enfants du groupe ethnique dominant, le
taux de réussite ne décroit que légérement avec celui-ci, alors qu’il s’af-
faisse brutalement chez les éléves océaniens. Le différentiel de réussite
entre Européens et Canaques passe ainsi de 17 % dans les tranches des 10
et 11 ans, & 27 % pour les écoliers de 13 ans et plus. L'écart avec les
Wallisiens se creuse encore plus, puisqu’il est successivement de 11, 30, 27
et 40 %. Force est de conclure que I'dge n'exerce pas, sur le succés 3
I'entrée au collége, une influence indépendante des coordonnées ethni-
ques : & ce stade de l'enseignement, étre vieux (scolairement) n’est un
handicap sévére que pour les écoliers des ethnies dominées. La sélection
par I'dge est donc doublement discriminante & leur égard : elle les frappe
en plus grand nombre, elle les frappe aussi plus durement.

Ecarts d’age et différentiels de réussite combinent leurs effets sépara-
teurs, de sorte que si l'on calcule, pour chacune des communautés du
Grand Nouméa, la proportion des écoliers parvenant en sixiéme 3 |'age
"'réglementaire’”’ — c’est-a-dire ceux qui ont conservé toutes leurs chances
de poursuivre une bonne scolarité dans le second degré —, on retrouve
trés exactement notre hiérarchie des ethnies, mais avec des distances
distinctives nettement aggravées {cf. tableau 36). La probabilité d'atteindre
le collége sans avoir engrangé de retard varie du simple au double (et plus)

Tableau 36 — Passage en 6€ & I'dge 'normal’’ en fonction de I’ethnie {en pourcentage

de I'effectif).
E \% | A T M w
Toussages . ....... 82,5 88,1 769 64,2 59,6 61,3 60,3
Al'age "'normal” . . .. 644 64,3 58,3 36,8 34,2 304 254

Source : ORSTOM
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d‘un bout & l'autre de I'échelle ethnique. Entrer au secondaire dans les
normes scolaires est un destin banal pour les enfants des ethnies domi-
nantes, celui gue connaissent les deux tiers d’'une promotion. Pour les
enfants des dominés, c’est tout au contraire un avenir bien peu probable,
que seul un quart & un tiers d’entre eux parviennent a réaliser. On pergoit
jusqu’a quel degré la doctrine officielle de I'égalité ethnique face & I'école
primaire est éloignée de la réalité du fonctionnement de I'appareil éducatif,
puisque dés ce niveau de I’enseignement, l'institution scolaire procéde a
une sélection, immédiate ou différée sous forme de retard, d'autant plus
rigoureuse que |'on descend la hiérarchie ethnique de la société coloniale.

Si I'age affecte la réussite scolaire différentiellement suivant |’appar-
tenance ethnique, le méme phénoméne apparait selon le niveau d’insertion
dans la structure occupationnelle. La "vieillesse scolaire” pénalise beau-
coup plus lourdement les enfants de milieu populaire que les écoliers des
couches moyennes, et pas du tout ceux des catégories supérieures (cf. ta-
bleau 37). Le taux de réussite baisse plus vite avec i‘4ge chez les premiers

Tableau 37 — Orientation scolaire en fonction de l'origine sociale et de 1’4ge (en
pourcentage de |'effectif).

<10 11 12 213
6 .. ..... 71,2 62,4 59,0 447
Populaire FEP ...... - 0.8 20,5 52,1
n) ....... (111) (269) (234) (94)
6 . ...... 835 88,1 69,2 62,1
Moyenne FEP . ..... — 1.0 10,0 37,9
n) . ...... (121} (201) {120) (29)
6 . ...... 91,7 93,4 100,0 100,0
Supérieure FEP ...... - - - -
n) ....... {109) (91) (20) (5)

Source : ORSTOM

(chute de 26 %) que chez les seconds {21 %), mais c’est surtout le contin-
gent des relégués qui grossit dans des proportions divergentes. Dés lors
qu’ils arrivent au CM2 aprés |’age, I'orientation en FEP devient un avenir
trés probable pour les fils et filles d’ouvriers, alors qu'il I'est beaucoup
moins pour les enfants de niveau social moyen, comme on peut le voir
sur la figure 41.
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€10 1t 12 >13 €10 " 12 »13 €10 11 12 32138 ans

Populaire Moyenne Supbrieure

Fig. 41. Effet de I’Age sur I’orientation scolaire en fonction de I'origine sociale.
Source : ORSTOM

Le handicap de |'4ge au passage en sixiéme pése donc plus fréquem-
ment et plus fortement sur les écoliers de milieu populaire que sur les au-
tres. La aussi, la hiérarchie sociale est pleinement respectée, puisqu’un
tiers seulement (34,7 %) de ces enfants entrent en sixiéme sans avoir pris
de retard, alors que 59 % des écoliers moyens et la presque totalité (84,1 %)
des écoliers supérieurs y parviennent. Mais ces effets combinés de I'dge
et de l'origine sociale se différencient eux-mémes selon I’'ethnie. En croi-
sant ces trois facteurs (cf. tableau 38) (20), on s’apergoit cependant qu‘a
tous les dges et pour toutes les ethnies, les écoliers réussissent mieux s’ils
jouissent d‘une origine sociale plus élevée. L'effet de la position dans la
structure socio-professionnelle sur l'accés au collége est donc, dans cha-
cune des communautés, réel et direct autant que médiatisé par la distri-
bution par age, c'est-a-dire par les performances scolaires antérieures
(cf. fig. 42).

On peut donc affirmer que /4ge influence les chances scolaires
trés différemment selon les coordonnées ethnique et socio-profession-
nelle des écoliers et ne constitue, dans les faits, un véritable obstacle a
I'entrée en sixiéme que pour les enfants qui appartiennent simultané-
ment aux communautés et aux couches sociales dominées de la forma-
tion coloniale calédonienne.

Cette analyse des rapports entre ethnie, classe/couche, avenir sco-
laire a la fin du primaire et &ge peut étre transférée et appliquée, mutatis
mutandis, aux effets du redoublement antérieur & l'arrivée en Cours

20. Dans les tableaux qui suivent, nous regroupons certaines ethnies pour des raisons
de lisibilité des résultats, les effectifs étant trop faibles pour 8tre répartis de fagon
significative suivant trois variables croisées pour chacune d’entre alles.
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Tableau 38 — Taux de passage en 68 en fonction de I'ethnie, de |'origine sociale et
de I’age {en pourcentage de |'effectif).

<10 1 12 213
% n % n % n % n
Européens
Populaire ... 649 37 714 70 704 54 63,6 11
Moyenne ... 835 79 90,1 142 754 57 81,8 11
Supérieure . .. 91,3 103 929 84 1000 17 100,0 4
Mélanésiens
Populaire ... 579 19 55,1 49 596 47 38,5 26
Moyenne |.. 857 14 w0 20 630 27 583 12
Supérieure
Wallisiens et
Tahitiens
Populaire ... 750 20 53,2 94 465 &6 35,7 42
Moyenne ) 833 5 850 20 68,2 22 50,0 4
Supérieure .
Indonésiens et
Vietnamiens
Populaire ... 889 27 848 33 773 22 - -
Moyenne } 875 16 875 16 571 7 62,5 8
Supérieure

Source : ORSTOM

s0 | -7 . -
NP
w | /—\
a0 J
T T T T T T —— T T T . - age
410 " 12 518 <10 1" 12 13 €10 " 12 513
Européens Mélsnésions Wellisiens ot Tahitiens
origlne sociale populaire —=—  origine soclisle svpérieure
——. origine soociale moyenne —_ origines moyenne st supérievre regroupées

Fig. 42. Réussite scolaire en fonction de I'ethnie, de l'origine sociale et de |'4ge.
Source : ORSTOM
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Moyen deuxiéme année (21). Le redoublement, et surtout le triplement,
pénalisent beaucoup plus lourdement les écoliers d’origine ethnique et
socfale basse. Non pas seulement parce qu’ils les concernent plus souvent,
mais, 1& aussi, parce qu’a retard égal, I'écart se creuse en faveur des enfants
des ethnies et des couches supérieures. Cet effet différentiel apparaft
en comparant la courbe de réussite des petits Européens a celle des élé-
ves des autrescommunautés (cf, fig. 43). L'entrée en sixiéme décroit pour
tout le monde avec le redoublement, mais moins vite cependant pour les
premiers que pour les derniers.

%
100 _ taux de passage
en aixidme
80 |
80 |
70 Européens
60 _
80
Mélanésiens
Autres ethnies
40 Wallislens
# redoublements

[+] 1 32

Fig. 43, Effet du redoublement sur la réussite scolaire en fonction de I'ethnie.
Source : ORSTOM

21.Ce qui est logique, puisque le redoublement antérieur est, avant I'entrée tardive,
la cause principale du retard enregistré en CM2, 1] est utile de présenter une ana-
lyse de ses effets, ne serait-ce qu'a titre de confirmation des résultats produits
par I'étude de I'impact de |'4ge.
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De plus & chaque fréquence de redoublement, la hiérarchie ethni-
que est, grosso modo, conservée (cf. tableau 39), de méme que la stratifi-
cation sociale (cf. tableau 40). A redoublement égal, les écoliers moyens

Tableau 39 —Taux de passage en 6@ en fonction de I'ethnie et du nombre de redou-
blements antérieurs (en pourcentage de |’effectif).

