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INTRODUCTION

Mon expérience professionnelle, en tant que psychologue scolaire, me place au coaur de
I'interaction entre les parents d'éleves et les enseignants, et offre un terrain d'observation des
communications et des échanges entre les familles et I'école. Une des spécificités de la
fonction de psychologue de I'Education Nationale est d'ére a la fois a l'intérieur et a
I'extérieur de l'institution scolaire. Cette double position par rapport a I'école, confére au
psychologue, une place privilégiée sappuyant notamment sur |'écoute, la confidentialité, la
neutralité et plus généralement sur des regles déontol ogiques garantissant I'intérét des sujets et

tout particuliérement celui des enfants.

Tous les partenaires du systéme éducatif saccordent a penser que les parents sont des acteurs
éducatifs essentiels de I'enfant. Le ministre de L'Education Nationale souligne, dans une lettre
adressée a tous les enseignants en ao(t 2006, son souhait que la rentrée 2006 « soit |'occasion
d'associer les parents a la vie et au fonctionnement de notre école : leur role et leur place
sont désormais reconnus dans le code de I'éducation ». Les parents d'éleves, représentés au
sein d'associations, siégent aux différents conseils de tous les niveaux du systéme scolaire (du
conseil d'école du primaire au Conseil Supérieur de I'Education) et prennent part aux
différents débats concernant I'école. |ls constituent, plus que jamais, des acteurs éducatifs
incontournables et occupent une place déterminante dans la scolarité de leurs enfants. Les
parents ont notamment un pouvoir décisionnel dans I'orientation de leurs enfants tout en long

de leur scolarité, apres examen des propositions émanant de |'institution scolaire.

Le code de I'éducation (28 juillet 2006), sappuyant sur les « bonnes pratiques » observées
dans des établissements scolaires, garantit désormais les droits des parents d'ééves (droit
dinformation et d'expression, droit de réunion et droit de participation) et vise le
dével oppement de la construction du dialogue entre les parents d'éléves et I'école. « En effet,
la régularité et la qualité des relations construites avec les parents constituent un €lément
déterminant dans I'accomplissement de la mission confiée au service public de I'éducation.

L'obligation faite & I'Etat de garantir |'action éducative des familles requiert de soutenir et de



renforcer le partenariat nécessaire entre l'ingtitution scolaire et les parents d'ééves,

|également responsables de I'éducation de leurs enfants. » (Bulletin officiel n°31 du 31 aolt

2006). Ces droits reconnus par le code impliquent logiquement des devoirs des parents
d'éleves qui relevent d'une part du suivi de la scolarité (correspondance avec I'école, assiduité

scolaire) et d'autre part de |'éducation parental e (respect mutuel, responsabilités éducatives).

A ce titre, la responsabilité des parents est souvent mise en avant quand leurs enfants
rencontrent des difficultés scolaires ou extrascolaires. La famille, premiere cellule sociale
dans laguelle vit I'enfant, fait I'objet de nombreuses actions mettant I'accent sur son role
fondamental dans I'éducation et le développement de I'enfant, notamment dans sa dimension
psychoaffective. L'entrée a I'école inaugure la socialisation extrafamiliale de I'enfant et
entraine un changement de statut pour le parent qui devient, a ce moment precis, parent
d'éleve, avec de nouvelles fonctions. Parmi ces dernieres, figure le suivi de la scolarité par les
familles qui « implique que celles-ci soient bien informées des résultats, mais aussi du
comportement scolaire de leurs enfants ; la compréhension par les parents des grands enjeux
du systéme éducatif la connaissance des parcours de formation, le respect de la mission des
enseignants constituent des atouts majeurs pour une meilleure réussite de leurs enfants. » (De
Robien, 2006).

Diverses mesures sont prises afin d'améliorer la réussite scolaire. A cette fin, l'institution
scolaire prone |'égalité des chances et multiplie les actions en vue de garantir la réussite du
plus grand nombre d'é éves. L'éducation prioritaire initiée en 1981, se basant sur le principe
de la discrimination positive (I'attribution de plus de moyens aux établissements défavorisés),
en est un exemple. L'objectif de ce dispositif est de « corriger les effets des inégalités
sociales, économiques et culturelles en renforcant I'action éducative la ou |'échec scolaire est
le plus élevé. » (Ministére de I'Education Nationale, 2006). A la rentrée 2006/2007, dans le
cadre de larelance de I'éducation prioritaire, les réseaux « Ambition Réussite » remplacent les
zones d'éducation prioritaire créées en 1981, il sagit de « donner plus a ceux qui en ont
vraiment besoin. » (Idem). Les RASED (Réseau d'aide aux enfants en difficulté), composés
de maitres spécialisés au niveau des apprentissages ou du comportement et d'un psychologue,
interviennent dans les écoles primaires. Les RASED proposent des prises en charge,
pédagogique, rééducative ou psychologique et contribuent ainsi a une meilleure réussite des

éléves en difficulté.



Dans le cadre de nos missions de psychologue scolaire, nous travaillons en étroite
collaboration avec les familles, dont I'accord est obligatoirement requis, afin d'évaluer la
situation de difficulté de leurs enfants et de mettre en place des aides appropriées. Nous
jouons, grace a notre fonction d'écoute et d'aide, un réle de médiateur entre les enseignants et
les familles. Ainsi, nous rencontrons essentiellement des parents d'éleves en difficulté
d'apprentissage et/ou de comportement. Plusieurs facteurs peuvent expliquer ces difficultés,
comme lafaible efficience intellectuelle de I'enfant, le niveau socioculturel, I'absence de suivi
de la scolarité, I'absentéisme, le manque d'étayage psychoaffectif, le manque de motivation,

ou plus généralement des difficultés d'ordre social ou familial, etc.

Les effets de I'origine sociale et culturelle (Bourdieu et Passeron,1964 ; Chryssochoou X.,
Picard M., Prounine M., 1998), l'effet Pygmalion (Rosenthal et Jacobson, 1968), la
stigmatisation (Goffman, 1975) et les effets d'établissement (Duru-Bellat M. et Henriot-Van-
Zanten A.,1992) ont notamment été démontrés. Citons par exemple I'impact de l'origine
sociale sur la réussite scolaire et sur l'orientation. Les travaux concernant les perceptions
réciproques maitre-éléve et les attitudes parentales face a I'école (Gilly,1989) ont permis de

mieux appréhender les rapports sociaux al'école.

Le propre vécu scolaire des parents en tant qu'éleve, leur parcours de vie et leur histoire
individuelle et celle de leur groupe social d'appartenance sont des ééments qui méritent une
attention particuliere dans la démarche d'aide dans laquelle nous sommes inscrits. Nous nous
interrogeons dans notre pratique et lors des nombreuses rencontres avec les parents, au sujet
de leurs attentes et de leurs craintes par rapport a I'Ecole. Comment les parents d'éleves en
difficulté et plus globalement les parents en général se positionnent-ils par rapport I'école,
quelles sont leurs opinions concernant la finalité de I'école et quelles sont leurs croyances et
leurs attitudes a propos de cet objet « école »? Quelles sont leurs pratiques éducatives et
quelles valeurs transmettent-ils a leurs enfants ? Quelle incidence ces différents ééments
peuvent-ils avoir sur la scolarité et contribuent-ils a une meilleure réussite scolaire? Les
contenus et l'organisation de la représentation sociale varient-ils en fonction du groupe

d'appartenance ?



Le positionnement des parents par rapport de I'école rentre en jeu dans la relation quiils
construisent avec |'école, dans les pratiques éducatives mises en cauvre dont notamment les
valeurs transmises a leurs enfants. Lieu de rencontre et de coexistence de cultures et de
classes sociaes différentes, |'école doit gérer |es différences intergroupes et interindividuelles.
Ses missions de transmission de savoirs, de savoir faire et de savoir étre, et les valeurs qu'elle
véhicule la placent sur le front des questionnements sociaux et culturels. L'école ; institution
de formation et d'éducation est un lieu du lien social, de socialisation et est porteuse d'enjeux
capitaux. L'école occupe fréguemment les devants de la scene sociale et constitue un objet
socia a forte saillance sociocognitive. Elle est I'objet de communications collectives

importantes et de pratiques communes permanentes.

La théorie des représentations étant une théorie du lien social, qui « nous éclaire sur ce qui en
permanence nous relie au monde extérieur. » (Moliner et al, 2002, p.11), elle constitue une
grille de lecture pertinente des interactions entre les parents et I'Ecole. La représentation
sociale permet de connaitre et d'expliquer la nature des liens sociaux intra et inter groupes
(Abric ,1994).

Les dynamiques représentationnelles des différents acteurs de la vie scolaire constitue un
champ de recherche qui « englobe |'école dans ses rapports avec la société mouvante »
(Garnier et Rouquette, 2000, p.VI1), avec des problémes sociaux et culturels, liés al'évolution

de la société.

Notre recherche a pour objectif principal de mieux comprendre comment la réalité scolaire
forte de ses missions et de ses enjeux est appréhendée par les parents d'ééves. L'approche
psychosociae, avec les représentations sociales comme grille de lecture de la relation famille-
école, constitue le cadre de nos investigations. Une représentation sociale est une vision
fonctionnelle du monde, qui fonctionne comme un systeme d'interprétation de la réaité. C'est
un ensemble organisé et structuré dinformations, de croyances, d'opinions et d'attitudes a
propos d'un objet donné. Elle oriente les actions et les relations sociales et détermine un
ensemble danticipations et d'attentes (Abric,1994). Les fonctions cognitive, identitaire,
judtificatrice et d'orientation des représentations sociales démontrent bien « comment elles

sont indispensables dans la compréhension de la dynamique sociale » (Idem,

p. 18).



Nos travaux nous permettront ainsi de connaitre la représentation sociale de I'Ecole des
différents groupes en présence (visée descriptive), de mettre en évidence les points communs
et les différences entre les groupes (visée comparative) et daffiner notre lecture des
interactions sociales suscitées par I'école (visée d'éducidation). Il sagit pour ce troisieme
objectif « de mieux comprendre une situation sociale dans laquelle se manifestent des prises
de position, des jugements, des conduites. » (Moliner et a, op.cit. p.2).

L'étude comparative nous apportera un éclairage sur les différences entre les groupes. A ce
titre, nous nous intéressons également a des parents d'éleves qui ont le statut d'enseignant et
des enseignants qui ne sont pas parents d'éléves. Le groupe social de référence est constitué de
parents d'é éves et d'enseignants de |'enseignement primaire de I'académie de La Réunion. Un
groupe de parents d'éléves de métropole compléte nos échantillons. Les groupes sont
discriminés selon I'origine (Réunion vs métropole) et le statut (parent vs enseignant). Comme
le précise Moscovici (1986, p.76) « l'analyse des représentations sociales doit étre
comparative par définition : elle implique la comparaison entre groupes, la comparaison

entre cultures, et la comparaison entre mentalités et idéologies. »

Les données sont recueillies lors d'une enquéte menée aupres d'échantillons de sujets répartis
dans les différentes régions de I'ile (un questionnaire élaboré a partir d'entretiens exploratoires

est proposé aux parents volontaires, préalablement informés de I'enquéte).

Notre étude est menée dans le contexte pluriculturel et sociolinguistique de La Réunion, avec
la coexistence du francais (la langue administrative et scolaire) et le créole réunionnais (la
langue maternelle). La diversité des référents culturels de la société réunionnaise est un
élément a prendre en compte dans la lecture de l'interaction entre la famille et I'école. La
connaissance des modalités d'appropriation de la réalité scolaire des parents, autrement dit
I'appréhension de la représentation de I'école des parents nous parait avoir une importance
capitale dans toute démarche visant a concourir a une meilleure compréhension de larelation
famille école. Il sagit égaement de voir dans quelle mesure cette connaissance peut
contribuer a une mellleure réussite scolaire des enfants. Cette lecture du systeme

représentationnel est susceptible de fournir des clés de compréhension, utilisables par les



différents acteurs mobilisés dans |'action éducative de I'enfant, notamment les enseignants et

les parents.

L'histoire constitue un point d'ancrage de notre réflexion avec I'histoire de peuplement de I'lle
et celle de I'Ecole a La Reéunion. Ces repéres historiques nous permettront de comprendre
comment se sont constituées les familles réunionnaises et de cerner les principales étapes de

I'évolution du systeme éducatif.

Nous nous appuyons sur le cadre théorique des représentations sociales et plus précisément
sur I'approche structurale du noyau central selon laquelle une représentation est composée

d'éléments hiérarchisés et est organisée autour d'un noyau central.

Dans la premiére partie, nous présenterons le cadre théorique des représentations sociales, le
terrain  d'étude avec ses caractéristiques sociales, économiques, scolaires, et
sociolinguistiques, I'histoire du peuplement de La Réunion et celle de I'école a La Réunion.
Apres I'éclairage historique, nous aborderons les apports de la sociologie de I'éducation, la
question de l'identité et des cultures et le socioconstructivisme. Nous terminerons cette
premiere partie en posant les hypotheses. Nous exposerons dans la deuxieme partie la
méthodol ogie avec notamment le recueil, |e traitement des données et |es méthodes d'analyse.
Une troisiéme sera consacrée aux résultats. Nous fermerons cette derniére partie avec la
discussion. Nous terminerons ensuite par la conclusion et les perspectives.



PREMIERE PARTIE

Chapitre 1 - La théorie des

représentations sociales

Nous nous plagons dans le champ de la psychologie sociae, science des interactions (Doise et
Palmonari, 1986b, p.13), qui anayse et explique les phénoménes de l'idéologie et de
communication sociale (Moscovici, 1984, p.6). Le regard psychosocial sur lequel sappuie
notre approche est une maniére de regarder ces phénomenes. C'est une lecture ternaire des
faits et des relations entre le sujet individuel (I'ego), I'objet (physique, socia) et le social
(I'dter), (Idem. p.9).

Marquant une rupture avec la conception classigue et notamment béhavioriste qui établit une
distinction entre le sujet et I'objet, entre le stimulus et |a réponse, la psychosociologie postule
que les deux sont indissociables. Elle met en question la séparation de l'individuel et du
collectif, elle conteste le partage entre psychique et social (Moscovici, 1984, p.13). En effet,
pour Moscovici (1969) in (Abric, 1994a, p. 12) « il n'y a pas de coupure entre |'univers
extérieur et ['univers intérieur de l'individu ou du groupe. Le sujet et I'objet ne sont pas
foncierement distincts ».

A partir de la césure sujet-objet contestée, Abric (19943, p. 12) pose « qu'un objet n'existe pas
en lui-méme, il existe pour un individu ou un groupe et par rapport a eux. C 'est donc la
relation sujet/objet qui détermine I'objet lui-méme. Une représentation est toujours
représentation de quelque chose pour quelqu'un ». Il précise que la « réalité objective »
n'existe pas a priori, « toute réalité est représentée, c'est-a-dire appropriée par I'individu ou le
groupe, reconstruite dans son systéme cognitif, intégrée dans son systeme de vaeurs
dépendant de son histoire et du contexte social et idéologique qui I'environne. Et ¢ 'est cette
réalité appropriée et restructurée qui constitue pour I'individu ou le groupe la réalité méme. »
(Ibid).



1- Concept de représentation sociale

Notre recherche sinscrit plus précisément dans la théorie des représentations sociales initiée
par Moscovici en 1961. La représentation, passerelle entre I'individuel et le collectif, est
socidle d'une part « parce que son €élaboration repose sur des processus d'échange et
d'interaction qui aboutissent a la construction d'un savoir commun, propre a une collectivité,
a un groupe social ou a une société tout entiére », et d'autre part parce que les échanges et les
interactions concernent un objet social (Moliner et al, 2001, p.8). Cette théorie située « a
I'interface du psychologique et du social » (Jodelet, 1989b, p. 40) a une forte valeur
heuristiquel et est largement convoguée par les sciences humaines (Jodelet et al, 1989 ;
Moscovici, 1986 ; Abric et a, 1994a ; Moliner, 1996 ; Moliner, Rateau et Cohen-Scali et al,
2002 ; Flament et Rouquette, 2003).

Jodelet (op.cit, p.38) évoque la vitaité, la transversalité et la complexité de la notion de
représentation sociale. Cette notion met en ceuvre « des processus relevant de la dynamique
sociale, de la dynamique psychique », avec notamment la mobilisation de la cognition, du
langage, de la communication et du fonctionnement du systeme social, des groupes et des

interactions.

Lathéorie des représentations sociales est celle du lien social qui « nous éclaire sur ce qui, en
permanence, nous relie au monde et aux autres. Elle nous renseigne sur la fagcon dont sest
construit ce lien » (Moliner et al, 2002, p. 11). Jodelet (1984, p.362) parle de « relation au
monde et aux choses » et selon elle, pour étudier une représentation il convient de chercher
cette relation, ce lien existant entre nous, les objets et les autres. Ce lien trouve écho dans les
représentations sociales qui sont un « univers d'opinions » pour Moscovici (1961) ou encore
un « univers de croyances » pour Kaés (1968).
1« La représentation sociale est informative et explicative de la nature des liens sociaux intra et
intergroupes, et des relations des individus a leur environnement social.... Par ses fonctions d'élaboration
d'un sens commun, de construction de lidentité sociale, par les attentes et les anticipations qu ‘elle
génére, elle est a l'origine des pratiques sociales. Par ses fonctions justificatrices, adaptatrices et de

différenciation sociale, elle est dépendante des circonstances extérieures et des pratiques elles-mémes,
elle est modulée ou induite par les pratiques. » (Abric, 1994b, p.18).

La relation entre le sujet et I'objet est socialement médiatisée et des processus de
communication interindividuels et intergroupes impliquent les individus en permanence. La
représentation sociale est une « organisation d'opinions socialement construites, relativement

a un objet donné » et résulte d'un processus de communication, et permet « de maitriser



I'environnement et de se I'approprier en fonction d'ééments symboliques propres a son ou a

ses groupes d'appartenance. » (Roussiau et Bonardi, 2001, p.19).

1-1 Historique

L' « ordre des phénomeénes » surnommé représentations collectives par Durkheim (1898) est a
I'origine du concept de représentation sociale. Moscovici (1961) dans un travail princeps sur
la psychanalyse en France a inauguré les recherches se rapportant aux représentations sociales
et en a proposé une théorie. Cette théorie permet « d'analyser et comprendre les processus
d'interactions individuels, intra ou intergroupes » (Abric ,1999, p. 15) et constitue un mode
spécifique de connaissance du réel, « construit collectivement et partagé par une communauté
d'individus » (Moliner, 1996, p.10).

Les travaux inauguraux de Moscovici furent suivis notamment par ceux de Kaés (1968)
concernant la culture chez les ouvriers francais, d'Herzlich (1969), sur la santé et lamaladie et
de Chombart de Lauwne (1971) a propos de I'enfance. Ils ont permis de valider les postulats

initiaux de lathéorie développée par Moscovici (Moliner, 2001).

Les représentations sociales sont en quelque sorte des théories « naives » ou « implicites »,
afin d'appréhender la perception du monde qu'ont les individus et les groupes sociaux. La
connaissance de ces théories présente un intérét de premier ordre comme le précise Abric
(19944, p. 11) : « L'éude de la pensée « naive », du « sens commun » apparait désormais
essentielle. Le repérage de la « vision du monde » que les individus ou les groupes portent sur
eux et utilisent pour agir ou prendre position est reconnu comme indispensable pour
comprendre la dynamique des interactions sociales et donc éclairer les déterminants des

pratiques sociales. »

Ce repérage de la « vision du monde » par les individus et les groupes est généré par les
communications interindividuelles et les communications de masse et notamment dans les
échanges intergroupes (nous reviendrons sur ces communications collectives dans la section
relative aux processus de formation des représentations). Flament et Rouquette (2003, p.13)
insistent sur la nécessité d'une approche sociologique et non strictement psychologique «

quant a la genése et a la mise en oauvre des représentations sociales ». La représentation



sociale est socialement élaborée, mais elle est également, socialement différenciée selon les
populations. De ce fait, il convient d'effectuer une approche comparative afin de mettre en

évidence les différences et les spécificités rattachées aux différents groupes.

Par ailleurs, la représentation sociale ala particularité d'étre alafois le produit et le processus
d'une activité mentale « par laquelle un individu ou un groupe reconstitue le réel auquel il est
confronté et lui attribue une signification spécifique. » (Abric, 1989 p.188). Ce processus
sociocognitif constitue un systeme d'appréhension qui filtre ce qui vient du monde extérieur
(Abric, 1994b, p.17 ; Abric, 1989, p.191).

1-2 Définition et caractéristiques

Abric (1994b, p.13) définit une représentation sociale comme étant une « vision fonctionnelle
du monde, qui permet a l'individu ou au groupe de donner sens a ses conduites, et de
comprendre la réalité, a travers son propre systeme de références, donc de sy adapter, de sy
définir une place. » Lareprésentation qui est alafois « le produit et e processus d'une activité
mentale », permet aux individus et aux groupes de reconstruire le réel et « une organisation
signifiante ». Elle fonctionne comme « un systeme dinterprétation de la réalité qui régit les
relations des individus a leur environnement physique et socia. » et elle détermine leurs

comportements ou leurs pratiques.

Flament et Rouquette (2003, p.13) proposent une définition déclinée selon trois dimensions :
descriptive, conceptuelle et opérationnelle.

- « Une représentation sociale est une fagon de voir un aspect du monde, qui se traduit
dans le jugement et I'action. Elle renvoie a un fait social.

Une représentation sociale est un ensemble de connaissances, d'attitudes et de croyances
concernant un objet donné. Elle comprend des savoirs, des prises de position, des applications
de valeurs, des prescriptions normatives.

Une représentation sociale est un ensemble d'ééments cognitifs liés par des relations. Ces
ééments et ces relations se trouvant attestés au sein d'un groupe déterminé. »



Ces trois définitions ne sont pas exclusives l'une de l'autre, mais se complétent et
correspondent a « un enjeu spécifique, a un volet de I'exposé, a un moment de la recherche. »
(Idem p.14)

Quiatre caractéristiques découlent de ces définitions selon Moliner et a (2002, p.13) :

Une représentation sociale est un ensemble organisé d'ééments qui entretiennent entre eux

desrelations.

Une représentation sociale est partagée par les individus d'un méme groupe social. Cependant,
les consensus qui dépendent de « I'homogénéité du groupe et de la position des individus par
rapport a l'objet de représentation », sont partiels et ne concernent que certains éléments de la
représentation.

Une représentation sociale est « collectivement produite a l'occasion d'un processus global de
communication. » Cette production collective grace aux échanges interindividuels et aux
communications de masse « favorise I'émergence de consensus en méme temps qu'elle

confere une validité sociale aux diverses opinions, informations et croyances. »

Une représentation sociae est socialement utile car « ¢ 'est un systeme de compréhension et

d'interprétation de I'environnement socia » et intervient dans les relations intergroupes.

Le cadre général ainsi posé, nous proposons la définition suivante, en reprenant les idées-

forces précédemment exposees :

Une représentation sociale est une vision fonctionnelle du monde, un systeme sociocognitif
dinterprétation de la réadité. Cest un ensemble organiseé et structuré de cognitions
(informations, croyances, opinions), liés par des relations, a propos d'un objet social donné et

partagé par les membres d'un groupe donné.

1-3 Un systeme sociocognitif et un systeme contextualisé

Comme nous venons de voir, les représentations sociales ont deux composantes ; une
cognitive et une autre sociale. Elles se situent dans un systeme sociocognitif et répondent a
deux logiques qui peuvent étre différentes : la logique cognitive et la logique sociale. Des
processus cognitifs déterminés par le contexte socia participent a I'éaboration ou a la
transmission de la représentation (notamment I'ancrage et |'objectivation que nous verrons

dans un paragraphe suivant).



Pour Abric (1994b p.13,14) les représentations peuvent étre « définies comme des
constructions sociocognitives, régies par leurs regles propres. » Et comme il le précise « La
coexistence de ces deux logiques permet de comprendre par exemple pourquoi la
représentation intégre alafois du rationnel et de l'irrationnel » et conséquemment pourquoi la
représentation « tolére et integre des contradictions apparentes. » Ces contradictions et des
raisonnements illogiques ou incohérents qui répondent a une logique sociale ne sont
gu'apparents et ne remettent pas en cause, selon Abric, I'organisation et la cohérence de la

représentation.

L'auteur souligne I'importance de prendre en compte d'une part le contexte discursif « la
nature des conditions de production du discours, a partir duquel va étre formulée ou
découverte |la représentation » et d'autre part le contexte social « le contexte idéologique et la
place occupée dans le systéme socia par l'individu ou le groupe concerné », afin
d'appréhender le contenu et la dynamique d'une représentation. Des éléments de la
représentation peuvent ne pas étre activés (par conséquent masqués) dans un contexte donné.
Nous reviendrons dans un des paragraphes qui suivent sur ces éléments masgqués ou zone
muette, dont I'existence illustre |es effets de contexte.

Ains la signification de la représentation est déterminée par ces deux contextes, discursif
d'une part et socia et idéologique d'autre part. Et comme le souligne Doise (1992, p189) : «
La signification d'une représentation sociale est toujours imbriquée ou ancrée dans de
significations plus générales intervenant dans des rapports symboliques propres a un champ
social donné .» Il évoque notamment les croyances et les valeurs qui interviennent dans de
nombreuses relations et évaluations sociales, et les appartenances ou positions sociales

particulieres occupées par lesindividus.

Les représentations sociales « circulent dans les discours, sont portées par les mots,
véhiculées dans des messages et images médiatiques, cristallisées dans des conduites et les
agencements matériels ou spatiaux. » (Jodelet, 1989b, p.32). Il importe donc de prendre en
compte les conditions de production des contenus discursifs permettant I'accés aux
représentations (Abric, 1994b, p. 15).



2- Les conditions d'émergence d'une

représentation sociale

2-1 Objet, représentation autonome et groupe

1 -L'objet

L'objet présumé doit correspondre a une classe d'objets, autrement dit étre polymorphe. Cette
caractéristique correspond a une propriété de I'objet. De plus I'objet doit avoir une valeur
d'enjeu, ce qui correspond a une spécificité de son insertion sociale.

2 -Représentation autonome

Flament (op.cit. p. 206) considere que tout objet ne peut pas étre objet d'une représentation
autonome. Une représentation est autonome si « le principe organisateur se situe au niveau de
I'objet lui-méme » et non pas « hors de I'objet [ui-méme, dans une représentation plus globale
dans laguelle I'objet est intégré. » (Abric,1994b, p.24). Dans le cas de représentations
autonomes l'auteur cite comme exemples : la psychanalyse (Moscovici 1961), la maladie
mentale (Jodelet 1989b) et l'intelligence (Mugny et Carugati 1985). Concernant les
représentations non autonomes Nous pouvons citer : la représentation du changement de train
liée a celles de déplacement en général et de I'image de soi (Abric et

Morin 1990) ou la mutualité rattachée a la représentation de la sécurité sociale, du syndicat et
de I'assurance (Syngery-Bensaid, 1984 ; Abric,1994).

3 -Legroupe

Une représentation sociale est un ensemble de connaissances socialement élaborées et
partagées par les membres d'un groupe donné (Jodelet, 1984, 1989). A ce titre, il convient
lorsgue nous nous interrogeons sur la représentation d'un objet de poser d'abord |'existence du
groupe socia donné (Moliner, 1996, p.37). Ce dernier distingue deux configurations de
groupes selon leur position par rapport a l'objet : structurelle et conjoncturelle. La premiére
concerne les groupes « dont I'existence est intimement liée a I'objet de représentation », la
seconde aux groupes « préexistants confrontés a un objet nouveau et problématique .» (Idem
p.39).

Ces conditions d'émergence d'une représentation sociale ne sont pas suffisantes d'aprés

Moliner (1993, 1996, 2002). Toute situation sociale qui présente les caracteres ci-dessus ne



génére pas forcément des représentations sociales, « Sil n'y a pas de représentation sans objet,
il peut y avoir des objets sans représentation » (Moliner, 1996, p.30). Cing criteres essentiels
sont a considérer selon cet auteur pour qu'un objet donne naissance a une représentation
sociale : outre les spécificités de |'objet et les caractéristiques du groupe que nous avons VUeS,
il est question des enjeux, de la dynamique sociale et de |'absence d'orthodoxie (Moliner,1996
; Moliner et a, 2002).

2-2 Les enjeux, la dynamique sociale et I'absence d'orthodoxie

4  -Lesenjeux

Ains selon Moliner (op.cit) les enjeux sarticulent autour de I'identité du groupe qui « passe
par |'identité psychosociale des individus qui le composent.» (p. 41), et de la cohésion sociale.
Sagissant de I'enjeu identitaire, Moliner précise qu'« en contribuant a I'édification des
identités individuelles, les représentations contribuent a I'affirmation d'existence des groupes
sociaux. » (Ibid p. 43).

Cet enjeu dépend de la place occupée par I'objet dans le groupe social et « ¢ 'est, d'une
certaine maniere, parce que |'objet est au coeur du groupe qu'il fonde sa survie en contribuant a
I'identité de ses membres. » (Idem). C'est dans une configuration structurelle du groupe que
I'élaboration de la représentation sociale sera motivée par I'enjeu didentité. Pour Clémence
(2003, p.394) « une représentation sociale nait lorsqu'un objet devient un enjeu, que des
points de vue différents se forment et qu'elle se développe lorsgue ces points de vue se

rencontrent et sétendent. »

Par contre, I'enjeu de cohésion sociale concerne les groupes dans une configuration
conjoncturelle. Le maintien de la cohésion préexistante du groupe est mis en question car le

groupe est confronté a un objet étranger et problématique.

Moliner précise toutefois qu'il n'y a pas de réel clivage entre les types de configuration et
d'enjeux, des passerelles étant possibles.
5 -Ladynamique sociale

Lavaleur d'enjeu d'un objet n'a de sens que s cet objet est au centre d'une interaction sociale,

Sil revét une certaine utilité sociae et corresponde a un besoin. Ainsi c'est dans l'interaction



du groupe avec d'autres groupes, que ce besoin trouve sa justification et autrement dit « la
valeur utilitaire de I'objet se fonde sur I'insertion de cet objet dans une dynamique sociale. »
(Ibid p.44)

6 -L'absence d'orthodoxie

Un groupe placé dans une dynamique sociale par rapport a un objet polymorphe porteur
d'enjeu ne suffit pas, d'apres Moliner, a faire émerger une représentation sociale. En effet,
I'absence d'orthodoxie constitue la cinquiéme condition. Dans un systéme orthodoxe ou « les
connaissances ne sont pas éaborées collectivement puisgue des instances régulatrices
contrélent la diffusion et la validité des informations relatives a I'objet » (Moliner et a, 2002,
p. 31), les processus représentationnels ne peuvent pas se mettre en place. Dans un tel
systeme, I'activité individuelle est régulée et contrblée et le sujet orthodoxe « accepte et

demande gue sa pensée et sa conduite soient réglées par le groupe. » (Moliner,

1996, p.46). Le systeme orthodoxe, Sil est organisé autour de I'objet en question, favorise «

I'émergence de I'élaboration idéologique ou scientifique. » (Idem).

Ains selon Moliner (1993, p. 13), le processus représentationnel peut apparaitre quand « pour
des raisons structurelles ou conjoncturelles, un groupe dindividus est confronté a un objet
polymorphe dont la maitrise constitue un enjeu en termes d'identité ou de cohésion sociale.
Quand, en outre, la maitrise de cet objet constitue un enjeu pour d'autres acteurs sociaux
interagissant avec le groupe. Quand enfin le groupe n'est pas soumis a une instance de

régulation et de contréle définissant un systéme orthodoxe. »

2-3 Salllance sociocognitive et pratigues communes

Flament et Rouquette (2003) définissent deux critéres (clauses minimales) autour de I'objet
lui-méme nécessaires a I'émergence d'un processus représentationnel : la saillance

sociocognitive de |'objet et |es pratiques communes se rapportant a cet objet.

L a saillance sociocognitive de |'objet est liée au caractére polymorphe et au statut de référence

dans les communications. L'objet doit selon ces auteurs « étre une abstraction, renvoyer a une



classe générale ou générique » et « doit avoir une présence thématique récurrente dans les
communications. » |l doit générer des interactions et « faire partie de la négociation
permanente de la sociabilité » (Idem p. 32, 33). Le volume dinteractions, et leur intensité
entre les différents sous-groupes et a travers les communications signent I'enjeu que peut
avoir I'objet. En effet, un objet sans enjeu ne peut engendrer une dynamiqgue sociale et nourrir
des communications interindividuelles et intergroupes. La saillance sociocognitive renvoie a

la condition d'enjeu précédemment exposée (Moliner, 1996 et 2002).

Les pratiques communes renvoient également aux enjeux suscités par I'objet et aux
interactions entre différents groupes en présence dans la pratique sociale de I'objet. Les
pratiques communes dépendent de I'utilité sociale de I'objet et du niveau dimplication de
chaque individu et de son groupe d'appartenance. Cette implication sera d'autant plus forte
que si I'objet présumé de représentation présente un intérét d'ordre social, une utilité, apte a

générer une dynamique sociale en relation avec lui, dans la popul ation considérée.

Ces auteurs proposent ains comme expertise d'un objet, afin de savoir Sil est potentiellement
objet de représentation, de procéder a un diagnostique préalable en trois points : lafonction de
concept de I'objet, la relation de I'objet aux pratiques, et la présence de I'objet dans les

communications. (Ibid p.51)

Pour Jodelet (1984, p.360), une représentation est « une maniére d'interpréter et de penser
notre réalité quotidienne, une forme de connaissance sociale. » Quels sont les processus
psychiques mis en cauvre dans I'élaboration de cette connaissance sociale et comment sont

intégrées les informations nouvelles a propos d'un objet donné?

Nous venons de voir les différentes conditions relatives a I'objet et au groupe nécessaires a
I'émergence d'une représentation socidle. A ces ééments Sajoutent les processus
psychosociaux et des processus psychologiques. Nous abordons maintenant ces différents
processus et les communications collectives qui rentrent en jeu dans la formation des

représentations sociales.



3- Processus de formation des représentations

sociales

3-1Mécanismes psychosociologiques de production des

représentations

Trois mécanismes psychosociaux ont été mis en évidence par Moscovici (1961) et repris plus
tard par Herzlich (1973), afin de permettre I'émergence d'une représentation sociae : la
dispersion de l'information, la focalisation et la pression a l'inférence. Moliner (1996, p.34)
explicite ces mécanismes en précisant qu'ils posent des conditions préalables a I'apparition

d'une représentation.

- La dispersion de l'information a trait a |'accessibilité des informations ou connaissances
relatives a I'objet. Les informations nécessaires a la connaissance de I'objet ne sont pas
toujours accessibles aux individus « pour des raisons inhérentes a la complexité de I'objet
social, mais aussi en raison des barrieres sociales et culturelles. » L'objet se trouve alors mal
défini, et va « favoriser latransmission indirecte de savoirs et donc I'apparition de nombreuses
distorsions » (Ibid). Les individus disposent alors d'informations incomplétes selon la nature
de |'objet.

La focalisation se « rapporte a la position spécifique du groupe socia vis-avis de |'objet »
(Ibid). Il sagit de I'implication et de la position des différents sous groupes en présence, de
I'intérét particulier pour certains aspects de I'objet. En I'occurrence, il n'existe pas de vision
globale de I'objet.

La pression a l'inférence correspond a la nécessité pour les individus « de développer des
conduites et des discours cohérents a propos d'un objet quiils connaissent mal » (lbid).
L'individu prend position, fait des hypothéses, trouve des arguments, produit des
connaissances par rapport a quelque chose quil connait mal, pour ne pas faire preuve
d'ignorance. Cette troisieme condition « favoriserait I'adhésion des individus aux opinions

dominantes du groupe » (I1bid).

L 'épidémie de chikungunya qui a sévi a La Réunion en 2006 constitue un exemple qui remplit

les trois conditions précitées. En effet, I'objet « chikungunya » a suscité de nombreuses



craintes et interrogations concernant notamment l'origine de I'épidémie, les modes de
transmissions et les remedes. Les informations ont été diffusées progressivement en fonction
des connaissances scientifiques (peu nombreuses a ce moment-1a) et avec des distorsions ou
I'absence d'explications claires relatives aux moyens curatifs et préventifs mis en ceuvre telle
que lalutte antivectorielle. Par ailleurs, lafocalisation était maximale sur un aspect de |'objet :
le vecteur de transmission (le moustique). Les individus contaminés par le virus, ceux qui he
I'étaient pas et les professionnels de santé n'étaient pas impliqués de la méme facon et
N'avaient pas les mémes priorités (par exemple : guérir pour les malades, soigner pour les
médecins et se prémunir pour les autres). Par ailleurs, chacun avait son idée sur la question de
I'origine du moustique, sur un éventuel reméde ou la fagon de tuer I'insecte incriminé. Durant
cette épidémie qui, rappelons le, avait fait de nombreuses victimes (pratiqguement le tiers de la
population atteint par le virus et plusieurs dizaines de décés directs ou indirects), la population
était dans l'incertitude et se posait des questions par rapport aux informations parfois
contradictoires livrées par les autorités politiques ou scientifiques et amplifiées par la
meédiatisation locale et nationale.

Face au déficit de savoirs et dinformations concernant un objet social et pour réduire
I'incertitude qu'ils éprouvent, les individus émettent des hypothéses, échafaudent leurs propres
théories. Et comme le précise Jodelet (1989, p.31) nous fabriquons des représentations parce
que « Nous avons toujours besoin de savoir a quoi nous en tenir avec le monde qui nous
entoure. |l faut bien Sy gjuster, Sy conduire, le maitriser physiquement ou intellectuellement,
identifier et résoudre les problémes qu'il pose. » L'incertitude est selon Moliner (2001b, p.16)
« le moteur essentiel » qui préside ala construction des représentations sociales.

Pour Jodelet (op.cit p. 32) lorsqu'un événement qui ne peut laisser indifférent surgit dans
I'horizon social « || mobilise peur, attention et une activité cognitive pour le comprendre, le
malitriser et sen défendre. Le manque dinformation et I'incertitude de la science favorisent
I'émergence de représentations qui vont circuler de bouche a oreille et rebondir d'un support
meédiatique a l'autre », (comme le SIDA lors de son apparition en 1979). Le chikungunya
constitue un exemple récent d'événement social, comme nous avons expose plus haut,

générant la peur, l'incertitude et crée une activité cognitive intense.

Pour Jodelet (op.cit), dans certains cas des scientifiques, des religieux ou des idéologues se

chargent de réduire cette incertitude en développant a propos d'un « phénomene étrange,



nouveau et inquiétant », un discours dogmatique. Comme elle I'explique (idem) « Dans
certaines couches de la société, et selon les époques, ces discours peuvent revétir un caractere
de légitimité. Qui doutait de la parole de la science au milieu du vingtiéme siécle ? » Aing, il
n'est pas nécessaire de produire des connaissances a propos de I'objet concerné. Seuls les
individus qui mettent en doute le discours des professionnels du savoir auront leur propre
vision et procéderont a une reconstruction de laréalité, tout en sappuyant méme partiellement
sur ces mémes informations. I1s préservent de la sorte une certaine forme de liberté de penser.
(Moliner, 2001b, p.17)

3-2 Processus psychologiques dans la production des

représentations sociales

L es processus psychol ogiques plus précisément sociocognitifs qui interviennent dans le
systeme représentationnel sont |'ancrage et I'objectivation (Moscovici, 1961, 1976). Ces
processus « ont trait al'éaboration et au fonctionnement d'une représentation sociae... Ils
éclairent une propriété importante du savoir : I'intégration de la nouveauté qui apparait
comme une fonction de base de |a représentation sociale.»» Jodelet (1984, p. 367)

3-2 1 L'objectivation

Le processus dobjectivation permet de rendre concret et matériel ce qui est abstrait.
Autrement dit « il transforme un concept en une image ou en un noyau figuratif.» (Doise et
Palmonari, 1986b, p.20). Ce noyau figuratif est constitué de « quelques éléments qui forment
un ensemble cohérent et imagé, qui rendent concret ce qui est abstrait. Dés lors, il aacquis un
statut d'évidence qui le rend non discutable et il est ainsi intégré dans une réalité de sens
commun.»» (Guimelli, 1994b, p.14).