0 1 >2
% n % n % n
Européens . . . . . ... .. 86,3 438 786 229 714 49
Mélanésiens . . ... .. .. 67,7 93 636 107 46,2 52
Wallisiens . . ... ... .. 59,3 54 48,4 95 406 32
Tahitiens ... ....... 66,7 51 68,3 63 33,3 30
Indonésiens . . . ... ... 91,7 60 618 34 50,0 1714
Vietnamiens . . . ... ... 96,4 28 72,7 11 66,7 3
Autres . ... ........ 69,6 46 60,0 45 57,1 14

Source : ORSTOM

Tableau 40 — Orientation scolaire en fonction de I'origine sociale et du nombre de
redoublements antérieurs (en pourcentage de |'effectif).

V] 1 =2
6 .. ... ... .. 67,6 60,5 43,1
Populaire FEP . ... ....... 2,1 15,3 36.6
n) .. .......... (284) {301} (123)
6 .. ... ... .. 88,8 75,3 578
Moyenne FEP . ... .. ..... 0.4 4,6 31,1
N . ... .., (250} (174) (45)
6 ... ... ..., 93,7 90,7 100,0
Supérieure ¢ FEP . . . .. ... ... - = -
n} ..o (174) {43) (8)

Source : ORSTOM

réussissent toujours mieux que ceux d’extraction populaire et ce, quelle
que soit I’appartenance ethnique (cf. tableau 41). D’aprés V'idéologie offi-
cielle, le redoublement, qui serait une disposition exceptionnelle (?)
d’ordre pédagogique, vise & permettre une meilleure scolarité ultérieure de
I’éléve sanctionné ; elle devrait logiquement étre suivie d’'une augmentation
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Tableau 41 —Taux de passage en 62 en fonction de I|'ethnie, de I'origine sociale et
du nombre de redoublements antérieurs (en pourcentage de I'effectif),

0 1 22

% n % n % n
Européens
Populaire . ... .. 67,6 74 74,4 78 60,0 20
Moyenne . .. ... 896 173 79,2 101 80,0 15
Supérieure . . . . . . 933 163 89,5 38 100,0 7
Mélanésiens
Populaire . .. ... 59,6 57 58,9 56 ) 321 28
Moyenne ; ..... 97 24 719 32 563 16
Supérieure
Wallisiens et
Tahitiens
Populaire ... ... 579 76 504 115 35,3 51
Moyenne ; ..... 850 20 783 23 a4 9
Supérieure
Indonésiens et
Vietnamiens _ _
Populaire . . .. .. 942 52 72,0 25 538 13
Moyenne ; ..... 929 28 555 9 500 2
Supérieure

Source : ORSTOM

des chances scolaires. Cette conception est totalement démentie par les
faits : la réussite en fin du primaire varie en raison inverse du taux de
redoublement antérieur dans toutes les catégories ethniques et sociales
(cf. fig. 44), sauf... chez les écoliers d'origine socio-économique élevée.
Plus on a redoublé dans le premier degré, et moins on passe au collége.
Le handicap s'ajoute au handicap, d'autant plus lourdement que I‘on
provient d'un milieu social et ethnique bas (cf. tableau 41).

Le redoublement n’est donc une mesure de rattrapage que pour les
enfants du groupe social dominant. Pour tous les autres, il est une sanc-
tion qui diminue les chances de poursuivre un cycle secondaire (22).

22. L'inégalité est, de ce point de vue, plus marquée en Nouvelle-Calédonie qu’en
Métropole, cf. Baudelot et Establet, Lécole primaire divise, op. cit., pp. 19-29.
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Fig. 44. Réussite scolaire en fonction de I’athnie, de |‘origine sociale et du nombre de
redoublements antérieurs
Source : ORSTOM

Ainsi, si I'on calcule la part des écoliers de Nouméa qui entrent en sixiéme
sans jamais avoir refait de classe durant tout le primaire, on obtient la
distribution ethnique et sociale qui suit (cf. tableau 42).

Tableau 42 —Taux d’éléves parvenant en sixiéme sans avoir redoublé en fonction de
I’ethnie et de | ‘origine sociale (en pourcentage de i’effectif).

Européens Mélanésiens W?i::i'g:::t
Populaire . ........ 291 241 18,2
Supériowre . 111 73 | 302 | s27
Ensemble ... ...... 52,8 26,6 20,3

Source : ORSTOM

Le tableau 42 dresse, en quelque sorte, le bilan socio-ethnique du
fonctionnement de |’appareil scolaire primaire & Nouméa. Tout se passe
comme si celui-ci avait pour fonction de disloquer au maximum la popu-
lation des éléves en fonction de leurs coordonnédes structurelles, de sorte
qu’a l'entrée du secondaire, les enfants de la classe et de I'ethnie domi-
nantes ont déja pris une avance scolaire irrattrapable. La confrontation
des normes de l'institution aux résultats effectivement obtenus débouche
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en effet sur le constat suivant : /es normes scolaires ne sont majoritaire-
ment réalisées que par la minorité la plus privilégiée des enfants (23).
Seuls les écoliers européens (et vietnamiens) d‘origine bourgeoise et
petite bourgeoise arrivent & plus de cinquante pour cent dans le secon-
daire sans jamais avoir échoué. Les petits blancs de milieu populaire
partagent & cet égard le méme sort que leurs camarades de classe cana-
ques, wallisiens et tahitiens : moins d’un éléve sur trois parvient en sixiéme
sans connaitre le redoublement. Autrement dit, pour I'immense majorité
des écoliers du Grand Nouméa — ces enfants représentent les deux-tiers
de I'effectif des Cours Moyen deuxiéme année — école primaire est syno-
nyme d'échec et d’exclusion.

4. LE DESIR DU PROBABLE

S’il est un théme qui revient avec insistance dans le discours domi-
nant sur I'école, c’est celui de I'importance de I'ambition, a la fois sco-
laire et sociale, personnelle et familiale, et de son role crucial dans le
succés aux études (24). L'échec des Mélanésiens, par exemple, trouverait
sa source dans un manque de volonté d'ascension des parents, dans un
déficit de désir de réussite chez I'éléve, bref dans le mal-fonctionnement
d’'un mécanisme psychologique essentiel. Cette idéologie doit sa popularité,
d‘une part & I'apparence de vérification empirique qu’elle peut recevoir
dans I'expérience professionnelle des enseignants — on pense ici & la con-
naissance pratique qu’ils ont des “'cas” qui ‘prouvent’’ cette thése, mais
aussi a leur trajectoire propre dans la structure sociale —, d‘autre part
au fait qu’elle réduit la dynamique de I'échec scolaire & une casuistique
individuelle et permet de faire I'’économie d’uneanalyse de ses détermi-

23. Nous retrouvons, ici encore, les conclusions de Baudelot et Establet, qui mon-
trent qu’en France métropolitaine, "les normes officielles ne conviennent qu’aux
enfants de la bourgeoisie et de la petite bourgeoisie ; elies sont imposées aux
enfants de travailleurs contraints & faire valoir leur droit & Iinstruction 2 I'inté-
rieur d‘un appareil scolaire qui n'a, en dépit de {’idéologie officielle, nullement
pour fonction de diffuser une instruction populaire de masse’’ fop. cit., p. 77 ;
on lira avec intérét les tables de scolarité présentées pp. 72-75).

24. "On entend des critiques & la radio et alatélé. Des Mélanésiens, certains conseil-
lers de gouvernement Lde la période 1982-84] par exemple, qui se permettent de
critiquer. C’est tout a fait dép/acé d'aprés moi. || faut regarder les choses en face :
il n'y a pas d’ardeur au travail, pas de motivation, et ¢a, nous n’y pouvons rien
C..J. H faudrait le godt du travail. Les éldves mélanésiens, leurs parents ne les
poussent pas. || faudrait que les parents prennent conscience que, sans ambition,
ils ne réussiront jamais" (directeur d'école primaire).
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nants sociaux. Cette théorie psychologiste fournit & bon compte le senti-
ment de I’évidence et arréte I'analyse & ol justement elle devrait com-
mencer. |l suffit, pour s’en rendre compte, de poser la question, a la fois
théorique et pratique, des conditions sociales de formation, d'expression
et de réalisation des “ambitions personnelles’” et de la ‘motivation’”’ au
travail scolaire.