En éudiant la représentation sociale de la psychanalyse (1961), Moscovici a notamment mis
en évidence les différentes étapes de cette opération mentale « imageante et structurante », a
I'ceuvre dans la représentation. Ainsi, le noyau ou schéma figuratif permet par I'intermédiaire

de notions simples, faciles a concrétiser, de mettre en images la psychanalyse2.

Les notions sont sélectionnées et décontextualisées pour former un schéma figuratif qui
procede a la naturalisation et c'est a partir du schéma que va se construire la représentation
(Jodelet, op.cit, p.368). Le schéma figuratif constitue, selon Moliner, (1996 p. 149) « une
forme perceptible et naturelle de I'objet de représentation. » Moliner (2001b) cite



2Schéma figuratif de la psychanalyse : le conscient (I'apparent, la volonté, le réalisable,
I'extérieur) et I'inconscient (le caché, I'involontaire, le possible, I'intérieur) localisés dans le
cerveau, de part et d'autre d'une ligne avec le refoulement (navette entre le conscient et
I'inconscient) produisant le complexe (Jodelet, 1984, p. 308). La vision du psychisme est
articulée autour de |'opposition entre intérieur et extérieur (I'inconscient et le conscient) et un
mécanisme nocif (le refoulement) al'origine de tous les maux. (Doise et Palmonari, 1986b, p.
21).

Les notions sont sélectionnées et décontextualisees pour former un schéma figuratif qui
procede a la naturalisation et c'est a partir du schéma que va se construire la représentation
(Jodelet, op.cit, p.368). Le schéma figuratif constitue, selon Moliner, (1996 p. 149) « une
forme perceptible et naturelle de I'objet de représentation. » Moliner (2001b) cite I'exemple de
la représentation de I'entreprise dans laquelle les sujets évoquent la « hiérarchie » en utilisant
des formes objectivées telles que « patron », « la direction ». Il ne sagit plus selon lui « d'une
connaissance sur le monde de I'entreprise mais d'une connaissance du monde de I'entreprise.
On passe d'un savoir distancié de son objet, de type scientifique, a un savoir assis sur
I'expérience du sujet.» (p. 19,20). Par le processus d'objectivation, la représentation, poursuit
Moliner (Idem, p. 21), « passe de I'éat de culture a I'éat de nature » et ains elle est
disponible a tous « puisgu'elle se donne pour un élément de la réalité. » Moliner étaye ses

propos en donnant |'exemple de la mondialisation incarnée par José Bové.

Plus généralement, I'objectivation, comme le montre Roqueplo (1974, in Doise et Palmonari,
1986b, p.22 et Jodelet, 1984, p.369), est une caractéristique inhérente a la vulgarisation
scientifique. Son triple caractere : sélection, schématisation et naturalisation est applicable a
toute représentation. (Jodelet, Idem,).

Moliner précise que, par ce processus d'objectivation « les connaissances relatives a l'objet de
représentation n'apparaissent plus comme des concepts, des constructions intellectuelles
destinées a rendre compte de cet objet, mais bien comme des éléments tangibles de la réalité.
» (2001b, p.19). La conséquence de l'objectivation, c'est d'aprés Moliner (Ibid. p.21) «
I'inscription illusoire dans le réel d'une construction intellectuelle ».

Guimelli (1994b, p.14) souligne I'opérationnalité de ce processus en évoquant I'inscription de

I'objet social de la représentation dans le concret, le réel. En effet, I'information concernant



I'objet est simplifiée et remodelée, et sinscrit dans la logique et la cohérence internes au

groupe. Cette information devient alors consensuelle dans ce groupe et donc communicable.

Selon Jodelet (1984, p. 367) la représentation grace a ce processus d'objectivation, met « en
images des notions abstraites, donne de |la texture matérielle aux idées, fait correspondre des

choses aux mots, donne corps a des schémas conceptuels. »

3-2 2 L'ancrage

L'ancrage est le second processus en ceuvre dans I'élaboration et le fonctionnement des
représentations sociales. C'est le processus « par lequel I'objet de représentation devient un
instrument familier inséré dans des catégories de savoirs préexistants. » Moliner (1996, p. 11).
Il concerne « I'enracinement social de la représentation et de son objet...L ‘intervention du
socia se traduit dans la signification et I'utilité qui leur sont conférées.» (Jodelet, op.cit, p
371). De plus cet auteur souligne un autre aspect important : « l'intégration cognitive de
I'objet représenté dans le systéme de pensée préexistant et aux transformations qui en

découlent, de part et d'autre. »

Les informations relatives a |'objet de représentation sont interprétées en référence au réseau
de significations préexistant (valeurs, croyances) propre au groupe d'appartenance, pour faire
sens, et étre intégrées dans la réalité existante (Guimelli, 1994b, p.14 ; Fischer, 1988, p.122 ;
Moliner, 2001b, p. 19 ; Jodelet, 1984, p. 372). Autrement dit, le processus d'ancrage permet
de « mettre un objet nouveau dans un cadre de référence bien connu pour pouvoir
I'interpréter.» (Doise et Palmonari, 1986b, p.22). Des transformations sopérent aussi bien au
niveau de l'objet représenté que des connaissances anciennes : « La pensée congtituante
Sappuie sur la pensée constituée pour ranger la nouveauté dans des cadres anciens, dans du
d§ja connu avec pour effet des transformations de part et dautre. » ( Jodelet, 1991, in
Guimelli, op.cit).

Les nouveaux savoirs produits par le systéme d'interprétation et de signification forment un
cadre et un instrument de conduite. L'ancrage oriente I'utilité sociale de la représentation en
permettant dans un groupe donné, comme le précise Moliner (op. cit. p.21), « I'utilisation d'un
cadre de référence commun dans lequel vont se réaliser les différentes opérations de la

cognition sociae. » Par exemple dans I'étude de la psychanalyse (Moscovici,



1961), selon I'ancrage choisi par un groupe socia donné (politique, philosophique, religieux,
sexudl), la représentation de la psychanalyse aura une coloration particuliere. Ce choix se
fonde sur « le systéme de valeurs et d'idées auquel sadhére le groupe », sinscrit dans lavie et
la culture du groupe et par conséquent « le groupe exprime ses contours et son identité par les
sens dont il investit la représentation ... L'enracinement de la représentation dans la vie des
groupes constitue un trait essentiel du phénomene représentatif, car il rend compte de son lien

avec une culture ou une société donnée. » (Jodelet, 1984, p.372).

Pour Jodelet (op.cit) I'objectivation, est la constitution formelle d'une connaissance (le social
dans la représentation), I'ancrage de son insertion organique dans une pensée constituée (la
représentation dans le social). Des groupes sociaux différents vont choisir des ancrages
différents selon leur culture, ce qui conféere a la représentation une instrumentalité différente
qui « assure une orientation des conduites et des rapports sociaux. » (Fischer, 1988, p. 123).

Nous pouvons dire ainsi que |'objet de représentation prend corps, (I'abstrait devient concret)
gréce a l'objectivation, et I'ancrage intégre |'objet de représentation dans la vie sociale du
groupe, lui confére une signification et une utilité (cadre de référence commun au groupe).
Doise et Palmonari (1986b, p.23) soulignent que les processus d'ancrage et d'activation sont «
surtout actualisés lors d'une confrontation avec I'inattendu ou l'inexplicable ». Jodelet (Idem,
p.376) preécise que I'ancrage va avec la familiarisation avec I'étrange et compléte ses propos en
disant « Comprendre quelque chose de nouveau, C'est le faire sien, c'est aussi I'expliquer. Le
systeme de représentation fournit les cadres, les reperes par lesquels I'ancrage va classer dans

le familier et expliquer de facon familiere»
3-3 Communications collectives

Un processus global de communication collective fait partie des processus de formation des
représentations sociales. Selon (Moliner, 2001b), les mécanismes psychosociologiques et
psychologiques décrits précédemment ne suffisent pas. En effet, les individus et les groupes
doivent communiquer collectivement et ce, sous plusieurs formes. Il distingue ains les
communications interpersonnelles, le débat public, les communications culturelles et la

communication de masse.



La communication interpersonnelle, constituée d'échanges en temps réel, ,essentiellement
verbaux et informels, se déroule dans des cadres restreints entre des individus de grande
proximité sociae (famille, amis, collégues de travail, voising). Selon Maoliner (Idem, p.22), «
Parce qu'elle est informelle, la communication interpersonnelle est I'espace privilégié de la
rumeur et de I'approximation. C'est la que séchangent des informations invérifiables et des
hypotheses improbables. A I'abri des regards des professionnels du savoir, c'est la que peuvent
sopérer toutes les transformations, toutes les interprétations, tous les glissements de sens.

L 'absence de contréle institutionnel ou épistémique permet toutes les audaces. »

La communication interpersonnelle a par ailleurs une visée consensuelle parce gquelle se
déroule entre proches, et permet de repérer ce qui est plausible et désirable en fonction des
valeurs et des normes du groupe parce qu'elle se déroule en temps réel. En cela, précise
Moliner, la communication interpersonnelle « est le lieu ultime de validation sociale des
inférences, des catégorisations, des attributions. C'est 1a que se concrétise in fine le sens

commun. » (Idem).

Le débat public quitte le cadre consensuel, concerne des personnes d'origines sociaes et de
niveaux d'expertise variés qui saffrontent en margquant ses positions. Le débat a un caractére
formel, exempt de création collective et le plus souvent contradictoire. D'apres Moliner, le
débat public va donc figer des positions et permettre aux groupes didentifier leurs

spécificités.

Moliner évoque la communication culturelle qui regroupe la littérature, le cinéma, le théétre,
la chanson et la publicité. Ces différentes formes d'expression culturelle doivent tenir compte
des valeurs, des jugements préalables, des croyances et attentes du public. Une adéquation
doit exister entre ces éléments et les contenus des oauvres culturelles, pour qu'elles soient
accessibles au public et compréhensibles. « Il résulte de cette nécessaire adéguation un
véritable processus de validation sociale. » (Idem, p.25). Aing, les attentes et les croyances
(cognitions constitutives des représentations sociales) du public acquierent alors une

|égitimité culturelle.



Enfin les processus de communication de masse, que nous avons évoques dans la section
précédente, ont éé mis a jour par Moscovici (1961) a l'occasion de son étude sur la
psychanalyse. Il a montré que les médias communiquent les informations concernant la
psychanalyse différemment selon leur sensibilité politique et/ou religieuse. Trois systémes de
communication présentant des impacts et objectifs différents sont en jeu : la diffusion, la

propagation et |a propagande.

La diffusion a un objectif économique « il sagit, pour €elle, de vendre de l'information a la
plus vaste audience possible » (Moliner, 2001b, p. 24) et est idéologiquement neutre. La
diffusion accompagnerait le processus d'objectivation, « de par la neutralité de son ton, elle
suggere que les faits et les informations gqu'elle rapporte sont bien des données objectives de

notre environnement social. » (Idem).

La propagation est menée par des médias qui revendiquent une orientation idéologique et
visent une audience qui partage cette orientation. Dans ce cas, « le style se caractérise par la
régularité des prises de position et des références aux normes partagées avec |'audience. »
(Idem). La propagation rappelant les points de référence au groupe orienterait le phénoméne

d'ancrage.

Enfin, dans le systéme de propagande, il sagit de renforcer I'identité et la cohésion d'un
groupe idéologique. Dans un style globalement conflictuel, « il sagit de présenter
I'environnement social sous une forme qui |égitime et encourage I'action du groupe. » (Idem).
Moliner pense gque la propagande aurait une incidence sur les processus sociocognitifs en jeu

dans la sauvegarde de I'identité du groupe, ceux par exemple de la catégorisation sociale.

Ce processus globa de communication collective participant a la formation des
représentations sociales est a considérer avec les processus sociocognitifs d'ancrage et
d'objectivation et les processus psychosociologiques. Ces différents processus rentrent en jeu
non seulement dans la formation du systeme représentationnel mais également dans son
fonctionnement notamment au niveau de la stabilité de la représentation, quant il sagit par
exemple dintégrer une information nouvelle et abstraite en la rattachant a un cadre de

référence connu et en lui donnant un aspect concret.



4- Fonctions des représentations sociales

Les représentations sociales ont quatre fonctions essentielles : des fonctions de savoir, des

fonctions identitaires, des fonctions justificatrices et des fonctions d'orientation.

Les fonctions de savoir des représentations sociades permettent la compréhension et

I'explication de la réalité. Ainsi les représentations sociales « permettent aux acteurs sociaux
d'acquérir des connaissances, de les intégrer dans un cadre assimilable et compréhensible pour

eux, en cohérence avec leur fonctionnement cognitif . » (Abric, 1994b, p. 15,16).

Les représentations sociales ont des fonctions identitaires qui définissent I'identité et
sauvegardent la spécificité des groupes. « Les représentations sociales situent les individus et
les groupes dans le champ social, et permettent I'éaboration de leur identité sociale ». Ces
fonctions identitaires donnent « une place primordiale dans les processus de comparaison

sociale » aux représentations. (Idem p. 16).

Les représentations sociales ont des fonctions justificatrices. Ces fonctions permettent la

judtification a posteriori des prises de position et des comportements, maintiennent ou
renforcent la position sociale du groupe concerné, pérennise et justifie la différenciation
sociale (Ibid. p. 18).

Les représentations sociales ont des fonctions d'orientation. Les représentations guident les

comportements et les pratiques. « La représentation produit un systéme d'anticipations et
dattentes, elle est donc une action sur la réalité : sélection et filtrage des informations,
interprétations visant a rendre cette réalité conforme a la représentation. La représentation
précéde et détermine l'interaction...Elle est prescriptive de comportements ou de pratiques
obligés. » (Ibid. p. 17).

Dans une situation ou une tache est aréaliser par exemple, le réle de la représentation de cette
tache sur les conduites, sur les relations mises en cauvre et sur la réalisation de la téache elle-
méme a été démontré (Abric, 1971). En effet, la représentation de la tache détermine «
directement e type de démarche cognitive adopté par le groupe ainsi que lamaniére dont il se
structure et communiqgue, et celaindépendamment de la réalité objective de latache. » (Idem).
D'autres travaux du méme auteur concernant la représentation du partenaire (1972) ou encore
celle du destinataire de la tache (1986) illustrent cette fonction dorientation des

représentations sociales.

Ces fonctions montrent I'intérét de la représentation sociale et |a pertinence de son étude afin

de mieux comprendre les interactions entre les individus, les groupes et I'environnement



social. Non seulement la représentation sociale permet aux individus d'acquérir « un savoir
pratique de sens commun », aux groupes de se différencier selon leur identité et de se justifier,
elle est comme le précise Abric (1994b, p. 13) « un guide pour I'action, elle oriente les actions
et les relations sociaes. Elle est un systeme de pré codage de la réalité car elle détermine un

ensembl e d'anticipations et d'attentes. »

Cette derniere fonction dorientation souligne avec force l'importance de I'étude des
représentations sociales, car « connaitre la représentation sociale d'un objet donné dans un
groupe donné, c 'est étre en mesure de prévoir certaines des réactions de ce groupe lorsgu'il
porte un jugement ou prend position face a un objet. » (Moliner, 2000, p.90). Et comme le dit
plus généralement Herzlich (1969, p.23) I'étude des représentations sociales « correspond a la
nécessité de mieux comprendre la facon dont I'individu construit la réalité sociale et sy

oriente. »

5- Structure et organisation des représentations
sociales : approche structurale des

représentations sociales

5-1La théorie du noyau central

Abric (1976, 1987,1994a) montre que lorsgu'on sintéresse aux €léments d'une représentation
sociale, certains sont plus importants que d'autres, car ils sont générateurs de significations, de
sens et assurent une fonction organisatrice dans la représentation. Ainsi il rend compte de la
structure et de |'organisation des représentations sociales par la théorie du noyau central selon
laquelle une représentation sociale sorganise en un double systeme, central et périphérique.
Cette théorie qui postule qu'une représentation sociale est organisée autour et par un noyau
central sappuie sur le fait qu'une représentation sociale est « une manifestation de la pensee
sociae et que, dans toute pensée sociale, un certain nombre de croyances collectivement
engendrées et historiquement déterminées, ne peuvent étre remises en question car elles sont
les fondements des modes de vie et gu'elles organisent I'identité et la pérennité d'un groupe
social. » (Abric, 2001, p. 83).

Abric (1994b, p.19) revient sur les origines de I'idée de « centralité » ou de « noyau », en

précisant que Heider (1927) et Asch (1946) ont mis en évidence le réle central joué par



certains éléments : un trait de caractére dans la perception d'un individu supposé décrit par
sept traits pour Asch et un noyau unitaire porteur de causalité dans les phénomenes
dattribution pour Heider. La théorie du noyau central sappuie en partie selon Abric, sur le
concept de noyau figuratif issu des travaux de Moscovici (1961) sur la psychanayse. Ce
noyau figuratif, schématisation de la psychanalyse, résultant du processus d'objectivation
(voir section précédente) est « un noyau simple, concret, imagé et cohérent, il correspond
également au systéme de valeurs auquel se réfere I'individu, c'est-a-dire qu'il porte la marque

de la culture et des normes sociales ambiantes. » (Abric, Idem, p.21).

Moscovici met en évidence le rble génétique de ce noyau figuratif dans le sens ou comme le
dit Abric (Idem) « c'est lui qui va fournir le cadre de catégorisation et dinterprétation des
nouvelles informations parvenant au sujet... Les autres ééments de la représentation vont
donc étre retenus, catégorisés et interprétés en fonction de la nature du noyau figuratif. »

Abric va au-dela de cette fonction génétique du noyau figuratif en posant que « le noyau
central est I'édément essentiel de toute représentation et qu'il peut, d'une certaine maniere,
dépasser le ssimple cadre de |'objet de représentation pour trouver son origine dans les valeurs
qui le dépassent, et qui ne nécessitent ni aspects figuratifs, ni schématisation, ni méme
concrétisation. » (Ibid, p.21).

En effet, Abric propose dés 1976 la théorie du noyau centra selon laquelle « une
représentation sociale est un ensemble organisé et structuré dinformations, de croyances,
d'opinions et d'attitudes, elle constitue un systeme sociocognitif particulier composé de deux
sous-systemes en interaction : un systéme central (ou noyau central) et un systéme
périphérique. » (Abric, 2001, p.82)

Le noyau central a une origine essentiellement sociale « liée aux conditions historiques,
sociologiques » et est « directement associé aux valeurs, aux normes ». Par contre, le systeme
périphérique est déterminé de « facon plus individualisée et contextualisée. et permet une
adaptation, une différenciation en fonction du vécu, une intégration des expériences
quotidiennes. » (Abric, 1994b, p.28). Cette double organisation fait que les représentations

sociales sont « alafois stables et mouvantes, rigides et souples.»



(Idem. p 29).
5-2 Le noyau central

5-2-1 Nature et fonctions du noyau

Le noyau central ou noyau structurant est I'éément fondamental de la représentation, «
constitué d'un ou de quelques éléments qui donnent a la représentation sa signification » et qui
détermine son organisation (Abric, Ibid, p.19). Ce noyau central est par ailleurs « I'éément le
plus stable de la représentation, celui qui en assure la pérennité dans des contextes mouvants
et évolutifs» (Idem. 22). Il est selon Moliner (1996, p. 60) une « structure dont le role est
interne a lareprésentation . »

Flament (2001a, p. 60), donnant une définition globale d'une représentation en termes de
structure3 et de systéme précise qu'une représentation sociale « est un systeme dans lequel le
noyau central est une structure qui est en charge de I'organisation de tout le reste du systeme,
c 'est-a-dire la partie périphérique. » Flament (Idem) souligne avec force le caractéere
absolument nécessaire du noyau central. En tant que structure, s un élément du noyau
change, toute la structure change, donc la représentation change. Le noyau central a trois
fonctions essentielles (Abric, 2001, p.82 ; 1994b, p.22 ; 2003, p. 375) :

Une fonction génératrice : le noyau est « I'élément par lequel se crée, ou se transforme, la
signification des autres @éments constitutifs de la représentation. Il est ce par quoi ces

éléments prennent un sens, une valeur ».
Une fonction organisatrice : le noyau « détermine la nature des liens qui unissent entre eux les
éléments de la représentation. »

Une fonction stabilisatrice : le noyau est « I'@dément unificateur et stabilisateur de la

représentation. »

Lafonction génératrice atrait ala signification des é éments de la représentation, la fonction
organisatrice renvoie aux relations entre les ééments et la fonction stabilisatrice a la stabilité

du noyau, a sarésistance au changement.

La théorie du noyau central constitue selon Moliner (1994, p. 200), « une approche a la fois

descriptive et explicative de la structure interne des représentations. » Et ces fonctions



conferent au noyau central une place décisive dans la connaissance d'une représentation
socidle et a fortiori dans la différenciation de deux représentations sociales. En effet, «

puisque les cognitions centrales déterminent la signification et I'organisation de toutes les

3Flament utilise le mot structure dans le sens « d'un ensemble d'éléments tel que tout
changement qualitatif d'un élément entraine automatiquement le changement qualitatif de tous

les autres éléments. » (20014, p.58).

autres cognitions, deux représentations seront différentes si, et seulement s, elles n'ont pas le

méme noyau central. » (Idem).

Un autre point important concerne |'aspect qualitatif des éléments du noyau central, « Le
noyau central a avant tout une valeur qualitative. Ce n'est pas la présence importante d'un
élément qui définit sa centralité. C'est le fait qu'il donne sa signification a la représentation. »
(Abric, 1994b, p.22).

Un éément centra doit avoir une valence plus importante que celle des ééments
périphériques. La valence est « la propriété d'un item d'entrer dans un nombre plus ou moins

grand de relations d'induction. » (Idem p. 23).

5-2-2 Propriétés et caractéristiques du noyau central

Ainsi nous avons vu que les ééments du noyau doivent avoir une forte valence. C'est ce que
Moliner (1994, 1996) définit en disant qu'une cognition centrale doit étre plus « connexe »
gu'une cognition périphérique. « D'un point de vue quatitatif, les éléments centraux se
distingueraient donc des autres par une plus grande connexité et donc par une plus grande
saillance. » (1996, p.63). Cependant pour appartenir au noyau, la connexité ou la saillance ne
suffit pas, il faut rgjouter comme le précisent Abric et Moliner la dimension qualitative,
rattachée au caractére « non négociable » des éléments centraux, qui sont autrement dit des «
prescriptions absolues ». Abric (2001) explicite cette caractéristique en disant que « toute
remise en cause de I'une d'entre elles (C'est-a-dire que toute remise en cause d'un éément du
noyau central) entraine automatiquement la transformation ou I'abandon de la représentation.
» (Idem, p.83).



Moliner (1988, 1996) parle de déstructuration de la représentation dans le cas d'une remise en
cause et montre que la stabilité de la représentation est assurée par un processus de réfutation
(réfuter toute contradiction portant sur les cognitions centrales). « Chaque fois que des
individus seront confrontés a des contradictions portant sur une cognition centrale, ils

réfuteront, d'une maniére ou d'une autre, I'information qui leur aura été proposée. »

(Moliner, 1996, p.65).

De plus, ces cognitions centrales se fondant sur des valeurs associées a l'objet de
représentation, remettre en cause ces cognitions, c'est aller contre ces valeurs fondatrices
(Abric, 2001). Par conséquent, « partager une représentation avec d'autres individus signifie
donc partager avec eux les valeurs central es associées al'objet concerné. » (Idem, p.83).

Selon Moliner (1996, p.64) une cognition « est centrale parce qu'elle entretient un lien
privilégié avec I'objet de la représentation.» Ce lien, est précise-t-il, « symbolique et résulte
des conditions historiques et sociales qui ont présidé a la naissance de la représentation.» Les
cognitions centrales sont indissociables de I'objet de représentation parce qu'elles sont «

symboles de I'objet et structurantes des savoirs qui Sy rapportent. »

(Ibid, p.65).

Abric (1994b, p.23) évoque également cette position privilégiée qu'occupe le noyau central
dans la représentation et |a rattache au fait que c'est le noyau qui donne sa signification ala
représentation. Nous voyons bien que les éléments centraux d'une représentation constituent
I'essence méme de la représentation (fonctions significatrice et organisatrice, valeurs centrales
associées al'objet), et nous pouvons faire référence ala métaphore du noyau d'un fruit et de sa
chair, de la péche en |'occurrence « sans noyau, il n'y aurait pas de péche. » (Flament ,2001,
p.56).

Ainsi, Abric (1994b, p.23) rappelle que la nature de I'objet, la relation du sujet ou du groupe
avec |'objet et les valeurs et normes sociales déterminent le noyau central.

Le noyau peut avoir deux dimensions différentes selon la nature de I'objet et la finalité de la

situation :



- Une dimension fonctionnelle : dans des situations a finalité opératoire (ex. : réalisation d'une

tache ou représentation de laville).

- Une dimension normative : quand interviennent des dimensions socio affectives, sociales ou

idéologiques (ex. : représentation de I'argent par Vergés, 1992).

Les dimensions socioaffectives, sociales ou idéologiques sont souvent présentes quand il
sagit d'objets sociaux ayant des enjeux et une intensité des communications collectives et des
pratiques communes. Des lors et comme le précise Abric (1994b, p. 79), le noyau central est

essentiellement normatif.

Cependant, il convient de noter qu'il existe tout de méme une hiérarchie entre les différents
éléments du noyau. Dans |'étude de la représentation du groupe idéal (Rateau, 1995 ; Guimelli
, 1998), amitié et égalité font partie du noyau. L'éément « amitié » est plus indispensable,
moins négociable, plus absolu que I'égalité. Ainsi, dans le noyau central, certains éléments
sont « plus décisifs » que d'autres, il y a des éléments principaux et des éléments adjoints.

Le caractere principal ou adjoint est a mettre en correspondance avec la dimension normative
ou fonctionnelle. Le noyau central joue donc « un double réle : évaluatif (justifier des
jugements de valeur) et pragmatique (impliquer des pratiques spécifiques). L'élément
evaluatif est plus en lien avec les valeurs et les jugements tandis que I'éément fonctionnel
I'est avec les pratiques (Abric, 2001, p.85). Dans I'exemple du groupe idéal, I'édlément « amitié
» est normatif et |'élément « égalité » fonctionnel.

5-2-3 Fonctionnement du noyau : processus
d'activation et zone muette 5-2-3-1 Processus et

facteurs d'activation

5-2-3-1 Processus d’activation

Comme nous avons vu précédemment il existe une hiérarchie entre les différents éléments du
noyau centra (principal/adjoint et normatif/fonctionnel). D'apres Abric (2001 p.87) « certains
éléments vont étre plus utilisés, plus sollicités que d'autres pour définir la signification de

I'objet ou des pratiques qui lui sont associées. Nous dirons que les éléments du noyau central



sont susceptibles d'étre activés différemment selon le contexte social.»» Ainsi le degré
d'activation d'un élément va déterminer son importance, plus il est activé, plusil joue un réle
important. Selon Guimelli et Deschamps (2000), certains éléments sont désactivés ou «
dormants » et des zones du champ de représentation seraient « muettes » sous l'effet de

pressions sociales.

Il importe donc précise Abric (2001) de définir les facteurs d'activation des é éments du noyau

central : lafinalité de la situation, la distance du groupe al'objet et |e contexte d'énonciation.
- Lafinaité delasituation

Les ééments fonctionnels seront principalement activés dans des situations a finalité
opératoire ou pragmatique. Les éléments normatifs le seront dans des situations d'échange

socia ou de positionnement évaluatif (Idem, p.88).

- Ladistance du groupe al'objet

La distance a I'objet peut étre appréciée par plusieurs facteurs : le niveau de pratique de
I'objet, la connaissance plus ou moins de I'objet et I'implication du groupe par rapport a
I'objet. Ces différents facteurs renvoient en quelque sorte a la saillance sociocognitive et aux
pratiques communes vues précédemment. Selon Abric (Idem), « plus un groupe est proche de
I'objet, plus il valorisera les éléments fonctionnels. Plus il est éloigné, plus il sollicitera les
éléments normatifs. » Par conséquent, un groupe qui a un niveau élevé de pratiques de I'objet

aura une représentation plus descriptive et fonctionnelle de cet objet.

- L e contexte d'énonciation de la représentation

Dans certains contextes d'énonciation de la représentation, il peut exister des pressions
sociales et/ou des situations dans lesquelles le sujet tient & donner une image positive de lui
méme. Dans |'étude de la représentation des gitans de Guimelli et Deschamps (2000), dans un
contexte de substitution ou les sujets sont invités a répondre comme le feraient les francais en
général, « voleur » sgoute a « nomade » et « musique », ééments du noyau de leur propre
représentation. L'éément normatif « voleur » serait un éément masgué, caché, non activé
dans le contexte d'énonciation dans lequel il y a une pression normative, et appartiendrait a la

zone muette.



5-2-3-2 Eléments masqués ou zone muette

Ainsi Abric (2003b, p 75) émet I'hypothése selon lagquelle la zone muette est constituée
d'éléments normatifs du noyau central. La zone muette est « la face cachée et non avouable de
la représentation...Lapartie non |égitime de la représentation. » Il précise qu'il ne sagit pas
d'éléments fonctionnels « en sommeil » qui peuvent étre activés facilement dans des situations
nouvelles. Guimelli et Deschamps (op.cit, p.53) définissent 1a zone muette comme étant « des
sous-ensembles de cognitions qui, tout en étant disponibles, ne seraient pas exprimees par les

sujets dans des conditions normales de production. »

Il importe donc d'apres Abric (Idem) de tout mettre en cauvre afin de rechercher la zone
muette d'une représentation. Pour cela, dit-il « puisque la zone muette est constituée
d'éléments contre-normatifs, il va donc falloir réduire la pression normative pour faciliter leur
verbalisation. » Nous reviendrons sur les techniques de recherche de la zone muette dans la

méthodologie.

La zone muette concerne les objets « imprégnés par des valeurs sociales reconnues et
partagées. Des objets sensibles, ¢ 'est-a-dire dont le champ représentationnel comporte des
cognitions et des croyances qui, si elles étaient exprimées, pourraient mettre en cause des

valeurs morales valorisées par le groupe. » (Ibid. p.79).

Déterminer le noyau central revient a chercher « la racine, le fondement socia de la
représentation » Abric (2001, p.84), autrement dit les mémes valeurs centrales auxquelles se
référent les individus d'un groupe homogene par rapport a l'objet de représentation. Et c'est e
systeme périphérique qui permet la différenciation interindividuelle a I'intérieur du groupe.

I ntéressons nous maintenant aux éléments périphériques.
5-3 Le systeme périphérique

5-3-1 Définition

L es éléments périphériques se situent autour de noyau central et sont, comme le précise Abric
(1994b, p 25) « en relation directe avec lui, ¢ 'est-a-dire que leur présence, leur pondération,

leur valeur et leur fonction sont déterminées » par les élééments centraux du noyau. La



périphérie est « |'interface entre le noyau central et la situation concrete dans laquelle sélabore

ou fonctionne la représentation. » (Idem).

Ces éléments périphériques constituent, selon Abric, « I'essentiel de la représentation, sa
partie la plus accessible, mais aussi la plus vivante et la plus concrete. » (Idem). Cet auteur
qui, rappelons-le, est I'initiateur de I'approche structurale du noyau central, précise que « le
systeme périphérique constitue le complément indispensable du systeme central dont il
dépend. Car s e systéme central est essentiellement normatif, le systéme périphérique lui, est
fonctionnel. C 'est-a-dire que c 'est grace a lui que la représentation peut sancrer dans la
réalité du moment. » (Abric, 1994d, p.79).

Les éléments périphériques forment un systeme dont « la détermination est plus individualisée
et contextualisée, beaucoup plus associé aux caractéristiques individuelles et au contexte
immédiat et contingent dans lequel sont baignés les individus. » Il permet « une adaptation,
une différenciation en fonction du vécu, une intégration aux expériences quotidiennes. »
(Abric, 1994b, p. 28). La péiphérie d'une représentation sociale revét une importance
particuliére dans la mesure ou « ¢ 'est dans la périphérie que se vit une représentation au
quotidien. Et le fonctionnement du noyau ne se comprend gu'en dialectique continuelle avec
la périphérie. » (Flament, 1994b, p.85).

Moliner précise que le systéme périphérique constitue la partie externe de la représentation et
gue « C'est atravers lui que sont opérationnalisées les cognitions centrales. C'est donc dans la
plupart des cas la face visible de la représentation, celle qui est accessible par I'observation ou
I'entretien. » (1996, p. 96). Ainsi selon Moliner, les éléments périphériques sont des structures
cognitives (catégories, scripts, etc.) qui ont un caractere opérationnel, « les cognitions
élémentaires qui les composent sont des traductions concretes des notions abstraites du noyau.
» (Idem). Ces cognitions « optimisent le traitement de I'information et guident I'action des

individus. » (Idem).

Ces différentes caractéristiques du systéme périphérique lui conférent trois fonctions

essentielles : de concrétisation, de défense et de régulation.



5-3-2 Fonctions du systéme périphérique

- Fonction concrétisation

Les ééments périphériques sont « directement dépendant du contexte, ils résultent de
I'ancrage de la représentation dans la réalité, et permettent son habillage en des termes
concrets, immédiatement compréhensibles et transmissibles. Ils integrent des éléments de la

situation dans laquelle se produit la représentation, ils disent le présent et le vécu des

sujets. » (Abric, 1994b, p. 25).

- Fonction défense

Le systeme périphérique fonctionne comme le systéme de défense de la représentation. Le
noyau central résistant au changement, c'est dans ce systeme que les changements vont
sopérer. Ains selon Abric « La transformation d'une représentation sopérera dans la plupart
des cas par la transformation de ses éléments périphériques : changement de pondération,
interprétations nouvelles, déformations fonctionnelles défensives, intégration conditionnelle
d'éléments contradictoires. C'est dans |e systeme périphérique que pourront alors apparaitre et

étre supportées des contradictions. » (Ibid.p

26).

Pour Flament (1987) un élément périphérique « fonctionne comme le pare-choc d'une voiture
. il protége, en cas de nécessité, les parties essentielles de la voiture, maisil peut étre cabossé
» (p.146). Le systeme périphérique joue ainsi un réle essentiel « dans les mécanismes de
défense visant a protéger la signification centrale de la représentation » Abric

(19944, p. 79).

- Fonction régulation

L es éléments périphériques « plus souples que les éléments centraux » permettent |'adaptation
de la représentation aux évolutions du contexte, I'intégration dans la périphérie de nouvelles
informations ou transformation de I'environnement. Cette fonction renvoie a |'aspect mouvant
et évolutif de la représentation. Comme le souligne Abric (Idem), « des éléments susceptibles
de remettre en cause les fondements de la représentation pourront ainsi étre intégrés » de
différentes maniéeres. Cette fonction de régulation peut soit leur donner « un statut mineur »,
soit les réinterpréter « dans le sens de la signification centrale » ou encore « en leur donnant

un caractére conditionnel ».



5-3-3 Des schémes conditionnels de la périphérie

D'apres Flament (in Abric, 1994a p. 26/27) les éléments périphériques sont des schémes,
organisés par le noyau central « assurant de fagon instantanée le fonctionnement de la
représentation comme grille de décryptage d'une situation ». Ces schemes sont prescripteurs
de comportements, (ils indiquent ce qui est normal de faire ou de dire dans une situation
donnée) et permettent de guider I'action ou les réactions des sujets de maniére instantanée,
sans avoir afaire appel aux significations centrales, permettent une modulation personnalisée
des représentations et des conduites qui lui associées et protégent, en cas de nécessité, le

noyau central.

Les éléments de la représentation (ceux du noyau central et ceux de la périphérie) peuvent étre
considérés comme des schémes (Flament, 1989, p. 209), en précisant toutefois que ceux du
noyau sont « beaucoup plus abstraits que les autres. » (Idem). Pour le méme auteur « la
périphérie de la représentation sert de zone tampon entre réalité qui la met en cause, et un
noyau central qui ne doit pas changer facilement. » (Ibid. p.210). || compare, comme nous
avons vu précédemment, le schéme périphérique a un pare choc « il protége, en cas de
necessite, les parties essentielles, mais peut étre cabosse. » (Ibid. p.212).

Aing, il est admis que « toute modification du noyau central entraine une transformation de la
représentation. », (Abric, 1994b, p.22), voire, « un bouleversement complet » (Ibid. p.26) et
gue par conséquent toute modification engendrant un changement de pratiques sociales sans
remettre en cause le noyau central, passe par les schemes périphériques. Il précise que la
transformation de ces éléments sopere par « changement de pondération, interprétations
nouvelles, déformations fonctionnelles défensives, intégration conditionnelle d'ééments

contradictoires. » (Idem).

Les schémes périphériques assurent « de facon instantanée le fonctionnement de la
représentation comme grille de lecture de décryptage d'une situation» (Flament, in Jodelet,
1989, p.209). A ces schémes trois fonctions sont attachées : prescrire les comportements et les
prises de position (ce qu'il convient de faire, de dire selon la situation : les schémes normaux),
moduler les différences interindividuelles (systémes périphériques relativement différents
selon les individus mais compatibles avec un méme noyau central) et protéger le noyau en cas



de menace, (Abric, 1994a, p.27). De plus le repérage des schémes « étranges » (quand il y a
contradiction explicite avec la représentation) ou « conditionnels » permet de voir une

transformation en cours d'une représentation (Ibid. p.29).

Le systeme périphérique permet, comme le précise Abric (Ibid. p.28), « des modulations
personnelles vis-a-vis d'un noyau centra commun, générant des représentations sociales
individualisées...et |'acceptation dans le systéme de représentation d'une certaine hétérogénéité

de contenu et de comportement. »

Ainsi, le systeme périphérique joue un réle majeur dans le sens ol « associé au systéme
central il en permet I'ancrage dans la réalité. » (Ibid. p.29). Le systéme périphérique est
fonctionnel alors que le systéme central est essentiellement normatif. (Abric, 1994d, p.79).
Cette fonctionnalité renvoie au caractére conditionnel et opérationnel des cognitions du

systeme périphérique (Moliner, 1996).
5-4 Complémentarité des systemes central et périphérique

Les deux composantes, le noyau central et la périphérie, conférent & une représentation sociale
une double caractéristique a priori contradictoires, mais qui en réalité sont complémentaires.
En effet, Abric (1994b, p. 29) souligne que « les représentations sociales sont a la fois stables
et mouvantes, rigides et souples. Stables et rigides parce que déterminés par un noyau central
profondément ancré dans le systeme de valeurs partagé par les membres du groupe,
mouvantes et souples parce que nourries d'expériences individuelles, elles intégrent des
données du vécu et de la situation specifique, et I'évolution des relations et des pratiques
sociales dans lesquelles sinserent les individus et les groupes. » Ces expériences individuelles

trouvent leur expression dans les éléments périphériques.

Le systeme périphérique est opérationnel et de ce fait, lorsque les individus sont amenés a
faire état de leurs représentations, « ¢ 'est d'abord le systeme périphérique que nous
entrevoyons au travers des pratiques et des discours. » (Moliner, 1996 p.96). Ce sont les
éléments périphériques qui sont directement accessibles lorsque nous analysons les corpus
recueillis. Moliner souligne que les histoires, les mots et les logiques exposeés par les individus

sont colorés a la fois par une diversité et une homogénéité : « le sentiment d’homogénéité



sexplique aisément si I'on songe que ce corpus est organisé par des cognitions communes au
groupe social, les cognitions centrales. Le sentiment de la diversité se comprend quand on se
référe aux spécificités du systéme périphérique. Il est constitué de cognitions conditionnelles,
donc interchangeables dans le temps et d'un individu al'autre. » (Ibid. 97).

Le systeme périphérique permet, comme le précise Abric (Ibid. p.28), « des modulations
personnelles vis-a-vis d'un noyau centra commun, générant des représentations sociales
individualisées...et |'acceptation dans le systéme de représentation d'une certaine hétérogénéité
de contenu et de comportement. » Ainsi, le systéme périphérique joue un rdle majeur dans le
SENns ou « associé au systéme central il en permet I'ancrage dans laréalité. »

(Ibid. p.29).

Cette fonctionnalité renvoie au caractére conditionnel et opérationnel des cognitions du
systéme périphérique (Moliner 1996). Nous verrons par la suite comment ce dernier a partir
de la dimension évaluative des cognitions d'une représentation sociale, articulée autour de la
centralité, propose un modéle permettant d'expliquer I'homogénéité (le consensus) et
I'hétérogénéité (les divergences ou prises de position) existant dans un systéme
représentationnel.

6- Approche de I'Ecole genevoise : les principes

organisateurs

Nous avons vu précédemment |'approche structurale des représentations sociales basee sur la
théorie du noyau central qui Sappuie sur le consensus d'opinions des individus d'un groupe
social concernant un objet. L'autre approche qui « soppose » a la premiére exposée postule
que les représentations sociales sont des principes organisateurs (Doise, 1986, 1990) qui
générent des prises de position. C'est un autre prolongement de la théorie de Moscovici sur les

représentations sociales.



Ains selon Doise (1986b) les représentations sociales sont « des principes organisateurs
générateurs de prises de position liées a des insertions spécifigues dans un ensemble de
rapports sociaux et organisant les processus symboligues intervenant dans ces rapports. » (p.
85).

Pour Moliner (1995) ces principes organisateurs concernent également les différences
individuelles, d'une part les représentations « donnent aux individus des points de référence
communs. Mais, dans le méme mouvement ces points de référence deviennent des enjeux a
propos desquels se noueront les divergences individuelles. Si les représentations permettent
de définir I'objet du débat, elles organisent aussi ce débat en suggérant les questions qu'il faut
poser. » (p. 47).

Cet auteur explicite I'approche de Doise en précisant que « les divergences dont nous parle la
théorie des principes organisateurs se fondent sur I'évaluation, sur le jugement. » Prendre
position c'est dit-il « adopter ou rejeter une opinion sur la base de ce que I'on pense étre bien
ou mal, bon ou mauvais en fonction des valeurs dominantes d'un champ social donné. » Cette
théorie rend compte des « divergences évaluatives déterminées par des valeurs sociales. »
(Moliner, 1995, p.50).

Cependant dans cette approche, comme nous venons de voir, outre les divergences et les
prises de position, il existe des croyances communes, partagées par les membres d'une
population au sujet d'un enjeu social donné, caractérisées par des modulations individuelles, «
elles aussi caractérisées par des ancrages dans des réalités collectives. » (Clémence A., Doise
W. et Lorenzi-Cioldi F.,1994, p.123). Ces croyances communes constituent le cadre de
référence commun, la base commune, le fonds commun de la représentation sociale nommé «

noyau central » par Abric et « principes générateurs » par Doise (Abric, 2001, p.97).

Les principes organisateurs constituent des « métasystemes susceptibles de réguler les
systémes cognitifs individuels. De ce fait, ils peuvent étre situés a l'articulation entre
dynamiques sociales et dynamiques individuelles. » (Guimelli, 1994b, p.17). De ces
dynamiques naissent de multiples prises de position individuelles qui sont elles, déterminées

par des principes organisateurs communs. Et comme le souligne Guimelli « ce qui explique



les divergences individuelles, c'est le fait que ces métasystémes communs sont activés de
facon spécifique dans des contextes sociaux ou relationnels particuliers. Ainsi, selon le
contexte social, les principes organisateurs seront différents et on observera des variations
dans les prises de position. » (Ibid. p. 18). Le consensus, Sil existe, ne se fait pas au niveau
des prises de position mais « sur des points de référence communs a partir desguels les
groupes prennent position... Sur les questions autour desquelles saffrontent ces opinions. »
(Sauvezon, 2001, p.317).

Deés lors, selon Guimelli (op.cit) I'étude des représentations sociadles dans le cadre des
principes organisateurs consiste essentiellement a « mettre en évidence I'organisation des
relations qui interviennent entre métasystémes, systémes cognitifs et contextes sociaux. » (p.
18).

Les prises de positions étant générées également par |es principes organi sateurs spécifiques au
probléme socia sur lequel elles portent, leur étude présente un grand intérét (Clémence,
2003). Selon lui, la mise en évidence de ces principes spécifiques d'une représentation sociale
« permet de comprendre la logique particuliere qui régule le raisonnement dans ce domaine et
de repérer les mouvements de transformation de pensée dans ce domaine. » (op. cit. p.397).
Clémence cite comme exemple de principe organisateur |'opposition entre cerveau et nerfs de
Jodelet (1989), lorsgu'elle étudie comment lafolie est pensée.

L es deux approches (noyau central et principes organisateurs) sont différentes mais, comme le
souligne Guimelli (op.cit) elles saccordent notamment sur le fait que les représentations
sociales sont a la fois consensuelles (systéme central et métasystémes) et composées de
divergences interindividuelles et d'expressions différentes (systéme périphérique et prises de
position). Il sagit donc dans les deux cas « de mettre en évidence et d'expliquer les processus

qui autorisent ces contradictions apparentes. » (p.19).

Moliner (1995) sappuyant sur la « concurrence » existante entre les deux approches montre
gue « le consensus selon la théorie du noyau central et les divergences de prises de position
selon la théorie des principes organisateurs sont des phénoménes qui se situent dans des
espaces cognitifs différents. » (p. 44). Il propose ainsi e modéle bi-dimensionnel qui prend en
compte d'une part ladimension de centralité et d'autre part la dimension évaluative.



7- Modele bi-dimensionnel, noyau central et

principes organisateurs

L 'approche bi-dimensionnelle proposée par Moliner (1995) « pose la question du consensus et
des divergences individuelles sous un angle différent. » (p.55). Elle permet de repérer, d'une
part, les é éments fédérés par un consensus comme dans la théorie du noyau central et d'autre
part ceux qui, comme dans la théorie des principes organisateurs, génerent des divergences.
Selon lui le modéle bi-dimensionnel, contrairement a ces théories, « propose didentifier le
type de consensus ou de divergences qui sont mis en évidence et il permet de les concilier en

un ensemble unique. » (Idem).

Dans une recherche sur les études menée auprés d'étudiants de psychologie, Moliner (1994)
donne une illustration de I'approche bi-dimensionnel qui repere les éléments a propos
desquels il y a consensus et ceux qui suscitent des prises de position. Ainsi, « dans la
population interrogée, il y a consensus pour accorder aux études une double finalité
pragmatique et intellectuelle mais il y a divergence entre ceux qui valorisent la finalité
intellectuelle et ceux qui restent neutres. En ce sens, la finalité des études est bien un enjeu
autour duquel sorganisent des prises de position individuelles. » (Moliner, 1995, p.55). «
Accorder aux études une double finalité » constitue un principe organisateur qui renvoie a un
point de référence commun, autour duquel il y a consensus, dans le méme temps il y a
divergence parce que des prises de position individuelles se cristallisent au sujet du choix de

lafinalité.

Selon Moliner (Ibid. p.50) lathéorie du noyau central est une théorie qui permet de

« rendre compte du consensus au niveau des significations tandis que la théorie des principes

organisateurs rend compte de divergences éval uatives déterminées par des valeurs sociaes. »

Moliner (1995, 1996) présente ainsi une analyse des représentations sociales a partir de deux

dimensions ou podles distincts ; le modele bi-dimensionnel. Ce modéle fait référence a un pole



descriptif et a un pole évaluatif qui répartissent les é éments d'une représentation (centraux et
périphériques) en quatre champs. Les éléments centraux peu évaluatifs appartiennent au
champ des définitions et ceux qui sont évaluatifs a celui des normes. Les premiers sont des «
éléments qui permettent aux individus de définir I'objet de la représentation. Le champ des
définitions est donc déterminé par la logique des significations. » ( Moliner, 1995, p.51). Le
champ des normes regroupe les éléments évaluatifs, qui non seulement sont « nécessaires
pour définir I'objet de la représentation mais qui, de plus, expriment un jugement de valeur sur
cet objet. » (Idem).

Dans I'exemple des études cité précédemment, les items qui se référent a la finalité
intellectuelle des études appartiennent au champ des normes (éléments plus évaluatifs) tandis
gue ceux qui relevent de la finalité pragmatique, appartiennent au champ des définitions
(logique de significations, éléments moins évauatifs). (Moliner, 1995, p.55).

Les éléments périphériques peu évaluatifs sont dans le champ des descriptions, « il sagit de
caractéristiques fréguemment attribuées a I'objet de représentation mais non nécessaires a sa
définition ». Ces ééments ne sont « investis d'aucune valeur particuliére aux yeux des
individus ... et correspondent a la partie opérationnelle du systéme périphérique. Ils
permettent |'action et la compréhension dans la multitude des situations rencontrées par les
individus .» (Idem).

Le champ des attentes concerne les éléments périphériques évaluatifs qui « autorisent de
grandes variabilités interindividuelles dans les activités évaluatives. Ils permettent
I'expression des attitudes individuelles, des désirs ou des craintes nourris al'égard de |'objet de

représentation. » (Ibid. p. 52). Les attentes renvoient en quel que sorte au jugement individuel.

Moliner (1995, 1996, 2001b) propose donc de considérer la dimension évaluative comme
deuxiéme dimension structurante des représentations sociales, articulée autour de la centralité
qui est la premiére dimension structurante. Cette combinaison des deux dimensions, précise
Moliner (2001b, p. 32), constitue un modele bi-dimensionnel des représentations sociales
dans lequel, « les différents ééments d'une représentation se regroupent en quatre zones,
selon leur statut central ou périphérique et selon leur caractéere plus ou moins évaluatif. »



Ains comme nous avons vu précédemment, les ééments centraux évaluatifs relevent du
champ des normes, les éléments centraux peu évaluatifs du champ des définitions. Les
éléments périphériques évaluatifs appartiennent au champ des attentes, ceux qui sont peu
évaluatifs du champ des descriptions. Pour Moliner (1995 , p.50), le désaccord constaté entre
les deux approches n'est « qu'un désaccord apparent car il porte sur deux phénomeénes
différents », a savoir d'une part pour la théorie du noyau central un consensus fondé sur la
signification et d'autre part pour la théorie des principes organisateurs des divergences qui se

fondent sur une dimension évaluative.
8- Représentations sociales et pratiques sociales

8-1 Représentations et pratiques en interaction

Selon Abric « I'analyse des fonctions des représentations sociales démontre bien comment
elles sont indispensables dans la compréhension de la dynamique sociale. La représentation
est informative et explicative de la nature des liens sociaux intra et inter groupes, et des
relations des individus a leur environnement social. Par [ elle est un éément essentiel dansla
compréhension des déterminants des comportements et des pratiques sociales. Par ses
fonctions d'élaboration d'un sens commun, de construction de l'identité sociale, par les
attentes et les anticipations qu'elle génére, elle est al'origine des pratiques sociales ». (1994b,
p.18).

Il saccorde a penser comme la plupart des chercheurs que les représentations et les pratiques
sengendrent mutuellement (Abric, 1994c, p.230 ). Flament (2001b, p.45) précise que
pratiques sociales et représentations sociales « vont toujours ensemble », selon les
articulations possibles : les représentations déterminent les pratiques, les pratiques

déterminent les représentations, il y ainteraction entre les deux entités.

Abric (1994c) passe en revue les différentes situations dans lesquelles les représentations
déterminent les pratiques sociales (signifiantes ou non contraignantes), a savoir des situations
avec la présence « d'édléments fortement reliés a des affects ou a la mémoire collective. » (p.
231).



Dans l'autre cas de figure ou les pratiques déterminent les représentations, il sagit de
situations a forte contrainte, sociale ou matérielle, les pratiques sociales et |es représentations
sont en interaction. « Dans ces situations, la mise en cauvre de certaines pratiques est
susceptible d'entrainer des transformations completes des représentations. » (p. 234). Comme
le dit Rouquette « le désaccord entre pratiques et représentations semble aboutir régulierement

au réagjustement de ces dernieres. » (2000, p. 137).

Selon Rouquette, il ne sagit pas dune réciprocité dinfluence au sens strict, « les
représentations sociales influencent les pratiques et réciproguement ». Mais precise-t-il « il
convient de tenir les représentations pour une condition des pratiques et les pratiques pour

agent de transformation des représentations. » Rouquette (2000, p. 140).

L'influence est comprise comme condition « lorsqu'il sagit du réle des représentations dans le
déroulement de la conduite (a la maniére, tres fortement analogique, des données d'un
probleme) », comme détermination « lorsqu'il sagit de I'action des pratiques sur les modalités
de connaissance (a la maniére cette fois, des théoremes enchainant et scandant le

raisonnement). » (Ibid. p 140)

8-2 Les pratiques sociales, facteur de transformation des

représentations sociales

Flament (1994a, 2001b) présente une synthése descriptive, « aux vertus plus pédagogiques
gu'heuristiques » des différentes étapes du processus de transformation d'une représentation
sociale, dans le cadre de la théorie du noyau central. Sachant gu'une représentation sociale se
transforme si et seulement s le noyau central change, « on part dune modification des
circonstances (externes a la représentation) qui entrainent des modifications des pratiques
sociales (liées alareprésentation) ; alors apparaissent des modifications dans la périphérie de
la représentation, qui peuvent aboutir a une modification du noyau central. » (Flament, 2001b,
p.49).

A propos de cette dynamique considérant les pratiques comme facteur d'évolution des

représentations (role prescripteur des représentations), Moliner (1998, p.63) précise que « si



les pratiques peuvent avoir un impact sur les représentations ¢ 'est dans la mesure ou il sagit

d'ensembles de conduites finalisées par et pour des groupes sociaux. »

Il faut considérer la notion de réversibilité de la situation ou plus exactement, selon Flament
(19944, 2001b), la perception qu'ont les individus des transformations environnementales (la
modification des circonstances). Comme I'explique Moliner (op.cit., p.63) « selon qu'elles
seront percues comme réversibles ou irréversibles, leur impact ne sera pas le méme sur la

représentation, mineur dans le premier cas et majeur dans le second. »

Dans le cas d'une situation irréversible, tout retour a des pratiques anciennes est impossible, et
c'est seulement dans cette situation que « la représentation est engagée sur la voie d'une
transformation essentielle » (Flament, 2001b, p.50). Pour Moliner (Idem) une telle
transformation est « envisagée dans des situations de crise ou de rupture. » Dans |'autre cas, le
retour aux pratiques anciennes est possible et la situation est percue comme temporaire et

exceptionnelle.

Selon Flament (lbid. p.49), le principe qui régit la dynamique est que chague individu
concerné puisse dire : « De par les circonstances, je fais quelque chose dinhabituel, mais j'ai

de bonnes raisons pour cela. »

La situation est réversible . Dans ce cas, le noyau central reste stable, seuls sont modifiés les
schémes conditionnels du systeme périphérique, il y atransformation de la représentation par
les pratiques, certes « mais de certains éléments de son contenu et non de ses principes
générateurs et organisateurs. » (Abric, 1994c, p.235).

La situation est irréversible : dans le cas, les pratiques sont irréversibles, le rétablissement de
I'équilibre cognitif nécessaire a l'individu va donc générer une transformation de la

représentation : trois types de transformation selon Abric (op. cit. p.236) :

transformation progressive : sans rupture, sans éclatement du noyau central, lorsgue les

pratiques nouvelles ne sont pas totalement contradictoires avec le noyau central ( ex. :
représentation de la chasse et de la nature de Guimelli, 1988, 1989).

transformation résistante lorsque les pratiques nouvelles sont contradictoires mais permettent

encore la mise en cauvre des mécanismes de défense de la représentation, avec apparition de



schémes étranges. Leur multiplication aboutit a une transformation du noyau central, donc de

la représentation.

transformation brutale lorsque les nouvelles pratiques mettent en cause directement la

signification centrale de la représentation sans recours possible aux mécanismes de défense
(Idem).

L'analyse de toute pratique sociae suppose la prise en compte de deux facteurs essentiels : «
les conditions sociales, historiques et matérielles dans lesquelles elle sinscrit d'une part et
dautre part le mode dappropriation par l'individu ou le groupe concerné, mode
d'appropriation ou les facteurs cognitifs, symboliques, représentationnels jouent un role
déterminant. Car pour qu'une pratique sociale, méme imposée, se maintienne, encore faut-il
qu'elle puisse, aterme, étre appropriée, c'est-a-dire étre intégrée dans le systeme de valeurs, de

croyances et de normes, soit en sy adaptant, soit en le transformant. » (Ibid. p.237).

Ainsi pour Abric, toute contradiction entre les représentations et les pratiques entraine
nécessairement la transformation de I'une ou de l'autre. La connaissance du contenu d'une
représentation sociale passe par la prise en compte des pratiques sociales qui y sont associ ées.
« S les représentations sont déterminées par les normes et les valeurs, par I'histoire du groupe
et sa mémoire collective, par ses matrices culturelles dinterprétation, elles le sont aussi par
I'ensemble des conduites, passées ou actuelles des acteurs sociaux car « |'action est un attribut
nécessaire du sujet connaissant, ¢ 'est-a-dire un instrument concret pour faire et une dimension

qui participe constamment a |'éaboration des cognitions. » (1did.p.238).

9- Temporalité des représentations sociales :
phase d'émergence, de stabilité ou de
transformation

La question qui se pose est de savoir dans quelle phase se trouve une représentation au

moment de son étude. Moliner (2001c, 2002 in Moliner et a.) nous invite & aborder |'aspect



de la temporalité des représentations sociales. « Les représentations ne sont pas des structures
statiques. Elles naissent, elles se transforment et parfois disparaissent au gré des évolutions de
I'environnement social. » (Moliner et a., 2002, p.32). Moliner (2001c) souligne les
conséguences de l'inscription des représentations sociales dans la temporaité. En effet, les
représentations sociales sont en quelque sorte des mémoires collectives. Les contenus d'une
représentation ne sont pas des anticipations du futur, mais « peuvent nous renseigner sur ce

que le présent est susceptible de devenir. » (I1bid. p.247).

De plus, I'approche chronologique des représentations sociales les inscrit dans une historicité
et selon Moliner (Idem), « puisque les représentations sociales ont une histoire nous les
observons toujours & un moment donné de cette histoire. » Trois périodes sont repérables dans
I'histoire d'une représentation. La représentation peut se trouver en phase d'émergence, de

stabilité ou de transformation.

La phase d'émergence « se situe entre |'apparition d'un objet nouveau et problématique et
I'apparition de savoirs stables et consensuels directement rattachés a l'objet. » (Ibid. p. 248).
Cette phase est marquée par une grande variabilité des opinions et une faible structuration de

ses derniéeres.

La représentation sociale dans la phase de stahilité est « caractérisée par la présence
d'ééments fortement consensuels et fortement reliés entre eux. » (Moliner et al., op.cit, p.32).
La représentation est operationnelle, elle remplit ses fonctions de savoir, identitaire,
d'orientation et de justification. Elle évolue lentement au gré de I'évolution de I'environnement

socidl.

Dans la phase de transformation, des éléments nouveaux parfois contradictoires se heurtent a
des savoirs et a des consensus anciens, faisant apparaitre des mécanismes de défense. D'un
point de vue stratégique, il sagit dans ce dernier cas de mesurer I'évolution et de repérer la
nature des éléments touchés par |e changement de statut (central ou périphérique).

Dans la phase d'émergence, « on se centrera surtout sur la mise en évidence des phénomenes
d'ancrage. » Et dans la phase de stabilité, « on pourra se concentrer sur |'étude de la structure.
» (Idem).



Moliner propose des indicateurs susceptibles de nous renseigner sur I'évolution d'une
représentation sociale et par consequent de déterminer la phase dans laguelle elle se situe. «
IIs concernent ['histoire de I'objet lui-méme, I'histoire du groupe et l'intensité des

communications collectives al'objet. » (Idem).

Sagissant de I'histoire de l'objet, selon Moliner « un objet récemment apparu dans
I'environnement d'un groupe doit nous orienter vers une représentation en phase d'émergence.
Un objet modifié ou en train de subir des modifications nous orientera vers une représentation
en phase de transformation. » (Ibid. p.33). Dans le cas ou I'objet n'aurait subi aucune
modification importante depuis longtemps, on aura a faire a une représentation en phase de
stabilité.

L'histoire du groupe doit étre systématiquement associée a celle de I'objet. Lorsque le groupe
et I'objet sont anciens et qu'ils n'ont subi ni I'un ni l'autre « de modifications notables, il y a
tout lieu de penser que la représentation est en phase de stabilité. » (Idem). Dans les autres
cas, |'ancienneté de I'un ou de I'autre déterminera « I'age » de la représentation ; par exemple
un groupe ancien et un objet récent donneront une représentation en phase d'émergence
(exemple du chikungunya évoqué en début de chapitre p. 48).

Une représentation sociale étant collectivement produite gréce a un processus de
communication collective, Moliner propose de considérer l'intensité de la communication

collective comme un indicateur des phases d'émergence et de transformation.

Ces communications collectives ne peuvent se faire sans le langage. Plus précisément elles se
font gréce au langage et sont médiatisées par le langage qui inscrit les communications
collectives d'un groupe social donné dans une culture spécifique a ce groupe, avec ses codes

verbaux et non verbaux, ses normes, ses références et sesvaleurs.



10- Représentations sociales et éducation

10-1 L'éducation comme champ d'études

Gilly (1989) fait un tour d'horizon des travaux concernant les représentations sociales dans le
champ éducatif. Il souligne que « l'intérét essentiel de la notion de représentation sociale pour
la compréhension des faits d'éducation est qu'elle oriente |'attention sur le réle d'ensembles
organisés de significations sociales dans le processus éducatif. » (p. 363). Autrement dit, la
connaissance du systeme représentationnel relatif a I'éducation permet de comprendre
comment les facteurs sociaux agissent sur le processus éducatif et en influencent les résultats,
favorisant ainsi les articulations entre psychosociologie et sociologie de |'éducation. Cette
articulation permet notamment de comprendre « les rapports entre |'appartenance a un groupe
social donné et les attitudes et comportements face al'école. » (Idem). L'école qui est au coaur
des dynamiques sociales et politiques « est un objet de prédilection pour les représentations
sociales» (Garnier et Rouquette , 2000, p.VI1).

L'importance des enjeux sociaux rattachés au systeme scolaire a nourri l'intérét des discours
des différents groupes sociaux : gestionnaires, politiques, agents du systéme (inspecteurs,
ingtituteurs), parents et éléves, occupant des positions différentes a son égard. « L'échec
scolaire et lesinégalités sociaes face al'école sont parmi les meilleurs révélateurs des aspects

centraux des représentations qui sous-tendent les différents discours sur I'école. »

(Gilly, Ibid. p. 365).

Concernant |'orientation scolaire, des inégalités entre enfants d'origines sociaes différentes a
égalité de réussite scolaire sont relevées. Outre les facteurs financiers (colt des études) et
géographiques (implantation des établissements), les représentations parentales de I'école
rentrent en ligne de compte. Des rapports entre les représentations qu'ont les parents de
différents milieux de I'école et leurs comportements sont mis en avant afin d'expliquer les
inégalités d'orientation. (Gilly, 1989, p.372). Comme le précise Gilly (Idem) « on sait depuis
longtemps que les familles n'ont pas les mémes comportements face a I'école selon leur

origine sociale. »



10-2 Les parents face a I'école

Nous portons notre attention sur la partie concernant les parents et plus précisément sur leurs
attentes, leurs croyances, leurs opinions et leurs attitudes par rapport a l'école. Les éudes de
Zoberman (1972), Gilly et Paillard (1972) relatives aux représentations parentales de I'école
soulignent entre autres gque les familles de milieux socialement défavorisés accordent plus
d'importance aux fonctions scolaires traditionnelles (savoirs de base) gu'aux fonctions plus
larges de formation cognitive et de formation sociorelationnelle. L'acces a ces savoirs
scolaires dont ces parents « se sentaient démunis, représentait pour eux a la fois une
possibilité de réhabilitation sociale et culturelle de leur groupe et I'espérance trés concrete
que, grace a l'école, leurs enfants pourraient prétendre a une meilleure insertion

professionnelle que laleur. » (Gilly, ibid., p. 373).

Par ailleurs, selon une étude de Siano (1986) les familles défavorisées attendent que I'école
sélectionne et oriente rapidement leurs enfants vers les différentes filiéres. Elles justifient les
difficultés scolaires des enfants de leur milieu par I'idéologie des dons et l'idéologie
méritocratique, « face aux inégalités devant ['école, l'importance des conditions
environnementales extrinseques est reconnue mais le dernier mot revient aux qualités
intrinséques al'enfant : ses capacités et son mérite. » (Gilly, Ibid., p.374). De plus ces familles
sont plus conformistes et moins critiques vis-a-vis de |'école que les familles des milieux plus
favorisés. Siano (in Gilly, Ibid., p.374) reléve également des contradictions permettant « de
faire coexister une revendication d'égalité et de justice sociae et la réalité inégaditaire de

|'école. »
10-3 Education et Ecole

Garnier et Rouquette (2000, p.V) soulignent « |'ancrage encore trés fort dans l'univers de
I'école » des problématiques de I'éducation, réduisant ces dernieres a celles concernant
seulement le systeme scolaire, comme ce fut e cas dans la synthése présentée par Gilly. Selon
eux « I'action éducative pénétre différentes sphéres d'activités en provoquant une ouverture du
champ.» (op.cit., pV), et I'éclatement de I'éducation. Ils proposent une analyse qui compléete

celle de Gilly, prenant en compte les différentes évolutions de la société

(mondialisation, bouleversements technologiques), avec des visées éducatives « qui

simpregnent aussi des larges dynamiques sociales sur lesguelles elles Sappuient. »



(op.cit.p.VIIl) . Ains les problématiques de recherche liées a I'éducation débordent le seul
systeme scolaire, elles intégrent « des dimensions sociales mais auss la transformation de
celles-ci, qui résulte de I'évolution de la société. Cette conjoncture entraine I'école dans son
sillage en lui offrant de nouveaux enjeux. » (Idem).

Des critiques sont faites de I'école concernant son impérialisme dans le domaine de la
transmission du savoir, privilégiant un savoir scientifique figé et excluant les autres formes de
savoir, notamment le savoir de sens commun. Le décalage de I'école par rapport a la
modernité et aux contingences sociales exige d'elle une adaptation nécessaire qu'il est difficile
de mettre en cauvre. Garnier et Rouquette (op.cit) citent pour exemple la violence scolaire, le
décrochage scolaire, I'interethnicité et rajoutons les difficultés d'application du principe de la
laicité, avec notamment le port du foulard. L'école est ainsi submergée par la société qui « la
force a sortir de son bel isolement et lui faire accepter de passer d'une suprématie indiscutable
du savoir scientifigue a une reconnaissance de différentes autres formes de savoirs. »
(op.cit.p.VIV).

Il convient d'apres ces auteurs de considérer I'éducation et I'école dans une conception éclatée,
qui fait référence a la construction et a |'appropriation des savoirs dans des contextes
différents et variés, comme, l'artisanat, les médias, la famille, les communautés, les
entreprises, les technologies de communication. « L'école se voit considérée au méme titre
que différents milieux pour héberger les problématiques reliées a I'éducation. » (op.cit.p. X).
Les rapides transformations sociales invitent a « un développement accéléré des formes
d'éducation informelles et non formelles, c'est-a-dire qui ne sont pas codifiées par une

institution de I'éducation. » (Idem).

BN

L'approche holistique des représentations sociales convient tout a fait a I'étude des
problématiques suscitées par |'éducation qui couvre, comme nous venons de voir, des champs
d'intervention trés variés. Pour Garnier et Rouquette I'éducation et les représentations sociales
ont plusieurs points de convergence. Elles se placent au coaur des interactions sociales, dans
lesquelles la communication joue un réle essentiel. Les interactions complexes qui sont en jeu
dans les situations éducatives, avec les systémes de croyances et de valeurs mobilisés par les

groupes sociaux en présence correspondent aux fondements des représentations social es.



Par ailleurs, le changement est une caractéristique essentielle de I'éducation, c'est I'objectif
visé par toute action éducative. Il constitue également un point central de la théorie des
représentations sociales avec notamment |'articulation entre pratiques et représentations
sociales que nous avons vue précédemment. Ainsi que le précisent Garnier et Rouquette « la
complexité de |'objet de |'éducation en fait un champ qui Sappuie simultanément sur plusieurs
disciplines ; en fait, ¢ 'est un terrain, par excellence, de l'interdisciplinarité et le concept de
représentation sociale répond, par son développement scientifique, de maniere originae a

cette position épistémologique. » (op, cit. p. XV1).

Nous pouvons considérer que I'école est un objet d'étude pertinent de représentation sociale et
peut fournir des ééments facilitant la compréhension du fonctionnement psychosociol ogique
des groupes en présence. Ces derniers sont notamment la communauté de parents, la
communauté enseignante et du rapport existant entre les parents et I'école. L'acces au systeme
représentationnel et a son organisation peut nous permettre I'appropriation d'une grille de
lecture tout a fait signifiante de phénomeénes sociaux. Il sagit de voir le positionnement des
groupes sociaux par rapport a I'école face aux différentes évolutions de la société et plus
précisement dans le cadre de notre éude, dans le contexte historique, socioéconomique,

sociolinguistique et multiculturel del'le.

Larbaut et Tupin (2003) soulignent I'intérét d'étudier I'école réunionnaise dans une approche
sociologique, comparative avec |'école « étalon » de la France hexagonale. En effet, ils
pensent que « la sociologie de I'éducation pourrait tirer des enseignements précieux et inédits
de I'étude des univers créoles tant ils présentent et révelent un télescopage des temps, des
espaces et des cultures qui donnent & voir une réalité sociale, ou socioscolaire, imperceptible
alleurs. » (p. 7). Comme nous verrons dans le troiseme chapitre le systéme éducatif

réunionnais sest mis en place sur une période tres courte, par rapport acelui de la

métropole. Le chapitre suivant présente I'lle de La Réunion, un espace créole, qui constitue

notre terrain d'étude.



Chapitre 2 -Le terrain d'étude : L'lle

de La Réunion

1- La situation géographique et institutionnelle

L'le de la Réunion est située dans le sud-ouest de I'Océan Indien (55°29 de longitude est et
21°5 de latitude sud) et compose avec les iles Maurice et Rodrigues l'archipel des
Mascareignes. L'lle est située a 800 kilometres de Madagascar et & environ 10 000 de la

France métropolitaine.

Ancienne colonie francaise (de 1642 a 1946), I'ile devient département francais le 19 mars
1946, et a ce titre est administrée comme toutes les collectivités départementales francaises.
L'lle est érigée en région en février 1983, suite aux lois de décentralisation de mars 1982. Elle
a la particularité d'étre une région monodépartementale, gérée par deux assemblées €lues : le

conseil général et le conseil régional.

La Réunion fait partie de I'Union Européenne et compose avec d'autres territoires d'outre-mer
la zone ultrapériphérique et est soumise aux mémes réglementations en vigueur dans la
communauté. La situation géographique de Ille la positionne dans une zone d'échanges
beaucoup plus proche du sud du continent africain que de I'Europe. Le département doit ainsi
composer avec l'édoignement géographique par rapport au territoire européen et son
appartenance a I'Union. Cette position géopolitique inscrit La Réunion « En ce début du XXI
siécle, comme une région ultra périphérique européenne dans une dynamique de coopération
avec son environnement régiona (sud ouest de I'océan Indien, Afrique du sud, Afrique de
I'est) et plus largement dans ses relations avec les sociétés de I'océan Indien. », (Combeau et
Maestri, 2002, p.148).

Cette proximité géographique renvoie également a une proximité culturelle avec les pays de la
zone, rattachée a une histoire qui a des ancrages malgaches, africains, indiens, chinois et

européens. Ces différentes origines définissent |e caractére multiculturel de La Réunion.



2- La situation économique, sociale et scolaire

Au niveau structurel, La Réunion a di au lendemain de la départementalisation « rattraper » le
retard accumulé dans tous les domaines : la santé, le logement, le social, les voies de
communication et bien entendu I'éducation. Depuis, Ile a vu se développer toutes les
structures administratives et socio-économiques indispensables a son essor : logements,
réseau routier, zones portuaires, aéroport international, hopitaux, université, rectorat, lycées,

colléges et écoles primaires.

Les lois de décentralisation de 1982 ont notamment attribué, dans le domaine éducatif et
scolaire, la gestion du béti et son entretien aux collectivités locales : a savoir les écoles
primaires aux communes, les colléges aux départements et les lycées aux régions. Le
personnel enseignant du premier et second degré dépend du ministere de I'Education
Nationale.

2-1 Reperes démographiques, sociaux et économiques.

- Une population jeune, un taux d'accroissement elevée

A La Réunion, 45.6% de la population a moins de 25 ans, contre 32.7% en métropole. Au
dernier recensement de 1999, la population totale sélevait a 706180 habitants. Au 1e janvier
2006 elle est estimée a environ 785200 habitants. Le taux d'accroissement de 1999 a 2006 est
de 1.57 contre 0.64 en métropole. (Tableau économique de La Réunion, 2006).

- Une natalité dynamique

En 2004, I'indice conjoncturel de fécondité (nombre moyen d'enfants par femme) est 2.5
enfants (1.9 en métropole).

- Une population dipldmée en augmentation

La population des 25-64 ans non diplémée ou ayant le certificat d'études primaires a diminué
de 30 points de 1982 a 1999 ( de 87% a 58% ). Il y a quatre fois plus de diplomés de

I'enseignement supérieur et de niveau V, deux fois plus de bacheliers. En 1999 (dernier



recensement exhaustif) I'lle compte 1.7 fois plus de personnes non ou faiblement diplémés
gu'en métropole. (Idem)

- Une forte croissance économique et une forte demande d'empl oi

De 1993 a 2002, La Réunion est la région francaise qui a eu la plus forte croissance
économique. Ce dynamisme économique continue de créer des richesses (augmentation du
PIB) et de fournir des emplois (notamment dans le secteur tertiaire). Mais la forte proportion
annuelle des jeunes qui arrivent sur le marché du travail induit des taux de chémage

important. (Idem)
- Un fort taux de chdmage

En 2005, le taux de chdmage est de 31.9% contre 9.9% en métropole. Il a chuté de 6.7 points
de 1998 a 2002, mais demeure trois fois supérieur ala moyenne nationale. Latranche d'ége la
plus touchée est celle des jeunes de 15 a 24 ans (54.3%), plus d'un jeune sur deux contre 1 sur
5 en métropole (19.7%). La Réunion est la région francaise qui enregistre le taux de chémage

le plus élevé. (Idem)

2-2 L'état des lieux de I'Ecole en 2005

2-2-1 Les effectifs et les établissements

A larentrée 2005, I'Académie totalise 245 400 ééves, étudiants et apprentis, soit 31.68% de
la population de I'ile (774600 habitants en janvier 2005). Cette population scolaire se répartit
de lafagon suivante (Repéres statistiques du rectorat, 2006) :

Primaire : 49.7%
Secondaire: 41.8%
Supérieur : 6.8%

Apprentis: 1.7%

Les éléves du primaire et du secondaire sont accueillis dans 532 écoles, 77 colléges et 44
lycées. L'enseignement supérieur compte 16745 étudiants dont 10891 pour I'Université. Par
ailleurs, 5785 adultes suivent une formation dans un GRETA (Groupements d'établissements



pour laformation continue des adultes), (Idem). Au total, 1 réunionnais sur 3 est en formation

dans les structures relevant de I'Education Nationale.

L'évolution des effectifs en 10 ans montre que la population scolaire a augmenté de 8.3% de
1995 a 2005 (effets conjugués du dynamisme démographique, de I'accroissement des taux de

scolarisation et de I'allongement de la durée des études). (1bid.).

2-2-2 L'éducation prioritaire

L'Académie compte deux fois plus de colleges (48.6%) en ZEP ou en REP (Zone ou Réseau
d'Education prioritaire) et pres de trois fois plus d'écoles primaires (42.5%) qu'en métropole.
La structure sociale de la population de I'lle justifie I'ampleur du déploiement. Ce dispositif
d'aide prévoit I'attribution de plus de moyens aux populations scolaires les plus défavorisées.

Globalement, presqu'un éléve sur deux reléve de I'éducation prioritaire, alarentrée 2005.

L'année 2005/2006 a été marquée par la relance de |'éducation prioritaire qui « sest traduite
par une réorganisation de la carte qui est rentrée en vigueur a la rentrée 2006. Le collége
devient I'unité de référence du réseau qu'il crée avec les écoles maternelles et élémentaires
d'ou proviennent ses éléeves », (L'éat de I'école, MEN, 2006, p.21). Ce dispositif d'aide
prévoit des postes d'enseignants et d'assistants d'éducation supplémentaires, déployés sur les
réseaux baptisés « RAR » (Réseau Ambition Réussite). Les colléges sont sélectionnés selon
des criteres appliqués aux ééves de 6e (proportion de parents au RMI, d'enfants ayant un
retard scolaire (2 ans et plus), des scores faibles a I'évaluation 6e, et de non francophones ).
En moyenne ces colléges « Ambition Réussite » ont des résultats plus faibles aux épreuves
écrites du Dipldme National du Brevet que les autres colleges.

A LaRéunion, ce dispositif « Ambition Réussite » concerne 19 colléges (dont 16 étaient déja
en ZEP ou REP), soit 6 fois plus gu'en métropole. En proportion I'Académie de La Réunion
est la deuxiéme en France « quant a l'importance accordée aux populations de collégiens
socialement et scolairement les plus en difficulté. » (Reperes statistiques du

rectorat, 2006, p.44).