On voit alors que tout se passe comme si les aspirations des enfants,
et, par dela, les projets et les attitudes des parents, étaient avant toute
chose /‘intériorisation de I'avenir objectivement promis a l'ensemble du
groupe auquel ils appartiennent. Quand on leur demande de nommer le
métier qu'ils aimeraient exercer plus tard (25), les écoliers ajustent leurs
désirs a ce qu’ils savent, intuitivement, étre possible ou probable, c’est-a-
dire aux chances réelles que leur offre leur condition ethnique et sociale,
et tendent a s’exclure eux-mémes des types d’avenir dont celle-ci les
exclut. Ainsi, "lors méme que leurs choix leur paraissent obéir & l'inspira-
tion irréductible du godt et de la vocation, ils trahissent l'action transfi-
gurée des conditions objectives. En d’autres termes, 1a structure des chan-
ces objectives d'ascension sociale, et, plus précisément, des chances d’as-
cension par l'école conditionne les attitudes a I'égard de l'école et de
I"ascension par |'école — attitudes qui contribuent pour une part détermi-
nante a définir les chances d'accéder & I’école, d'adhérer & ses valeurs ou &
ses normes et d'y réussir, donc de réaliser une ascension sociale — et cela
par I'intermédiaire des espérances subjectives (partagées par tous les indi-
vidus définis par leur méme avenir objectif et renforcées par les rappels
a l'ordre du groupe} qui ne sont que les chances objectives intuitivement
appréhendées et progressivement intériorisées’’ (26).

25. Nous avons également essayé de construire des indicateurs de I'ambition propre-
ment scolaire, en demandant aux éléves de nommer le dipl6me le pius élevé qu’ils
souhaiteraient obtenir et |"4ge jusqu’auquel ils espérent continuer leurs études. Les
réponses sont éclairantes, méme si elles ne sont pas exploitables directement.
Seuls les Européens et les Vietnamiens mentionnent majoritairement un nom de
dipldme (généralement le baccalauréat ou un titre universitaire). Les enfants des
ethnies et des couches dominées, par contre, répondent le plus souvent par un
nom de métier et, quand ils donnent un dipldme, c’est tout aussi fréquemment
le BEPC ou un CAP que le baccalauréat. En outre, le titre et |'age de fin d’études
qu’ils portent ne s‘accorde pas souvent, alors qu'ils coincident pour la majorité
des écoliers blancs et vietnamiens.

26. Pierre Bourdieu, ""L."école conservatrice. Les inégalités devant I'école et devant la
culture””, Revue Frangaise de Sociologie V11-3, juillet-septembre 1966, p. 332.
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L'ambition des écoliers n’est, en derniére instance, que /e désir du
probable, car tout concourt, 3 chaque étape de la scolarité, a rappeler 2
chacun les limites dans lesquelles il est réaliste d'inscrire sa “vocation’. Le
milieu familial et I’environnement social dans son ensemble porteront,
ou au contraire dissuaderont, telle ou telle espérance subjective. La statis-
tique spontanée des échecs et des succés, scolaires et professionnels, des
enfants et de l'entourage immédiat, I'influence des pairs, d’autant plus
forte que ceux-ci sont plus proches dans leurs caractéristiques sociales
et culturelles (27), rectifieront une ambition pergue comme démesurée,
renforceront une autre vécue comme "‘normale’’, allant de soi. Enfin les
jugements du maitre, qui se déterminent toujours, consciemment ou in-
consciemment, en tenant compte de l'origine ethnique et sociale de
I’éléve (28), contribueront & mettre en conformité les désirs de celui-ci
et de sa famille avec le destin assigné 3 ceux qui occupent la place qui est
la leur dans le systéme social (29).

27. La ségrégation ethnique et sociale des quartiers et des écoles de Nouméa n’est pas
sans agir sur les aspirations des éléves. On a montré, par exemple, que les enfants
européens des quartiers résidentiels sont, & niveau socio-économique égal, tou-
jours plus ambitieux que leurs homologues scolarisés dans le Nouméa populaire
(cf. Jean Marie Kohler, Loic J.D. Wacquant et Elizabeth Bonamour du Tartre,
Les milieux sociaux et le systéme d’enseignement en Nowvelle-Calédonie, docu-
ment de travail transmis au Vice-Rectorat, mai 1984, p. 9).

28. "Méme maintenant avec l'entrée en sixiéme aussi facile, un certain nombre de
Métanésiens ne peuvent pas rentrer ; alors forcément, il faut les orienter en FEP
ou en Terminale Pratique. La aussi le niveau a baissé et vous savez, comme débou-
ché, ce n'est pas grand’chose, mais c’est déjd ¢a de pris Csicl. Il y a les ALEP
aussi, mais ¢a ne leur donne pas de dipldme, c’est ga le probléme. A mon point de
vue, l'idéal c’est qu’ils aillent dans une école professionnelle pour obtenir un
CAP. Ca, au moins, c’est valable sur le marché du travail. Pour eux, c‘est le mieux”’
{directeur d’école primaire). "'Le probléme des Mélanésiens, c’est que maintenant
ils ont des ambitions qu‘ils ne peuvent pas réaliser. Alors c’est forcé qu’ils devien-
nent aigris et aprés on les retrouve derriére les revendications... mais ce que je
vous dis 13, ce n’est pas général, parce que vous en avez qui reprennent une bran-
che plus pratique, plus terre-a-terre, manuelle et qui s'en sortent trés bien. a
leur convient. Ceux qui ont la sagesse de prendre cette voie, ils n‘ont pas de pro-
bléme” {directeur d’école enseignant en CM2).

2. Ainsi certaines familles, prenant la réalité pour leurs désirs, en arrivent & se **satis-
faire’”” de la relégation de leurs enfants dans les voies sans issue du systéme scolaire
{tel directeur raconte, comme un exemple a suivre, le cas de cette famille mélané-
sienne "‘dont les deux grandes nous quittent, elies vont en Terminale Pratique.
Les parents sont trés contents [...]. Elles font des kilométres & pied pour aller a
leur classe [située A grande distance de leur résidencel. C’est que les parents sont
contents de leur orientation, ils savent que c’est dans leur intérét”}). Combien
d’enseignants se sont posé la question de savoir pourquoi ces familles acceptent
avec fatalisme, pour leurs enfants, un destin scolaire qu’eux-mémes combattraient
de toutes leurs énergies s'il venait & s’offrir & leurs propres fils 7
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Il n'y a donc rien d'étonnant si /a distribution des ambitions socio-
professionnelles des écoliers du Grand Nouméa refléte celle de leurs posi-
tions dans la hidrarchie ethnique et sociale, et constitue une projection,
systématiquement déformée, de I’espace social urbain de Nouvelle-Calé-
donie.

Tableau 43 — Projet professionnel des écoliers en fonction de I'ethnie (en effectif).

E M W T | \% A n
Emplois sans qualification et
métiers manuels
Personnel non qualifié et de ser-
vice . ... .. 38 19 18 23 7 2 9 116
Manceuvre, ouvrier . . .. ... .. 28 30 20 13 14 5 8 118
Mécanicien, électricien. . . . . . . 27 30 21 13 12 3 9 115
Sport populaire . . . .. ...... 8 7 2 3 1 - 1 22
Employés et petits indépendants
Police,armée . . . .. ....... 34 13 12 10 5 3 9 86
Secrétariat . . . ... ........ 29 21 16 8 6 ~ 12 92
Employé et cadre moyen . . . . . 15 14 7 3 2 1 6 48
Commergant . .. ......... 15 2 6 4 4 - 2 33
Hotesse . .............. 59 15 13 14 5 4 2 112
Pilote . ............... 42 10 8 3 3 2 5 73
Infirmier . . . . ... ........ 21 24 9 3 4 - 5 66
Technicien . . ........... 18 6 5 3 5 1 3 41
Bourgeoisie culturelle et économique
Instituteur . . . . . ... ...... 66 21 9 13 12 3 7 131
Professeur . . . .. ... ...... 41 1 4 4 3 - 2 55
Profession culturelle et artistique . 44 4 2 4 1 2 3 60
Médecin, vétérinaire . . . ... .. 55 10 3 1 1 1 8 79
Poste de direction . . .. ... .. 19 2 1 2 1 1 2 28
Profession libérale ou scientifique. 86 4 5 5 5 7 9 121
Inclassable . . . . ............ 1" - 4 1 1 - - 17
Nesaitpas. . .............. 72 25 17 16 17 7 5 159
Total . . ... ... ........... 728 258 182 146 109 42 107 16572

Source : ORSTOM

Le tableau 43 donne la répartition des métiers souhaités par les
enquétés en fonction de leur origine ethnique (30). En regroupant les
professions citées en trois niveaux, populaire (""Emplois sans qualification

0. Pour le codage des réponses & cette question, on a d’abord fait un reievé exhaustif
de tous les métiers mentionnés par |les enquétés et de leur fréquence d'apparition,
puis on a agrégé les réponses les plus proches et regroupé les professions par
niveau.
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et métiers manuels’”’), moyen ("Employés et petits indépendants”), et
supérieur (‘Bourgeoisie culturelle et économique”), on s’apergoit que
les écoliers ont des ambitions d’autant plus élevées qu’ifs proviennent
d’'une communauté ethnique elle-méme mieux placée dans la structure
de l‘agglomération nouméenne. Les plus favorisés se trouvent aussi étre
les plus ambitieux {cf. tableau 44). Prés de la moitié des petits Européens
déclarent vouloir exercer une profession supérieure (dont un tiers des
postes de direction et des professions libérales ou scientifiques) et un

Tableau 44 — Ambition professionnelle des écoliers en fonction de I'ethnie (en pour-
centage de I'effectif).

Niveau d‘aspiration

Populaire Moyen Supérieur n Indice
Européens . . . ... .. 15,7 36,1 482 645 2,33
Mélanésiens . . . . . .. 36,9 45,1 18,0 233 1,81
Wallisiens . . ... ... 379 47,2 149 161 1,77
Tahitiens . . ... ... 40,3 37,2 225 129 1,82
Indonésiens . . ... .. 374 37.3 253 91 1,88
Vietnamiens . . . .. .. 28,6 314 40,0 35 2,12
Autres . . .. ... ... 265 431 30,4 102 2,04

Source : ORSTOM

éléve sur sept seulement choisit un métier ouvrier ; les Vietnamiens vien-
nent juste derriére, avec 40 % d’enfants désirant une profession supérieure.
Les “Autres” et les Indonésiens, qui en comptent un tiers et un quart
respectivement, ont des aspirations intermédiaires entre celles, élevées,
de leurs camarades européens et vietnamiens, et celles, comparativement
basses, des petits Océaniens. Tahitiens et Canaques ont des projets globa-
lement de méme niveau, un cinquiéme des éléves seulement choisissant
une activité professionnelle de type (petit) bourgeois. Chez les Wallisiens,
ce taux tombe & un écolier sur 7 a peine.

L'échelle des aspirations subjectives est une transcription directe de
la hiérarchie ethnique objective. Que I'on prenne la proportion d‘écoliers
ayant mentionné un métier supérieur (cf. fig. 45) ou que I’on calcule,
pour chaque communauté, un indice synthétique d’ambition sociale (31),

31. En affectant les professions choisies d’un ceefficient variant avec leur niveau :
1 pour les métiers populaires, 2 pour les métiers moyens, 3 pour les métiers
supérieurs. Divers autres modes de calcul produisent les méme relations d’ordre.
La valeur de cet indice pour chacune des ethnies est portée au tableau 44.
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Fig. 45. Niveau d’aspiration professionneile des écoliers en fonction
de I'ethnic.
Source : ORSTOM

l'ordre des désirs personnels reproduit la stratification ethnique. Des plus
ambitieux aux plus résignés, on retrouve un chapelet désormais bien fami-
lier : Européens, Vietnamiens, Autres et Indonésiens, Tahitiens et Méla-
nésiens, Wallisiens.

Dés avant l'adolescence, les ambitions exprimées par les diverses
catégories d'écoliers sont fortement corrélées avec les probabilités réelies
qu’ils ont de les réaliser. C’est ainsi qu'au sein de chaque ethnie, les aspira-
tions manifestées par les enfants augmentent directement avec le niveau
social (cf. tableau 45). Quelle que soit leur communauté d’origine, les
éléves choisissent plus souvent une profession élevée et moins fréquem-
ment un métier manuel quand ils proviennent d'une famille jouissant
d’un statut socio-économique moyen ou supérieur, plutdt que du milieu
ouvrier. Et avec juste raison (sociale) : leurs chances objectives de réaliser
les projets qu'ils se donnent sont d’autant plus grandes qu’ils disposent
de ressources, culturelles {connaissances, maitrise de la langue frangaise,
proximité a la culture dominante), sociales (relations "“utiles”} et écono-
miques (revenus, épargne et patrimoine), plus importantes. Le niveau
global d’aspiration s’éléve concurremment au rang socio-professionnel
de départ {cf. fig. 46), de méme qu’a I'intérieur de chaque grande famille
de métiers, ce sont les activités les plus prestigieuses qui sont le plus sou-
vent nommeées par les enfants des couches aisées (cf. tableau 46).

On se trouve la en présence d’un procés circulaire, selon lequel les
probabilités objectives d’ascension scolaire et sociale se transmuent pro-
gressivement en espérances subjectives, qui & leur tour renforcent celles<i
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Tableau 45 —Ambition professionnelle des écoliers en fonction de I'ethnie et de
I'origine sociale (en pourcentage de I'effectif).

Niveau d’aspiration

n Indice
Populaire Movyen Supérieur
Européens
Populaire . . 242 478 28,0 157 2,04
Moyenne . . 16,7 39,2 44 1 263 2,27
Supérieure . . 44 20,0 75,6 180 2,71
Mélanésiens
Populaire . . 445 35,7 19,8 126 1,75
Moyenne . . 26,2 574 164 61 1,90
Supérieure . . 14,3 42,8 429 7 2,29
Wallisiens
Populaire . . 39,2 454 154 130 1,76
Moyenne ; 20,0 66,7 133 15 1,93
Supérieure
Tahitiens
Populaire . . 50,0 33,0 17,0 88 1,67
Moyenne }. 207 48,3 31,0 29 2,10
Supérieure
Indonésiens
Populaire . . 38,1 38,1 238 63 1,86
Moyenne
Supérieure } ) 308 30,8 38,4 13 2,08
Vietnamiens
Populaire . . 385 15,4 46,1 13 2,08
Moyenne ) = 563 36,9 36,8 19 2,11
Supérieure
Autres
Populaire . . 322 475 20,3 59 1,88
Moyenne } 206 294 50,0 34 2,29
Supérieure

Source : ORSTOM

vesu
d’aspiration

Pop.  Moy.  Sup. Pop. Moy,  Sup. PoD. Moy,  Sup.

Européena Mblandsinns Wallisiens Autres sinnies

origine soclale populeirs
____ origloe sociate moyenne
origine soclale supérieure

Fig. 46. Niveau d'ambition socio-professionnelle des écoliers en fonction
de I’ethnie et de |'origine sociale,
Source : ORSTOM
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Tableau 46 —Projet professionnel des écoliers en fonction de I'ethnie et de I’origine
sociale {en effectif).

Européens Mélanésiens  Autres ethnies
Pop.Moy.Sup. Pop. Moy. Sup. Pop. Moy.Sup.

Enplois sans qualification
et métiers manuels

Personnel non qualifié et

deservice . .. .......... 15 17 3 14 5 - 42 6 1
Manceuvre, ouvrier . . . . . .. . 14 11 1 23 4 - 49 g -
Mécanicien, électricien. . . . . . 8 12 3 16 7 1 47 8 -
Sport populaire . . ... .. ... 1 4 1 3 - - 5 1 —
Employés et petits indépendants
Police,armée . . . ... .. ... 11 15 6 6 5 - 24 11 1
Secrétariat . . . .. ... ..... 9 16 3 9 6 - 30 6 1
Employé et cadre moyen .. 6 6 2 9 2 2 15 2 -
Commergant . . .. ... . ... 6 7 1 1 — 11 1 —
Hotesse . . . .. ......... 16 24 12 7 3 - 24 8 -
Pilote ... ............ 12 17 9 3 6 - 11 8 -
Infirmier . . . . ... ... .. .. g 9 1 7 10 1 16 4 -
Technicien . .. ......... 6 9 2 3 3 - 11 3 -
Bourgeoisie culturelle et économique
Instituteur . . . . .. .. ... .. 14 28 19 12 6 2 30 7 -
Professeur . . . ... ....... 6 19 15 - — 9 1 —
Profession culturelle ou artistique 7 18 18 3 - - 7 5 -
Médecin, vétérinaire . . . . . .. 3 27 21 6 2 1 5 7 -
Poste de direction . . ... ... 2 4 12 1 1 - 3 3 1
Profession libérale ou scientifique 12 20 51 3 1 - 14 12 4
Inclassable . . . . . ... ....... 3 3 5 - - = 4 1 -
Nesaitpas. . . . ... ........ 15 30 24 17 6 1 37 14 1
Total . ... ... ... ........ 175 296 209 143 67 8 394 117 9

Source : ORSTOM

en contribuant a faire advenir le destin méme qui les a formées (32). La
structure des ambitions est tout ensemble un produit et un mécanisme
reproducteur de la structure sociale. Comme on peut le constater au
tableau 47, les Européens de Métropole et de Calédonie ont, chacun,
des aspirations a la mesure de leurs conditions socio-économiques respec-
tives ; de méme, les Calédoniens de Nouméa font montre d’espérances

32. L'aspect temporel de ce procés mériterait d'étr2 exploré au moyen d'une étude
longitudinale.
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Tableau 47 — Ambition professionnelle des &coliers européens et mélanésiens en fonc-
tion de I’origine géographique (en pourcentage de I'effectif).