2-2-3 Quelques indicateurs relatifs aux évaluations
et examens en 2005
Réunion (R} Meétropole(M) Ecart R/M
Taux de
redoublement en 6° 0.8% 6.1% 137
Taux de sortie sans
qualification 13.29% 6.2% +7
{2004)
- Evaluation nationale CE2
Taux de réussite Réunion Meétropole Ecart
Francais 63.47% 72.36% -8.89
Mathématiques 59.08% 70.85% -11.77
- Evaluation nationale 6°
Taux de réussite Réunion Métropole Ecart
Francais 45.8% 58.5% -12.7
Mathématiques 50.8% 63.9% -13.1
- Réussite au DNB (Dipléme National du Brevet)
Taux de réussite Réunion Métropole Ecart
Session 2005 72.1% 79.4% -7.3
Taux moven de 1995 69 .8%; 76.4% - 6.6
a 2005




- Niveau IV et réussite au bacealauréat

Réunion (R) Meétropole(M) Ecart R'M
Taux global d’accés
SMEATY 57.7% 70.4% 127
Proportion de bacheliers
dans une génération 51.39% 61.3% 10
Taux de réussite au 77.7% 280.2%, 2.5
baccalauréat

L'écart entre la proportion de bacheliers par classe d'age entre La Réunion et la métropole a
été divisé par 2 en 10 ans (10 points en 2005 contre 20 en 1995). Le taux académique de
réussite au baccalauréat se rapproche du taux national. Ces résultats parmi d'autres montrent
gue des progres ont été réalisés mais « les taux académiques de réussite aux évaluations et
examens sont encore en deca des taux nationaux. Une grande partie de ce décalage est liée
aux effets de la structure sociale réunionnaise, marquée par l'importance des catégories

sociales défavorisées et trés défavorisées », (1bid., p.73).

2-2-4 Les formations & l'insertion

En 1980, 1 réunionnais sur 2 quitte le systéme scolaire sans qualification (50%). En 2004, ce
taux a beaucoup diminué pour atteindre 13%, mais reste deux fois plus élevé qu'en métropole.
Les actions inscrites dans le cadre de la Mission Générale dlnsertion concernent
prioritairement les « 1800 jeunes environ qui abandonnent leurs études chaque année
principalement en 1le année de formation professionnelle (63%) et en fin de classe de 3e
(34%). », (Ibid. p.22). 1/3 des éléves qui quittent I'école en fin de cycle de formation

professionnelle le font sans avoir obtenu de dipldme.

2-2-5 Le personnel et les taux d'encadrement



L'Education Nationale emploie 19340 agents dont 80% d'enseignants (premier employeur du
département avec 9.5% de la population active ayant un emploi). Sur 100 enseignants, 54
exercent dans le secondaire, 40 dans les écoles et 6 dans I'enseignement supérieur ou a

I'"UFM (Institut Universitaire de Formation des Maitres).

L'Académie arecruté 1417 assistants d'éducation de septembre 2003 a mai 2005 dont 12.8%
en tant qu'auxiliaires de vie scolaire (AVS) en école ou en collége (pour I'accompagnement
des éléves handicapés). Les taux dencadrement pour le primaire et le premier cycle du

secondaire (année 2004) sont les suivants :

Réunion Meétropole

Ecoles Primaires
(nombre d’enseignants 5138 532

pour 100 éléves)

Colléges
{nombre moven d éléves
pris en charge par un 238 29 7
enseignant pendant 1

heure en 2004)

Dans les écoles primaires le retard en matiere d'encadrement par rapport a la moyenne
nationale a été progressivement rattrapé. En revanche, au niveau des colléges, «
L'augmentation du nombre de postes d'enseignants ne fait que compenser la hausse de la
démographie scolaire, mais naméliore pas les conditions actuelles d'encadrement. »
(Ibid.p.61).

2-3 Les défis a relever

« Jeune département par son histoire et par sa population, La Réunion sadapte depuis des
décennies a des mutations rapides. La croissance économigue forte entraine une demande de
logements et d'emplois encore plus forte » (Actif, 2006, p.4). Cette forte demande concerne
également la formation et la qualification. Les défis que doit relever La Réunion sont



nombreux, et concernant le systéme éducatif il sagit notamment de « qualifier I'ensemble des
jeunes réunionnais, prévenir lillettrisme, premier facteur d'exclusion sociae et
professionnelle, contribuer & une ouverture croissante sur la zone Océan Indien, I'Europe et
sur le monde, former les chercheurs, les cadres et les décideurs, qui, demain, poursuivront
I'cauvre en cours. » (Reperes statistiques 2005-2006, 2006, p.5).

Aujourdhui, un peu plus d'un jeune sur deux atteint le niveau du baccaauréat (57% contre

70% en métropole) et tous ne quittent pas le systeme éducatif avec une qualification

(13% contre 6% en métropole). Le déploiement massif des réseaux « Ambition Réussite » a
La Réunion souligne a quel point, ici plus qu'ailleurs, I'importance des besoins en termes de
progres scolaire et social.

A ce contexte social, économique et éducatif qui détermine autant de défis, sagoute le
contexte sociolinguistique caractérisé par la coexistence de deux langues au statut différent ;
le créole, lalangue maternelle et le francais, 1a langue officielle, administrative et scolaire. La
partie suivante aborde la situation sociolinguistique avec notamment des données historiques

sur laformation du créole et la question de I'école et du créole dans un contexte de diglossie.

3- La situation sociolinguistique

3-1 Les données sociohistoriques et la formation du créole

Dans « La genése des créoles » Chaudenson in Bavoux et de Robillard (2003) précisent gu'un
créole contrairement a la plupart des autres langues naturelles a un état civil. Pour se faire il
suffit, selon I'auteur, de répondre aux questions : ou ? Quand ? Et de qui ? Il va sans dire que
les données sociohistoriques sont a ce sujet primordiales et permettent de saisir les modalités

de la créolisation.

En ce qui concerne le créole bourbonnais, celui qui nous intéresseici (qui est un des créoles a

base francaise), il se serait constitué a la suite de la colonisation de I'lle a partir des années



1665, et plus justement a partir du moment ou Bourbon connait un essor économique. « On
peut admettre gue |'autonomisation des systéemes créoles sopére au moment ou ces colonies
atteignent le stade de leur développement agro-industriel qui rend indispensable des
importations massives d'esclaves. » (Idem p. 6). Autrement dit, c'est la mise en place de la
société de plantation au début du X V111 siecle avec |'arrivée massive de la population servile

qui a conduit & « I'émergence et al'institutionnalisation » des créoles.

A ce moment-13, la langue créole, forme approximative du francais, devient la langue cible
(aprés avoir occupé la position inverse, Chane-kune, 1993, p.77) des nouveaux arrivants et
acquiert une autonomie linguistique. « La langue créole était donc un moyen d'insertion et de
promotion socidle. Ce n'est qu'a la fin des immigrations au XX siecle que le créole sera
considéré comme le pble inférieur du systéme diglossique créole/francais. », (Gaillard, 2003,
p. 99).

Ains et comme le précise Chaudenson (op.cit. p.7), « L'hypothése la plus vraisemblable est
donc que la créolisation résulte de I'appropriation « sauvage » de variétés de francais anciens
et régionaux, déa elles-mémes restructurées par koénisation dans ces colonies. »

Il reste a préciser la part des autres langues, qui ont été en contact pendant les mémes périodes
et notamment celles des esclaves, dans la formation des créoles. Cette part a été, selon
I'auteur, surévaluée et mal connue en raison des différentes évolutions et restructurations des
langues en présence. Nous pouvons néanmoins constater que « l'immense maorité des
matériaux linguistiques qu'ils mettent en oauvre est issue du francais. » (Idem p.8). D'autre
part comme le remarque le méme auteur, les créoles évoluent au méme titre que toutes les
autres langues « selon des dynamiques internes propres au cours de leur histoire, si bréve

qu'elle soit. » (Idem).

Nous pouvons dire pour conclure : « En définitive, le créole réunionnais serait dérivé du
francais en usage chez les premiers colons installés a Bourbon dés 1665. Au fil des

générations, il se serait enrichi des apports des langues des popul ations serviles. »

(Latchoumanin, 2004, p.289).



3-2 Diglossie, dysglossie et interlecte

La situation sociolinguistique de La Réunion est caractérisée (Wharton in Houpert-Merly,
2000, p.48-49) notamment par « la présence de la langue créole a la vitalité indéniable (en
dehors et au sein de I'école), un systéme éducatif qui sinscrit dans une didactique de francais
« langue maternelle » ». L'auteur souligne les difficultés gqu'ont beaucoup denfants
créolophones unilingues a suivre les enseignements en francais. La langue familiale est certes
acceptée a I'école, notamment a I'école maternelle, mais « sans réel aménagement ». Le
contexte diglossique nourrit des représentations « au titre desguelles les manifestations

d'insécurité linguistique ou d'hypercorrection sont |égion. » (p. 48-49).

La diglossie est définie par Chaudenson (1989) in Gaillard (2003) comme « la coexistence
inégalitaire de deux langues au sein d'une méme communauté linguistique.» (p. 96). Cellier
(1985) pense que le terme de dysglossie convient mieux a la situation sociolinguistique de la
Réunion. Il définit la dysglossie comme étant « un dysfonctionnement linguistique généralisé
et manifeste dans des comportements linguistiques, tout afait repérables dans des productions
scolaires par exemple, mais aussi par des attitudes d'acceptation ou de refus du frangais ou du

créole entre interlocuteurs identiques dans des situations différentes. » (in Fioux, 2003, p. 76).

Une des conséquences de cette dysglossie est I'insécurité linguistique qu'elle génére et qui est
repérable par l'usage d'une interlangue ou interlecte, « une approximation instable et
provisoire d'une langue cible, un systéme en construction.», (Ibid. p.76). Cette interlangue qui
correspond a I'étape intermédiaire d'apprentissage d'une langue est devenue comme le
souligne Fioux (2003) « Le marqueur didentification des diglottes, décrites comme des
personnes qui mélangent les langues et qui ne savent plus dans quelle langue elles
sexpriment. » (p. 76).

L'interlangue pose probléme et est source d'insécurité linguistique que si elle persiste au-dela
du passage obligé de la phase dacquisition d'une langue étrangéere. Par conséquent,
I'insécurité linguistique « peut n'étre qu'un état transitoire du vécu de I'apprentissage, qui



évolue gréce a une pédagogie adaptée. » (Ibid. p. 71), comme en situation d'apprentissage du

francais en tant que langue étrangere (FLE : Francais Langue Etrangére).

Cette situation de coexistence d'une langue de « prestige », langue d'enseignement au statut
socioculturel et économique supérieur a une langue maternelle non prise en compte
réellement (non reconnaissance officielle du créole) peut entrainer la récusation de la part des
usagers du systéme éducatif de la légitimité de la langue de I'école, « au nom de la
reconnaissance identitaire de la langue familiale. » (Ibid. p. 70). Et comme le précise Cellier
(1985, in Gaillard 2003), « les conséquences de la diglossie sont I'échec scolaire et la perte de
I'identité. » (p. 81).

La coexistence des deux langues renvoie « au vieux débat de la primauté du francais sur le
créole » toujours d'actualité malgré le statut de langue vivante régionale qu'a désormais le
créole. (Hamon, 2005, p.221). En effet, « ces dernieres années, les réunionnais se sont
réappropriés leur langue maternelle, qui est reconnue en tant que langue vivante régionale.
Désormais la valorisation de la culture et de I'identité réunionnaise passe de plus en plus au
travers de la langue réunionnaise par toutes les formes d'expressions locales que ce soient : la

musique, le théétre et |alittérature. » (Idem).

Pendant une grande partie du vingtiéme siécle précise Hamon (op. cit. p.223) « la
stigmatisation du créole au profit du frangais eut pour conséquence de dévaloriser I'identité et
la culture réunionnaise. Toutefois, durant cette période, |a persistance d'une pratique du créole
dans le cadre familial et des relations informelles, témoigne de la résistance des réunionnais a
cette forme de colonisation culturelle imposée par la pratique d'une langue étrangére ». Force
est de constater qu'aujourd'’hui la grande majorité de réunionnais parle le créole (90%). Le
créole est « la langue mgoritaire dans des situations les plus informelles, familiales et
amicales de proximité, méme sil demeure minoré dans son statut de par une Situation

dinfériorité symbolique qui lui est encore globa ement attribué. » (Idem, p.222).



3-3 Les différentes variations du créole réunionnais et le

continuum

Le créole pratiqué & la Réunion est de deux types selon Cellier (1976), le « basilectecte4® » et
« |'acrolectecte ?». Baissac (1981) gjoute un troisiéme : le « mésolecte  » proche du francais
parlé.

Le premier, le plus éloigné du francais et le plus différencié, est parlé par les classes les plus
défavorisées. Nous avons donc un « continuum linguistique » alant du francais régional au

créole, en passant par le francais créolisé, (Cellier, op. cit. p. 82).

Chaudenson (1992) utilise le terme de « sociolectes » pour désigner les différents « niveaux »

de langue al'usage dans |e continuum linguistique.

Les différents modéles (diglossie, interlecte et continuum) avancés par les linguistes, afin de
décrire la créolisation et la situation sociolinguistique des espaces créoles, correspondent
selon Bavoux et De Robillard (2003) « a différentes fagcons pour les locuteurs de construire
une situation linguistique, individuellement et collectivement, en fonction de conditions

sociales et linguistiques, d'enjeux et de stratégies a plus ou moins long terme. »,

(p. XI1).

Ils synthétisent ces grilles de lecture en précisant que : « La diglossie souligne le caractére
inégalitaire des rapports entre les langues, et de leur utilisation pour marquer les différents
degrés de formalisation dans les relations entre les locuteurs, ce qui peut aller de pair avec les

strates sociales. ».

! 4 basilecte : forme du créole la plus éoignée du francais, par exemple : « cheval » se prononce«séval»ou «
soval », « cheveu » donne « sové » ou « sévé

5 mésolecte : forme du créole plus proche du francais, parlé dans les zones cotiéres et en ville

3acrolecte_ : forme du créole se rapprochant encore davantage du francais, pour exemple : « cheveu » se dit «
cheveu » idem pour « cheval », le son /y/ ala méme prononciation qu 'en frangais

%« Dés que deux interlocuteurs se connaissent, ils mettent en place des langages de connivence. Ceux-Ci
constituent donc des comportements langagiers habituels, fondés sur le principe d’économie. », (Coianiz,
2004, p.6,7). Les langages de connivence font I'économie des usages du langage



Pour eux l'interlecte « vient a la fois assouplir une conception un peu rigide et porteuse de
conflits, et souligner le dimension stratégique et individuelle de ces phénomeénes, dont les
locuteurs peuvent jouer pour sSexprimer dans lavie de tous les jours. » Pour finir, ils évoquent
le continuum en I'assimilant a « la représentation de la situation que se donnent les locuteurs
lorsgu'ils souhaitent non pas la rupture entre registres/groupes sociaux, mais la continuite. »
(Idem. p XI1).

Plus largement et dépassant |e niveau des langues, le continuum peut étre envisagé au niveau
des cultures en présence, dans une situation dinterculturalité. Les langues ne sont qu'une
dimension culturelle parmi d'autres comme les interactions, les praxis et leurs significations
sociales, I'axiologie, les modes de pensee, les ressentis, les enjeux, le statut du sujet (Coianiz,

2004).

Cependant la dimension langagiéere est d'une importance premiére dans la mesure ou « le
langage n'est pas seulement un instrument de communication, c'est aussi un ordre symbolique
ou les représentations, les valeurs et les pratiques sociales trouvent leur fondement. »
(Ladmiral et Lipinsky,1989, in Coianiz, op. cit, p. 13).

Ainsi le continuum linguistique qui sintégre dans un continuum entre deux poles culturels
différents (I'école et la famille par exemple), permet |'émergence d'un espace de partage en
sarticulant autour des langues en présence et des interlectes. Ces registres linguistiques et «
les compétences acquises dans la variété de leur utilisation lors des différentes interactions

sociales situent I'individu dans une zone particuliére de I'interculturalité. » (Idem, p. 19).

3-4 Le plurilinguisme

Fioux (2001) distingue la situation plurilingue, comme celle de la Réunion, dans laquelle la
langue de la maison est différente de celle de I'école, d'une situation monolingue dans lagquelle
il y a correspondance des langues. Dans la situation plurilingue de La Réunion, en plus de la
transition éducative nécessaire lors du passage de la maison al'école, une transition langagiere

simpose.



Pour cet auteur I'approche plurilinguiste ou bilinguiste est préférable au rapport hiérarchique
de la diglossie qui se focalise sur I'axe vertical de la communication, avec une (des)
langue(s)/culture (s) dominante(s) et une (des) autre(s) dominée(s) (Fioux, 2003).

La situation sociolinguistique renvoie a la question « des langues de I'école » et a leur
dimension opérationnelle au niveau de I'enseignement. Constatant que le créole « n'est nulle
part langue médium d'enseignement dans les systémes éducatifs des univers créoles », Fioux
conclue que « Les éleves créolophones doivent apprendre une langue étrangére, le francais
ou/et I'anglais, pour suivre les cours, construire des savoirs scolaires, passer des évaluations et
obtenir des certifications. » (Fioux, op.cit., p. 68).

La présence du créole, dés I'entrée a l'école comme al'fle Maurice et aux Seychelles et I'usage
par la suite du francais et de I'anglais en tant que langue médium d'enseignement, différent les
difficultés scolaires. A la Réunion oul les premiers apprentissages scolaires se font dans une
langue autre que celle de la maison, les difficultés sont présentes au tout début du cursus.
Dans les deux cas, et encore plus ala Réunion, le fonctionnement de I'enseignement engendre
selon Fioux « des incidences identitaires ». Elle évoque la thése de « I'écran » ou « obstacle
cognitif » liée a la contrainte linguistique, inhibant les capacités des éleves et entamant

|'estime de soi.

Cette situation est préudiciable a la réussite scolaire et sociale de I'individu. En effet, sans la
maitrise de la langue d'apprentissage, I'échec et I'exclusion sont attachés aux représentations
de soi (« mauvais éleves, illettré, exclus ») que se fait I'enfant d'abord, puis|'adulte. Comme le
précise cet auteur « Les identités linguistiques scolaires des é éves se prolongent en identités
sociales des adultes de demain. » (lbid. p. 69).

Dans ces conditions d'enseignement, « les compétences de communication, les usages de
communication dans les deux langues, de la maison et de I'école, sont rarement au centre des
préoccupations linguistiques de I'école. » (Ibid. p.72). Se pose dors la question de la non
prise en compte du volet éducatif familial. En effet, dés lors que « c'est en créole que se tisse

d'abord la relation aux autres, au monde, a soi, de I'enfant créolophone », quelle place est



accordée a ces acquisitions premiéres, a ces « traits identitaires » constitués des dimensions

affective, cognitive et sociale construites dans la langue maternelle ?

Pour Fioux, les traits identitaires sont passes sous silence et I'identité créolophone est niée.
Toutefois, elle précise (Ibid. p. 74), « l'assimilation linguistique et culturelle n'a pas
fonctionné au point déradiquer le créole, toujours en usage ». Les dStuations de
communication doivent étre variées le plus possible afin de créer des conditions favorables
d'apprentissage d'une langue seconde, car « lorsqu'en famille la langue remplit toutes les
fonctions langagieres, lorsque I'enfant est sollicité réguliérement et de maniere variée, alors sa
pratique langagiere se rapproche de celle de I'école et il lui sera plus aisé de Sy adapter,
malgré labarriere, elle, strictement linguistique. » (Coiniz, op.cit. p.7).

Sachant que « l'histoire, le vécu, le systeme de valeur et les représentations du réel de
I'individu se co-construisent au travers du contexte culturel et de la langue dans lesquels il
évolue » (Hamon, 2005, p.223), la question liée ala prise en compte et ala reconnaissance de
la langue maternelle est essentielle. C'est en effet par la médiation de cette derniére que « se
construisent et se transmettent les sentiments, les émotions, les croyances et les

comportements admis sur lesquels repose la société. » (Idem).

3-5 Les pratiques langagieres et les usages du langage

Des différences de compétences linguistiques des éléves sont fréguemment constatées et ce
dés I'école maternelle. Pour Coianiz (2004) il faut distinguer le niveau de connaissance de la
langue (niveau lexical, grammatical et les formes de discours usuels) de celui des pratiques
familiales mettant en jeu les usages du langage et non de lalangue.

Ces usages du langage sont mis en cauvre dans les pratiques langagiéres des familles. De la
qualité et de la diversité de ces pratiques langagieres dépend la capacité d'apprentissage d'une
autre langue, et les écarts de compétences « saccentuent souvent a I'adolescence et la langue
de I'école (qui est une variété parmi d'autres) semble alors quasiment, pour eux, une langue

étrangere, gu'il sagisse de I'écrit et méme de I'oral. » (Coianiz, op.cit. p. 6).



La communication reléve de deux registres, le verbal et e non verbal. Nous faisons usage du
verbal quand nous avons besoin « d'étre plus précis, plus nuance, sil nous faut expligquer, nous
justifier ou surtout ... représenter ce qui est absent, nous projeter dans l'avenir ( prévair,
organiser un projet etc. )» (Idem). Le recours au verbal n'est pas indispensable dans les autres
situations de communication. Mais il importe selon Coianiz de « doter I'enfant d'une variété
maximale d'usages langagiers, quelle que soit la langue, si I'on souhaite que plus tard, il lui
soit possible de développer ses fonctions cognitives, d'adaptation sociale et de construction
subjective. C'est aussi en prenant appui sur des usages non-verbaux de la communication qu'il
semble intéressant de construire ces compétences et de procéder de maniére douce,
progressive, transitionnelle. » (Idem).

Comme nous |'avons vu précédemment et comme nous le constatons, les langues de la maison
et la langue de I'école a la Réunion sont différentes. Les codes linguistiques et les référents
culturels sont différents. Outre la distanciation linguistique qui renvoie ala nature des langues
(avec un certain degré de proximité lexicale entre le créole et le francais), ce sont, précise
Coianiz, leurs usages qui sont a prendre en considération. La pratique langagiére de la maison
doit étre variée et I'enfant suffisamment sollicité pour que cette pratique intégre le plus

possible d'usages de lalangue, dépassant |a seule dimension communicationnelle.

Ces usages, comme le souligne l'auteur, sont « informer, communiquer, sexprimer, se
positionner, sintégrer et de se distinguer, intelligibiliser le monde, agir sur autrui, évoquer,
accompagner |'action, » et renvoient aux fonctionnalités utilitaire, intégrative, valorisante et
hédonique. Le risque encouru quand les locuteurs se connaissent c'est la mise en place de «
comportements langagiers habituels, fondés sur le principe de I'économie » et qui peut
basculer vers une sorte « d'enfermement dans un mode minimaliste de communication » : le
tautisme (Ibid. p.7).

Le tautisme est caractérisé par des compétences expressives limitées et I'usage que d'un «
code adapté aux situations de communication du groupe auquel il appartient » et par
I'incapacité dadaptation aux différentes situations dinteraction en dehors du groupe

d'appartenance (lbid p. 8).



3-6 Les représentations du creole

Au-dela des tabous et des passions que suscite I'évocation de la place du créole dans les
sociétés créolophones ou le créole est lalangue dominée (dans certains pays comme a Haiti et
aux Seychelles le créole ayant le statut de langue officielle, le probléme ne se pose pas dans
les mémes termes), connaitre les opinions, les croyances et les attitudes des locuteurs

concernant le créole présente un intérét évident.

Des travaux peu nombreux ont été menes afin d'y répondre (Bavoux, 2001 ; Brétignier, 1998,
a la Réunion et Prudent, 1980, en Martinique), il en ressort que les représentations sont
presgque toutes ambivalentes, Bavoux (2002). Citons par exemple des propos relevés par
Bavoux dans une enquéte menée a La Réunion (2002 p. 71) : « Le créole est une langue sans
valeur, mais le créole a de la valeur parce que j'y suis attaché » ou «Le créole c'est la langue
gu'on aime, le francais c'est la langue qu'il faut apprendre.» Le tabou relatif a la graphie a
adopter et les passions exacerbées concernant la place du créole a I'école sont toujours
d'actualité dans I'fle, et comme le précise 'auteur (p.63), « Il semble que toute proposition
graphique ait pour vocation de susciter des peurs irraisonnées. On voit bien qu'on touche alors
a des zones sensibles de I'imaginaire ou I'identité plonge ses racines. » Des publications sont
faites en créole (presse, littérature), mais « la portée de ces écrits au sein de la population est
limitée du fait que les différentes graphies adoptées font que le déchiffrage des textes n'est
accessible qu'a une minorité de réunionnais de milieu socioculturel élevé. » (Hamon, 2005,
p.224).

Selon Bavoux (2002), le créole fait écho a I'histoire individuelle et collective, au vécu, aux
affects : « Langue de I'identité, il est percu comme la langue de la mére, des ancétres, des
origines. Il renvoie a la petite enfance, au sein maternel, a la nénéne (la nourrice), a un passe

mythique de souffrance partagée et de marronnage. » (p.73).

Au-dela du questionnement récurrent concernant le statut de la langue, de sa place danslavie
socioéconomique, eéducative et culturelle, notons l'intérét et I'attention accordés au théme

fédérateur de la créolistiqgue notamment pour les linguistes, sociologues dans le cadre de



I'étude des langues en contact et de la genése des langues, « occasion quasi unique d'étudier la

genese des systemes linguistiques . » (Chaudenson, op.cit, p.1).

Bavoux et de Robillard (2002) soulignent toutefois que les créoles sont « des langues
menacees par les grands standards », mais ils sont néanmoins défendus avec force par des
mouvements militants et des instances politiques. « Objet aujourd’hui d'une promotion, les
créoles sont encore avant tout des langues familieres, utilisées essentiellement dans les

situations les plus informelles, familiaes, amicales, de proximité. » , (p.VII1).

Le risque d'enfermement évoqué par Coianiz dans les langages de connivence®, voire le
tautisme n'existe-il pas quand des locuteurs se cantonnent a des usages tres restrictifs de la
langue, comme c'est le cas pour certains créolophones « unilingues », utilisant par exemple

exclusivement le créole basilectal ?

Dans le contexte sociolinguistique local, I'usage exclusif du créole quelle que soit sa variété
ne met-il pas, de fait, le locuteur dans une position d'enfermement et de repli sur lui-méme et

sur son groupe socioculturel d'appartenance ?

3-7 Le créole et I'école

L'évolution socioéconomique de I'lle a fait passer le créole du statut de langue cible (Chane-
Kune, 1993 ; Gaillard, 2003), synonyme de promotion sociale, a un statut de langue domineée,
par le francais, langue d'enseignement, de pouvoir et a son tour de promotion sociae.
Autrement dit, la langue maternelle d'une grande majorité de réunionnais n'est plus reconnue
en tant que telle. Elle est tout juste acceptée al'école.

L e contexte scolaire de I'fle qui met en présence la culture scolaire et celle de la maison, avec
des langues respectives distinctes pour un grand nombre d'enfants et de parents réunionnais,
place ces derniers dans une position de « rupture et de transition langagiéres. » (Fioux, 2003).




L'enfant réunionnais, qui des son entrée a l'école, est « déja sociaement marqué par des
repéres affectifs et symboliques qui lui sont transmis par ses proches, et véhiculés par les
codes de sa langue maternelle. » (Hamon, 2005, p.227) est inscrit d'emblée dans un processus
d'appropriation d'une autre langue, avec une contrainte linguistique tres forte lors de la phase

d'acquisition (Idem).

« Dés gque deux interlocuteurs se connaissent, ils mettent en place des |langages de connivence.
Ceux-ci constituent donc des comportements langagiers habituels, fondés sur le principe
d'économie. », (Coianiz, 2004, p.6,7). Les langages de connivence font |'économie des usages

du langage.

Il convient de prendre davantage en compte les « préconstruits culturels » élaborés dans la
langue maternelle, avec des croyances, des valeurs, des praxis, des affects et des

connai ssances propres tout en  sappuyant sur un « minimum culturel partagé » (Coianiz,

2004).

Ce « minimum » peut se fonder sur les liens sociohistoriques, la proximité linguistique, et sur
I'appartenance a la France (avec tous les champs d'application dans un cadre nationa ;

politique, administratif, @onomique, juridique, éducatif, social et culturel).

Cette partie commune qui représente en gquelque sorte l'intersection des deux « ensembles »
sociolinguistiques « frangais » et « réunionnais », peut contribuer a réduire la distance entre
les deux poles culturels et linguistiques tout en sauvegardant les ancrages identitaires créoles
car, « la reconnaissance de |'altérité constitue la premiére qualité d'une didactique prenant en

compte les différences de repérage et les écarts d'interprétation. » (1bid. p.16).

Cet espace qui fait le lien entre la culture frangaise et la culture réunionnaise, entre la culture
scolaire et les cultures familiales, renvoie aux pratiques éducatives des familles réunionnai ses.
Comment ces dernieres se positionnent-elles par rapport ala situation sociolinguistique locale
? Quels en sont les enjeux scolaires ?

Selon Latchoumanin (2004, p. 293), « Il apparait urgent de tendre vers la reconnaissance du

créole qui a terme devrait permettre I'émergence d'une situation de bilinguisme additif ». Il



définit le bilinguisme additif (par opposition au bilinguisme soustractif ou diglossie), dans
lequel « les deux langues en présence ont le méme statut, également valorisé, tant par la

famille que par la société. » (p. 281).

Cet auteur préconise pour les écoles primaires de La Réunion, qui sont fréquentées par une
majorité d'enfants créolophones, de « décréter non pas |'enseignement du créole, ., mais
I'enseignement du frangais », pour la reconnaissance de la langue créole et tendre ainsi versle
bilinguisme. (p. 296).

Maitriser le francais et d'autres langues internationales est aujourd’hui plus que jamais un
impératif pour pouvoir souvrir sur le monde. Cette maitrise du frangais passe par un
apprentissage qui doit étre prolongé dans les pratiques langagiéres quotidiennes a la maison.
Cet apprentissage du francais, langue seconde, sera d'autant plus difficile « s le créole
reprend ses droits dés que I'éleve quitte le territoire scolaire au sens strict de celui de la classe
», (Idem p. 296). La maitrise du francais doit étre reconnue comme nécessaire par les familles
créolophones unilingues ou non et dans le méme temps, |'identité de I'é eve créolophone doit

étre prise en compte, avec notamment |a reconnai ssance de sa langue maternelle.

Il apparait tout afait pertinent de connaitre la position qu'ont les familles du créole par rapport
a l'école. Comment les familles vivent-elles cette situation linguistique et culturelle
inégalitaire ? Quelles valeurs sont véhiculées par la langue maternelle et la langue
d'enseignement ? A quels imaginaires les langues en présence font-elles référence dans la

situation interculturelle réunionnaise ?

Le passé colonialiste de I'lle, marqué par |'esclavage, comme nous le verrons dans la partie qui
suit, l'inscrit « dans un conflit d'ordre identitaire engendré par le choc des cultures entre
traditions et modernités », et qui « met en difficulté l'institution scolaire dans son projet

d'éduquer et former sans exclusion ». (Latchoumanin, 2004).

Les données institutionnelles, sociolinguistiques, sociales et économiques ne peuvent étre
considérées pleinement, dans le cadre de notre recherche, sans un éclairage historique,
rattaché a I'histoire de la population d'une part et a celle de I'école d'autre part. En effet, dés

lors qu'il sagit d'entreprendre une étude sur les représentations sociales, il est impératif de se



référer a l'histoire de I'objet de représentation et a celle du groupe social concerné (Moliner,
2001c). Nous abordons ainsi ci-aprés I'histoire de La Réunion en se focalisant sur I'histoire du

peuplement et celle de I'école.

Chapitre 3- L'histoire de I'objet de
représentation et de la population

concerneée

1- La population de La Réunion : I'histoire de son

peuplement

Le questionnement sur la famille ala Réunion renvoie a celui relatif au peuplement de I'lle, a
savoir comment ce dernier sest constitué, avec quels liens de parenté et de filiation. C'est en
guelque sorte, sinterroger sur ses origines, son histoire, ses membres et la place qu'occupe
chacun d'eux, aussi bien du point de vue diachronique que synchronique.

Depuis le premier peuplement en 1665 a nos jours, I'histoire de la Réunion couvre une période
d'environ trois siecles et demi. Les liens étroits avec Madagascar existent car dés le début de
la colonisation de I7le en 1664, des malgaches sont présents et la double proximité
(géographique et historique) de La Réunion avec la grande ile est un éément déterminant.
Cette histoire relativement jeune de I'lle permet d'accéder a la grille de lecture constituée par

ladiversité ethnique et le métissage de la population réunionnaise.

1-1 La découverte de I'1le

Avant de connaitre un peuplement durable et définitif, I'lle baptisée « Dina Margabim » en
1502, est une terre « ou |'eau et les vivres sont donnés en abondance par dame nature » pour
plusieurs navigateurs de passage (Nomdedeu-Maestri, 2001, p. 11).



Malgré la présence abondante de vivres, I'lle demeure inhabitée pendant plus d'un siecle et
demi. L'éoignement de I'le, le relief (massif montagneux), I'absence de port naturel et la

rareté des terres cultivables rendent son exploitation difficile (Scherer, 1990).

Apres une premiere prise de possession francaise en 1640, |e francgais Jacques de Pronis prend
possession de I'le (baptisée « Mascarin ») en 1642. La Compagnie Francaise de I'Orient
fondée par Richelieu donne mandat a De Pronis pour installer un comptoir francais a

Madagascar. Celui-ci crée Fort-Dauphin en I'honneur du futur roi Louis XIV. Mascarin sert
alors de lieu de déportation pour des mutins envoyés de Madagascar en 1646 et en 1654.

Baptisée « Bourbon » en 1649 lors d'une troisiéme prise de possession, |'1le accueille quelques
habitants temporaires (Nomdedeu-Maestri, op.cit). La création de La Compagnie des Indes
Orientales en 1664 (remplacant la Compagnie Francaise de L'Orient), a laquelle Bourbon est
concédée, entraine le début de la colonisation. « Bourbon n'est alors pour la Compagnie et le
roi qu'un objectif secondaire, qu'une terre satellite, d'appoint, par rapport a la grande ile
madécasse. (Ibid. p. 15). L"le est définitivement habitée en 1665.

1-2 De 1665 a 1848 : du premier peuplement a fin de la Traite.

1-2-1 La colonisation

En 1665, Etienne Regnault (premier commandant de Bourbon) et 20 colons dont 7 malgaches
arrivent « sur ce caillou au milieu de I'Océan Indien. La population sinstale sur la frange
cotiere entre Saint-Paul et Sainte-Suzanne. » (lbid. p.16).

La compagnie, en lancant le peuplement, fait de Bourbon une « création coloniale », avec un
caractére singulier, comme le souligne Lucas (1997, p.26) : « L'lle ne connait ni destruction

compléete ou partielle de sa population autochtone, ni conservation apparente confinée ou non



dans des zones ou réserves de la société autochtone. Ici la Réunion est importée et contrainte

de produire une culture nouvelle qui sappelleracréole. »

Nous relevons que Bourbon compte 58 blancs et 70 « esclaves » en 1674, et en 1713 : 538
blancs et 633 esclaves. L'économie est essentiellement familiale. (Scherer, 1990, p. 11). La
population est assez diversifiée d'un point de vue ethnique et socia. Des forbans également
sinstallent dans I'ile et constituent une des trois composantes de la population avec les colons
(les premiers habitants, leurs enfants nés dans I'fle dont les blancs et les mulatres, les étrangers

naturalisés) et les esclaves. (Chane-Kune, 1993, p. 35).

1-2-2 L'esclavagisme

Durant cette période, des Noirs (malgaches pour la plupart et indiens) travaillent comme «
domestiques » et C'est a partir de 1687 que « le terme d'esclave apparait clairement dans les
récits » (Ibid. p.27). Le début de I'esclavage officiel est daté de 1680 (Combeau et Maestri,
2002). Le systéme esclavagiste est, « avec le pacte colonial, |'autre é ément fondamental de la
société bourbonnaise » (Lucas, op. cit., p.28), qui précise que le choix de la « population
servile se fonde sur une argumentation idéologique construite sur I'infériorité biologique des
populations de couleur, les limites de leurs besoins et également leur parfaite adaptabilité aux

conditions climatiques des tropiques. »

Ainsi, sous la période de la Compagnie des Indes, |'esclavage se met progressivement en place
avec d'abord des malgaches a partir de 1687 et en 1690 « sous I'influence du Code Noir des
Antilles, les Noirs deviennent esclaves et latraite est |égalisée. » (Nomdedeu-Maestri op.cit.
p.16).

L'économie de plantation, utilisant une importante main d'oauvre, se met en place avec la
culture spéculative du caféier a partir de 1715 (Combeau et Maestri, 2000). La population est
hétérogéne et deux caractéristiques différencient les habitants : le clivage entre libres et
esclaves et le rang social. Cette hétérogénéité va des gros propriétaires aux esclaves en

passant par les professions libérales, les petits propriétaires et les affranchis. De plus, I'origine



diversifiée des esclaves (Madagascar, Inde, Afrique, Malaisie...) accentue a l'intérieur méme
de cette population servile les différences en plus des critéres socioprofessionnels. « La
diversification des lieux de traite n'est pas faite sans arriére-pensée. Le but recherché est de
diviser pour mieux régner et d'éviter la congtitution d'un noyau ethnique trop important,

dangereux pour la sécurité de la minorité blanche. »

(Combeau et Maestri, 2002, p. 27).

Le relief particuliérement tourmenté de Bourbon offre des repéres privilégiés pour la
population servile en quéte de liberté (le marronnage). Les noms d'origine malgache de
plusieurs sites a l'intérieur de I'lle (Mafate, Cilaos, Salazie, Le Tévelave etc.) témoignent de

I'importance du phénomeéne de marronnage chez les esclaves malgaches.

Des engagés constituent la main d'ceuvre libre. Les premiers en provenance de I'lnde arrivent
en 1828. Les immigrants libres sont en grande majorité des indiens et des chinois. (Lucas,
1997, p.28).

L'Mle est baptisée « La Réunion » en 1793, puis Bonaparte en 1806 pour retrouver son nom «
La Réunion » en 1815, apres la rétrocession de I'1le a la France par les anglais qui |'occupent
de 1811 a 1814, (Nomdedeu-Maestri, op. cit. p.64). Redevenue « Bourbon », I'lle prend

définitivement son nom actuel en 1848.

Le Traité de Paris de 1814 constitue selon Lucas (op. cit. p.19), une page importante dans
I'histoire de la colonie et par conséquent de son peuplement. En effet, seule possession
francaise dans le sud de I'Océan Indien, « elle en espere un véritable renouveau ». C'est le
lancement de I'économie sucriere, apres la culture spéculative du café et celle des plantations

vivrieres.

1-2-3 La prolétarisation des Blancs



Par ailleurs, un autre phénoméne marque la population de I'lle, c'est la paupérisation d'une
grande mgjorité de la population blanche. En effet, a partir de 1750 on assiste a la
prolétarisation des « Petits Blancs ». Le phénoméne saccentue au point gu'en « 1836, les
indigents formaient les deux tiers de la population blanche » (Scherer, op.cit, p. 33). C'est en
quelque sorte un renversement de situation socio-économique pour une grande partie de la

population blanche, ala base de la hiérarchie sociale au début du peuplement.

Le peuplement des hauts par cette population blanche se développe avec la mise en
concession de terres disponibles. Les conditions de vie de ces «petits blancs » et celles des
affranchis de couleur sont trées semblables, marquées par les caractéristiques de «

vagabondage, mendicité, trafics divers et clandestins avec les esclaves, vols recels »,

(Lucas, op. cit. p.41). Cette frange de la population de I'lle est exclue du systéme économique
et fait I'objet de différents plans d'émigration, car sa présence est indésirable (Idem). Ces
blancs pauvres n‘ont guére de perspectives intéressantes, « La seule aternative que leur offre
la colonie, c'est lamisére al'intérieur de I'ile, I'espace de repli des marrons, ou I'émigration. »
(Ibid. p. 15).

La Traite des esclaves est interdite par I'ordonnance royale du 8 janvier 1817, mais dans les
faits, il n'en est rien. C'est de fagon illégale, qu'elle continue pendant pres de 20 ans. (Lucas,
1997, p.29).

-3 De 1848 a 1946 : de I'abolition de I'esclavage a la fin de la

colonie

1-3-1 L'abolition de l'esclavage, le vagabondage.

«Jusqu'en 1848, il était fréquent de distinguer, au sein de la société créole, trois groupes, les
blancs, les affranchis, les esclaves, chacun d'eux contenant des sous-groupes fondés soit sur
des critéres économiques, soit sur des criteres ethniques. Avec |'émancipation, cette
classification ne tient plus puisgue les esclaves deviennent des affranchis. », (Chane-kune, op.
cit. p.163). Le 20 décembre 1848, la colonie compte 62 000 nouveaux affranchis, pour 103
000 habitants.



Afin d'assurer la continuité du travail dans les plantations au lendemain de I'abolition de
I'esclavage et de I'émancipation de tous les esclaves, ces derniers doivent Sengager a
continuer atravailler chez leur maitre « en contrepartie du gite et du couvert. », (Chane-Kune,
op. cit. p.163). Plus de la moitié de la population émancipée n'adhére pas a |'obligation du
livret de travail (pour les artisans, domestiques et ouvriers ou au contrat d'engagement (pour
les travailleurs ruraux) et se tourne vers le vagabondage. Cette forme de subsistance est
considérée comme un délit et est réprimée séverement par les autorités coloniales. (Combeau
et Maestri, 2002).

1-3-2 L'engagisme

L'engagisme testé dés 1829 et qui permet de ne pas faire appel a la population pauvre
(affranchis d'avant I'abolition et « petits blancs ») se développe aprés I'abolition de I'esclavage
(Lucas, op. cit.). L'économie sucriere nécessite en effet une importante main d'cauvre, que la
colonie recrute principalement en Afrique, en Inde, en Chine et a Madagascar. Le manque de

main d'ceuvre dans les plantations aboutit au recours massif d'engagés indiens et africains.

Les Chinois, comme les Indiens musulmans sont issus d'une immigration spontanée. Les
Chinois originaires de la région de Canton arrivent vers 1860 et le mouvement samplifie a
partir de 1875. Ils sinstallent d'abord dans les villes de la cote en se lancant dans le commerce
d'alimentation, puis dans les hauts. Les Indiens Musulmans appelés « z'arabes », originaires
du Goudjérat, arrivent aprés 1870 et surtout pendant la période précédant |a premiéere guerre
mondiae. Sinstallant principalement dans les villes, ils pratiquent |e commerce de tissus et de

bazar. (Scherer, op.cit).

1-4 De la départementalisation a nos jours

La Réunion devient département francais en 1946. Cette réforme administrative qui implique
I'application a la Réunion des mémes lois en vigueur en métropole permet « des progrés

considérables et des améliorations de tous ordres. Mais I'assimilation se veut globale, ce qui



revient, selon une étrange logique, a penser le développement et le devenir d'une société sans

soccuper des hommes qui la composent. » (Chane-Kune, 1996 p.11).

Nous assistons a l'arrivée de métropolitains a partir de la départementalisation et celle des
mahorais et des comoriens a partir de 1977. Les métropolitains occupent au lendemain de la
départementalisation des fonctions administratives alors que les mahorais et comoriens « plus
récemment arrivés occupent trés souvent la place du néo-prolétariat.» (Cambefort, 2001,
p.80). Ces deux communautés se positionnent d'une maniere diamétralement opposée d'un

point de vue socioéconomique.

Les fonctionnaires métropolitains participent au processus d'assimilation en véhiculant les
valeurs de la bourgeoisie francaise. Par la suite, leurs homologues réunionnais accentuent le
mouvement en cherchant alesimiter. Et c'est par le biais de I'éducation que se fait « lefiltrage
des différences culturelles et des réalités locales » et « c'est dans le cadre éducatif que se situe
le débat sur le rble et la place du créole dans la société réunionnaise. », (Chane-Kune, op. cit.
p.158). Apparait donc dans les années qui suivent la départementalisation une nouvelle
catégorie sociae dans la population a La Réunion : « celui des fonctionnaires et assimilés, qui

se charge de propager un autre modéle social, une autre facon de vivre. » (Idem. p.158.)

Il est important de noter qu'a partir de cette période de I'histoire du peuplement de I'ile, les
fonctionnaires « participent a la diffusion d'une idéologie que I'on retrouve aussi bien dans le
domaine éducatif que dans le domaine culturel. L'inspiration de ce processus a pendant
longtemps été le méme : effacer, raturer tout ce qui, spécifiquement réunionnais, ne coincide
pas avec la culture frangaise. » (Ibid. p.167).

Avec l'arrivée de la gauche au pouvoir en 1981, une évolution importante apparait en 1982 : «
Le 20 décembre est reconnu comme féte de I'abolition de I'esclavage.», (Combeau et Maestri,
op. cit. p. 159). Pour Eve (2000, p. 207), « Le repli de cette féte a l'intérieur des cases et dans
les cours ne lui a pas été fatal ». Longtemps non reconnue officiellement, cette féte au rythme
du maloya, célébrée par une minorité au niveau familial, devient une féte de reconnaissance
pour les esclaves et leurs descendants. Au niveau national, la date du 10 mai a été récemment
choisie pour commémorer I'abolition de I'esclavage et de latraite négriére.



Le jour commémoratif du 20 décembre, qui «assure I'ancrage africain de I"lle. », marquant la
fin d'une période de privation de liberté pour la population servile, renvoie selon Eve (Idem p.
208, 210) au « devoir de I'histoire », « porteur de paix ; I'Histoire étant des faits auxquels il
faut rgjouter la morale, les regles de conduite qui permettent de vivre en Société. ».
Néanmoins, des difficultés demeurent car si « comme systéme, |'esclavage peut étre aboli par

décret, il en vatout autrement de sa vision du monde et de son héritage. »
(Lucas, 1997, p.43).

Face a la politigue d'assimilation, outre la mise en avant récurrente d'une spécificité
réunionnaise, des revendications identitaires apparaissent. D'un c6té, « liée ala proclamation
au droit a la différence, la volonté sest manifestée d'affirmer I'existence de cultures non
européennes jusgque-la confinées dans I'univers privé, voire dans la clandestinité. Chagque
communauté aspire a étre reconnue et respectée. » (Chane-kune, op. cit. p. 13). De l'autre,
c'est la thése d'une culture réunionnaise qui « est au confluent de trois apports : celui de la
culture frangaise, celui des cultures propres aux diverses civilisations présentes a la Réunion
et enfin ce que l'on peut appeler le patrimoine commun, créé et partagé par tous les

Réunionnais et dont lalangue créole est I'expression la plus importante. » (Idem.)

La reconnaissance, en partie réalisee, de la langue créole, comme nous I'évoquions
précédemment, avec le statut de langue régionale, « contribue fortement au renforcement de
I'identité réunionnaise et a une réappropriation de leur culture et de leur histoire par les
réunionnais. » (Hamon, 2005, p.223). Le 20 décembre est « I'occasion pour la population de

se souvenir de son passé au travers de nombreuses manifestations festives ». (Idem. p.224).

Différentes communautés composent actuellement la population de la Réunion, avec les
dernieres arrivées, issues de l'immigration récente (les Métropolitains et les Mahorais).
Cambefort (2001) distingue deux parties au sein de la société réunionnaise. D'une part les
métropolitains, les Comoriens, une partie des colons blancs, les Chinois, les Indiens
musulmans et une partie des Indiens engagés qui ont gardé d'étroites relations « avec les pays
ou berceaux de civilisations d'origine », et sont caractérisés par le « maintien des liens ».
D'autre part les communautés issues des populations « importées de force » (essentiellement
la population d'origine afro-malgache) et une partie de la population blanche prolétarisée,

soumis & la déculturation puis a une acculturation depuis la départementalisation et « n‘ayant



jamais pu reconstituer de liens avec leurs lignages d'origine », composent la population

métisse.

Pour |'auteur, cette dichotomie sappuie sur les deux modes migratoires du peuplement de I'le,
basée sur le volontariat ou sur la migration forcée. Le second mode se distingue notamment
par un processus de perte de liens culturels, de méconnaissance de lignage et un métissage
accéléré, aors que le premier a préservé les liens culturels et cultuels et occupent des «

positions économiques précises et dominantes ».

Cette grille de lecture de la société réunionnaise Sappuie sur les différences d'ordre ethnique,
en soulignant une différenciation selon I'appartenance ou non a la société de plantation et au
statut occupé a cette époque (colons ou esclaves) et, de fait, a la terre d'origine (européenne,
africaine ou malgache). Mais le métissage et la paupérisation d'une partie de la population
blanche ne rendent pas la lecture de la réalité aisée, car « dans l'univers réunionnais tout

semble seffacer, se brouiller. » (Lucas, op. cit. p.15).

Comme le précisent Simonin et Wolff (2003, p. 154) : « Une focalisation sur les catégories
ethniques aux contours de plus en plus flous sous I'effet du métissage, occulte le phénomene
de la créolisation qui parcourt I'ensemble de la population et construit des références
communes observées au sein des familles d'origines sociales trés diverses et dans des
domaines auss variés que lalangue, I'appropriation de |'espace ou I'alimentation. »

En effet, selon ces auteurs, |a structure sociale générée de la société de plantation, « désignant
a chacun une place en fonction de son origine ethnique, se transforme en une hiérarchie de
classes ou la position économique des individus devient déterminante. » Le fait nouveau est

I'apparition depuis 1970 d'une classe nouvelle : « une classe moyenne native » de La Réunion.

Cette classe moyenne dépasse la dualité mise en avant par Cambefort, qui oppose des
communautés a faible ou a fort capital symbolique, et souligne le clivage ethnique métis et
non metis, et celui de I'appartenance ou non a la société de plantation. En effet la classe

moyenne comprend des réunionnais issus de toutes les communautés.



La population de la Réunion est composée comme nous venons de voir de plusieurs ethnies
dont les ascendants se sont installés dans I'lle, pour certains de leur plein gré et d'autres y ont
été conduits par la force et contre leur volonté. Ces arrivées se sont déroulées en plusieurs
vagues sur une période alant de 1665 a nos jours. Aujourd'hui, seuls les volontaires

immigrent ou émigrent, pour diverses raisons, notamment socioéconomiques ou familiales.

L'histoire nous montre que ce peuplement est marqué par des souffrances rattachées selon les
différentes périodes a la déportation ou a I'exil pour certains, a l'esclavage pour d'autres, ou
encore a l'engagisme. De « La Réunion » décrite au lendemain de sa découverte, comme une
« sorte de jardin d'Eden », ou les premiers navigateurs ont été « émerveillés de la beauté des
paysages, de la luxuriance de la végétation, de larichesse de lafaune. » (Scherer, op.cit. p. 3),

a cette terre de privation de liberté, |e paradoxe et |e contraste sont grands.

L'histoire des familles réunionnaises retient notre attention surtout par des épisodes de
déracinement, d'abandon, disolement et de séparation, qu'ont vécu les ascendants venus
principalement de Madagascar, d'Afrique et d'une moindre mesure de La Chine et de L'Inde.
La Réunion est une colonie de peuplement et « Le Réunionnais en tant que personne, est une
création coloniale » (Lucas, 1997, p. 15). Les habitants sont arrivés dailleurs, avec des
cultures différentes, des langues différentes, des histoires individuelles et collectives
différentes et des ancrages identitaires différents. Les réunionnais « portent en eux les traces
de métissages biologiques, ethniques et culturels que I'histoire coloniale leur a légués. »
(Hamon, 2005, p.220).

Concernant I'identité méme de I'1le, nous remargquons que, outre le caractére trés cosmopolite
de la population avec sa dimension pluriethnique et pluriculturelle, les baptémes successifs de
cette terre et les multiples prises de possession renvoient a la problématique identitaire. A un
autre niveau, la double taxonomie (Lucas op. cit. p. 15) des lieux, « frangaise et catholique
pour la cote avec des noms de Saints et africaine ou malgache pour l'intérieur », pose la
dimension multimodale de la filiation. La question de I'identité de I'le en tant qu'entité

géopolitique et entité sociale transparait tout au long de son histoire.



La « réunion » de ces populations d'horizons variés et de statuts différents, dans un contexte
économique de société de plantation a fait émerger une langue : le créole qui constitue sans
doute un marqueur majeur de I'identité réunionnaise. Cette langue qui a été langue cible pour
les esclaves et les engagés, a participé a « l'unification » d'une population composée
d'individus d'origines socioculturelles différentes. Nul doute que la langue créole, chargée de
toute I'histoire des hommes et des femmes qui I'ont créée, constitue un élément fondamental
du questionnement identitaire. Cette quéte d'ou émergent beaucoup d'affects, renvoie aux
racines ; ancrages identitaires nécessaires a la connaissance des familles réunionnaises et ala
lecture de cette société insulaire constituée de toutes piéces.

L'histoire de I'école que nous abordons maintenant compl éte I'éclairage historique et nous aide
a mieux connaitre notre objet de représentation dans les contextes démographique,

soci oéconomique et sociolinguistique gue nous avons présentés.

2- L'histoire de I'Ecole a La Réunion

2-1 De 1664 a 1815 : I'amorce du systeme éducatif colonial

L es débuts de I'enseignement ala Réunion, ou plutét a Bourbon, datent des années 1680/1690
avec le Pere Bernardin de Quimper qui « ouvre les premieres petites écoles» (Eve, 1990, p. 9).
Du premier peuplement de I'lle en 1665 a 1815, I'enseignement est marqué par « des
tatonnements » des responsables de la colonie et du « laisser-aller » des habitants, malgré
I'ordonnance Vauboulon qui fait obligation aux enfants de colons de sinstruire. Comme le
précise |'auteur, « Jusqu'en 1815, le sous-équipement scolaire reste une caractéristique de
Bourbon » (p.10).

Seules sont concernées la population blanche et la population libre, les esclaves n'ont pas
acces aux écoles. Notons qu'a partir de 1750, la population blanche prolétarisée ne peut pas

profiter, faute de moyens financiers, des rares écoles. (Eve, op.cit).



Le traité de Paris de 1814 est un acte déterminant également (nous I'avons vu dans I'histoire
du peuplement) pour I'enseignement dans I'lle. L'ile passe a une économie de marché, avec la
production sucriére. Cette derniére engendre « la nécessité de former une main d'ceuvre
qualifiée pour répondre a des situations professionnelles nouvelles», (L ucas,

1997, p. 56). La question est de savoir qui former, car « instruire les esclaves, ce serait
reconnaitre leur humanité. Ce serait aussi courir le risque de les voir apprendre des choses
défendues, mais ce serait surtout marginaliser définitivement blancs pauvres et libres de
couleur. » (Ibid. p. 57).

Le choix est porté sur des congrégations religieuses, qui sont chargées de « fournir du
personnel qualifié et de lutter contre I'oisiveté en éduquant les enfants des pauvres. » (Idem. p.
58,73).

2-2 De 1816 a 1871 : I'éducation des enfants des pauvres et

des libres de couleur

Cette période est marquée par une réelle organisation du second degré, « le décollage » de
I'enseignement primaire avec les écoles congréganistes et la mise en place d'un Commission
d'Instruction Publique.

Le collége Royal est créé en 1818 et des écoles primaires gratuites sont ouvertes aux filles et
aux garcons, tenues par les Fréres. Ces derniers « suppriment la distinction entre classe
blanche et classe libre. Désormais tous les enfants se retrouvent dans la méme classe selon
leur niveau. Cette mesure entraine le départ des enfants dont les parents ne tiennent pas a voir

leurs garcons sasseoir a coté d'enfants d'affranchis. », (Eve, op.cit. p. 19).

A coté des écoles gratuites, fonctionnent des écoles payantes fréquentées par |es enfants des

familles les plus aisées.



Concernant la scolarisation de la population servile, en 1840, une ordonnance du roi Louis-
philippe, « ordonne I'accueil des esclaves dans les écoles publiques » (Ibid. p.22). Mais cette
mission ne peut étre assurée pleinement par les Freres, qui se chargent essentiellement
I'enseignement religieux des jeunes esclaves. Ainsi, « L'intérét porté a la masse servile est
trop tardif pour qu'a l'aube de 20 décembre 1848 elle soit vraiment loin des chemins de
I'ignorance. Combien de temps leurs descendants prendront-ils pour briser de telles chaines ?
», (Idem. p. 23).

Durant cette période allant de 1816 a 1871, I'lle est dotée d'un systeme éducatif, avec un
lycée, des écoles primaires pour les filles et d'autres pour les gargons. Toutefois, seule une
minorité de la population libre y a accés. Les esclaves sont exclus du systeme éducatif mis en
place.

2-3 De 1872 a 1964 : laicite, obligation et gratuité

Cette période est celle de larestructuration de I'enseignement primaire avec lalaicisation et la
formation des maitres. En 1890, avec un décret d'application des lois scolaires de 1881, 1882
et 1886 (avec notamment la gratuité et lalaicité des écoles primaires publiques et la hiérarchie
dans les niveaux de formation) |'enseignement public se réorganise en devenant laic (Eve,
1990).

Cependant, ces lois sont appliquées avec beaucoup de lenteur par les éus de la colonie.
L'enseignement connait une « évolution chaotique » (Lucas, 1997). Il faut attendre |'apres-
départementalisation pour observer des investissements importants (en personnel et en
locaux) consentis a I'enseignement dans I'lle. Ainsi, comme le constate cet auteur (Ibid. p.
345), « L'Ecole coloniale n'a pas a permettre a chacun de tenter sa chance mais bien au
contraire de stabiliser I'ordre colonia par l'intégration des populations successives faisant

irruption sur la scene sociae. ».

La population scolaire ne cesse d'accroitre (11 000 éleves en 1890, 23 131 en 1940, 34 772 en
1946 et 75 612 en 1959). Les classes sont surchargées et « jusgu'en 1960, il n'était pas rare de



trouver des classes comprenant plus de 60 éleves. » (Larbaut et Tupin, 2003, p.11). Des cours
complémentaires prolongeant I'enseignement primaire sont créés mais « seule une petite élite
courageuse, munie du Certificat d'Etudes Primaires peut les fréquenter et arriver au Brevet
Elémentaire » (Idem. p.32). A partir de 1950, ces cours se développent et sont transformés en

colleges d'enseignement général.

Apres la seconde guerre mondiale, force est de constater que la situation concernant le niveau
de formation des réunionnais est préoccupante. En effet, « La grande masse de la population
était illettrée et seuls quelques privilégiés pouvaient accéder a I'enseignement du second
degré. La sous scolarisation était générale dansI'ile, la pénurie de cadres se faisait cruellement

sentir, beaucoup de diplémeés préférant rester en France. » (Scherer, op.cit. p.

113).

2-4 La démocratisation de I'enseignement a partir de 1965

Cette période est marquée par la création en 1982 de I'Université de La Réunion, de
I'Académie de La Réunion en 1984 et par la démocratisation de I'enseignement avec le

dével oppement de I'enseignement préélémentaire, du secondaire et du supérieur.

Cependant alarentrée 1985, le défi arelever est grand car un éléve sur 2 parvient en classe de

troisieme.

Les lois de décentralisation donnant plus de compétences aux éus locaux a partir de 1986, de
nombreux colléges et lycées sont construits et on assiste a « une massification des scolarités
en college » (Larbaut et Tupin, op. cit., p.13). Et comme le précisent ces auteurs « porter
I'acces a la troisieme de 1 éléve sur 2 a tous les éleves nécessitait la création tres forte de

capacités d'accueil en lycée et en lycée professionnel ».

Par ailleurs, le taux d'anal phabétisme supérieur a 60% avant 1960 et proche de 20% en 1990
est de 12% en 1998, (Eve op. cit., et Statistiques de I'Académie de La Réunion). Ces



différents chiffrent montrent qu'une partie de la population ne profite pas de I'enseignement

dispensé par e systéme éducatif.

Certes, « les évictions d'antan » n'ont plus cours gréace ala démocratisation de |'enseignement
et al'obligation scolaire jusgu'a 16 ans. Mais, selon Larbaut et Tupin (op.cit.), une « dualité
d'écoles » existe derriere cette massification, avec « l'intériorisation d'un parcours au rabais »
pour les uns. Ce phénomeéne est accentué par la non prise en compte effective de la langue
maternelle avec le sentiment de regjet, et « peut maintenir en grande partie les écarts sociaux
constatés au départ. » (Ibid. p.20). Simonin et Wolff (2003,

p. 164) soulignent cette dualité en disant que « Deux mondes sociaux divisent la jeunesse
réunionnaise : ceux qui tirent bénéfice de I'Ecole et les jeunes en échec, ces exclus de
I'intérieur qui deviennent aussi des exclus sociaux. L'opposition entre ces deux groupes
juvéniles est source de tension qui ne fait que sSexacerber et sexprime par une montée

considérable d'incivilités, des violences sociales et scolaires. »

Comme nous venons de voir, I'histoire de I'école a la Réunion est plus ou moins marquée par
I'exclusion. Pendant la période coloniae et juste apres la départementalisation, seule une
partie de la population a acces au systéme éducatif. Les classes sociales les plus défavorisées
ont di attendre la démocratisation de |'école pour pouvoir prétendre suivre une scolarité
secondaire avec la multiplication des colléges. Aujourd’hui, un peu plus d'un jeune sur deux
atteint le niveau du baccalauréat et tous ne quittent pas le systeme éducatif avec une
qualification (Voir I'éat des lieux de I'école en 2005). Les valeurs rattachées aux normes
scolaires ne correspondent pas toujours a celles des familles réunionnaises. Cette distanciation
relative entre la culture scolaire et les cultures familiales constitue probablement une source

de difficultés pour beaucoup de parents et de leurs enfants face al'école.

Le chapitre suivant aborde dans une premiere section la sociologie de I'éducation qui traite
des différentes approches du fonctionnement de I'école et des pratiques éducatives des
familles. La deuxieme section pose des concepts relatifs a l'identité et ala culture et dans une
troisieme nous nous intéresserons au socioconstructivisme qui renvoie a la dimension

sociocognitive d'une représentation sociale.



Chapitre 4- Sociologie de
I'éducation- ldentité et culture
Mécanismes psychosociaux des

constructions cognitives

1- L'école et les pratiques eéducatives des familles

vues par la sociologie de I'éducation

1-1 Les théories de la reproduction

L es théories de la reproduction sappuyant sur lathéorie de larégulation sociale (inspirée dela
conception structuro fonctionnaliste de Durkheim, 1922,1938) et de celle des conflits ont
répondu jusqu'aux années 60 aux interrogations suscitées par I'inégalité des chances des
éévesface al'école.

Ces théories, dans lesquelles I'école simpose aux enfants et aux familles, relévent d'une
analyse macrosociale. Il en ressort notamment pour la premiére que I'école, instance de
socialisation, répond a la demande économique (Baudelot et Establet 1971,1975), en
sélectionnant les ééves selon leur destinée professionnelle (prolétaire ou cadre), fortement
corrélée avec leur origine sociale. « L'école se dit unique, neutre, égalitaire, et méritocratique,
alors qu'en fait elle divise chague génération entre ceux qui sont destinés, de par leur origine
sociale, a regoindre la bourgeoisie ou le prolétariat dont ils sont issus . » (Duru-Bellat et
Henriot-Van-Zanten, 1995, p.65).

Le deuxiéme courant prone que l'origine sociale des éléves et leur « héritage culturel »
(Bourdieu et Passeron, 1964) représentent un facteur déterminant d'adaptation et de réussite
scolaire. lls sinscrivent dans une conception de la société marquée par une division entre
dominants et dominés. Ils évoquent « la violence symbolique qui améne les dominés a

adhérer au principe méme de leur domination. » Duru-Bellat et Henriot-Van-Zanten (op.cit.

p.67).



Lucas (1997), parlant de la position de Bourdieu pense que « toute pédagogie est une violence
symbolique c'est-a-dire imposition d'un double arbitraire d'une part en reproduisant la culture
d'une classe déterminée mais également en procédant dans le champ des possibles a un
découpage qui n'est jamais nécessaire en lui-méme. » (p. 45). Les valeurs, les codes et les
habitus des classes sociales dominées sont différents de celle de la culture dominante qui

modélise I'école et cette différence engendre la violence symbolique.

Les habitus sont des « dispositions durables et stables » différentes selon le groupe socia et
font partie de I'héritage culturel. « Les habitus, maniére dont chaque groupe social lit et évalue
la société » (Duru-Bellat et Henriot-Van-Zanten, op.cit. p.68) se composant des valeurs et
comportements intériorisés permettent a I'enfant d'évoluer dans les espaces familial et

scolaire, et de sadapter « aux exigences sociales, de maniére automatique, sans recourir a
une réflexion consciente L es habitus se manifestent au jour le jour par le sens

pratique ou le sens de I'orientation sociae » (selon Bourdieu) (1bid. p.68).

L'école, selon Bourdieu et Passeron, reproduit l'ordre socia et « dans un processus de
domination de classe, les valeurs scolaires dominantes sont toujours, en derniere analyse et
quelles que soient les transformations pédagogiques subies, des valeurs culturelles de la classe

dominante. » (Lucas, op.cit, p.17).

1-2 Le changement de paradigme : l'individualisme

méthodologique

Boudon (1973,1979) se démarque de ces approches macrosociaes qui octroient a I'école une
fonction de reproduction, en se centrant sur I'individu acteur et décideur : « I'individualisme
méthodologique ». Pour lui, I'individu fait des choix stratégiques de formation et d'orientation
selon son origine sociae ; la « stratégie du moindre colt ». Ainsi, c'est davantage la
stratification sociale, génératrice des inégalités sociales qui induit les inégalités de chances
scolaires. Cette vision individualiste des inégalités sociales met |'accent sur les interactions.

L'influence de l'origine sociale serait modulée par la composition socide du milieu



environnant. Toutefois, I'école peut étre un « espace de discontinuité » pour les enfants issus

des milieux socioculturels défavorisés.

En rupture avec les théories de la reproduction (consensus social ou rapports de domination)
pour lesguelles I'individu agent, subit les lois du systeme, I'ethnométhodologie porte son
analyse au niveau microsocial en privilégiant les individus acteurs aptes a prendre des
décisions, a faire des choix appropriés au bénéfice de leurs parcours de formation. Le
changement de paradigme est marqué par le passage du déterminisme des structures avec des
individus agents, subissant un meécanisme inéluctable de reproduction sociale, a « une
attention plus soutenue aux acteurs, a leurs choix et décisions, a leur rationaité, leurs

interactions et aleurs marges d'actions.», (Larbaut et Tupin, 2003, p.4).

Charlot (1999) parle d'une « théorie du rapport au savoir », et d'une sociologie placant le sujet
au centre des débats et qui se doit de prendre en compte « un sujet, en relation avec d'autres
sujets, pris dans la dynamique du désir, parlant, agissant, se construisant dans une histoire,
articulée sur celle de safamille, d'une société... », (p.102). Il souligne la complémentarité des
conceptions macrosociale et microsociale qui sinscrivent dans une démarche quantitative

pour la premiére et qualitative ainsi que compréhensive pour la seconde est a souligner.

Notre travail de recherche, dans le contexte réunionnais, sintéresse aux familles, « acteur de
I'éducation et de la scolarisation, toujours jugé décisif mais jusque-la sans consistance propre
», Sans remettre en cause les théories des inégalités scolaires et sociaes, (Simonin et Wolff
,2003, p. 147). Comme le précisent Larbaut et Tupin, la « permanence » et la « singularité »
des phénomenes doivent étre prises en compte de facon conjointe. |l sagit au-dela de «
I'apparente prédominance des effets de structures » de voir la part « du jeu des acteurs »

(2003, p. 10), et en I'occurrence celui des familles et plus précisément des parents.

1-3 Les pratiqgues éducatives des familles

Cherkaoui (1979) évoque le « manque de lisibilité des régles du jeu » du systeme du scolaire.

Le débat national « Quelle école pour demain » interroge le public notamment sur cette



question : « Comment améliorer lalisibilité de I'Ecole pour mieux partager ses objectifs avec
les familles ? ». Thélot (2003). Ce dernier, président de la commission de ce débat, souligne
I'expérience personnelle que chacun a ou a eu de I'école « source de bons ou de mauvais
souvenirs ». Un parcours scolaire positif des parents doit probablement faciliter la
compréhension des régles de jeu et la mise en place des stratégies utiles au cursus de leurs
enfants. La question plus précise serait de voir comment ramener, ceux qui ont eu une
expérience scolaire négative, a I'école et faire en sorte qu'ils en aient, malgré leurs propres

difficultés, une bonne image et des val eurs étayantes a transmettre.

Les pratiques éducatives familiales sont mises en avant et montrent par exemple que les
familles, selon leur groupe socia d'appartenance, ne transmettent pas les mémes valeurs ni les
mémes savoirs. Nous relevons I'ordre, la propreté, |a politesse et |'obéissance pour les milieux
populaires, le respect des autres, la maitrise de soi, I'indépendance et la créativité pour les
classes moyennes et supérieures, (Duru-Bellat et Henriot-van Zanten, op.cit. p.160). De plus,
des méthodes et des styles différents sont utilisés (style permissif avec controle faible et
soutien élevé, style autoritaire avec contrfle élevé et soutien faible et style autorisé avec
contréle et soutien élevés, Ibid. p. 164).

Les familles les plus défavorisées ne se désintéressent pas, comme on pourrait le croire, de la
scolarité de leurs enfants. Comme le précisent Simonin et Wolff (op.cit. p.150), en faisant
référence aux travaux de Queiroz, 1991 ; Van Zanten, 2001 ; Bouveau, 1999 ; et Thin, 1998 :
« €elles développent dans une tres grande majorité, un intérét et des stratégies scolaires pour
leurs enfants » et en citant Queiroz : « en composition avec d'autres éléments, la scolarisation
entre désormais pour beaucoup dans I'affirmation ou l'infirmation d'une identité familiale

positive.»

Henriot-Van Zanten (2001) montre que des familles de banlieue mettent a I'ceuvre trois types
de stratégies : le retrait, la colonisation ou la fuite. La premiére consiste pour les parents,
fatalistes et résignés, de sen remettent entiérement a leurs enfants pour la gestion de leur
scolarité. Le deuxiéme cas, minoritaire mais trés actif, montre des parents qui « investissent »
I'école et les ingtitutions extrascolaires afin de favoriser la réussite de leurs enfants. Enfin, la
derniére stratégie consiste a fuir les écoles du quartier en détournant la carte scolaire pour
tenter de trouver de meilleures conditions de scolarisation.



L'environnement familial, berceau de I'héritage culturel intervient a plusieurs niveaux. Un
premier se centre sur la maitrise des outils intellectuels facilitée ou non par une stimulation
extrascolaire, enrichie ou pas par le capital culturel (Duru-Bellat et Henriot-van Zanten,
op.cit. p.68). Un autre plus qualitatif se situe dans « les visions du monde différentes que les
enfants héritent de leur milieu familial. » (Idem). Selon les mémes auteurs I'héritage culturel,
qui constitue une richesse, varie en fonction du groupe social auquel on appartient et est « la

dimension la plus discriminante et la plus décisive en termes de réussite scolaire. »

(Ibid. p. 67).

Il Sagit dans le cadre de notre étude, de voir si I'héritage culturel et le capital symbolique («
ensemble des régles éthiques et morales et des comportements hérités et transmis au fil des
générations.» Cambefort, 2001 p. 80), des familles culturellement différenciées modifient ou
pas |la représentation sociale de I'école. A des héritages culturels différents correspond-il des
valeurs différentes autour desquelles sorganisent la représentation? Quel est I'impact du
décalage qui existe entre la culture scolaire véhiculée par le francais et modélisée selon la
norme nationale, et la culture familiale portée par le créole, sur le systéme représentationnel ?
Nous nous proposons d'étudier cette « distanciation » au travers des représentations sociales.
Nous aurons alors une meilleure connaissance des « habitus » des milieux familiaux
créolophone unilingue et bilingue. « Les valeurs, les savoirs et les styles éducatifs parentaux
apportent un éclairage sur les différences de réussite scolaire entre les enfants de différentes

classes scolaires. » (Durut-Bellat et Henriot-Van Zanten, p.163).

Dans la section suivante, nous poserons quelques concepts relatifs a la culture et a l'identité.
Nous aborderons notamment la psychologie interculturelle en évoquant ses objectifs, ses
niveaux danalyse et quelques notions pertinentes relevant des situations de rencontre
dindividus issus de cultures différentes. Comme le précise Coianiz (2004 p.3) : « Il n'est
dinterculturel que dans et par les interactions d'étres humains, dans la différence et I'aventure

de toute rencontre.»

2- ldentité et culture



Nous pouvons nous appuyer sur le fait que la culture simpose comme faisant partie intégrante
de I'identité d'un individu et participe pleinement a sa construction psychique en tant que
sujet, « Le psychisme n'est jamais que de la culture intériorisée et la culture, du psychisme
extériorisé. » (Moreau, 1995, p. 23). L'identité culturelle est définie par Guerraoui et Troadec
(2000, p. 72) comme « ce qui est commun au sujet et aux autres membres de son groupe.
Gréce a cette identité, il se reconnait au travers des valeurs qu'il fait siennes et qu'il partage
avec sa communauté ». L'identité culturelle fait écho au sujet (enfant, mére, pére) qui se
trouve derriere I'éléve et le parent, a son histoire, a son vécu et renvoie alarencontre avec des
modeles culturels différents.

L'approche anthropol ogique de la notion de culture précise que celle-ci «désigne les modes de
vie d'un groupe social : ses fagons de sentir, d'agir ou de penser, son rapport a la nature, a
I'nomme, a latechnique et ala création artistique. La culture recouvre aussi bien les conduites
affectives que les représentations sociales et les normes qui les orientent (systémes de valeurs,

idéologies, normes sociales... » (Ladmiral et Lipiansky, 1989 in Coianiz, 2004, p.4)

Complétons cette définition en gjoutant que la culture « consiste en tout ce qui est construit
par I'nomme, est homogeénéisante c'est-a-dire contribue a structurer le groupe de la fagon la
plus large, la plus profonde et la plus durable, maintenant ainsi I'unité de ce dernier au-dela
des facteurs de division et est partagée, valorisée et transmise a travers |'éducation. »
(Guerraoui et Troadec, op.cit. p. 11).

Sintéressant a larelation « psychisme-culture », I'approche interculturelle a pour objectif « de
proposer un schéma d'analyse pour cerner |'ensemble des processus (psychiques, relationnels,
groupaux, institutionnels) générés par les contacts de cultures ethniques, nationales,
régionales, générationnelles, de genre, etc., afin de répondre a une double question : comment
admettre pour soi et comment gérer les effets engendrés par la différence culturelle ? » (1bid.
p. 26).

La psychologie interculturelle sarticule autour de deux niveaux d'analyse, le premier « au
niveau des groupes, lafagon dont se font les contacts, les influences, les pressions. On analyse
les zones de rencontres, de ressemblances, de différences, de conflits entre les modeles

culturels, les représentations a travers lesquelles se percoivent les sujets et les groupes. »



L'autre niveau sintéresse aux sujets, « on analyse les processus de rupture, d'gjustement,

d'adaptation, d'emprunts de traits culturels. » (Idem. p. 27).

La psychologie interculturelle renvoie logiquement al'identité interculturelle. Comme dans la
plupart des sociétés, I'environnement se caractérisant par « une hétérogénéité culturelle », la
construction identitaire doit prendre en compte cette diversité. Ainsi, plusieurs modeles
d'identification sont en présence et le sujet doit pouvoir élaborer une « identité qui soit a la
fois une unité de sens et une attribution de valeurs. » (lbid. p.76). Pour se faire, « il est
important de concevoir le systéme identitaire du sujet comme une entité plurielle qui integre
différentes identifications, parfois contradictoires, puisées dans divers modeles proposeés par

les multiples groupes d'appartenance. » (Ibid. p.78).

Des conceptions de l'identité interculturelle présentées par Guerraoui et Troadec, (2000)
intéressons nous a l'identité plurielle qui est selon ces auteurs une « structure unifiée,
cohérente organisée autour d'une pluralité de systémes, relativement autonomes les uns par
rapport aux autres, mais dépendants du contexte dans lesquels ils sactualisent. » (Ibid. p. 78).
Cette identité sappuie sur un « noyau dur » qu'est la structure psychique du sujet au sens
psychanalytique, autour duquel « sSarticulent paradoxalement la permanence et le

changement, |'unité et la pluralité. » (Idem).

Des stratégies identitaires sont mobilisées afin de permettre au sujet « de gérer I'écart qui
existe entre des codes symboliques, des modeles identificatoires et des normes de réles
proposés par les différents contextes et de pouvoir réagir aux identités prescrites dans
lesquelles il ne se reconnait pas. » Ces stratégies montrent la capacité du sujet a affronter
I'environnement pluriculturel et « I'extréme plasticité de I'identité, processus dynamique, en
devenir constant, qui integre les différentes expériences vécues tout au long de la vie, et qui

conduit a une constante redéfinition de soi face aune réalité elle aussi changeante. » (Idem.

p. 79).

Comme nous l'avons vu précédemment, il existe a la Réunion différentes cultures attachées
aux diverses ethnies, avec des pratiques culturelles et cultuelles différenciées. Ce paysage

multiculturel est lié al'histoire du peuplement, ala colonisation, al'économie de plantation et



marqué par diverses vagues dimmigration. A cela Sajoute le métissage qui, méangeant des
individus d'ethnies et cultures différentes, génere une identité métissée, qu'il n'est pas aisé de
définir.

La migration est au coaur de la genése familiale réunionnaise et concernant les migrants, trois
cultures sont en jeu, celle du pays d'origine, celle du pays d'accueil et « la culture de I'entre-
deux ». Cette culture de I'entre-deux peut étre considérée comme « une sorte daire
transitionnelle d'expérience qui permet de relier deux formes de réalité avec lesquelles tout

émigré immigré doit forcément compter. » (Moreau, op.cit. p.27).

Selon Cambefort (2001) deux grands ensembles coexistent au sein de la population de I'ile,
celui formé par des « noyaux ou 1lots communautaires » (colons blancs/caste bourgeoise,
Zoreils (métropolitains), Indiens musulmans, Tamouls, Chinois, et Comoriens) et |'autre par «
une masse de population métissée ». Le premier ensemble est caractérisé par le maintien des
liens avec les pays d'origine, une endogamie ethnique relative, un lignage fort et des ciments
religieux solides. Le deuxiéme au contraire, est marqué par « un métissage accéléré, une perte
de liens culturels avec les civilisations d'origine, une méconnaissance du lignage, une
prol étarisation immédiate ou I'occupation de positions économiques subordonnées a celles des

catégories précédentes. » (Ibid. p. 74).