Niveau d’aspiration

Populaire Moyen Supérieur n

Européens
Métropole . . . . 131 30,0 56,9 260
Calédonie . . .. 18,7 40,2 411 316
Nouméa . . . 16,1 383 45,6 217
Intérieur . . . 24,2 445 313 99

Mélanésiens
Grande Terre . . 453 440 10,7 75
lles Loyauté . . . 31,3 479 208 144

Source : ORSTOM

professionnelles nettement plus élevées que leurs homologues "‘de brousse’’.
Ces différences de ‘motivation’’, elles-mémes déterminées par des écarts
de position sociale, concourent a produire des attentes et des conduites
scolaires différentes, et, a terme, des taux de réussite et d’¢limination
divergents chez ces catégories d’écoliers, de sorte que les uns et les autres
retrouveront, a l'arrivée, les positions relatives qui étaient les leurs au
départ (33). Le méme phénomene est a I'ceuvre dans la différenciation
des courses scolaires des Canaques des Tles et de la Grande Terre. Rien
n'indique que 1'école puisse étre responsable du "surcroit’”’ d’ambition
nourri par les premiers, puisqu’ils ne passent pas plus facilement en sixiéme
que les seconds. Si les écoliers loyaltiens de Nouméa ont des aspirations
sociales plus élevées (cf. tableau 47), c’est que leurs familles sont compa-
rativement mieux insérées dans la structure socio-économique et culturelle
urbaine, ce qui leur donne des chances réelles plus grandes de gravir les
hiérarchies scolaire et professionnelle. A leur tour, ces “vocations’ plus
"audacieuses” aideront a (re)produire, entre Mélanésiens de I'intérieur et
des Loyauté, les différences objectives dont elles sont le produit.

. Les écarts étant aggravés par les effets multiplicateurs de courses scolaires diver-
gentes, particuliérement entre Calédoniens ruraux et Nouméens.
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Les écoliers mesurent si étroitement leurs aspirations a leurs chances
objectives qu’ils ne manquent pas de réduire les premiéres dés lors que,
suite & un échec enregistré & I'entrée au collége, les secondes se trouvent
diminuées (34). Aussi la distribution des projets formulés par les écoliers
d’'une méme ethnie est-elle, & niveau socio-économique comparable, systé-
matiqguement déformée vers le bas quand ceux-ci voient leur scolarité
primaire sanctionnée par le redoublement ou la relégation en Fin d'Etudes
Primaires (cf. tableau 48). Les écoliers qui passent en sixiéme conservent
ou améliorent leurs ambitions ; ceux qui ratent leur passage dans le secon-
daire rabattent leurs espoirs en conséquence. Mais & réussite égale, les
enfants de milieu moyen et supérieur sont toujours plus ‘‘désireux’’
d’exercer une profession élevée que leurs camarades de milieu ouvrier
qui, alignant leurs projets sur leurs trajets probables, ont les ambitions
de leurs moyens.

Tableau 48 —Ambition professionnelle des écoliers en fonction de I'ethnie, de I’ori-
gine sociale et de |‘orientation scolaire {en pourcentage de i’effectif),

Niveau d’aspiration
Populaire Moyen Supérieur

Européens
. 69 . ... 218 46,4 318 110
Populaire  yoiFep L. 304 52,2 17.4 a6
68 . ... ... 13,8 39,9 463 218 .
Moyenne  cmorFep .. .. ... 334 333 333 39
. 68 . ... 36 17,5 78,9 166
Supérieure  ~vo/FER L ... 15.4 53.8 308 13
Mélanésiens
. 68 ... ........ 35,3 38,2 26,5 68
Populaire  cmoFep ... 55.4 321 125 56
Movyenne 68 .. ..., 146 60,4 25,0 48
Supérieure; CM2/FEP ... .... 50,0 44 4 5.6 18
Autres ethnies
. 62 ... ... 315 43,7 248 206
Populaire  Mo/Fep . ... .. 53.1 35.2 1.7 145
Moyenne 6 ... ....... 22,7 409 36,4 110
Supérieureg CM2/FEP . ...... 50.0 ue 15.4 26

Source : ORSTOM

34. L.a variable “résultat scolaire’’ est ici temporellement antécédente & la décision
d’ambition, puisque les écoliers connaissaient leur orientation au moment d'expri-
mer feur "'vocation’’ professionnelle.
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"A peine connaissons-nous |'impossibilité de satisfaire au désir que
le désir lui-méme s'évanouit’’. Cette formule, énoncée par le philosophe
David Hume dans son Traité de /'humaine nature (1739), résume bien la
loi de correspondance statistique que I'observation établit entre les coor-
données des écoliers dans la société coloniale et les aspirations sociales
qu’ils se donnent. L'homologie est en effet presque parfaite entre la
structure sociale de la formation néo-calédonienne et la structure des
projets déclarés par les enquétés. C'est dire que, loin d'étre le primum
movens des courses scolaires, |'ambition d’ascension par I’école n’est que
I'expression personnalisée de chances objectivement inscrites dans la
position sociale de départ et |'appréciation raisonnable des trajectoires
possibles & laquelle celleci ouvre I’accés. Reprocher aux enfants des domi-
nés de ‘'manquer d'ambition’” & I'école, c’est en fait leur reprocher d’étre
réalistes et de faire de nécessité vertu en s’efforgant de ne pas désirer
I'impossible (35).

CONCLUSION : POSITION SOCIALE ET TRAJECTOIRE SCOLAIRE

L’'observation scientifique des carriéres des écoliers de Nouméa 3 la
sortie du primaire dévoile ceci méme que I'idéologie scolaire dominante
s'efforce de garder masqué : la relation directe entre I'origine ethnique
-et sociale et la réussite aux études. Les chances d’'accés au collége dépen-
dent étroitement de la position sociale de telle sorte que /a hiérarchie sco-
laire, enregistrée par I'enquéte a I'issue du Cours Moyen deuxiéme année
dans la capitale calédonienne, n’est pas autre chose qu’une expression
déguisée de |'ordre ethnique et social établi. Tandis que les enfants des
groupes dominants poursuivent, en accord avec des normes taillées a
leur mesure, les courses scolaires heureuses qui leur permettront, a terme,
d’hériter légitimement des positions de pouvoir & I'accession desquelles
leurs coordonnées de départ les prédestinent, les fils et les filles des domi-
nés doivent, dés ce niveau pourtant supposé ‘‘élémentaire’’ de |'appareil
éducatif, se préparer en grand nombre & V'échec, voire se résigner déja a
I’exclusion. La barriére de 1’dge, I’accumulation du retard et I’inégalité
devant la sélection vouent les uns et les autres & des avenirs contrastés,
comme le montre la comparaison de la composition socio-ethnique des

3. En termes statistiques. Bien sar rien, dans I’absolu, n’interdit formellement & un
petit écolier canaque de Quayaguette ou de Quenguip de devenir informaticien
ou ingénieur chimiste. Mais la possibilité réelle est si proche de zéro que se donner
une telle ambition reviendrait, pour cet enfant, a choisir I'impossible.
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Fig. 47. Origine ethnique et sociale des écoliers rentrant en sixiéme a |’dge "‘normal"’
et des écoliers orientés en Fin d’Etudes Primaires.
Source : ORSTOM

écoliers appelés a entrer en sixiéme a |’dge ‘normal’’ avec celle des enfants
définitivement condamnés & I'indignité scolaire par I'envoi en FEP (cf.
fig. 47 et tableau 49).

Les aspirations des écoliers, loin d’’expliquer’’ les résultats scolaires,
sont, tout comme ces derniers, déterminées par leur position dans lasociété
coloniale. Rang dans la stratification ethnique et niveau de classe/couche
exercent en effet, sur les carriéres 3 |’école, une influence décisive a la
fois directe et indirecte (36). On a essayé, trés schématiquement et pour

36.Celle-ci devient, en toute logique sociale et scolaire, de plus en plus indirecte
quand on s'éléve dans I’appareil scolaire, au fur et & mesure que les déterminations
sociales sont progressivement retraduites en déterminations proprement scolaires
(retard, apprentissage tardif de la lecture, maitrise incompléte du frangais, "mau-
vais’’ carnet scolaire, orientation dans les filidres basses, etc.).
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Tableau 49 —Origine ethnique et sociale comparée des écoliers entrant en sixiéme
a I'age "normal” et des écoliers orientés en Fin d’Etudes Primaires
(en pourcentage de la colonne pour chacune des caractéristiques).

Réussite normale* Elimination**

Européens . . . . .. ... ... ... 60,6 14,5
Mélanésiens . _ . . ... ... ... ... 10,1 31,2
Wallisiens . . . ... .. ......... 6,0 26,1
Tahitiens . . . ... ... .. ...... 6.5 15,2
Indonésiens . . . ... ........._.. 8.1 36
Vietnamiens . . . . .. ... . ... ... 3,5 0,7
Autres . . . . . .. L. oo 5,2 8,7
Total . . . . . . ... ... ... ... 100,0 100,0
Populaire . ... ............. 34,3 86.8
Moyenne . ... ... .......... 394 13,2
Supérieure . . . ... ... ... 26,3 -
Total . . . . . . . 1000 100,0

Passage en sixiégme 3 11 ans et moins.
** OQOrientation en Fin d’Etudes Primaires.

Source : ORSTOM

donner une épure des relations qui pourraient faire I'objet d'investigations
plus poussées, de représenter sous forme modélisée les principales média-
tions par le biais desquelles les coordonnées structurelles agissent sur les
trajectoires scolaires (cf. fig. 48) (37).