La culture de I'entre-deux peut étre évoquée a propos des « noyaux ou ilots communautaires
», mais sagissant des autres, la culture des pays d'origine a été partiellement ou totalement «
neutralisée » pour les raisons évoquées précédemment. Ainsi, des ancrages culturels font
défaut et ce vécu est inscrit dans la mémoire collective de certains groupes socioculturels
existant aujourd'hui dans I'ile, notamment ceux qui ont des racines africaines ou malgaches.

Ce concept de culture de I'entre deux pourrait également étre appliqué a un autre niveau entre
la culture scolaire et les cultures familiales, axées autour didentités culturelles différentes. En
effet, dans la situation du réunionnais créolophone (parents et éléves), ne pouvons-nous pas
considérer qu'il évolue également dans un espace « transitionnel », entre la culture de I'école
d'une part et celle de la famille et du groupe socia d'autre part ? Chacune, avec ses habitus

propres et sa langue, invitant le sujet a « naviguer » dans une culture de I'entre-deux. Certes,



I'éléve ou le parent n'ont pas ,comme un migrant, quitté son pays mais la différence de
valeurs, de représentations et de codes linguistiques entre I'école et la famille, nécessite

également un effort d'adaptation, marqué par un travail d' « alternance » symbolique.

Reveyrand (1986, p.18) reprend la notion d'alternance de Erny (1972) et précise que |'enfant
pour « tirer partie des situations diverses qui lui sont imposeées pratiquerait |'alternance ; a
I'école son comportement serait en adéquation avec les principes culturels francgais et dans sa
famille il appliquerait les normes culturelles escomptées par les parents. » Des stratégies
identitaires telles qu'elles sont présentées précédemment sont probablement mobilisées afin de

rendre possible I'alternance.

Cette alternance renvoie également aux deux « modes d'appréhension du réel » qui sont ala
disposition des réunionnais bilingues, « le premier centré sur leur culture, au travers des
représentations veéhiculées par le créole, le second résolument inscrit dans la culture francaise,

par I'intermédiaire des représentations véhiculées par le francais. » (Hamon, 2005, p. 233).

Le bilinguisme sinscrit dans un contexte de réappropriation et réinvestissement de la langue
créole par les plus jeunes générations de réunionnais, grace notamment, comme nous le
précisions précédemment, au statut de langue régionale accordé au créole. Les mutations
sociales et économiques rapides  de la société réunionnaise avec des changements qui
I'affectent en permanence « ont pour conséquence une remise en question et une

recomposition incessantes des identités pour maintenir un monde social. » (Idem, p. 232).

L'enjeu culturel est important et est a rattacher ala reconnaissance de I'identité plurielle de La
Réunion. La revalorisation de I'identité collective réunionnaise, « la créolité », passe par la
reconnaissance de « I'importance du patrimoine culturel pour le développement, unanimement
partagée par |la communauté universitaire et les pouvoirs publics. » (Ibid. p.233). Des actions
de sauvegarde du patrimoine avec notamment la création des lieux de mémoire, la célébration
de I'abolition de I'esclavage et la multiplication des activités culturelles liées aux pratiques
traditionnelles (danses, chansons, contes, cuisine...) sont entreprises depuis une vingtaine
d'années. La reconnaissance de la langue créole et la volonté de plus en plus affirmée de

tendre vers le bilinguisme participe pleinement a la sauvegarde du patrimoine culturel. « De



cette politique linguistique et de la sauvegarde du patrimoine, il ressort que le développement
durable de La Réunion sappuie désormais et de plus en plus sur les spécificités culturelles de
I'Tle, et n'est plus seulement une simple transposition de modéles importés de métropole. »
(Ibid. p.233).

Selon Green (1979) in (Reveyrand, op.cit. p.17) « L'identité est attachée a la notion de
permanence, de maintien de repéres fixes, constants, échappant au changement pouvant
affecter le sujet ou |'objet par le cours du temps. ». Stabilité et valeur de soi sont les deux
dimensions de I'identité soulignées par Guerraoui et Troadec (2000), qui permettent de «se

vivre identique, de se reconnaitre et de rendre possible le changement dans la continuité. »

(p. 74).

Le discours entendu par |I'éléve a l'école et celui dont il bénéficie a la maison doivent étre a
minima cohérents, afin qu'il puisse se construire. Dans sa quéte identitaire, un enfant a besoin
d'un étayage fort, d'un cadre contenant, lui renvoyant des reperes stables. Comme le précise
Reveyrand « L'éleve qui réussit a I'école est loin d'ére en rupture avec son milieu. Au
contraire cet enfant semble posséder la capacité de glisser d'un modele a |'autre sans grand
prégudice. A travers les deux structures culturelles, il saménage un discours identitaire
cohérent. », (Ibid. p.18).

Bourquin (1985) souligne I'importance de la reconnaissance de la langue maternelle des
migrants « La langue d'origine est au coaur des conflits que peuvent vivre les enfants de
migrants scolarisés en France méme sils ne la parlent pas. Et que reconnaitre cette langue a
égalité c'est affirmer une identité dont on n'a pas a avoir honte. » (p.99). Une similitude
pourrait étre faite avec la place du créole a I'école a la Réunion. Certes, tous les petits
créolophones parlent le créole ou sont en phase d'acquisition langagiére, mais évoluant en
situation de diglossie avec leur langue maternelle non reconnue a I'école et occupant une
fonction sociale « inférieure », I'identité qui y est rattachée n'est pas reconnue et le sentiment

de « honte » peut prévaloir.

Wharton (2000, p.51) concoit I'enfant créolophone comme un « bilingue en devenir », et
propose de considérer le créole comme une langue a part entiere, en l'introduisant dans la

classe par le biais d'activités d' « Eveil aux langues ». « C'est alors donner un statut a ces



langues dans la classe, puisgu'elles deviennent elles aussi dignes du regard scolaire » précise-
t-elle.

Nous reviendrons dans une partie suivante sur la place de la langue et plus généralement sur
la place du langage dans le processus représentationnel. L'identité culturelle est définie par
Guerraoui et Troadec (2000 p. 72) comme étant « ce qui est commun au sujet et aux autres
membres de son groupe. Et grace a cette identité, il se reconnait au travers des valeurs qu'il
fait siennes et qu'il partage avec sa communauté. » Selon ces auteurs, cette identité culturelle,
qui est a considérer comme formant un tout avec l'identité personnelle qui caractérise un
individu dans son unicité (conscience de soi et représentation de soi) et I'identité sociale
(identification du sujet de I'extérieur selon des criteres sociaux qui renvoie aux groupes

d'appartenance), fait « référence a des représentations et pratiques collectives. » (Idem).

Par ailleurs, nous avons vu que dans |'approche anthropol ogique, la culture désigne les modes
de vie d'un groupe socia donné et « se traduit au travers des croyances, des représentations
collectives, des normes, des régles qui donnent sens aux conduites de chacun. » (Guerraoui et
Troadec, op.cit. 11). Les représentations socia es comme nous I'avions vu dans le chapitre 1 se
forment dans les rapports de communication et comporte des formes d'expressions variées et a
travers ses différentes expressions, les représentations sociales reflétent « des regles et des
valeurs dans une culture donnée. » (Fischer, 1988, p.124). Elles sont déterminées par
I'histoire, le contexte social et idéologique du groupe et sarticulent notamment autour de
valeurs et de normes veéhiculées par |a culture de ce groupe. Comme le précise Jodelet (1984,
p.365), la représentation sociale se structure et sSexprime par des catégories de langage «

empruntées a un fonds commun de culture ».

Nous abordons dans la section suivante les mécanismes psychosociaux des constructions
cognitives et la médiation sémiotique. Nous porterons notre attention sur la part du langage en
général et de la langue en particulier dans la formation des représentations sociales. Dés lors
qu'une représentation sociale est composée de cognitions socialement éaborées et partagées,

nous pouvons la considérer comme étant une construction sociocognitive.



3- Les mécanismes psychosociaux des

constructions cognitives

3-1 Le socioconstructivisme

Vygotsky (1934) considére que le développement des processus cognitifs se fait dans des
interactions tripolaires qui engagent le sujet individuel, I'objet et le sujet social. Sa these
socioconstructiviste se place donc dans la conception ternaire du développement et postule
gue ce dernier est une conséquence des apprentissages, contrairement au modéle piagétien qui
est binaire (sujet individuel/objet) et qui pose que le développement entraine les

apprenti ssages.

Ains pour Vygotsky, les activités humaines sont socialement médiatisées et la médiation
sociale y occupe une place centrale dans la formation des processus mentaux Supérieurs
(mémoire, attention, raisonnement, conceptualisation.), « la dimension sociale est considérée

comme consubstantielle aux processus eux-mémes. » (Gilly ,1995, p. 132).

Cette médiation sociale régulant les interactions entre le sujet individuel, I'objet et le sujet
social a deux composantes, a savoir la médiation par les outils « dans les rapports entre un
individu et son environnement », avec une fonction de transformation de |'activité et une
fonction de représentation. La seconde est la médiation par les signes : la médiation

semiotique « dans I'activité psychique intraindividuelle. » (Gilly 1995, p. 131).

Intéressons nous a I'activité psychique pour laguelle selon Gilly, « les signes ou systémes de
signes assument des fonctions de représentation et de transformation » au méme titre que les
outils sociaux (p. 134). Les outils et les signes relévent comme le précise |'auteur, en se
référant a Vygostky, de I'héritage socioculturel et « marque de fagon essentielle |e passage des

activités élémentaires aux activités supérieures. » (Ibid. p. 133).

« La spécificité de I'activité cognitive humaine est non pas de Sexercer directement sur I'objet,
mais d'étre médiatisee par des outils sémiotiques (le langage en particulier) qui sont

socioculturellement construits. » (Grossen, Liengm-Bessire et Perret-Clermont, 1997, p. 234).



Le langage occupe une place déterminante dans les processus en jeu dans les constructions

sociocognitives.

Pour Gilly, c'est un processus de sociogenese qui permet le développement individuel des
fonctions mentales supérieures a |'occasion des pratiques sociales de communication. Il insiste
sur les « processus dynamiques de la médiation sémiotique » au travers d'échanges interactifs.
Ces processus permettent « I'appropriation des fonctions mentales supérieures par
transformation de la fonction sociale et communicative des signes (interpersonnelle) en
fonction individuelle et intellectuelle (intra personnelle). » (Gilly, op.cit.p.135).

3-2 La médiation sémiotique, de l'interpersonnel a

I'intrapersonnel

Les signes (verbaux et non verbaux) entrant en jeu dans la cognition, ont deux fonctions
essentielles, la premiere, indicative, renvoie a la communication tandis que la seconde,
significative, est ala source de lafonction intellectuelle, autrement dit elle permet al'individu
de penser (Gilly, op.cit.).

Pour se faire, la fonction significative prend appui sur la fonction indicative qui est prégnante
au début du développement de I'individu. Au fur et & mesure, le versant significatif prend de
I'importance et autorise I'éaboration des représentations, éléments indispensables au
développement cognitif. Et c'est le travail de transformation des représentations et de
conceptualisation, fait grace a la médiation sémiotique, qui fonde les processus mentaux

supérieurs.

La médiation sémiotique génere la construction de sens et |'appropriation de nouvelles
connaissances. Les signes congtitutifs de cette médiation appartiennent d'abord a |'espace
interpersonnel et sont utilises comme moyen de communication dans des situations
interactives (fonction indicative), et passent ensuite au niveau intrapersonnel (fonction
significative) (op. cit). Ains les activités mentales supérieures sont construites par un

ensemble de signes qui constituent des médiateurs de I'activité psychique. Et comme le



souligne I'auteur (Ibid. p.134) : « On voit I'importance, dans une telle conception, de la notion
de médiation sémiotique de la vie mentale puisque ce sont les propriétés des signes et
systemes de signes qui conféerent leur spécificité aux activités mentales supérieures. » Ainsi,
les signes langagiers ont une double fonction : une sociale, qui est de communiquer, I'autre
cognitive qui permet de penser. La fonction sociale et communicative des signes de I'espace
interpersonnel est transformée en fonction individuelle, intellectuelle et intrapersonnelle.
Gilly précise que « la fonction communicative des signes précede et est a l'origine de leur
fonction intellectuelle.» (Ibid, p. 135).

3-3 Les représentations sociales : des constructions

sociocognitives

Une des caractéristiques essentielles des représentations sociales est qu'elles séaborent au
travers et dans les rapports de communication (Doise, 1986, p., 84), et par conséquent elles
sont par essence méme socialement construites et médiatisées par le langage (Herzlich, 1973,
p. 308). Elles se structurent et sexpriment par le langage, au travers d'un contenu discursif.
C'est un systeme sociocognitif et contextualisé (voir « concept de représentation sociae »
chapitre 1). Herzlich (op.cit) précise que dans les relations entre représentation sociale et
langage, il importe de souligner que « |'appréhension d'un objet social est inséparable de la
formation d'un langage le concernant. »

Selon Jodelet (1984, p.360 ; 1989b, p.36), la représentation sociale est une forme de «
connaissance socialement élaborée et partagée » de I'environnement social. C'est « une
maniére d'interpréter et de penser notre réalité quotidienne », une forme de connaissance
sociale pratique. Le socia intervient par « le contexte concret ou sont situés personnes et
groupes ; par la communication qui Sétablit entre eux ; par les cadres d'appréhension que
fournit leur bagage culturel ; par les codes, valeurs et idéologies liés aux positions ou
appartenances sociales spécifiques. » (Idem).

Le langage, en général, et plus précisément la langue maternelle occupe une place centrale

dans la transmission de notre héritage culturel avec notamment sa fonction de médiation qui



permet a chacun d'entre nous de fonder « ses perceptions du monde au travers de sa culture et
des croyances qu'elle véhicule et qui lui sont transmises par ses parents et la société dans

laquelle il se développe » (Hamon , 2005, p.224).

Nous avons vu précédemment gue |les représentations sociales sont composees de cognitions,
qui par définition, sont socialement construites et partagées et qui sélaborent par et autour du
langage, au travers de contenus discursifs. Les représentations sociales sont des constructions
sociocognitives, qui constituent « une forme de connaissance socialement élaborée et
partagée, ayant une visée pratique et concourant a la construction d'une réalité commune a un
ensemble social. » (Jodelet, 1989b, p36). Ce savoir commun, savoir naif ou encore théories

implicites « sont fortement influencées par le langage. » (Moscovici, 1986,

p.41).

Si les représentations sociales congtituent un élément déterminant dans la formation des
communications et des conduites (Herzlich, op. cit. p. 307), l'intérét de les étudier afin de
mieux connaitre |'activité symbolique des parents, ne fait aucun doute. Il en est de méme pour

la pertinence du langage, car les représentations sont médiatisées par celui-ci (Idem p. 308).

Dans le contexte sociolinguistique et multiculturel de La Réunion, prenant ses racines dans
I'histoire, (dans lequel sont élaborées et partagées les représentations sociales), les langues en
usage occupent donc une place déterminante, tant au niveau des communications collectives,
des rapports sociaux entre les différents groupes en présence qu'au niveau des processus
sociocognitifs en jeu, dans la formation des représentations sociales. La pratique du créole et
du francais et plus exactement |'unilinguisme et le bilinguisme constituent un éément a
prendre en compte dans l'approche comparative de la représentation de I'école. Le
positionnement socia des individus et des différents groupes d'appartenance nécessite « une
base commune, un langage partagé entre les agents. En méme temps que nous apprenons une
langue, nous accédons a des points de vue ancrés dans cette langue. » (Clémence, 2003,
p.394).



Chapitre 5- Travaux realisés a La

Réunion

1- Familles et école a la Réunion

Concernant la situation a la Réunion, Simonin et Wolff (2003) soulignent que familles et
Ecole « connaissent des transformations brutales et massives au sein d'une société elle-méme
en profonde mutation. La société réunionnaise contemporaine apparait comme la résultante
d'un télescopage entre une traditionnelle, locale, rurale et familiale et une société moderne,
globale, urbaine et individualiste selon un modéle exogéne et dinspiration métropolitaine
auquel participe I'Ecole. De cette interprétation des formes et des pratiques sociales émerge
une forme réunionnaise de modernité. Les liens qui se tissent entre les familles et I'Ecole

sinscrivent dans ce contexte particulier. » (Ibid. p.153).

Deux matrices culturelles antagonistes coexistent a La Réunion, d'une part la tradition et la
modernité et d'autre part la mondialisation de la culture et les spécificités culturelles (Hamon,
2005). De ce fait, « la société réunionnaise post-moderne est sous la double contrainte de

I'hétéroculture et de ladysculturation. » (Idem. p. 232).

Le peuplement de I'lle basée sur le colonialisme, |'esclavage et I'engagisme, afait émerger une
structure sociale articulée autour de I'économie de plantation, dans laquelle chaque individu
selon son origine ethnique, occupe un rang dans |'échelle socio-économique. Le fait important
est I'apparition d'une classe moyenne, qui constitue « un puissant moteur du changement
social, elle apparait trés active dans la construction d'une modernité réunionnaise en proposant
de nouveaux modeles familiaux et sociaux qui Sinspirent largement de standards
meétropolitains tout en n‘abandonnant pas certains éléments de la tradition créole. » (Simonin
et Wolff, op.cit., p.154).

Les pratiques éducatives participant a la sociaisation des enfants, sarticulent autour de deux
modeles, un « traditionnel » et un autre « moderne », en les combinant plus ou moins, selon

les demandes scolaire et sociale. Dans le premier, « I'enfant est avant tout membre d'une



communauté dont les exigences priment sur les siennes....dés le plus jeune &ge il est soumis a
l'autorité de I'adulte qui exerce un contrdle serré des comportements en société.» (lbid. p.
155). L'acces rapide a une relative autonomie est une cause majeure de la distanciation entre

Ecole et famille.

Dans le deuxiéme modéle, I'enfant est considéré comme un sujet en devenir, une personne
ayant ses propres goQts et désirs et dont « on sollicite I'avis dans le cadre d'une démocratie
familiale au quotidien. » L'accompagnement et la protection des parents se prolonge tant que
necessaire. Ainsi « I'horizon éducatif est alors illimité et |'action éducative parentale se
poursuit tout au long de ce processus sociocognitif. La collaboration avec les professionnels
de I'école se maintient d'autant que cette conception parentale de |'enfance portée par les
classes moyennes est majoritairement celle du corps enseignant. » (Idem).

Les auteurs précisent que ces deux conceptions sexpriment tres rarement dans leur pureté,
mais sont des combinaisons de dimensions appartenant a « la modernité en adéquation totale
avec les demandes de I'Ecole » et d'autres a « des conceptions éducatives traditionnelles.» Ces
deux modeles forment un cadre dans lequel « chague famille bétit ses propres repéres
scolaires. C'est ce cadre qui constitue la trame organisatrice des discours parentaux sur |'école.

» (Idem).

L'histoire de I'Ecole a la Réunion, comme nous |'avons vue précédemment, montre qu'elle a
été bétie durant la colonie selon un modéle « éitiste et discriminatoire », avant de connaitre
un développement rapide apres la départementalisation. Selon Simonin et Wolff (op.cit.), «
les usagers de I'Ecole et les professionnels de I'éducation construisent leurs perceptions de
I'Ecole sur une tradition fragile de la scolarisation... L'Ecole apparait comme une grande
débutante, au sein d'un espace insulaire encore tres fortement marqué par un rapport de
transcendance aux connaissances et aux croyances, qui est le propre des sociétés
traditionnelles. » (p. 156).

Ces auteurs établissent que les familles se référent notamment au catéchisme pour « décrypter
L'Ecole d'aujourd'hui ». Un paralléle entre I'école et |e catéchisme est mis en avant concernant
les pratiques parentales (suivi et contrdle des apprentissages), avec un vocabulaire commun,
et des parcours de formation corrélés (p.157). « Transcendant les barrieres ethniques et

sociales, le catéchisme constitue une expérience encore largement partagée. » 1ls concluent en



disant que « Ti I'école” et catéchisme participent & la construction d'un cadre de référence qui
sorganise autour du modele traditionnel de I'Ecole « lontan », dans lequel les parents puisent

leurs modél es pédagogiques d'accompagnement scolaire. » (Idem).

Ainsi, alaRéunion, « Pratiques et perceptions parentales sinscrivent sur un continuum qui se
référe a deux modéles. L'un est orienté vers I'Ecole lontan et I'autre centré sur L'Ecole koméla.
L'Ecole ¢ 'est aussi un espace public, une institution de la modernité, un lieu d'apprentissage
de la citoyenneté. Rapport aux savoirs et mode d'appropriation de |I'espace public scolaire sont
deux axes essentiels cadrant les relations que les familles entretiennent avec I'Ecole » (1bid. p.
144).

L'entrée en sixiéme illustre le contraste entre les deux modalités d'accompagnement scolaire.
La premiére est marquée par la tradition pour qui ce passage est « |'accomplissement d'un
rituel », constituant pour |'enfant « I'une des marques symboliques décisives de son passage au
stade adulte », et représente une rupture dans le processus de socialisation. Par contre, dans
I'autre modalité tournée davantage vers la modernité, I'entrée au collége n'est « gu'une simple
formalité administrative, moment presgue anodin inscrit dans la continuité de la vie scolaire
de leur enfant », qui comme nous avons vu précédemment est « un étre en devenir qu'il faut

accompagner et protéger. » (lbid. p. 158).

Laritualisation attachée a la modalité traditionnelle se retrouve également au niveau du suivi
scolaire par l'acquisition d'« instruments du savoir » tels que cassettes, encyclopédies,
collections de livres, ordinateurs qui sont investis symboliquement par les parents, « en

fonction d'une perception transcendantal e de I'apprentissage », surtout si leur

®9Cours de soutien scolaire dispensé dans un cadre plus ou moins familial a un nombre réduit
d’enfants, en complément de la scolarité institutionnelle. Autrefois, ces cours accueillaient des enfants
ne pouvant pas se rendre a I'école trop éloignée de leur domicile

Dans cette étude des enseignants de collége devaient expliquer « le méme état d' échec scolaire de quatre éléves
différenciées de par leurs appartenances sociales (€levée/faible) et culturelle (francai se/maghrébine). »



Cours de soutien scolaire dispensé dans un cadre plus ou moins familial a un nombre réduit
d'enfants, en complément de la scolarité institutionnelle. Autrefois, ces cours accueillaient des

enfants ne pouvant pas se rendre al'école trop éloignée de leur domicile.

cursus scolaire est court. « Exposée dans le salon, leur présence suffirait par « magie » a
assurer une bonne scolarité. Ce matériel livresque dont I'acces est contrdl€, la manipulation
déférente tel un objet sacré, représente une garantie (dans le sens créole de talisman ou de
protection). » (Ibib. p. 157).

Les mémes auteurs soulignent par ailleurs la pertinence de prendre en compte |'expérience
scolaire des familles, la langue maternelle et le fait que I'école n'est plus « l'unique
dispensatrice du savoir » in Gaillard J.L (2003, p.250). En effet, des savoirs sur le monde sont
de plus en plus accessibles par « le développement récent de I'offre télévisuelle et plus
largement des nouvelles technologies de I'information et de la communication. », (Simonin et
Wolff, 2002, p. 165). L'école se trouve ainsi en position de concurrence avec ces réseaux de
transmission de connaissances et le rapport aux savoirs évolue au point ou « I'Ecole doit en
méme temps faire face a une demande et des attentes toujours plus importantes des familles

qui n'hésitent pas a discuter le pouvoir des enseignants de moins en moins [égitime. » (Idem).

Ce point de vue est a rapprocher de I'analyse de Garnier et Rouquette (2000) concernant la
multiplicité des formes de savoirs et des contextes d'apprentissage associés (chapitre 1 :
Education et école).

2- Pratiques éducatives de parents réunionnais,

notions culturellement valorisées

Dans d'une recherche concernant « la coexistence de deux formes de cognition et leur rapport
dans une approche interculturelle » chez des enfants culturellement différenciés, Parmentier
(2000) a mené des entretiens de parents d'éléeves également différenciés culturellement et
répartis en trois groupes (Réunion, Paris et Métro), afin « dapprocher les notions
culturellement valorisées se référant aux ethnothéories. » (p. 393). Le groupe « Réunion »



comprend des parents nés a La Réunion, le groupe « Métro » de parents résidants a La

Réunion et originaires de la métropole et le groupe « Paris » des parents parisiens.

Trois questions ouvertes sont posées aux parents, la premiere atrait aux activités que le parent
fait avec son enfant : « Disposez-vous du temps pour faire des activités avec votre fils (fille) ?
Que faites-vous ? » La deuxieme interroge les parents sur les savoirs extrascolaires gu'ils
jugent importants pour leur enfant : « Que souhaitez-vous que votre enfant apprenne en
dehors de I'école ? » La derniére renvoie davantage a I'avenir de leur enfant, a un futur idéal
en éargissant le champ des représentations : « Quand vous imaginez votre fils (fille) adulte,
quelles choses vous paraissent les plus importantes pour lui (elle) ? » (Parmentier, op. cit.,
p.396).

Intéressons nous aux résultats concernant les groupes « Réunion » et « Métro ». Les activités
privilégiées par le groupe « Réunion » renvoient & une éducation informelle (activités
intégrées a la vie courante, conduites sociales, apprentissage « incident » essentiellement fait
par observation, imitation et démonstration). Les loisirs sont peu présents dans ce groupe. Les
savoirs extrascolaires sont des savoirs sociaux (la politesse, le respect d'autrui, I'obéissance) et
des savoir-faire. Concernant I'avenir de leur enfant, les parents réunionnais mettent I'accent
sur le « métier ». A la Réunion, « le métier est |la condition & laguelle sont subordonnés les
autres aspects. Du métier dépendra une vie facile, de I'argent, des relations, une famille, un
bien-étre. » (Idem. p. 405).

Le groupe « Métro » privilégie une éducation formelle qui regroupe le travail scolaire et les
activités périscolaires dont I'apprentissage se fait par échanges verbaux. Les savoirs
extrascolaires sont principalement les savoirs culturels et les savoir-étre. Contrairement au
parents réunionnais, les parents métropolitains se centrent sur les loisirs. Ces derniers

congoivent |'avenir de leur enfant axé autour de la santé, le bonheur et |'éxanoui ssement.

L'intégration sociale de l'individu est privilégiée par les parents réunionnais, tandis que
I'individu est considéré davantage en termes dentité et de personnalité chez les parents
meétropolitains.

Nous avons ains une approche des valeurs culturellement valorisées avec « d'un c6té, un

groupe (Métro) qui privilégie I'individu en termes d'entité, de I'autre un groupe (Réunion) qui



privilégie l'intégration sociale (de par le métier) qui conditionnera le bien étre . » (Idem, p.
405). L'auteur dégage ainsi deux modes éducatifs présentant des dominantes non exclusives
I'une de l'autre. Ces modes sont schématisés de la fagon suivante avec les réponses les plus
pondérées correspondant aux trois questions relatives respectivement aux activités, aux
savoirs et al'avenir (p. 406) :

- Le groupe « Réunion » :

Activitésinformelles, savoirs sociaux et savoir-faire, métier.

- Legroupe « Métro » :

Loisirs, savoir-étre et savoirs encyclopédiques, personnalité.

Les cultures réunionnaise et métropolitaine accordent une pondération différente a I'individu
et & son insertion sociale. Dans la premiere, la dimension pragmatique est davantage
valorisée, avec une primauté accordée aux savoirs sociaux et al'insertion sociale. La culture
meétropolitaine est plus centrée sur I'individu, « porteur de valeurs, point nodal autour duquel
tout sorganisera. » (Idem p.408). Pour Parmentier, le « locus of control » interne serait
renforcé dans la population de parents métropolitains. Elle explique cette position par le fait
que, d'une part, les métropolitains ont fait librement le choix de « sexpatrier » et I'assument
positivement : « on a eu raison de faire ce choix, ce qui va renforcer, s besoin est, ce
sentiment d'étre a I'origine des événements et de ne pas en étre le jouet » ( Idem p. 409).
D'autre part, il y aun renforcement « des valeurs identitaires » sur lesquelles sest construite la
famille, engendré par la perte des relations de métropole.

« L'opération identitaire se fait différemment : dans les cultures ou le moi est érigé comme
principe central, le coefficient individuel de l'identité croit aux dépens du caractére
d'appartenance. Dans les milieux culturels ou l'intégration est au centre de |'émergence

identitaire, le coefficient d'appartenance croit aux dépens du coefficient individuel. » ( [dem

p. 410).

A La Réunion, le contexte éducatif et culturel, comme que nous l'avions évoqué

précédemment (situation sociolinguistique), est marqué par une situation de dysglossie, avec



une langue de la maison différente de la langue de I'école. Le créole, lalangue maternelle des
réunionnais, est essentiellement une langue orale. A l'inverse, le francais, la langue de I'école,
est « une langue ou I'écrit tient une place considérable, ce qui améne la question fondamentale
de lalogique qui sous tend chacune de ces langues. » (Hamon, 2005, p.227).

Les modes de traitement de l'information (logicomathématique ou logique naturelle) sont
différents selon les notions culturellement valorisées par les familles (Parmenetier, 2000 ;
Parmentier et Hamon, 2002 ; Hamon et Parmentier, 2005). En effet, la culture « propose une
catégorisation du réel intériorisée par ceux qui la partagent. Elle fournit un code qui privilégie
une certaine approche des objets et un mode d'appréhension de I'environnement qui permet
aux individus de se repérer dans le monde en procédant par analogie » et le langage « jouerait
un role d'amplificateur linguistique en servant de base orientatrice au traitement de
I'information. Cet amplificateur aurait un poids plus ou moins important selon que le milieu

familial privilégie les savoirs ou les savoir-faire. » (Idem, p.228).

« La culture réunionnaise favoriserait les savoir-faire et les connaissances pragmatiques »,
aors que la culture occidentale privilégierait les savoirs scientifiques et encyclopédiques aux
dépens des savoir-faire (Parmentier, 2000 ; Hamon et Parmentier, 2004, in Hamon, 2005, p.
231). Ces perceptions différentes des deux groupes culturellement différenciés nous
conduisent a penser qu'il serait pertinent de voir s les parents se positionnent différemment
par rapport aux valeurs autour desquelles sarticulent la représentation sociale de I'école selon
le type d'enculturation des parents (culture réunionnaise et culture métropolitaine) et des

pratiques linguistiques (le créole et le francgais : unilingue ou bilingue).
Chapitre 6 - Hypotheses

1- Diagnostic préalable et apports théoriques

L'approche holistique des représentations sociales permet de lier, de fédérer les différentes
disciplines des sciences humaines (I'histoire, la sociologie, la socio linguistique, la
psychologie interculturelle, la psychosociologie cognitive) que nous avons convoquees dans
cette premiere partie. La sociologie de |'éducation, avec |'approche macrosociale des théories

de la reproduction dans lesgquelles l'individu subit le systéme et I'approche microsociale



privilégiant l'individu acteur, apporte des ééments danayse et dexplication du
fonctionnement de l'institution scolaire et notamment de I'inégalité des chances des éleves
face al'école. Les analyses sociologiques integrent |es données socioculturelles des familles et
soulignent leur importance dans le parcours scolaire.

L'éclairage apporté par I'histoire, la sociolinguistique, la psychologie interculturelle et la
psychosociologie cognitive nous donnent des é éments nécessaires a une meilleure lecture de
I'interaction famille/école et complétent les points d'analyse de la sociologie de |'éducation. La
théorie des représentations sociales est une théorie du lien social, et se situe au coaur des
interactions sociales et des communications. L'école qui sinscrit dans le champ éducatif
constitue par ses enjeux et ses objectifs un objet d'étude pertinent des représentations sociales.
L'école est un objet social qui remplit les conditions d'objet de représentation sociale
(saillance sociocognitive et enjeux, pratigues communes et dynamique sociae,

communications collectives).

Forte de ses missions de transmission de savoirs savants, de savoir faire et savoir étre, elle
cotoie d'autres vecteurs éducatifs, non institutionnels, qui proposent « une multiplicité de
savoirs et avec eux les lieux ou ils se définissent » comme le précisent Garnier et Rouquette
(2000, p. X). Cette position qui la place en concurrence ne fait gu'accroitre I'intérét que la
sociéte lui porte. Nous avons vu les défis que doit relever cette institution dans une Académie
qui, certes a beaucoup progressé depuis les 25 derniéres années, mais doit continuer de
combler les écarts existant par rapport aux moyennes nationales, afin d'offrir au plus grand
nombre de jeunes une qualification. La mise en ceuvre des dispositifs nationaux (comme celui
de I'éducation prioritaire avec les réseaux « Ambition Réussite ») qui, a La Réunion concerne

6 fois plus de colleges qu'en métropole, souligne I'importance des besoins.

En effet, I'école a La Réunion est dans un contexte socioéconomique marqué par une
population scolaire importante (1 réunionnais sur 3), et un fort taux de chdmage (en
particulier celui des jeunes de moins de 25 ans avec 54,3%). Par ailleurs, |'école se trouve
également au centre des débats autour de la langue créole. L'éclairage historique de I'école a
La Réunion, de sa population et les éléments relatifs a la situation sociolinguistique
définissent le cadre dans lequel la dynamique sociae riche dinteractions sociales et de

communications collectives sarticule autour du systeme scolaire.



Le code de I'éducation (2006) garantit désormais les droits des parents d'éléves en précisant le
réle qu'ils doivent tenir dans la relation famille/école, afin de prendre la place Iégitime et
responsable qui est la leur. Tous saccordent a penser que le dialogue entre les parents et
I'école est d'une absolue nécessité et la qualité de ce dialogue a un impact fort sur la réussite

scolaire et I'insertion sociae.

L'IGEN (Inspection Générale de I'Education Nationale) dans un rapport sur la relation
famille/école (2006), fait état de constats et préconise des pistes damélioration de cette
relation. Outre |'absolue nécessité de renforcer et d'améliorer les contacts entre les familles et
I'institution, ce rapport reléve une forte attente des parents vis-avis de |'école et leur
attachement au suivi de la scolarité de leurs enfants. Concernant les pistes d'amélioration,
nous relevons l'inscription dans la formation initiale et continue des personnels et
particulierement des enseignants de la relation aux parents, le développement de la
coopération entre les parents et I'école dans le domaine scolaire comme dans le domaine
éducatif, le recours aux diverses possibilités de médiation extérieure a I'école, la révision de
certaines pratiques et procédures d'orientation. Le rapport souligne également |'importance de
faire prévaloir dans les relations parents/école une culture du dialogue et du débat, du respect

mutuel et d'une cohérence éducative de tous.

A lalecture de ce rapport, nous avons le sentiment que nous savons ce qu'il y a lieu de faire
mai s ce que nous vivons au quotidien et ce que nous observons dans les faits montre que nous
ne savons pas faire ou du moins que nous ne savons pas comment faire pour généraliser les
bonnes pratiques qui existent dans certains établissements. Nous avons également le
sentiment de nous trouver face a des évidences. Toutefois, nous gagnons a souligner les
évidences qui ne le sont pas forcément pour tous.

En effet, I'inégalité des chances face a l'école existe malgré les différentes mesures prises afin
de lesréduire. Les conditions de dialogue et d'écoute ne sont pas réunies dans chagque école, et
bien souvent les parents ont beaucoup de difficulté a prendre la place qui est laleur et ajouer
pleinement leur réle. Des parents sont disqualifiés d'avance sous prétexte qu'ils ne viennent
pas a |'école et qu'ils ne suivent pas la scolarité de leurs enfants. De plus un décalage existe
d'une part entre le discours des enseignants et leurs conduites et d'autre part le discours et les
conduites des parents face al'école. Le respect mutuel préconisé par le rapport de I'lGEN avec



notamment le respect des roles d'éducateur et de pédagogue passe par le respect avant tout du
sujet, gu'il soit enfant, pere, mere ou enseignant. La capacité de chacun d'assumer son statut

(éleve, parent, enseignant) doit étre reconnue et vécue commetelle.

L e code de I'éducation reconnait-il aux parents le droit d'étre « parents » ? Les droits reconnus
sont le droit d'information et d'expression, le droit de réunion et e droit de participation. Trop
souvent dans notre pratique de psychologue scolaire nous rencontrons des situations dans
lesquelles des parents d'éléves en difficulté ne sont pas reconnus par l'institution en tant que
parents. Ces méres et ces péres n'ont pas la possibilité de jouir de leur statut Iégitime de
parents. Le besoin de reconnaissance est préalable au dialogue souhaité et attendu. Ces
parents ne se trouvent pas en situation d'assumer leur réle de parents d'éléve et n'ont pas la

possihilité de sexprimer en tant que tel comme le prévoit le droit d'expression.

L'école est révélatrice des différences interindividuelles qui ne sont pas suffisamment prises
en compte, des lors qu'un enfant ne rentre pas dans la norme imposée. C'est ce qui se produit
guand le modéle de socialisation scolaire est tres éloigné du modéle de socialisation familial.
Le décalage entre les deux génere « une violence symbolique » (Bourdieu) préjudiciable a
I'investissement des apprentissages et a la construction identitaire du sujet. En effet, les
références culturelles de lafamille et du groupe d'appartenance ne correspondent pas toujours
a celles qui sont véhiculées par I'école, formatées selon les criteres de la classe dominante. «
La norme scolaire a partir de laquelle sopére la différenciation des classes sociales par 1'école

est toujours celle de la culture dominante» (Gilly, 1989, p.368).

Des travaux menés par Lecigne (1998) concernant les représentations de I'éléve signalé chez
les maitres montrent qu'a un enfant signalé est attribué un label « difficilement dissociable de
I'enfant lui-méme, autour duquel graviteront les savoirs naifs et théories implicites permettant
aux enseignants de juger, d'expliquer son statut et de prendre des décisions a son égard. » (p.
75).

L'auteur conclut que si le signalement est basé sur des «caractéristiques singuliéres de I'éléve
», il Sappuie également sur « un systéme de pensée qui, intégrant les normes et valeurs

sociales, produit spontanément des attentes chez les maitres. » (Idem). L'enfant se voit ainsi



assigné une identité « éléve signalé » et c'est comme le dit Bourdieu (1982, p.60) « signifier a
quelqu'un ce qu'il est et lui signifier qu'il a a se conduire en conséquence ». Ceci concerne les

représentations sociales du point de vue des enseignants.

Des dysfonctionnements liés a I'étiquetage « enfant signalé » ou » enfant en difficulté »
marginalisent les enfants. Ces derniers sont victimes du « systéme » et qui de fait, peuvent ne
pas étre considérés par leurs enseignants et leurs parents comme étant potentiellement
capables de faire des progrés. Un rapprochement peut étre fait avec les travaux de
Chryssochoou, Picard et Prounine (1998)° , portant sur les explications de I'échec scolaire et
les théories implicites des enseignants. Ces auteurs relévent |'importance de I'origine sociale et
culturelle dans les théories implicites des enseignants, avec la mise en évidence d'un «
handicap socioculturel », c'est I'origine sociale qui « constitue le principe

10 Dans cette étude des enseignants de college devaient expliquer « le méme état d'échec
scolaire de quatre ééves différenciées de par leurs appartenances sociaes (élevée/faible) et
culturelle francai se/maghrébine). » organisateur fondamental structurant ces théories », sur la
performance scolaire (p.55). « Les pratiques familiales qui, selon les enseignants contribuent

alaréussite ou al'échec, sont tributaires aussi des appartenances sociales. » (1bid. p.43).

Ne pouvons-nous pas considérer que des parents d'enfants en difficulté qui ont connu eux-
mémes un parcours scolaire difficile et qui ont du mal a venir a I'école soient percus par des
maitres comme « parents signalés » ou parents en difficulté ? Avec des conséquences
similaires a celles qui sont observées concernant les enfants et par conséquent les disqualifiant
au niveau de leur capacité a étre parents (suivi scolaire, prise de décisions d'orientation,

étayage affectif).

Des familles seraient alors « touchées » doublement dans leur aptitude a progresser et a
modifier le statut « d'éleve et d'adulte en difficulté ». Les attentes des enseignants seraient
différentes selon l'origine sociale des familles et un effet« Pygmalion » affaiblirait leur
position parentale. Cet effet présupposerait un lien entre les attentes de I'école et |a capacité a

étre parent, tout comme pour les éleves, il présuppose un lien entre les attentes des




enseignants et les performances des éleves, voire le dével oppement intellectuel, (Rosenthal et
Jacobson, 1972).

L'effet Pygmalion est a rattacher aux « effets d'attente » qui selon Duru-Bellat et Henriot-van
Zanten (1992) induisent une lecture différente des comportements et des devoirs des éleves
selon le niveau de performance attendu. « Ainsi les maitres ont tendance a surestimer le
travail des éleves dont ils attendent beaucoup : éléves scolarisés dans des bonnes sections,
éléves dont les devoirs précédents ont été bons et auss ééves d'un milieu socia favorisé. »
(Ibid. p. 35).

L'effet Pygmalion est produit par les attentes des maitres qui sont percues par les éléves, « et
de fait les éléves dont on attend beaucoup progressent plus que ceux dont on attend peu. »
(Idem.). Nous avons des raisons de croire que de telles attentes sont susceptibles d'étre
percues par les parents également, pour ce qui les concerne eux personnellement et leur(s)
enfant(s).

Ces deux études montrent I'impact que peuvent avoir les représentations des enseignants sur
les performances des éléves et l'interaction entre les représentations et les pratiques. Les
attentes des enseignants éant différentes selon I'origine sociale des familles, cet impact
touche également les parents qui se trouvent étre parents d'enfant en difficulté ou du moins
denfant non reconnu capable de devenir un éléve a part entiere. Le dialogue peut
difficilement sétablir dans des situations ou les attentes des enseignants par rapport aux

parents ne mettent pas ces derniers en position de « réussir » leur métier de parents d'éléeve.

Le dialogue entre les familles et I'école se place dans des interactions entre des acteurs
majeurs de |'éducation que sont les parents et les enseignants. Ces interactions ne peuvent pas
se faire sans un processus de communication collective gréce auquel les échanges se font. Les
représentations sociales sinscrivent dans les interactions sociales, dans des rapports sociaux

entre individus et entre groupes. Elles sont socialement €l aborées et partagées.

Le systéme représentationnel qui a une dimension socide et individuelle est une
reconstruction de la réalité sappuyant d'une part sur I'histoire, la sociologie, les normes et les

valeurs du groupe, et d'autre part sur le vécu de chacun de ses membres. La dimension



culturelle et I'identité qui y sont rattachées sont comme nous avons vu, prégnantes, elles
orientent lavision de laréalité et participent pleinement ala construction sociocognitive de la

connaissance de |'environnement social.

L e contexte socioculturel de La Réunion, empreint d'une jeune histoire collective marquée par
le colonialisme et |'esclavagisme, riche de cultures et d'ethnies différentes, apporte une touche
de complexité et une coloration métissée qui rendent a priori, plus difficile la lecture du lien
social. Pendant trés longtemps une grande partie de la population a connu la privation de ses
droits élémentaires d'étre humain et I'exclusion. Cette exclusion sociale et économique a été
accompagnée de I'exclusion scolaire et de I'acces impossible au savoir réservé a une élite.
Cette difficulté accentue I'intérét que nous accordons a I'approche psychosociologique que
nous avons choisie, avec un regard sur le positionnement des parents et des enseignants face a
I'école.

De I'Instruction Publique a I'Education Nationale, I'école a vu son ingtitution de tutelle
changer didentité et a connu des mutations rapides et importantes pour faire face a la
demande tres forte de la jeunesse réunionnaise. Le systéme scolaire réalise en beaucoup
moins d'un siecle a La Réunion, ce qu'il a fait en plusieurs siecles en métropole. 1l a d
sadapter rapidement aux caractéristiques démographiques de I'ile et au contexte économique
et social. En effet, e dynamisme économique avec une croissance élevée, |'arrivée massive de
jeunes sur le marché du travail et un taux de chdmage élevé, placent le systeme scolaire au
centre d'enjeux capitaux, en termes de formation et de qualification. De plus, la situation
sociolinguistigue marquée par la coexistence de deux langues a statuts inégaux, la langue de
la maison et la langue de I'école, rattachées a des cultures différenciées, a des enracinements
différents, questionne I'école par rapport a la reconnaissance de I'identité créole des parents et

des éleves, notamment des créolophones unilingues.

La population réunionnaise a, il va de soi, une histoire collective commune, mais toutes les
composantes de cette population n'‘ont pas le méme parcours et n'ont pas occupé une place
sociale et économigue équivalente. Face a cette diversité a tous les niveaux, I'école, elle, est
unique et se base sur le modele, sur les valeurs et les normes nationales. Derriere cette
diversité des familles réunionnaises n'existe-t-il pas un fonds de valeurs, de croyances et

d'attitudes commun atous par rapport al'école?



Comme le dit Moliner « une étude de représentation sociale vise a découvrir ce qui se cache
derriére les pratiques et les discours, ce qui les organise et les soutient, comme autant de
piliers, qui dissimulés dans la masse des murs soutiennent une maison. » (1996, p. 96). La
maison est la méme pour tous, c'est I'école. Comment est-elle percue par les différents
groupes et sous-groupes en interaction ? Comment expliquer et comprendre les différences
interindividuelles illustrées dans les pratiques et discours variés qui font état dhistoires
individuelles différentes et d'une certaine homogeénéité face a I'école ? L'approche structurale
du noyau central constitue une grille de lecture a méme de nous renseigner sur ces liens, sur
ces divergences et sur les consensus autour de valeurs fondatrices et constructives. Les
enseignants et les familles qui ont tant de mal parfois a dialoguer ne partagent-ils pas des
mémes valeurs centrales par rapport a l'école? Si des différences existent, quelles sont-elles,

ou se situent-elles ?

« |1 est 1égitime de se poser la question des représentation sociales chaque fois que I'on pourra
observer un décalage entre des données objectives d'une situation et les prises de position, les
jugements ou les conduites adoptés par les individus ; chaque fois que I'on pourra observer
que des individus placés dans des conditions similaires manifestent des prises de positions,
des jugements ou des conduites différents ; chaque fois enfin que I'on souhaitera comprendre
les significations que des individus attribuent a certains aspects de leur environnement. »
(Moliner et a, 2002, p.36).

2- Hypotheéeses

H1 : Compte tenu de I'apercu de la composition et de I'organisation de la représentation
sociale de I'école issues des entretiens exploratoires, le noyau central de la représentation
sociale de I'école des parents originaires de la Réunion sarticule autour des apprentissages et
de I'éducation.

H2 : parce que I'école est un objet social qui présente une saillance sociocognitive, renvoie a
des enjeux importants, est au coeur de communications collectives et de pratiques communes,

la représentation sociale de I'école du groupe de parents originaires de La Réunion « REU » et



celle du groupe d'enseignants parents originaires de La Réunion « EPREU » ont le méme
noyau central. Il y a un consensus concernant la finalité de I'école, les prescriptions absolues

sont |les mémes.

H3 : parce que la périphérie d'une représentation sociale est composée d'éléments descriptifs
et d'attentes et qu'elle a une détermination essentiellement individualisée et contextualisée, la
représentation sociale de I'école du groupe de parents originaires de La Réunion « REU » et
celle du groupe denseignants originaires de La Réunion « EPREU » ont des ééments
périphériques différents et des é éments périphérigues communs..

H4 : parce que le noyau centra d'une représentation socidle a une détermination
essentiellement sociale, historique et idéologique, liée ala mémoire collective et ala mémoire
du groupe, la représentation sociae de I'école des parents originaires de La Réunion « REU »,
celle des parents de I'enseignement privé « PRIV » et celle des parents du groupe primaire «

PRIM » ont le méme noyau central.

H5 : Les réponses « vraies » des parents originaires de La Réunion « REU » a I'échelle
d'opinions et les réponses qui leur sont « imputées » par les enseignants parents originaires de
La Réunion « EPREU » sont significativement différentes et réciproquement. La perception

des parents et des enseignants est basée sur des apriori..

H6 : parce que la périphérie d'une représentation sociale est composée d'éléments descriptifs
et d'attentes et qu'elle a une détermination essentiellement individualisée et contextualisée, et
la représentation sociale de I'école des enseignants parents non originaires de La Réunion «
EPNREU » ale méme noyau central que celle de la représentation des parents non originaires
de La Réunion « NREU ».

H7 : parce que le noyau central d'une représentation sociadle a une détermination
essentiellement sociale, historique et idéologique, liée alamémoire collective et alamémoire
du groupe, |a représentation sociale de I'école des parents originaires de La Réunion « REU »
et celle des parents originaires de la Métropole « METRO » n'ont pas |le méme noyau central

et sont par conséquent différentes.



H8 : parce que le noyau centra d'une représentation socidle a une détermination
essentiellement sociale, historique et idéologique, liée alamémoire collective et alamémoire
du groupe, la représentation sociale de I'école des enseignants non parents « ENP » et celle
des étudiants « MASTER » sarticulent autour des mémes valeurs centrales et différent au
niveau des éléments périphériques.



DEUXIEME PARTIE
METHODOLOGIE

Chapitre 7- Population concernée et

groupes en présence

1- Population de référence

Dans la relation familles/école, les parents d'éléves composent |a population de référence de
notre étude. « L'école » est considérée dans son acception la plus large possible et comprend a
ce titre tous les niveaux du systeme scolaire public de I'Education Nationale et privé
(primaire, secondaire, supérieur) et tout autre organisme ou établissement privé ou rattaché
aux chambres consulaires et/ou aux collectivités locales, qui dispense tous types de formation
destinée aux enfants ou aux adultes. Les sujets sont invités, dans le cadre de notre travail, a
donner leur avis sur I'école en général dans I'acception la plus large possible. Nous verrons
dans le chapitre suivant comment les parents ont abordé « I'école » au cours des entretiens

exploratoires.

La Réunion compte, ala rentrée 2005, 245400 ééves et étudiants soit 1 réunionnais sur 3 (au
niveau national le ratio est 1 habitant sur 4). A cette proportion importante d'éléves
correspond une population de familles (également importante) et concernée directement et
actuellement par I'école. Aujourd'hui, au tout début du vingt-et-unieme siecle, nous pouvons
considérer que tous les individus, a quelques exceptions prés, sont ou ont été concernés par «

I'école », quelle qu'elle soit.



Concernant |'académie de La Réunion, nous avons ainsi de nombreux réunionnais ayant le
statut de parents d'éleves, en relation directe et présente avec I'école et qui interagissent

notamment avec les enseignants.

Notre terrain de recherche sinscrit dans notre pratique professionnelle de psychologue
scolaire du premier degré de I'enseignement (écoles primaires). Notre présence dans les écoles
et notre connaissance du terrain facilitent les différentes démarches administratives
obligatoires et nécessaires afin de mener a bien les entretiens exploratoires et |'enquéte aupres
des parents d'ééves. Nous avons choisi de réaliser notre étude auprés d'une population de
parents d'éléeves de I'enseignement primaire et plus précisement de parents d'éléves scolarisés
au CE2 (Cours Elémentaire deuxieme année).

Cette classe correspond a la premiére année du troisieme cycle de I'enseignement primaire
(CE2,CM1,CM2), celui des approfondissements qui suit celui des apprentissages
fondamentaux a la fin duquel les ééves doivent maitriser notamment les bases du francais et
des mathématiques. Ces deux disciplines font I'objet d'une évaluation nationale en début
d'année du CE2.

Cette évaluation permet de situer en termes de performances les classes et les écoles par
rapport aux moyennes, académiques, nationales et de circonscription (secteur géographique
regroupant un certain nombre d'écoles et placé sous la responsabilité administrative et
pédagogique d'un Inspecteur de I'Education Nationale, 1EN). Les résultats individuels des
éléves sont pris en compte afin de mettre en place les aides appropriées en cas de besoin,
comme le PPRE (Programme Personnalisé de Réussite Educative).

Les parents d'éléves scolarisés au CE2 ont une pratique de I'école en tant que parents d'au
moins cing années scolaires ; les 3 années de maternelle, celle du cours préparatoire (CP),
celle du CE1 et éventuellement les années supplémentaires de maintien en cycle. Ils ont en
quelque sorte cing années de pratique du métier de parents d'éleves. De plus, le CE2 occupant
la position médiane de I'école éémentaire, se place a égales distances entre la fin de I'école
maternelle et le début du collége. Aingi, les parents d'éléves ayant au moins un enfant
scolarisé au CE2 ont des pratiques et une expérience communes de |'objet d'étude.



IIs forment un groupe homogene par rapport a I'école concernant les points évoqués
précédemment. Le CE2 est un point de repere important dans la scolarité primaire d'un éleve
et I'évaluation réalisée en début d'année constitue une base de données a partir de laguelle se
dessinent les différents parcours possibles, avec notamment des aides individualisées. Les
parents d'éleves sont a cet effet informés des résultats et sont invités a collaborer en vue
daméliorer les performances scolaires de leurs enfants quand ces derniers rencontrent des

difficultés.

A la rentrée 2005/2006 |'Académie de La Réunion compte 532 écoles primaires (121860
éléeves) dont 328 écoles élémentaires (76007 éléves) regroupees en 19 circonscriptions
gérées par un IEN (Inspecteur de I'Education Nationale). Ces circonscriptions se répartissent
sur I'ensemble du territoire du département comprenant 24 communes. Ces dernieres sont
réparties en 4 bassins d'éducation et de formation, « ce découpage tient compte des voies de
communication reflet de la géographie de I'ile et des caractéristiques des offres de formation.
» (Reperes Statistiques du Rectorat, 2006, p.43)

2- Echantillons

Nous avons construit les échantillons en nous appuyant sur une répartition couvrant au mieux
toutes les régions de I'lle en tenant compte des indicateurs géographiques, socioculturels et
scolaires. Les méthodes classiques retenues pour élaborer des échantillons représentatifs d'une
population donnée (échantillonnage par « quotas », par groupes ou échantillonnage aléatoire)

ne sont pas pertinentes dans | e cas de notre étude.

La représentativité de la population de référence ne constitue pas la priorité dans |'éaboration
des échantillons, cependant nous nous sommes attachés a tendre vers un échantillonnage qui
est en adéquation avec les données socioculturelles et sociodémographiques et ce compte tenu
des contraintes inhérentes a la mise en place de I'enquéte, sur lesquelles nous reviendrons
ultérieurement. Par contre, I'hnomogénéité des échantillons est une caractéristique essentielle

qui aguidé notre démarche.



Nous nous intéressons donc a un groupe de parents d'ééves, comprenant des sujets qui sont
parents dau moins un enfant scolarise au CE2. Afin de pouvoir répondre a la visee
comparative de notre étude nous avons également constitué des échantillons de sujets qui sont
alafois parents d'é éves et enseignants, enseignants et non parents et un autre comprenant des

sujets qui ne sont ni parents ni enseignants.

Les écoles sont choisies par des psychologues scolaires ayant participé a la mise en place de
I'enquéte, en fonction d'une part de la disponibilité et de I'adhésion des enseignants et des
directeurs d'école, et d'autre part d'indicateurs rattachés a la situation des écoles concernées
(tels que zone rurale/urbaine, éducation prioritaire). Comme le précisent Philogéne et
Moscovici (2003, p.53) « il convient d'évaluer la facilité d'accés a la population cible et de
trouver lameilleure fagon d'y accéder ». A cette fin, il est nécessaire d'obtenir dans un premier
temps l'accord préalable des partenaires, des IEN (responsables administratifs et
pédagogiques), des psychologues des différents secteurs géographiques, des directeurs et des
enseignants des écoles et des classes concernées et dans un deuxieme temps I'accord

indispensable des parents d'él eves.

L es échantillons sont élaborés en fonction de ces indicateurs afin d'obtenir une population qui
a « les mémes caractéristiques sociodémographiques que I'ensemble de la population de
I'échantillon. » (Idem, p.54). La dimension aéatoire de |'échantillonnage réside dans le fait
que, d'une part, la participation des parents contactés et d'autre part I'accord des IEN de
circonscription choisis de fagcon a couvrir I'ensemble de I'Académie ne sont pas détermines
d'avance. L'accord préaable des IEN conditionne la participation de tel ou tel secteur de
psychologue. Et ces secteurs regroupant plusieurs écoles éigibles (contenant au moins un
CE2, accessibilité et disponibilité des partenaires) avec leurs parents d'éléves constituent la

population cible, a partir de laquelle I'échantillonnage est réalise.

Les échantillons sont bétis autour et grace a un réseau de psychologues sappuyant sur la
connaissance qu'ils ont du terrain, notamment |'accessibilité des enseignants de CE2.

Les écarts entre les attentes et |es résultats observés montrent une différence au niveau de la

taille de I'échantillon théorique et de celle de I'échantillon réel, liée aux taux de participation



des parents a I'enquéte qui sont différents selon les écoles. Ces taux sont le taux de demande
de questionnaires et le taux, essentiel, de retour de ces derniers. La participation des sujets
étant basée sur le volontariat, nous ne pouvons pas déterminer d'avance et avec précision la
taille de I'échantillon réel obtenu aprés I'enquéte.

Toutefois, une premiere phase d'enquéte réalisée sur notre secteur (zone ouest de I'le) a
permis de faire des prévisions et de définir un ordre de grandeur des taux de participation
(Taux de demande de questionnaire : 50.66% et taux de retour : 72.98%). Nous reviendrons

dans une section suivante sur les modalités et le déroulement de I'enquéte par questionnaire.
2-1 Répartition géographique

L es bassins d'éducation et de formation
EST

NORD

OUEST

SUD



Nous avons donc défini notre échantillon en faisant appel a des psychologues scolaires
répartis dans les quatre bassins de formation et d'éducation, aprés avoir obtenu les
autorisations administratives (Rectorat et IEN). Ains I'enquéte réalisée concerne 27 écoles de

I'Académie de La Réunion et 44 classes qui se répartissent sur 8 communes (figure 1).
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Figure 1 : Répartition géographique de I'’échantillon de parents selon les
bassins d’éducation et de formation et les communes avec dans l'ordre le
nombre d’écoles, de classes et de parents
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Figure 2 : répartition de I'échantillon de parents de la Réunion par bassin

L'échantillon est inégalement réparti sur le territoire, avec une forte concentration dans le
bassin ouest aussi bien pour les parents que pour les enseignants. 4 circonscriptions (44%) et
6 psychologues (55%) qui ont participé a I'enquéte appartiennent au bassin ouest. Notre
présence dans ce bassin et la proximité des autres secteurs de psychologue de cette méme
région expliquent en grande partie cette répartition géographigue et administrative mgjoritaire
(Figure 1).

Cet échantillonnage est réalise de facon a avoir des parents de chaque zone géographique de
I'Tle (ouest, nord, est et sud) en milieu urbain et rural (Tableaul). Les écoles « rurales » se
situent essentiellement dans les hauts et les écoles « urbaines » sur la cote (Tableau 2). Au
total 272 sujets (parents) ont participé al'enquéte d'octobre a décembre 2005. |Is constituent le
groupe que nous appelons « REUNION», issu de la population de référence des parents

d'ééves de La Réunion.

Circonscriptions Communes Ecoles Classes Sujets
(IEN)

Réunion 9(19)* 9(24)*  25(328)* 44 272

Tableau 1 : Répartition des IEN, communes, écoles, classes et sujets avec
() * le nombre total de communes, d'écoles élémentaires de I'Académie



Zones Claszes  Suyets (Parents)

Zone urbaine 35 201
Zone rurale 9 71
TOTAL 44 272

Tableau 2 : Répartition des sujets parents selon le type de zone (urbaine
ou rurale)

Aux zones géographiques correspondent les quatre bassins d'éducation et de formation définis
par les services académiques de La Réunion. Le tableau 3 et la figure 2 montrent la répartition

des parents en fonction de ces bassins.

Bassins Parents zone urbaine Parents zone rurale Total
MNord 42 13 55
Ouest o7 46 143
Sud 36 a 44
Est 24 6 30
TOTAL 199 73 272

Tableau 3 : Répartition des sujets parents en fonction des bassins et des
zones rurale et urbaine

Le tableau 4 donne la répartition des sujets en fonction de I'appartenance des écoles a

I'éducation prioritaire.

Education prioritaire Ecoles Sujets (Parents)
Ot 13 141
MNon 14 131
TOTAL 27 272

Tableau 4 : Répartition des écoles et des sujets parents selon
I'appartenance I'éducation prioritaire (ZEP, Ambition Réussite)

2-2 Caracteristigues sociodémographiques du groupe de

référence

Notre échantillon de parents d'éléves de référence scolarisés dans I'Académie est composé de

151 parents originaires de La Réunion (parents nés dansI'lle : groupe « REU»).



2-2-1 Catégories socioprofessionnelles

La répartition des parents du groupe « REU » selon les catégories socioprofessionnelles

montre que presgu'un parent sur deux n'a pas activité professionnelle (49.67%). (Figure 3)

CSP du groupe
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intermédiaires

49.67% M employés
17.88%
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sans activité

professionnelle

Figure 3 : Répartition de I'échantillon de parents (groupe « REU ») selon

les catégories
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2-2-2 Statut de parent et situation familiale

Le sexe féminin (statut de mere) est tres majoritairement représenté (78,15%) aux dépens du
statut de pére (16,56%). La proportion de parents ayant le double statut (questionnaire rempli
par les deux parents) est de 5,30%. (Figure 4).

Meére
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v Meére et pére

Statut des parcents du groups "REWU™
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Figure 4 : Répartition des parents du groupe « REU » en fonction du statut
parental

Paralélement a ces données relatives au sexe, du groupe et plus précisément au statut

parental, nous notons que les familles correspondant aux parents du groupe sont a 78,14%

composees de deux parents (couple). Le taux de parents se déclarant « séparé, veuf, divorcé »
est de 6,62% et celui des « célibataires » séléve a 15,23%. (Figure 5).



Groupe "REU"

15.23%
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# couple
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divorceé

célibataire

Figure 5 : Situation familiale des parents du groupe « REU »
Comme le montre la figure 6 qui suit, parmi les familles en situation de couple, c'est tres
majoritairement la mére qui participe a l'enquéte en répondant au questionnaire (75,61%

contre 17,89% de peres).

Couples du groupe "REU"

# mére

B pére
mére et pére

75,61%

Figure 6 : Répartition des parents en situation de couple ayant rempli le
questionnaire selon le statut

2-2-3 Tranches d'dge, niveau d'études et dipldmes
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Figure 7 : Répartition des parents du groupe « REU » selon les tranches
d'age

Dans le groupe « REU » un peu plus de 6 parents sur 10 ont entre 30 et 39 ans (figure 7).
Ceux agés de 40 a 49 ans représentent le quart de I'échantillon, les plus de 50 ans, au nombre
de 2 sont tres faiblement présents et un parent sur dix a moins de 30 ans. Une mgjorité des
parents a connu le collége en cours de mutation. Les plus jeunes rentraient au collége au tout
début de la démocratisation de I'enseignement a partir de la création de I'’Académie de La
Réunion en 1984. Les plus agés n'étaient plus lycéens a ce moment-la et n‘ont pas connu
I'Académie de La Réunion en tant qu'éléves mais le vice rectorat de La Réunion rattaché a
I'Académie dAix-Marseille. (Histoire de I'école a La Réunion , chapitre

3)

Rappelons qu'en 1985 seul un jeune sur deux parvient en classe de troisieme. La génération
des grands-parents a connu, en tant qu'éléve, une école fortement marguée par I'exclusion et
dans une moindre mesure une majorité des parents de notre échantillon. Les données montrent
qu'un peu plus de 4 parents sur 10 n'ont pas de diplémes et que par conséguent ils ont quitté le

systeme scolaire sans aucune qualification (figure 8).

Presgqu'un parent sur 4 (23.17%) a un dipldme supérieur ou égal au niveau |V (baccalauréat) et
presque 3 parents sur dix (29.14%) ont le niveau V (CAP/BEP), (figure 9). Nous ne

considérons pas | e brevet des colleges comme dipl6me dans nos calculs.
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Figure 8 : Proportion de dipldbmés et de non dipldbmés du groupe « REU »

Groupe "REU"
¥ niveau elementaire

# niveau collége

5.96% brevet
6,62% 6.62% collége/niveau LEP
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B BEP/CAP

" BAC/BACH+1

29,14% M BAC+2/3

¥ pas de réponse

Figure 9 : Répartition des parents « REU » en fonction du niveau
d'études et des diplébmes

2-2-4 Fratrie et scolarisation de la fratrie
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Figure 10 : Nombre d'enfants des familles du groupe « REU »

Le nombre moyen d'enfants par famille est de 2,7. Rappelons que l'indice conjoncturel de
fécondité (le nombre moyen denfants par femme) est de 2,5 en 2004, il est de 1,9 en
meétropole. Un peu plus d'une famille sur deux est composée au plus de deux enfants (52.31%)

et trois sur quatre ont au plus trois enfants (77.48%) (Figure 10).

Collége Lycée  Collégeetlycée Collépe oulycée  Supéneur Ccsp

Nombre de familles 62 n 15 68 7 0

Tableau 5 : Répartition des familles selon le niveau de scolarisation de la
fratrie dans le secondaire et le supérieur (au moins un enfant)

Sur 10 parents du groupe « REU », presque 5 (47%) ont un enfant scolarisé au college ou au
lycée (Figure 11). Les 7 familles qui ont un enfant scolarisé dans |'enseignement supérieur ont
au moins un autre enfant scolarisé dans le secondaire. Six familles ont un enfant qui a une

activité professionnelle et trois familles ont un enfant qui n'a pas d'activité professionnelle.
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Figure 11 : Proportion de parents du groupe « REU » ayant au moins un
enfant scolarisé au collége ou au Lycée

2-2-4 Situation linguistique



2-2-5 Situation linguistique
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Figure 12 : Situation linguistique des parents du
groupe « REU » et langues utilisées par eux avec
leur(s) enfant(s)
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Figure 12 Situation linguistique des parents du groupe « REU » et langues

utilisées par eux avec leur(s) enfant(s)

Une grande mgjorité (83,3%) des parents du groupe font usage des deux langues, le créole et

le francais. Parmi ces parents bilingues, quatre parents sur dix (42.06%) parlent francais avec

leur enfant et parmi ces mémes parents presgue trois sur dix utilisent le créole avec leur

conjoint et/ou leur famille, presque quatre sur dix utilisent également le francais, trés peu

(3,45%) le créole et le francais et 29% ne donnent pas de réponse a cette deuxiéme guestion

relative aux langues. (Figures 12 et 13). Quatre parents bilingues sur dix parlent créole avec

leur enfant.
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enfant(s)

29.31% - 29,31% ¥ créole
B francais

créole et francais

3,45%

37,93%

Figure 13 : Langue(s) utilisée(s) par les parents avec le conjoint et/ou la
famille

Parents de "REU" parlant frangais avec leur(s)

enfant(s)
Figure 13 : Langue(s) utilisée(s) par les
29,31% 29,31% créole parents avec le conjoint et/ou la famille
@ W francais
3.45% ? créole et frangais

37,93% M pas de réponse

3- Groupes en présence

3- Groupes en présence

Outre le groupe de référence des parents originaires de La Réunion « REU » gue nous venons
de présenter en détail, nous avons d'autres groupes en présence. En effet, la visée comparative



de notre étude, comme nous l'avons dégja précise précédemment, nous a conduit a constituer
d'une part un groupe d'enseignants, afin de voir comment ces derniers se positionnent par
rapport al'école et comparer leur représentation a celle des parents. D'autre part, & compl éter
la déclinaison de notre échantillon de parents en différenciant le niveau de scolarisation de
leur enfant (CE2 de plusieurs écoles et toutes les classes d'une méme école primaire), le type

d'enseignement (public et privé) et I'origine des parents (Réunion, et France métropolitaine).

Nous avons ainsi la possibilité de voir I'impact des variables indépendantes que sont le type
denseignement et l'origine des parents, et d'avoir une « photographie » du systeme
représentationnel des parents d'édeves d'une école primaire située en zone d'éducation
prioritaire et réputée « difficile », dans une approche comparative par rapport a la

représentation de I'école de notre groupe de référence « REU ».

L'échantillon total regroupe 511 sujets (dont 13 pour les entretiens exploratoires) qui se
définissent selon les statuts de parent d'ééve et/ou d'enseignant. Les parents d'éleves de la
Réunion sont répartis en quatre groupes, deux groupes selon qu'ils sont originaires de I'lle ou
non, (« REU » et « NREU »). Un groupe compose des parents d'ééves de tous les cycles
d'une école primaire, école élémentaire et école maternelle « PRIM » et un autre de CE2 de

I'enseignement privé « PRIV » constituent les deux autres groupes.

Les deux groupes « PRIM », « PRIV » et le groupe de parents d'éleves de métropole «
METRO », sont discriminés selon |'origine avec école primaire pour « PRIM », école privée
pour « PRIV » et métropole pour « METRO ».



Les enseignants se distribuent en fonction de leur statut de parent. Trois groupes : « ENP »

(enseignants non parents), « EPREU » (enseignants parents originaires de La Réunion) et «

EPNREU » (enseignants parents non-originaires de La Réunion) sont ainsi déterminés. Le

dernier groupe « MASTER », composé d'étudiants non parents et ayant le méme niveau

d'études et de dipldme que les enseignants non parents du groupe « ENP », compléte

Groupes Désignation Effectifs
Parents des entretiens exploratoires 13
PARENTS REU Parents originaires de La Réunion 151
REUNION NREU Parents non originaires de La Réunion 40
PRIV Parents « enseignement priveé » 24
PRIM Parents « Ecole primaire » 57
ENSEIGNANTS EPREU Enseignants parents originaires de La Réunion 62
EPNREU Enseignants parents non originaires de La Réunion 38
ENP Enseignants non parents 36
MASTER Etudiants non parents 30
METRO Parents « métropole » 60
TOTAL 511
Tableau 7 : Désignation et effectifs des groupes
I'échantillon. (Tableau 7).
Désignation Effectifs
Groupes
Parents des entretiens exploratoires 13
. inai Ré
REU Parents originaires de La Réumon 151
PARENTS NREU Parents non originaires de La Réunion 40
T T A [

REUNION PRIV Parents « enseignement priveé » 24

PRIM Parents « Eccle primaire » 57

EPREU Enseignants parents originaires de La Réunion 62

ENSEICNANTS | EFINEEU Enseignants parents non originaires de La Réunion 38

ENP Enseignants non parents 36

MASTER Etudiants non parents 30

METRO Parents « métropole » &0

TOTAL 311

Tableau 7 : Désignation et effectifs des groupes




La répartition des effectifs des différents groupes montre que celui des parents originaires de

La Réunion, le groupe de référence, est logiquement le plus important avec 30,32% de

I'échantillon total. (Figure 14).

Effectifs des groupes

12,05%
6,02%
7,23%

30,32%

7,63
63% 8,03%

12,45% 4.82%

11,45%

B EPREU
EFNREU

B ENP
MASTER

HMETRO

Figure 14 : Répartition des effectifs des différents groupes (avec tableau

de légendes des groupes)

3-1 Groupes de parents de La Réunion

Les parents de la Réunion se répartissent, comme nous venons de voir, en 4 groupes selon

I'origine, parmi lesquels notre groupe de référence « REU » qui représente 55,51% de

I'échantillon de parents de I'académie de La Réunion. (Tableau 8 et figure 15).

Groupes des parents de La Réunion | EFFECTIFS
REU Parents originaires de La Réunion 151
NREU Parents non originaires de La Réunion 40
PRIV Enseignement privé 24
PRIM Ecole primaire 57
TOTAL 272

Tableau 8 : Groupes de parents de La Réunion



Groupe de parents "REUNION"

20,96%
; HREU
ENREU
8,82% PRIV
EPRIM
14,71%

Figure 15 : Répartition des parents de La Réunion selon I'origine.

3-1-1 Le groupe « NREU »

Ce groupe est composé de parents d'éleves de CE2 qui ne sont pas originaires de I'lle. Ces
parents sont tres majoritairement originaires de la France métropolitaine (82.5%) et sont
répartis dans les 4 bassins d'éducation et de formation, avec une forte concentration dans le
bassin ouest (figure 16). 68% de ces parents ne parlent pas créole. Parmi ceux qui parlent
créole et francais (32%), aucun utilise le créole avec leur(s) enfant(s). Rappelons que dans le
groupe « REU » des parents originaires de La Réunion, 83,3% des parents sont bilingues et

42% de ceux-la parlent créole avec leur(s) enfant(s).

Répartition du groupe "NREU™

250% 12 50%

\

25,00% # Mard

B Quest
Sud
# Est

60,00%



Figure 16 : Répartition géographique du groupe « NREU » selon les 4

bassins

La forte concentration dans le bassin ouest sexplique par le fait que I'échantillon des parents

non originaires de La Réunion est essentiellement constitué de parents d'une école de la

région ouest fréguentée majoritairement par des familles dorigine meétropolitaine.

L'échantillonnage a été ciblé en grande partie sur cette école, le reste étant distribué entre les

24 autres écoles de I'échantillon.

Les tableaux 9 et 10 donnent la répartition des parents non originaires de la Réunion (NREU)

en fonction des indicateurs sociodémographiques tels que le sexe, 1'age, la situation familiale,

le diplome, la situation professionnelle et les langues pratiquées, avec en comparaison les

chiffres des parents originaires de La Réunion (REU).

Age Age Exercant une
Sexe féminin compris compris Age= Nomibre Couniles activité
’ " entre 30 et entre 40 et 30ans d’enfants pies professionnelie
39 ans 40 ans
NREU 65% 50% 40% 2.5% 25 82.5% 87.5%
REU 78.13% 63.57% 25.16% 9.00%; 7 78.14% 30.33%

Tableau 9 : Sexe, age, nombre d'enfants et situation familiale des parents

Dipléme Diplome > ou = Au moins un Aumoinsun | Bilingue (créole| Francaisparlé | Créole parlé
niveau 1V enfant au enfant dansle et francais) avec enfant avec enfant
secondaire Supérieur
NREU 87.5% 82.5% 32.5% 10% 32% 84.61% 15.38%
REU 52.33% 23.17% 47.01% 4.63% 83.3% 42.06% 42.06%

Tableau 10 : Diplémes, situation scolaire de lafratrie et pratiques linguistiques des parents de

de « NREU »

« NREU »




Dinlé Au moins un An moins un Bilingue Frangais Créole
- Diplome = ou . — arlé avec C
Dipléme — pivean IV enfant au enfant dans le (créole et parie avec parlé avec
T secondaire supérienr frangais) enfant enfant
NREU 87.5% §2.5% 32.5% 10% 32% 84.61% 15.35%
REU 52.33% 23.17% 47.01% 4.63% 83.3% 42.06% 42.06%

Tableau 10 : Diplémes, situation scolaire de la fratrie et pratiques
linguistiques des parents de« NREU »

Ces données nous montrent notamment que les parents non originaires de La Réunion sont
plus nombreux a travailler que ceux qui en sont originaires (87.5% contre 50.33%). 1l en est
de méme pour le nombre de diplémés (87.5% contre 52.33%) avec une différence plus
importante concernant le niveau de dipldme supérieur ou égal au bac (8 parents sur 10 pour
NREU et 2 sur 10 pour REU). Les parents « NREU » ont deux plus fois d'enfants dans le
supérieur que ceux de « REU » et sont plus nombreux a avoir la quarantaine. Les données en

gras dans les tableaux indiguent |es différences les plus importantes.

3-1-2 Le groupe « PRIV »

Ce groupe est composé de parents d'éléves de CE2 issus de deux écoles privées, une située
dans le nord et |'autre dans I'ouest de I'lle. Les parents de ce groupe sont majoritairement
originaires de La Réunion et sont bilingues (79.16%). Parmi les autres parents non originaires
(20.84%), nous trouvons 2 parents originaires de la France métropolitaine (8.33%). 85,19%
des parents de « PRIV » ont une activité professionnelle et la proportion de diplomés est de
83.33%, dont 70,83% un dipléme supérieur ou égal au niveau |V du baccalauréat. Ces
chiffres pour le groupe « REU » sont respectivement 50.33%, 52.33% et 23,17%. ( Annexe 6

: Tableau récapitulatif des données sociodémographiques des différents échantillons).

A larentrée de 2005, I'enseignement privé scolarise 7,4% des éléves inscrits au primaire. Le
groupe « PRIV » correspond a 8.82% des parents de notre échantillon de parents d'éleves de

laRéunion. (Figure 15).

3-1-3 Le groupe « PRIM »

Ce groupe concerne tous les parents d'éléves d'une école primaire composée d'une école
éémentaire et d'une école maternelle de 9 classes au total dont une CLIS (Classe d'intégration



scolaire). Elle se situe dans une zone d'éducation prioritaire. Contrairement au reste de
I'échantillon de parents qui est ciblé sur le CE2, ici tous les parents des deux écoles sont
invités a participer al'enquéte, donc concernés par |'échantillonnage.

De plus, les deux parents dans le cas des familles en situation de « couple » sont destinataires
d'une lettre dinformation. Aingi, a l'inverse des groupes « REU », « NREU » et « PRIV »
restreints aux CE2 dune part et dautre part pour lesquels les familles recoivent un
questionnaire unique, le groupe « PRIM » n'est soumis a aucune restriction aussi bien au

niveau des classes qu'au niveau du nombre de questionnaires remis aux parents demandeurs.

En effet, les deux parents dune méme famille ont la possibilité de remplir chacun un
questionnaire. A ce titre, 15 couples ont participé a I'enquéte en remplissant chacun 2
questionnaires, un par la mere et un autre par le pere. Un peu plus d'une famille sur quatre a

demandé un questionnaire et parmi ces familles trois sur quatre I'ont rempli. (Tableau 11).

Demandes Taux Refour
_ e ‘ Retour Questionnaires
Familles ~ Couples  Parents Que;r;ommres u:l;;nande Questionnaires Taux/demande
arents ‘Parents e o
(famlles) (familles) (familles/couples) (tauss Tamilles)
s - - . 48.52% o
Elémentaire 8 58 136 66 (43) < 130 49 (36/13) 74.24%
(25.13%)
. 21.27% . _
Maternelle 54 40 94 20(13) 8{6/2) 40%
{24.07%)
Total effectif
et taux pour } e 37.39% _ 66.28%
132 98 230 86 (58) 57 (42/13)
le groupe (42, 42%) (75%)

scolaire

Tableau 11 : Echantillon « PRIM » avec la participation des parents
(familles et couples)

L es données sociodémographiques (tableaux 12 et 13) montrent des différences significatives
entre les groupes « PRIM » et « REU ». En effet, les parents de « PRIM » sont un peu moins
dipldmés que ceux de « REU » (- 8.48%) et plus nombreux a travailler (+14.58%). Par
ailleurs, les parents de « PRIM » ont moins d'enfants scolarisés au secondaire (- 16.56%) et

sont plus nombreux a parler créole avec leur(s) enfant(s), (+ 13.26%).