PROBABILITES OBJECTIVES ¥.

POSITION S8OCIALE de réuseite (ascension/conservetion) J~~._  CARACTERISTIOUES
scolaire-socisie OU MARGHE SCOLAIRE
Vrbanité-ruralité TS
cepital social Einnie
RAPPORT AUX INSTAUMENTS TRAJECTOIRE
diplémes o1 languen
congilons dexistence 1€

Issse/Couche DE REPRODUCTION/ASCENSION SOCIALE BCOLAIRE
(dépendence d -’6:.-%v
ABPIRATIONS (scolsiten-soclales)

BOUTIENS (femilis pairs,entourege.
enssigrants,etc.)

Fig. 48. Position sociale et trajectoire scolaire : un modeéle théorique épuré,

37. On ne propose ce modele, a la fois simple et exploratoire, qu'avec |'idée qu'il peut
contribuer, d’une part & éclairer I'analyse, d'autre part & susciter une discussion
critique débouchant sur d’autres schémas, compiémentaires ou concurrents. On
trouvera d‘autres types de modélisation théorique des rapports entre position
sociale et résultat scolaire dans Bourdieu et Passeron, La reproduction, op. cit.,
p. 112 (graphique hors texte), Raymond Boudon, L’inégalité des chances, Paris,
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Un bref commentaire devrait éclairer ce modéle. La position sociale
dans !’espace colonial calédonien peut étre circonscrite d’aprés l‘origine
ethnique (qui exprime aussi bien |‘appartenance & une communauté
culturelle et linguistigue gu’un rang dans la stratification économique et
socio-politique globale) le niveau d’insertion dans la structure occupa-
tionnelle (couche ou classe), et I'implantation géographique (rurale ou
urbaine, ou si I’'on veut un continuum, plus ou moins distante du ""foyer”
des pouvoirs culturel, économique et politique qu’‘est Nouméa). Chaque
position sociale se caractérise par une combinaison propre de ressources
telles que le capital de relations influentes et utiles {(celles qui ouvrent
des postes, offrent des recommandations, appuient des démarches) (38),
le capital culturel et linguistique (diplomes, culture “libre’’, présavoirs,
mafitrise du frangais, informations sur le systéme d’enseignement) et les
conditions matérielles de vie {logement, conditions d’habitat et d'em-
ploi, niveau et régularité des revenus monétaires, volume et nature du
patrimoine). A chaque type de position dans I'espace colonial correspond
une certaine structure des chances scolaires {(mesurables par la probabilité
objective d’atteindre tel niveau de dipldme pour les individus qui appar-
tiennent au groupe socio-ethnique considéré) (39). Celle-ci et celle-1a déter-
minent le rapport aux instruments de reproduction et d’ascension sociale,
c’est-3-dire la possibilité d’accéder aux institutions permettant de main-
tenir ou d’améliorer sa condition dans la société coloniale — entreprise,
tenure fonciére, églises, administration, systétme d‘enseignement — et
notamment le degré de dépendance & |'égard de |'école, et la propension

Armand Colin, 1973, p. 212 et dans la plupart des travaux américains d’analyse
de causalité (du type "structural equation models’” et ‘’path analysis’’) portant
sur l‘acquisition du ’’statut scolaire’, e.g., Karl E. Alexander, Bruce K. Eckland et
Larry J. Griffin, "The Wisconsin Model of Socioeconomic Achievement : A Repli-
cation”, American Jownal of Sociology 81, septembre 1975, pp. 324-342. On
s‘est également inspiré de I'article de Suzanne Keller et Marisa Zavalloni, "Ambi-
tion and Social Class : A Respecification”, Social Forces 43, 1964, pp. 58-70.

38. Le capital social apparaft comme une ressource particuliérement importante dans
une structure sociale segmentée et & faible volume démographique comme celle de
la Nouvelle-Calédonie.

30. Cette probabilité doit étre évaluée en tenant compte & la fois de I’élimination par
I'école (par I'examen et sans examen) et de l'auto-élimination de tous ceux qui,
n‘ayant rien & attendre de I'institution scolaire, s'en excluent eux-mémes. Sur ce
point voir P. Bourdieu et J.-C, Passeron, op. cit., pp. 185-203 (particulidérement
pp. 186-188 et la note 22 & ces mémes pages}. Sur la différence entre chances
scolaires apparentes et chances scolaires objectives en Nouvelle-Calédonie, et sur la
maniére de construire un indicateur de ces dernidres, cf. supra,pp.34-37,etinfra,
pp. 185-187.
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3 voir en elle une avenue possible de mobilité positionnelle (40). Les
aspirations scolaires (I’ ‘ambition’’) se forment progressivement sous !'in-
fluence directe de |'appartenance socio-ethnique, et en fonction des pro-
babilités objectives et du rapport a l'école qui lui correspondent. Les
caractéristiques propres du systéme scolaire contribuent, a8 leur maniére
et dans une mesure limitée (c’est le sens des fléches en pointillés), soit a
aggraver, soit a relacher, 'influence de la position sociale sur les carriéres
a I'école (41). Les trajectoires dans I'appareil d’enseignement, produits de
ce systéme (simplifié) de déterminations sociales, contribuent & leur tour
a déterminer la position d‘arrivée dans la structure coloniale et donc le
point 3 partir duquel cette dynamique sociale est ré-activée.

L’idée-force qu‘un tel schéma cherche a suggérer est que /a question
scolaire en Nouvelle-Calédonie ne se réduit pas & une équation culturelle,
méme si I'hégémonie culturelle des Européens — I'imposition de la langue,
des normes et des valeurs frangaises — est un mécanisme central du main-
tien de leur domination sociale. L‘inégalité a I'école renvoie indissociable-
ment au systéme complet des rapports de force, ethnique et de classe/

0. Ainsi les dominants peuvent jouer sur plusieurs tableaux a la fois, puisqu’ils ont
accés & la palette compléte de ces instruments. Tel fils de gros industriel deman-
dera & I'école de "'certifier’”” une position de pouvoir qu‘il ne [ui'doit pas, et s’il
échoue dans ses études, aura la ressource d’entrer directement dans les affaires ou
de se reconvertir dans la politique. A |'inverse, les dominés ne peuvent compter
que sur I'école et, devant {'étroitesse de la voie que celleci offre en Nouvelle-
Calédonie, sont obligés de recourir & cet instrument, lui-méme dominé, de repro-
duction/ascension sociale qu’est )'Eglise.

41, Voir, sur ce point, I’'analyse comparative célébre faite par Ralph H. Turner des
systémes éducatifs américain et anglais, “Sponsored and Contest Mobility and
the School System’, American Sociological Review 25, 1960, pp. 855-867
(repris in Robert L. Bell et Holger R. Stub, The Sociology of Education : A Sour-
cebook, Homewood, The Dorsey Press, 1968). Il y a tout lieu de penser qu‘en
Nouvelle-Calédonie, les propriétés du marché scolaire {qui reléve de I'idéal-
type de la “’sponsored mobility”) tendent & faciliter largement la transmission de
I'héritage social et culturel. Des mesures telles que |'apprentissage systématique
du frangais comme langue étrangére, |'introduction des langues océaniennes, le
relévement des limites d‘age, la création de structures pédagogiques de soutien,
l‘utilisation du télé-enseignement, |'adaptation des contenus & la réalité du pays,
I'instauration de quotas et la promotion volontariste des écoliers les plus défavori-
sés (inspirés des programmes d’“Affirmative Action” mis en place aux Etats-
Unis pour lutter contre la discrimination raciale) réduiraient certainement, dans
la timite de leur efficace, 1'‘éventail des inégalités ethniques et sociales face a
I'école calédonienne.
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couche, qui constituent la formation sociale néo<alédonienne. Le succeés
de I’entreprise de "métissage culturel” que le systédme d’enseignement
prétend opérer — au bénéfice caché des populations qui possédent déja la
culture qu’il est censé inculquer — dépend lui-méme de la stratification
globale de la Nouvelle-Calédonie (42), et le fonctionnement actuel de
I'école primaire dans le Grand Nouméa ne fait que refléter, dans ses opé-
rations comme dans ses contradictions, celui du systéme social colonial
dans son ensemble.

42, Les analogies sont frappantes entre |‘histoire et la géographie sociale de la scola-
risation (y compris actuelle) de la Nouvelle-Calédonie et I’histoire de I'imposi-
tion progressive de 1'écrit et de la culture bourgeoise en France du XVil€ au X|X¢€
sidcle (cf. Frangois Furet et Jacques Ozouf, Lire et écrire. L’alphabétisation des
Francais de Calvin a Jules Ferry, Paris, Minuit, 1977, 2 tomes). Dans les deux cas,
c’est I'évolution de la structure des rapports sociaux et la forme spécifique de la
stratification qui expliquent des transformations culturelles qui ne sont pas pri-
mordialement liées & I'histoire et au fonctionnement des institutions scolaires
{sur |'alphabétisation en France, voir également |'article synthétique de F. Furet
et J. Ozouf, ”Trois sidcles de métissage culturei”, Annales. Economies, Sociétés,
Civilisations, 32¢ année n© 3, mai-juin 1977, pp. 488-502).
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ORDRE SCOLAIRE
ET ORDRE SOCIAL EN NOUVELLE-CALEDONIE

On pourrait, en guise de conclusion d’ensemble, se contenter de citer
le psychologue de I’éducation Henri Wallon quand il écrit, dans un tout
autre contexte, que "l’école est une institution socialement déterminée
et qui est antérieure aux catégories d'enfants qu’elle rassemble, et ces
catégories sont elles-mémes déterminées par des facteurs sociaux, tels
que les conditions démographiques, économiques ou méme [sic] ethniques
du quartier qu’elle dessert’”” (1). Tous les résultats de cette monographie
concourrent en effet a prouver que, dés le premier degré, les trajectoires
scolaires des enfants de Nouvelle-Calédonie obéissent & des déterminations
sociales. On a pu ainsi successivement démontrer que :

1) Les établissements primaires du Grand Nouméa se carac-
térisent, non pas, comme le voudrait l'idéologie dominante, par leur
pluriethnicité, mais par une ségrégation ethnique et sociale affirmée
des écoliers, induite par |écologie des rapports sociaux urbains et
renforcée par les migrations scolaires tolérées par I'institution.

2) Les éléves des Cours Moyens deuxiéme année différent
systématiquement dans leur environnement social et familial et dans
leur passé scolaire, selon leur rang dans la stratification ethnique et
le niveau socio-économique de leur famille ; on retrouve, au sein de
la population scolaire, les mémes clivages que dans la formation
sociale néo-calédonienne.

3) L‘accés au collége varie en rapport direct avec la position
occupée dans la hiérarchie ethnique et sociale de la société colo-
niale. Pour les enfants de |’ethnie et de la classe dominantes, I’entrée
en sixieéme s'effectue dans la continuité de courses scolaires sans
heurts qui répondent pleinement aux normes officielles de I'institu-
tion. Mais pour les écoliers des communautés et des couches domi-
nées, le passage au secondaire est une épreuve périlleuse ou échec
et exclusion demeurent des réalités banales.

1. Henri Wallon, “Sociologie et éducation’, Cahiers Internationaux de Sociologie
X, 1951, pp. 19-33.
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Que l'on analyse la configuration de l'espace des écoles, que |'on
cherche & donner compte des propriétés des diverses catégories d'éléves
qu’elles accueillent, ou que I'on interroge I'effet de la position sociale sur
les chances de réussite a I'entrée au collége, on ne peut rendre intelligibles
les produits du travail empirique et expliquer les rapports qui s'observent,
sous chacun de ces angles, entre les données scolaires d'un coté, et les
données culturelles et structurelles de I’autre, qu’a condition de rapporter
les unes et les autres au systéme complet des relations ethniques et de
classe/couche qui constituent la société coloniale urbaine. Ainsi, le pour-
centage d'éléves agés ou d’écoliers orientés en FEP relevé pour telle com-
munauté ou telle couche socio-économique ne prend tout son sens que
rapporté, d’'une part aux chiffres correspondants obtenus par les enfants
des autres couches et communautés et aux écarts relatifs qu’ils définissent,
d’autre part a l'ensemble des caractéristiques économiques, sociales et
culturelles du groupe considéré, cellesci devant elles-mémes étre situées
relativement a celles des autres groupes.

Seule cette approche relationnelle a pu permettre de porter au jour
I’'homologie structurale qui relie le champ scolaire primaire du Grand
Nouméa au champ socio-ethnique urbain de Nouvelle-Calédonie et de mon-
trer que I’école ne fait que reproduire I'ordre établi en contribuant a per-
pétuer, en la légitimant, la structure de la distribution inégale du capital
culturel entre groupes ethniques et sociaux. Les sanctions prises 3 la sor-
tie du CM2 ne sont, on I'a vu, rien d'autre que des projections plus ou
moins "‘opaques’’ des hiérarchies qui structurent I’espace colonial.

Il n'y a rien qui doive étonner dans le fait que I'appareil éducatif
calédonien s‘avére remplir les mémes fonctions de conservation et de
reproduction sociales dont s’acquitte I’école en France métropolitaine
(2), puisque le premier est le cousin germain, pour ne pas dire le frére

2. Cf. Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La reproduction, op. cit., livre 11,
Claude Grignon, L’ordre des choses. Les fonctions sociales de I'enseignement tech-
nique, Paris, Minuit, 1971, Frangoise Oeuvrard, "'Démocratisation’ ou élimina-
tion différée ?", Actes de la Recherche en Sciences Sociales, n® 30, novembre
1979, pp. 8797, Lucie Tanguy, ‘'Savoirs et rapports sociaux dans I’enseignement
secondaire en France’’, Revue Frangaise de Sociologie, XX1V-2, avril-juin 1983,
pp. 227-254. Voir également Alain Girard, ''L'école : mythes et réalltés" in Jean-
Daniel Reynaud et Yves Grafmeyer (éds.), Frangais, qui étes-vous ? Des essais
et des chiffres, Paris, La Documentation Francaise, 1981, pp. 407-419.
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jumeau (3), de la seconde. Le systéme d’enseignement appliqué en Nou-
velle-Calédonie est, fruit de I'histoire coloniale, un systéme transplanté
qui, de ce fait, reprend en les aggravant les traits constitutionnels de
son modéle ), et peut, dans le cadre d'une structure sociale différente,
assumer des fonctions identiques d'autant plus facilement que les diffé-
rences sociales dont il est appelé & gérer la translation-transmutation sont
plus marquées, et les différentes espéces de pouvoir {culturel, économique,
socio-politique) massivement plus concentrées ici que 1a.

Si, donc, I’école primaire de Nouvelle-Calédonie est, dans sa struc-
ture comme dans son fonctionnement actuels, une école inégale, c'est
en raison de |'histoire et du présent des rapports de force sociaux et
ethniques. A cette méme histoire de montrer si elle est capable, sous
certaines conditions sociales — que la science sociale pourrait contribuer
a établir —, d’étre autre chose qu'une force conservatrice au service des
dominants.

3. Un jumeau qui souffrirait cependant d‘un retard de 15 a 20 ans dans son évolu-
tion anatomique.

4. Le systéme éducatif frangais a fait, en 1970, I’'objet d’une évaluation de la part
d’experts de I'OCDE. Selon le rapport établi par ces experts, il se caractérise par
I'importance accordée au talent littéraire et & |’abstraction (deux qualités qui ne
sont pas socialement indifférentes...). Mais ce qu’il faut souligner, c’est que “/a
recherche de |égalité a pris en France un caractére surtout légal et juridique. Tous
les citoyens devaient subir les mé&mes examens, les concours devaient étre norma-
lisés... Le souci de l'égalité appliqué A |'enseignement a été & l'origine d'un esprit
de compétition trés développé, d’un respect pour les rangs et les grades, et du rble
déterminant joué par les examens. |l a favorisé I'éclosion d'un type d’enseigne-
ment visant au savoir encyclopédique. L'enseignement frangais a été probable-
ment celui qui attendait des éléves qu‘ils acquiérent, dés /eur plus jeune &ge, la
plus grande quantité de connaissances’. Dans ce systéme, le succés de quelques
uns est acquis au prix de I'échec du plus grand nombre, puisque les taux de redou-
blement, aussi bien au primaire qu‘au secondaire, sont beaucoup plus élevés en
France que dans tous les pays de niveau culturel et économique comparable
(cité in Jean-Yves Martin, "'Sociologie de I’enseignement en Afrique Noire",
Cahiers Internationaux de Sociologie LI, 1972, pp. 345-346, c'est nous qui
soulignons).
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L’ECOLE DANS L’'IMPASSE OU
POUR UNE CRITIQUE DU MORALISME CULTURALISTE*

I. LES MYSTERES DE L' "ALTERITE”

Reprenant a son compte la célebre formule de son compatriote
Simmel, Max Weber, pére de la sociologie compréhensive, écrivait en
1913 : Il n'est pas nécessaire d'étre César pour comprendre César’’ (1).
A lire I'ouvrage de Marie-Joélle Dardelin sur la scolarisation des Mélané-
siens de Nouvelle-Calédonie, la société canaque échapperait a cette loi de
la connaissance scientifique. Qu’on en juge.

Si les enfants autochtones de la Grande Terre et des Loyauté
échouent en si grand nombre a |'"“école occidentale’’, il n'y a la rien qui
soit imputable a la position dominée qu'ils occupent dans la structure
sociale coloniale, rien qui soit compréhensible dans les termes '‘réduc-
teurs’’ d'une "'sociologie européenne’’ qui conduit téte baissée dans des

*

A propos de Marie-Joélte Dardelin, L‘avenir et le destin. Regards sur
I'école occidentale dans la société kanak (Nouvelle-Calédonie), 1984,
Paris, ORSTOM (Travaux et Documents n0 173),

1. Max Weber, Essais sur la théorie de ln science, 1968, Paris, Plon, p. 328 (1ére
édition 1922).
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"impasses” (pp. 136, 79) (2). C'est tout simplement que ces écoliers
viennent “d’ailleurs’’ et participent d'’’un certain irréductible de I'au-
tre’’ [?] "'spécifiquement kanak’* (pp. 23, 69, 77, 137). D'ol I'impérieuse
nécessité dans laquelle se trouve |'auteur de focaliser exclusivement "’les
variables issues du monde kanak lui-méme’’ et, "en partant de |'univers
kanak’’, d'éiucider '“dans le sens noir-blanc”” {pp. 84, 103) I'effet qu’elles
exercent sur les performances des écoliers mélanésiens : “’chercher les rai-
sons de I'échec scolaire des Mélanésiens exige donc une véritable approche,
de leur point de vue, de I'interaction entre les enfants kanak et |'institution
scolaire” (p. 21, italiques dans I’original).

Ainsi délivrée du carcan des schémas sociologiques qui, forgés en
Occident, ne vaudraient qu’en Occident, notre auteur peut, guidée par des
“faits” qui se livrent spontanément & elle comme autant de signes dans un
jeu de piste, ""éclairer les véritables dimensions du probléme inter-culturel
posé par I'école en Nouvelle-Calédonie’’ (p. 136). Persuadée d'étre solide-
ment enracinée dans le terreau conceptuel canaque, épousant les catégories
de perception et de di-vision du probléme scolaire qui ont toutes les appa-
rences d'étre aussi et d’abord les principes de division culturelle de la
société mélanésienne, ici la région comprise comme aire linguistique, et
qui devraient toute leur efficace explicative au fait que, produits du monde
canaque, ils seraient ''plus respectueux de son originalité’’ {p. 135}, Dar-
delin fait cette dédcouverte 3) : alors qu’en Europe et en Amérique, '‘un
bon [?] niveau de vie facilite la réussite scolaire’’, *’'cela ne marche pas
tout 3 fait" [comme celal] dans le monde kanak...”” {pp. 19, 135). Selon
notre auteur et contrairement & toute attente (des sociologues... euro-
péens), “I’échec ou la réussite scolaire des Kanak & I’école actuelle ne tient

2. Les numéros de page renvoient a L'avenir et le destin. Le lecteur non averti
pourrait croire que nous caricaturons la position de Dardelin & travers ces ex-
traits ; il n'en estrien, et I’eussions-nous voulu que nous ne I’aurions guére pu. On
a du reste renoncé & souligner par italiques les termes traduisant I'intense travail
de moralisation qui anime I'écriture de Dardelin. Le lecteur attentif pourra dé-
nombrer par lui-méme la fréquence des ’'‘profond !, ‘‘vrai’’, "‘authentique’’,
“véritable”’, "libre’’, "'spécifique’’, '"enraciné’’, "’juste’”’ qui donnent au texte une
coloration de posélytisme qui va parfois jusqu’au missionnariat intellectuel {voir, par
exemple, le fyrisme des pages d’introduction, et spécialement pp. 17-18, ou le
paragraphe final p. 137).

3. Crest a dessein que nous employons ce mot : on va voir par la suite qu'il résume
tout a fait la position épistémologique de Dardelin, pour qui connaitre consiste
a dé-couvrir des ''faits’’ qui existeraient en eux-mémes depuis toujours et ne se-
raient le produit d’aucuna rupture avec les évidences premiéres (et méme tout au
contraire), ni d’aucune construction théorique.
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pas & leur insertion économique dans le monde des Blancs”” (p. 136, 19,
20, 129). Thése radicale, audacieuse, et qui ‘remet totalement en cause’
{p. 19) la structure méme des relations entre la société, |'école et la culture
en Nouvelle-Calédonie.

Thése cependant sans fondement, parce qu’empiriquement fausse,
méthodologiquement déficiente, théoriquement inepte et épistémologi-
quement irrecevable —telle est la démonstration que nous allons développer
ici. Encore convient-il de préciser que le livre de Dardelin ne vaudrait pas
qu’on prenne la peine de le critiquer, si ce n"est pour deux raisons. D‘abord
parce que cet ouvrage a le mérite d’exister :si rares sont les travaux docu-
mentés (4) portant sur l‘évolution contemporaine de la société mélané-
sienne dans ses rapports avec les institutions dominantes qu’on devrait
pouvoir se réjouir de la parution de L avenir et le destin, d'autant que |'ins-
tance éducative est au cceur des processus de transformation/reproduction
de la société coloniale de Nouvelle-Calédonie et des conflits sociaux quila
traversent. Mais si I'intention dans lequel ce livre s’origine est louable, le
produit fini I’est beaucoup moins et, c’est 13 la deuxiéme raison qui justi-
fie ces ""notes critiques’’, ses retombées scientifiques et pratiques pour-
raient étre & tout le moins facheuses.

Un premier risque est qu’a la faveur d'un "'effet de vérité’’ tout en-
tier redevable & larhétorique’’ethnoscientifique’” qui les habille (5), les ar-
guments de Dardelin n'attirent d’autres recherches vers ce qui est, sinon
une impasse, du moins une des régions assurément les moins fécondes
d’une problématique aussi riche que complexe. S'il est impératif de mettre
en pleine lumiére tout ce que i’échec scolaire mélanésien doit & I’extraor-
dinaire vitalité d’'une culture que le systdme d’enseignement commence
timidement a reconnaitre aprés avoir si longtemps travaillé & lui nier toute
existence, et si I’on veut, dans un méme mouvement, comprendre les cau-
ses et les conditions de cette résistivité cultureile et de ses effets, nous

4. Gardons, 1& aussi, le flou du terme. Le fait de disséquer les théses de Dardelin,
et par |1a méme de contribuer & leur éventuel retentissement, montre assez que
notre critique n'est pas ad hom/nem, mais bien ad opus.

5. Pierre Bourdieu montre que les ‘‘mythologies scientifiques”” peuvent convaincre
parce qu'elles s’organisent suivant “deux principes entrem&és de cohérence : une
cohérence proclamée, d’allure scientifique, qui s’affirme par la multiplication des
signes extérieurs de la scientificité [tels que la publication dans une collection de
I’'ORSTOM et la mention, sur la jaquette de présentation, des financements accor-
dés par le CNRS,1aDGRST, le CORDET et ’'ORSTOM], et une cohérence cachée,
mythique dans son principe’’ (Ce que parler veut dire. L’économie des échanges
linguistiques, 1983, Paris, Arthdme Fayard, p. 228 ; les italiques sont de |‘auteur).
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allons voir que ce n’est pas dans le ’'sillage théorique’” tracé par Dardelin
que l'on peut espérer y parvenir. L’autre risque est qu’en faisant tdche
d’huile, la thése de I''altérité” sociologique des Mélanésiens face a |'école
e vienne renforcer certaines tendances involutives du mouvement natio-
naliste canaque et n’insuffle une seconde vie aux visées utopiques — il
faudrait dire ici uchroniques, puisque I’horizon d‘un tel projet est celui
du temps éternel d‘une identité mélanésienne échappant a I'histoire —
de ceux des intellectuels autochtones qui croiraient trouver la réponse a la
"question scolaire’’ dans une "‘Ecole Kanak'’ qui serait |a maquette-matrice
d'une société canaque (re)construite sur une base institutionnelle de type
pré<colonial {6), en méme temps qu’elle entretient les illusions de tous ceux
qui attendent des seules innovations pédagogiques-culturelles |'avénement
de la démocratie scolaire. Limiter la réflexion et I‘action scolaire au seul
domaine culturel revient & s'interdire de comprendre totalement, et donc
de lutter avec efficacité contre les causes profondes, culturelles et écono-
miques et socio-politiques, de I’élimination des enfants canaques dans
I'école actuelle. Ces causes ne sont pas internes & |'univers symbolique et
social canaque, mais se situent en propre a la jointure des systémes socio-
culturels autochtones et des institutions dominantes de la société coloniale.
Conforter les Mélanésiens & chercher chez eux les solutions de problémes
qui ne se posent qu‘a cause de et a /‘articulation de leurs communautés
et des structures capitalistes implantées par le colonialisme (7), c’est les
condamner & ne trouver que de fausses clefs, 3 I'image de ce noctambule
qui cherche la sienne sous le premier lampadaire venu sous prétexte que
c’est 13 qu'il dispose du meilleur éclairage.

6. Les contradictions d'un tel projet, les impaossibles sociologiques sur lesqueis il
repose ont été clairement exposés ailleurs (Jean Marie Kohler et Patrick Pillon,
Adapter ’école ou réorienter le projet social. Le probléme d'un enseignement
spécifique pour les Mélanésiens, 1982, Nouméa, Institut Culturel Mélanésien,
troisiéme partie).

7. Aussi le sous-titre de |'ouvrage, Regards sur l'école occidentale dans la société
kanak, est-il foncidrement dénué de sens : I'école dite "occidentale’’ ne saurait,
par définition méme, 6tre dans la société canaque ; elle constitue un instrument
de domination symbolique et d’intégr