) N Exercant une
Sexe Age compris | Age compris Nombre i
o entre 30 et enfre 40 et | Age < 30ans N Couples o
féminin - i = d’enfants professionnelle
39 ans 49 ans
PRIM T1.92% 57.89% 24.56% 12.98% 2.6 82.43% 64.91%
REU 78.13% 63.57% 25.16% 9 99% 27 78.14% 50.33%

Tableau 12 : Sexe, age, nombre d'enfants et situation familiale des
parents de « PRIM »

P Au moms un Au moins un Bilingue Francais parle | - . :
. Dipléme = ou & iy
Dipldme —l-jli'fmu v enfant au enfant dans le {creéole et avec enfant Ei‘egigt?fiif
o secondaire Superieur francais) © ‘
PRIM 43.85% 22.80% 31.57% 7% 80.70% 36.17% 55.32%
REU 52.33% 2317% 47.01% 4.63% 83.3% 42.06% 42.06%

Tableau 13 : Diplédmes, situation scolaire de la fratrie et pratiques
linguistiques des parents de « PRIM »

Bassins | Ecoles Classes Parents Enseignants
Nord 6 8 35 28
Ouest 11 24 143 81
Sud 4 7 44 10
Est 4 5 30 17
TOTAL 25 44 272 136
3-2 Les enseignants et les étudiants

3-2-1 Les enseignants

L'échantillon d'enseignants compte 136 sujets et se répartit également sur les quatre bassins
d'éducation et de formation. La figure 17 donne la répartition des enseignants et |e tableau 14

récapitule le nombre d'écoles, de classes et de parents de La Réunion ( 272 sujets) pour
chague bassin.



Bassins | Ecoles Classes Parents Enseignants
Nord 1] 8 35 28
Ouest 11 24 143 81

Sud 4 7 44 10
Est 4 3 30 17
TOTAL 25 44 272 136

Tableau 14 : Répartition des parents et des enseignants en fonction des
bassins

Enseignants du groupe "ENS"

12,50%

# Mord
& Quest
Sud

"3 Es[

Figure 17 : Répartition des enseignants selon les bassins d'éducation et de
formation

Les enseignants sont différenciés selon le statut de parent et I'origine (Réunion). Trois

enseignants sur quatre sont parents et un sur quatre ne l'est pas. (Tableau 15).

Groupe des enseignants Effectifs (nombre de .
(ENS) sujets) Effectifs (pourcentage)

ENP Enseignants non parents 36 26.5%

EPREU Enseignants parents 62 45.6%
originaires de La Réunion

EPNREU Enseignants parents non 38 279%
originaires de La Réunion

TOTAL 136 100%

3-2-1-1 Le groupe <« EPREU »

Les données sociodémographiques concernant les enseignants originaires de La Réunion

(groupe « EPREU ») montrent notamment que 92% sont bilingues (créole et



francais). 80.71% de ces derniers utilisent le francais avec leur(s) enfant (s), ce taux est de
42,06% chez les parents bilingues du groupe « REU ». Les enseignants parents sont presque
cing fois plus nombreux a avoir un enfant scolarisé dans |'enseignement supérieur que les
parents de « REU » maisils sont plus &gés (un enseignant sur deux a entre 40 et 49 ans contre
un sur quatre pour les parents). Par ailleurs, les familles d'enseignants comptent moins
d'enfants (2.1 contre 2.7 pour les parents). (Tableaux 17 et 18).

Age Age Exercant une
Sexe COMPLiS COMIPTIS Age= Nombre Couples activité
fEminin enire 30 et entre 40 et J0ans d’enfants oup professionnelle
30 ans 40 ans
EPREU 75.80% 40.32% 45.38% G6.45% 21 83.47% 100
REU 78.15% 63.57% 25.16% 9.99% 2.7 78.14% 50.33%

Tableau 17 : Sexe, age, nombre d'enfants et situation familiale des
enseignants parents de « EPREU»

; - L Bilingue Francais .
Dinldm Diplome > ou Au 1?0 s 1 AE n‘DEin’_l‘L? frangais et parle avec Clr_e O}? N
Tplome = niveau IV siﬂo?iﬁie euqfné.—g?:‘:- € | autre/créole enfant pﬂinef’iite‘-
Supet et frangais) )
EPREU 100%% 100% 38.70% 22.58% 92% 830.71% 19.29%
REU 52.33% 23.17% 47.01% 4.63% 833% 42.06% 42.00%

Tableau 18 : Diplémes, situation scolaire de la fratrie et pratiques
linguistiques des enseignants parents « EPREU»

Les pourcentages relatifs a la situation professionnelle et aux diplémes montrent des écarts
importants qui traduisent I'impact trés fort du statut d'enseignant en termes d'emploi et de
qualification entre les parents « REU » et les enseignants parents de « EPREU ». Ces écarts
sont beaucoup plus faibles entre « EPREU » et « NREU », enseighants-parents originaires de
la Réunion et parents non originaires de La Réunion. (Tableau 19)



s Dipléme
A'_:f‘ e Dipléme = Ol =
professionnelle . .
niveau IV
EPREU 100%% 100% 100%
REU 50.33% 52.33% | 23.17%
NREU 87.5% B7.3% 52.5%

Tableau 19 : Comparatif emploi et qualification des groupes EPREU, REU

Activité Dipléme | Diplome >
professionnelle ou = niveau
I\
EPREU 100% 100% 100%
REU 50.33% 52.33% 23.17%
NREU 87.5% 87.5% 82.5%

Tableau 19 : Comparatif emploi et qualification des groupes EPREU, REU et NREU

et NREU
3-2-1-2 Les groupes « EPNREU » et « ENP »

Les enseignants parents non originaires de La Réunion, du groupe « EPNREU », sont a
86.85% originaires de la France métropolitaine. Les enseignants non parents « ENP » sont a
77.77% originaires de La Réunion. Les autres informations concernant ces deux échantillons
se trouvent en annexe 6 (Tableau récapitulatif des données sociodémographiques des

différents échantillons).

3-2-2 Le groupe d'étudiants « MASTER »

66.66% des étudiants sont originaires de La Réunion et 86.66% sont bilingues. Ils ont tres
majoritairement moins de 30 ans (93.33%). Ils sont 16.16% a vivre en couple et n'ont pas
d'enfants. Ils ont le méme niveau de dipldme que les enseignants non parents du groupe «
ENP ». (Annexe 6)



3-3 Le groupe de parents de métropole « METRO

Le groupe « METRO » est un échantillon composé de 60 parents d'éléves issus de 2 écoles de
Marseille et de 3 écoles d'Avignon (8 classes de CE2). Les données en gras dans |les tableaux
20 et 21 nous montrent des différences significatives entre les groupes « METRO » et « REU
».Trois parents métropolitains (groupe « METRO ») sur quatre travaillent contre un sur deux
pour les parents réunionnais (groupe « REU »). Ces derniers sont plus nombreux a vivre en
couple (+ 20%) et avec le méme écart, ils sont plus nombreux également a étre bilingues. Par
contre les métropolitains sont davantage diplémés aussi bien au niveau quantitatif que
qualitatif (+30% de diplémés et +35% un dipldme supérieur ou égal au BAC).

Age compris | Age compris Nombre Exercant une
Sexe feminin | entre 30 et 39 | entre 40 et 49 | Age = 30ans Y Couples activirg
d’enfants -
ans A professionnelle
METRO 7333% 5333% 25% 11.66% 26 58.33% 75
REU 78.15% 63.57% 25.16% 9.99% 27 78.14% 50.33%

Tableau 20 : Sexe, age, nombre d'enfants et situation familiale des
parents du groupe « METRO »

A A — Bilingue Frangais parle
. Diplome > ou = 410 moms ul £l IOI0S Ul francais et avec enfant Créole parlé
Diplome . . enfant au enfant dans le a N .

niveau IV . L autre/creéole et avec enfant
secondaire superieur - .
francais)

METRO 81.66% 58.33% 50% 5% 53.33% T1.87%
REU 52.33% 23.17% 47.01% 4.63% 83.3% 42.06% 42.06%

Tableau 21 : Diplémes, situation scolaire de la fratrie et pratiques
linguistiques des parents du groupe « METRO »

Les données sociodémographiques relatives a la situation familide, a la situation
professionnelle, a la situation linguistique, a la fratrie et au niveau d'études et de dipldomes
nous donnent des indications sur les pratiques sociales des parents, en lien comme nous avons
vu au premier chapitre, avec les représentations sociales. Nous reviendrons dans la discussion
sur ces données relevant des spheres sociale, familiale et scolaire des sujets qui sont des
éléments différenciant les groupes. La démarche comparative de notre étude basée sur cette
différenciation, prend pleinement en compte ces variables indépendantes, qui concernent
notamment le statut (parent, enseignant), I'origine (privé, primaire, métropole, Réunion), la
situation sociolinguistique et la position par rapport al'emploi et a la qualification. (Tableau

récapitulatif annexe 6).



Nous abordons dans les chapitres suivants le recueil des représentations et |'analyse des
données recueillies qui constituent, selon Abric (1994e, p.59), « deux problémes
méthodologiques redoutables ». |l sagit de sélectionner d'une part les outils nécessaires a
appréhender |'objet de représentation et arecueillir les contenus de la représentation, et d'autre
part les méthodes d'analyse des données. En amont de I'analyse, le recueil des données est une
phase essentielle et « le type dinformations recueillies, leur qualité et leur pertinence
déterminent directement la validité des résultats obtenus et des analyses réalisees. » (Idem).
Le choix d'une méthodologie de recueil et danalyse est déterminé « par des considérations
empiriques (nature de I'objet étudié, type de population, contraintes de la situation, etc.), mais
auss et de fagon plus fondamentale par le systéme théorique qui sous-tend et justifie la

recherche. » (Idem).

Chapitre 8- Recueil des données

1- Approche pluriméthodologique

Notre étude de la représentation sociale de I'école est basée sur I'approche structurale du
noyau central que nous avons présentée dans le premier chapitre et qui pose qu'une
représentation sociale est organisée autour et par un noyau central « constitué d'un nombre
tres limité d'ééments qui lui donne sa signification (fonction génératrice) et détermine les
relations entre ses édéments constitutifs (fonction organisatrice). » (Abric, 2003b, p. 59).
Ainsi, I'étude des représentations sociales, dans le cadre théorique que nous avons chois,
nécessite le recours a des méthodes « visant d'une part a repérer et a faire émerger les
éléments constitutifs de la représentation et d'autre part a connaitre |'organisation de ces
éléments et a repérer le noyau central. Enfin, si cela est possible, a vérifier la centraité et la
hiérarchie mise en évidence. » (Abric, 1994e, p.60). L'objectif est de connaitre les
composantes essentielles de la représentation, c'est-a-dire : le contenu, la structure interne et

le noyau central.

Dans le cas de I'éude de la représentation sociale d'un objet « sensible » (voir premier
chapitre), comme |'école, il convient également de rechercher la zone muette. Une démarche

pluriméthodol ogique d'étude est nécessaire et elle doit étre organisée autour de quatre phases,



« le recueil du contenu explicite de la représentation, la recherche de la zone muette, la
recherche de la structure de la représentation et de son noyau central, et le contréle de la
centralité. » (Abric, 2003b, p.62). La recherche de la structure de la représentation renvoie a

I'étude des relations entre les é éments, de leur importance relative et de leur hiérarchie.

Nous avons réalisé des entretiens exploratoires afin de déterminer les différents thémes
abordés autour desguels est construit le questionnaire utiliseé pour la phase d'enquéte a
vocation quantitative. Cette phase préliminaire basée sur les entretiens « cherche auss a
comprendre ce que pensent et ressentent des gens ordinaires face a au sujet d'étude. »
(Philogéne et Moscovici, 2003, p.52). Pour le recueil des données par enquéte nous avons fait

appel a une méthode associative, « moins controlée et par hypothése plus spontanée »

(association libre) et a une méthode interrogative qui consiste a « recueillir une expression des
individus concernant |'objet de représentation étudié » (les questions fermées), (Abric, 1994e,
p.60, 61). Concernant la méthode associative, nous avons utilisé I'évocation libre et
hiérarchisée (Abric, 2003b, p.377). Nous développerons les différentes composantes du

questionnaire dans des sections qui suivent.

2- Entretiens exploratoires

L'objectif de ces entretiens est de « dégager des indicateurs pour la réalisation d'une enquéte
par questionnaire. » (Moliner et a., 2002, p.54). C'est la phase qualitative de recuell de
données, un « travail exploratoire de clarification » (Lorenzi-Cioldi, 2003, p. 191). Il sagit
plus précisement de connaitre les thémes qui sont évoqués par les parents et de voir comment
ces derniers abordent I'objet d'entretien qui leur est propose, en I'occurrence I'école, car «
méme lorsqu'il est centré sur un objet unique, un corpus discursif ou textuel est forcément
traversé par des thématiques connexes » (Moliner, op.cit. p. 79). Les entretiens exploratoires
permettent « didentifier les caractéristiques globales des représentations d'un certain nombre

de personnes » (Idid, p. 53).

Notre échantillon est composé de 13 parents d'éeves du bassin ouest. Selon Moliner, « il est

rarement nécessaire de réaliser un trés grand nombre d'entretiens exploratoires. L'expérience



montre gque, la plupart du temps, dix a quinze entretiens suffisent pour atteindre les objectifs
poursuivis. » (Ibid, p. 54). Ces 13 parents complétent notre échantillon qui se compose au

total de 511 personnes avec les 498 de |'enquéte.

En effet, il est réalisé aupres d'un petit échantillon « non statistiquement représentatif, mais
dans lequel figure chague type de personne caractéristique de la population étudiée. » (Abric,
2005, p.53). Ces entretiens jouent un role essentiel, car « ce sont eux qui vont permettre de
déterminer I'ensemble des composantes du guestionnaire : thémes, formulation, ordre des
questions. » (Idem). Ils permettent également d'appréhender le langage utilisé par la

population pour exprimer les themes. (Lorenzi-Cioldi, op.cit, p.190).

2-1 Déroulement des entretiens

Notre population de référence est, rappelons-le, celles des parents d'éleves créolophones de
CE2. Sur 6 classes réparties dans 3 écoles du centre ville du Port, nous avons recensé une
population de 65 parents créolophones (pour un effectif total de 142 parents, soit 45.77%).
Ces 65 parents créolophones se répartissent en 18 créolophones unilingues (27.69%) et 47
bilingues (créole et francais), soit 72.31%.

Une enquéte rapide réalisée aupres des enfants nous a permis de connaitre les pratiques
linguistiques de leurs parents. Au cours du premier entretien, le critére linguistique a été
vérifié. L'appréciation de la position linguistique se base sur la pratique de la langue telle
qu'elle a été présentée par I'enfant (dans le cadre de I'enquéte), sur la vérification en situation
lors de I'entretien et sur les usages de la langue décrite par les parents. Tous les parents de

I'échantillon sont réunionnais (nés ala Réunion) et ont été scolarisés a La Réunion.

Ainsi parmi les 14 parents qui se sont présentés, 1 seul ne répondait pas a la condition
d'appartenance au groupe étudié (créolophone mais originaire de la métropole et résidant aLa
Réunion depuis 3 ans). Nous avons enregistré sur les 65 invitations, 25 réponses (38.46%),
dont 5 non favorables. Six parents n'ont pas donné suite a leur accord initial. Tous les parents
qui ont participé aux entretiens ont exprimé leur intérét pour l'objet de la recherche et
sattendaient a un entretien sous forme de questions-réponses et non a un entretien base sur

I'écoute active. Les parents ont d'abord parlé de I'école fréquentée par leur enfant, des



batiments, du fonctionnement. Plus e groupe est proche de I'objet de représentation et plus les
pratiques de I'objet sont importantes, plus le groupe valorise I'aspect fonctionnel, du moins
dans un premier temps (voir chapitre 1). Les parents parlent d'emblée de I'école « ici et
maintenant », avant de parler de I'école en général. La durée moyenne des entretiens est

d'environ une heure.

Les parents qui ont participé aux entretiens exploratoires n'appartiennent pas tous a des
catégories sociales favorisées et n'‘ont pas tous leur enfant scolarisé en CE2 en situation de
réussite scolaire (trois critéres nous permettent de catégoriser les enfants en trois groupes

« réussite », « difficulté » ou « moyen » : les résultats a I'évaluation nationale CE2,
I'appréciation de I'enseignant et l'avis des parents). Quatre parents ont leur enfant en «
difficulté » (30,8%), 4 également ont leur enfant en « réussite » et les autres enfants ont des

résultats moyens.

Ainsi |'évaluation nationale CE2 est un critére objectif nous permettant de répartir des parents
en groupes différents selon la position de « réussite » ou de « difficulté » de leur enfant. Afin
gue les résultats obtenus a I'évaluation (taux de réussite en francais et en mathématiques)
soient discriminants nous posons qu'un ééve est en « difficulté » si ses deux taux sont
inférieurs ou égaux a 30% et un éléve est en « réussite » si ses deux taux sont supérieurs ou
égaux a65% . Les éleves en « difficulté » bénéficient d'un PPRE (Programme Personnalise de
Réussite Educative), mis en place a partir des besoins spécifiques dans la discipline concernée

(francais et/ou mathématiques).

La répartition des parents de notre échantillon selon les catégories socioprofessionnelles et le
sexe montre que nous avons 11 meres et 2 peres, que 6 parents ont une sSituation
professionnelle stable, 2 ont un emploi précaire ( un contrat emploi solidarité) et 5 n'ont

aucune activité.

Par ailleurs, 3 enfants de parents bilingues sur 9 sont en « difficulté » (33%) contre 1 sur 4
chez les unilingues (25%). Aucun enfant de parents unilingues ne se trouve dans le groupe «
réussite » et 4 sur 9 (44%) le sont chez les bilingues. 3 enfants de parents unilingues font



partie des « moyens » (75%). Globalement, dans I'échantillon, les enfants des parents

créolophones unilingues ne sont pas plus en « difficulté » que ceux des parents bilingues.

En définitive, les 13 parents qui ont participé aux entretiens exploratoires représentent 20% de
la population créolophone. 1ls constituent une population parente a notre groupe de référence.
Notons que sur les 9 parents bilingues, 5 ont choisi de sexprimer en créole (soit 55.55%),
dans un cadre ingtitutionnel ou la langue est le francais (langue denseignement, de
communication, d'évaluation et de certification). Au total, pour 9 parents, les entretiens se

sont déroulés en créole.

L es caractéristiques socioculturelles de I'échantillon montrent que les parents qui ont participé
aux entretiens exploratoires ne sont pas tous en position de réussite sociale en termes
dinsertion socioprofessionnelle et de qualification. Par ailleurs, le niveau de compétences
scolaires des enfants montre que pour certains parents, leur enfant a des difficultés
d'apprentissage. Contrairement aux idées regues, des parents d'éleves en difficulté et qui eux-
mémes ont des situations socioprofessionnelles précaires et/ou qui n‘ont pas connu un

parcours scolaire réussi, peuvent venir al'école, donner leur avis sur I'école.

Aingi, les parents ont souligné leur intérét pour I'école et ont pris position par rapport al'école,
53.8% d'entre eux ont formulé une critique du fonctionnement de l'institution scolaire en
dénoncant la disparité entre écoles, la discrimination et la violence verbale de certains
enseignants et le mangue de personnel avec le probleme du remplacement. Cette prise de
position montre que des parents peuvent utiliser I'espace de parole et d'écoute que constitue

I'entretien pour sexprimer.

La participation des parents aux entretiens montre notamment, qu'au-dela de la différence
entre la culture familiale et la culture scolaire, des parents créolophones unilingues ou
bilingues ayant leur enfant en difficulté d'apprentissages et/ou ayant connu eux-mémes des
difficultés scolaires peuvent dépasser la position de « rupture et de transition langagiere »
(Fioux, 2003), et « la violence symbolique » (Bourdieu et Passeron, op. cit.) pour parler de
cette « Ecole » qui véhicule des valeurs et des codes linguistiques différents des leurs. IIs ont
fait par ailleurs la démonstration qu'ils tiennent un réle important aupres de leur enfant et que

lafamille est un pdle essentiel dans|'éducation et laformation.



Nous utilisons la méthode de I'entretien non-directif afin de faciliter I'expression du sujet et «
faire en sorte que ce soit |'autre qui prenne en charge la question qui lui est posée, quiil
I'aborde comme il I'entend, en fonction de ce qu'il pense lui-méme, de sa maniére a lui de
voir, d'organiser, de structurer le theme » (Abric, 2005, p.45). Cette technique se base sur les
principes de la démarche rogérienne de la non directivité (Rogers, 1967 ; Rogers et Kinget,
1962) avec « l'instauration d'un climat particulier a quatre dimensions : acceptation
inconditionnelle de I'autre, neutralité bienveillante, authenticité et empathie. » (Abric, op. cit,
p.44).

Des biais dus aux caractéristiques de production d'un discours (contexte, objectifs percus,
statut et image de l'interviewer) existent et « |'utilisation de mécanismes psychologiques,
cognitifs et sociaux qui se traduisent par des rationalisations, scotomisations, controle,
filtrages » renvoie a la question de la fiabilité et de la validité des résultats obtenus par
I'entretien (Abric, op, cit. p. 61 ; Molinet et a., op. cit, p. 52).

Afin de réduire au mieux l'effet des variables liées au cadre matériel, les entretiens se
déroulent dans un méme lieu, deux ou trois entretiens sont proposés a |'appreéciation des
parents. Par ailleurs, nous donnons la méme consigne dans une formulation large et générale,
« vous parlez de I'école, vous dites ce que vous pensez de I'école en général », de sorte que
toute différence entre les résultats obtenus ne peut pas étre attribuée a ces variables. Quatre
parents sur les treize ont fait plus d'un entretien et nous relevons dix-neuf séances au total (la
moyenne pour |'échantillon est 1,46 entretiens). Avec |'accord des parents, les entretiens sont
enregistrés et retranscrits afin de permettre une exploitation optimale du corpus obtenu.

L'entretien étant une technique qui se traduit par la production d'un discours, Abric (op. cit)
précise les limites de la méthode de I'entretien sans pour autant la remettre en cause, mais
souligne la nécessité de lui associer « d'autres techniques complémentaires visant a contréler,
a recouper, ou a approfondir les informations recueillies. Et cela d'autant plus que, s
I'entretien permet dans une certaine mesure d'avoir acces au contenu d'une représentation et
aux attitudes développées par I'individu, il ne permet que rarement d'accéder directement a
son organisation et a sa structure interne. » (Ibid. p.62). Le questionnaire construit sur la base
des contenus issus des entretiens exploratoires, a certes une visée quantitative (par la

dimension extensive et standardisée de I'enquéte), mais il répond également a la nécessité



d'utiliser des techniques complémentaires et renvoie a la pluriméthodologie évoquée

précédemment.

« Chague entretien compose un univers singulier, de points de vue et d'émotions propres a un
individu interrogé. C 'est grace a I'opération secondaire de regroupement des discours au sein
d'une analyse globale que sera recompose le monde social brossé par les différents sujets. »
(Moliner et a, op., cit., p.52).

2-2 Analyse de contenu

Mucchielli (1974, 9e éd. 2006), a propos de |'analyse de contenu, précise que les risques
dinterprétation subjective des textes par les opérateurs « subsistent toujours et chacun doit en
étre averti. La formation et la rigueur méthodologique dans la pratique sont les premiers
garants de I'élimination - toujours relative - de ces risques. » (p. 37). L'analyse catégorielle
(Moliner et a., op. cit, p. 93-101 ; Bardin, 2003, p. 251-259) que nous avons utilisée reléve
des méthodes logico-sémantiques, dans la classification des méthodes d'analyse de contenu,

présentée par Mucchielli (op. cit).

Les entretiens exploratoires constituent une approche qualitative des représentations et sont
menés, bien entendu, en amont de I'enquéte quantitative basée sur un questionnaire. Ces
entretiens nous permettent de déterminer les themes abordés par les parents (analyse
thématique) et de « dégager le langage utilisé par la population concernée » (Abric, 2005,
p.53). Et c'est ce langage précise Abric qui constitue « la phraséologie utilisée dans le
guestionnaire », a partir desquels sont déterminés les mots employés dans la formulation des
questions. Ainsi des catégories sont constituées et des indices (des unités de sens : mots ou
expressions) sont répertoriés et rangés dans les catégories en respectant les regles de

I'exclusion mutuelle, de I'hnomogénéité, de la pertinence et de I'objectivité (Bardin, 2001 in

Moliner et al, 2002, p.91).

La répartition des unités de sens issus des entretiens est faite selon les regles exposeées ci-
dessus. Ces regles de base, les reformulations de synthése en cours d'entretiens, avec leur



fonction de contréle (Abric, 2005, p.48), afin de veérifier le sens des propos ont permis de
congtituer 8 catégories ou themes (classes d'indices ou d'unités de sens). Notre analyse a
permisainsi de définir une grille catégorielle.

D'autres catégorisations et grilles catégorielles sont possibles en fonction de criteres
différents, susceptibles d'étre choisis. En effet, comme le précise Bardin (2003) « le choix des
catégories n'est ni facile ni neutre. Les choix spontanés ou réglementés, de découpage
déterminent les résultats. 1l ne faut pas se leurrer, méme s I'on confie a un ordinateur le
découpage, lexical par exemple, cela suppose des regles de programmation humaines et donc

des partis pris ou des postulats implicites. » (p. 253)

Les méthodes d'analyse de contenu, dont la technique d'entretien a recours, sont en effet «
largement tributaires dinterprétations que méme les méthodes les plus récentes ne
parviennent a détacher de la subjectivité et des biais de lecture des analystes. » (Abric, 1994 e,
p.61). Cependant leur utilisation n'est pas pour autant remise en cause, mais preécise cet auteur,
d'autres techniques de recueil et d'analyse de données doivent étre sollicitées afin de recouper

les informations recueillies.

Nous avons appliqué une procédure ouverte (Moliner et a, 2002 ; Bardin, 2003), sans
hypothése de départ servant de guide, mieux adaptée aux phases exploratoires de recherche,

comme c'est e cas dans notre éude. La grille catégorielle est composée des éléments suivants

1. SUIVI DE LA SCOLARITE : tout ce qui est mis en place par les parents pour
suivre la scolarité de leur enfant (les aides) et la maniéere de le faire et de le concevoir
(accompagner, étre derriére, pousser, motiver...).

2. EDUCATION PARENTALE : tout ce qui concerne I'éducation en général de
I'enfant et qui n'est pas cristallisé sur I'objet strictement scolaire comme le dialogue,
I'écoute, le style de I'autorité parentale, les activités sportives ou culturelles de I'enfant
hors-cadre scolaire et assumées par lafamille.

3. EXPERIENCE PERSONNELLE DES PARENTS : renvoie a leur propre vécu, au
rapport quiils ont eu avec I'école en tant qu'éléve, école « lontan’ », & leur milieu
familial en tant qu'enfant et aleur situation professionnelle.

4, INSTITUTION SCOLAIRE : école en tant quinstitution, I'Education Nationale et
les différents niveaux de scolarisation (maternelle, éémentaire, secondaire) et
fonctionnement de I'école « koméla®» en général.

"Ecole « lontan » : école d’ hier, celle qu’ ont connue les parents, avec les caractéristiques propres de I’ Ecole de
I” époque (organisation et fonctionnement).



5. 5- APPRENTISSAGES : apprentissages scolaires et extrascolaires, scolarité en
cours des enfants,
comportement de I'enfant al'école.

6. 6- QUALIFICATION, EMPLOI: discours relatif aux diplomes, métiers, salaires,

au marché de I'emploi, a la
conjoncture socioéconomique, aux possibilités offertes comme I'émigration vers la
métropole et la mobilité
sociae.

7. LA LANGUE CREOLE : reférences ala situation sociolinguistique de La Réunion
(statut du créole) et aux préoccupations des parents.

8. L'HISTOIRE DE LA REUNION

L'application de la grille a I'ensemble du corpus nous permet de classer les catégories selon la
pondération obtenue par le nombre de parents qui ont utilisé les unités de sens ou indices
renvoyant a chague catégorie. La fréguence d'occurrence qui « comptabilise les unités a
enregistrer dans une catégorie de fagcon a aboutir a des résultats quantitatifs » (Bardin, op.cit.
p. 254), nous donne ainsi un classement des catégories et des indices (items). Un traitement

similaire est appliqué aux indices selon leur fréquence d'occurrence.

Le tableau 22 suivant donne un extrait de la liste des indices pour la catégorie « suivi de la
scolarité », avec des exemples d'unités de sens, la pondération (le nombre de parents). (Les

autres catégories se trouvent en annexe 1).

8 Ecole « koméla » : école d aujourd’ hui, celle que les enfants fréquentent, I’ Ecole avec son fonctionnement
général actuel



SUIVIDE LA SCOLARITE (13)

1- Etre derriére, pousser, motiver (10)
Il faut &tre demiere 24 heures sur 24, ce n'est pas parce que I'école est finte & 3H30 que ¢'est finl, méme pendant les vacances 1l
v a une heure pour I"2cole.
Etre toujonrs 13 pour pousser. Zot v faut pousser, 3 ou 16 pas 1i derriére zot y fait & demi 1
i dit & zot v faut apprann école. )

" faut toujonrs remotiver band zenfants, 1é pas facile quand zot y arrive nana dessing animés.”
T faut v écoute, v fant pas zot v perds legons, v faut zot v prend le temps connaite.”
2- Aider, faire aider (10}
Se priver pour payer une aide. Faire de son muenx. Tout son possible. Engagement. Mettre tout son coeur. Se sentr responsable
du suivi et de la réussite. I1 faut « batailler ». se battre pour son enfant. Expliquer. Faire répéter, réviser. Faire aider par la
famille. « Til'école ».
3- Donner le meilleur suivi (5)
Donner aux enfants le swiwi gue les parents n'ont pas en.
Faire comprendre a ses enfants ce guon n’avait pas compris.
4- Controler le travail (7} ]
Contréler le travail méme sil'enfantva a « ti l'école s *
Regarder un pen les legons.
Contréler, tout controler.
5- Détente, travail (5)
Laisser 'enfant se reposer en rentrant de I"école.
Travailler avant la télé et les jeux.
Faire les lecons avant la télé. les jeux.
- Stabilite familiale (5)
Conditions propices 4 la réussite - manger & 3a faim, &tre bien dans sz famille, stabilité affective de la fanulle. Milien modeste
mais normal, la nichesse n'est pas nécessairs. Importance de la famille, des racines. I faut gque enfant se sente aime, 1"enfant
Ini 1] suffit d"un mangue d”amour, tout est gache. Il v a tout le coté fammbal g joue.
7- Etre disponible (4)
Disponibilité des parents. présence
Trouver le temps, la disponibilité.
8- Accompagner (2)
Accompagner mentalement I"enfant de 18/19 ans
9. Importance du suivi parental (1)
Je sals gue )73l nus fout mon ceeur pour guils puissent réusar dans la vie. Un enfant ne peut pas rénssir tout senl. I1 faut
s'mtéresser a lul, un sourire peut suffire & enconrager un enfant.
10- Importance des rencontre pavents enseignants (7)
WVeir comment les enfants fravaillent & I"école S'intéresser a ce qui se passe & I'école. Quand v amonte le papier le parent. le
parent v dit ok mi sar pas ¢a moin, 1l faut mtéresser . Renconire le professenr 4 la moindre alerte © ah muw sar war, o'est mot gui
sa va au devant quol. En cas de probleme vorr directement le professenr. Féunions d’informations organisées par le directeur -
le directeur v dit quot v faut faire. Mi wouve 1€ bien informe, par rapport na des réunions. par rapport an directenr.
Les enfants dont [es parents n'assistent pas aux réunions e rénssissent pas, les autres ont la possibilité de rénssir.

=

L]

Tableau 22 : La catégorie « Suivi de la scolarité » avec des indices (items)
associés et des exemples d'unités de sens et la pondération (nombre de
parents)

Les items sont rangés selon leur pondération (fréquence d'occurrence). Nous employons le
terme « items » pour désigner les indices dans la terminologie choisie pour le questionnaire.
Autrement dit, les items correspondent aux indices du discours parental qui sont les ééments
de la représentation et les items du questionnaire. Avec le méme exemple de la catégorie «
Suivi de la scolarité » (tableau 23), nous avons notamment parmi les items les plus pondérés «

étre derriére, pousser », « aider, faire aider » et « donner le meilleur suivi ».



SUIVIDE LA SCOLARITE

Trems Fréquences %a

Etre dermiére, posaer 692
Faire de son misux, s'investr 615
Donner un meilleur suivi & son enfant 613
Controler le travail 338
Importance des renconfres parents, enseignants 538
11 faut des moments de détente ot des moments de travail 38
Stabilité famuliale nécessaire a la réussite acolaire 338
hotiwer 38

s 338

intéresser

Tableau 23: Fréquences des items de « suivi de la scolarité »

Une lecture catégorielle du corpus peut étre faite en trois niveaux, alant du plus général au
plus précis. En effet, les items (indices) sont regroupés en catégories, qui ellesmémes
composent des poles.

Nous proposons ainsi une grille de lecture des résultats en définissant cing pbles autour des
principaux acteurs de l'interaction famille/école. Le discours parental recueilli dans les
différents entretiens fait ressortir des dimensions scolaire, familiale, sociale, articulées autour
d'un certain nombre de valeurs et de |'expression d'une quéte identitaire. Autour, d'une part,
des parents et des enfants (le personnel enseignant, non enseignant et les acteurs
socioéconomiques) et dautre part des espaces de fonctionnement (la maison, |'école et
I'espace extrascolaire et extrafamilial), se définissent les pdles familial, scolaire et social. Un

pole culturel compléte cette distribution.

Ces pbles sarticulent donc autour des acteurs principaux de notre étude : les parents et de
I'objet de lareprésentation : |'école. Le pdle familial regroupe I'éducation parentale, le suivi de
la scolarité, |'expérience personnelle des parents. Le pble scolaire comprend les
apprentissages, I'ingtitution scolaire. Le pble social se compose de la catégorie «qualification,

emploi ».

La langue créole avec la question de son statut et I'histoire synthétisent le pdle culturel. Cette
distribution est une possibilité parmi d'autres qui peuvent étre proposées selon différents

critéres privilégiant un aspect plus qu'un autre. Le choix de placer le suivi de la scolarité dans



le pble familia se justifie par le fait que ce suivi se déroule physiqguement et/ou

symboliquement essentiellement dans la famille.

De méme, les apprentissages étant plus centrés al'Ecole, ils font partie du scolaire. Le tableau
24 comprend les différentes catégories avec leur pondération et réparties suivant leur

appartenance aux poles (familial, scolaire, socia ,culturel).

Pales Catégories Pondérations %
Education parentale 100
Suivi de la scolarite 100
Familial Expénence personnelle de parents 100
Institution scolaire 100
Scolaire Apprentissages 100
Social Qualification. Emploi 92
Culturel La_ langue créqle. “?
Histoire de La Réunion 15

Tableau 24 : Les péles et les catégories avec les fréquences

Attachons nous maintenant aux items, troisiéme niveau d'analyse, qui constituent avec les
catégories le matériel sémantique et lexical nécessaire ala construction du questionnaire. En
effet, dans I'élaboration des formulations des différents items du questionnaire, les mots, les
expressions (la phraséologie comme le précise Abric, 2005) sont choisis en Sappuyant
essentiellement, voire totalement selon le type de question, sur les unités de sens et les
indices. Le tableau 25 donne les items avec les pondérations (fréquences d'occurrence en
pourcentage : au moins trois parents soit 23.2%), rangés dans |'ordre décroissant et la
catégorie associée. Ces mémes items sont regroupés par catégorie et dans I'ordre décroissant

également ( annexes 1-2 et 1-3).

Cette approche qualitative de la représentation sociale de I'école, aupres de parents d'éléves
créolophones de La Réunion, nous éclaire sur les contenus du discours parental a propos de
I'école. Nous évogquons maintenant des points qui nous semblent pertinents concernant les
éléments autour desquels sorganise la représentation sociale de I'école de I'échantillon de
parents, compose de parents unilingues (créole) et bilingues (créole et francais), population

parente de notre population de référence.



Le schéma représentationnel du groupe sappuie sur I'éducation parentale et des valeurs (la
sécurité, la réussite, le respect), avec le souci de guidance et de contrle, le suivi scolaire
traduit par |'aide et I'accent mis sur les apprentissages scolaires, tout en « poussant » |'enfant a
aler plus loin que les parents, tant en formation qu'en termes de mobilité sociale. L'école est
percue comme étant « la base », ayant une grande importance, mais qui nourrit des
inquiétudes au niveau du secondaire avec le collége. La représentation serait organisée autour
des ééments structurants que sont I'éducation et les apprentissages, et qui constituent la
finalité de I'école (éduquer et apprendre). Les parents sinvestissent de la mission éducative de
« mettre » leurs enfants « dans le bon chemin », de les aider en se positionnant « derriere »
eux, tout en soulignant l'importance des apprentissages traditionnels de I'école comme la

lecture et I'écriture. Les activités extrascolaires sont peu présentes.

Cette représentation prend racines sur le propre vécu scolaire des parents, avec ou sans
difficulté, et sinscrit dans un investissement parental porteur d'avenir pour I'enfant, avec
notamment la mise en avant du plurilinguisme axé sur la maitrise du francais et de I'anglais.
Les parents se sont majoritairement appuyés sur la scolarité en cours de leur enfant pour «
lancer » leur discours sur |'école et ont étayé leur propos en parlant de leur propre scolarité et
de I'école quils ont connue (92,3%). |ls ont donné des précisions sur leur niveau d'études, leur
parcours scolaire (69.2%) et sur leur situation professionnelle (61.5%). La proximité de I'objet
et des sujets en termes de pratiques sociales fait que les éléments du discours a propos de
I'objet sont essentiellement fonctionnels (Abric, 2001).

Le créole, vecteur central de la culture réunionnaise occuperait une place particuliére,
secondaire en apparence, mais qui sous-tend une problématique identitaire. La position des
parents sur leur langue maternelle est nuancée, avec toujours en paraléle I'importance du
francais. La quéte identitaire, axée autour de la langue créole, ne renvoie que faiblement aux
racines, al'histoire et au patrimoine. La question de la maitrise du frangais mobilise davantage
nos parents créolophones que celle du statut du créole.

Globalement, |e créole n'occupe pas une place prépondérante dans la représentation de I'école.
Cependant, en faisant le choix de faire I'entretien en créole, 55% des parents bilingues ont
préféré sexprimer dans leur langue « affective », familiale, et ont marqué d'emblée leur
identité culturelle, avec une fierté revendiquée explicitement et un besoin de reconnaissance

Sous-jacent.



Cette approche qualitative et exploratoire de la représentation de I'école a la Réunion nous
donne des indicateurs sur les attentes, les opinions, les croyances et les pratiques éducatives
de parents créolophones. Le corpus d'entretiens constitue la source de thémes, d'expressions,
de mots, le langage permettant de construire le questionnaire servant a l'investigation
quantitative et de confirmer les tendances que nous avons constatées au niveau du schéma
généra de la représentation. Cette phase préalable d'exploration permet dinventorier les
différents aspects de l'objet de représentation et « les termes dans lesquels ceux-ci sont
compris, organises et verbalisés dans une population aussi semblable que possible a celle qui

sera concernée par I'enquéte » (Lorenzo-Cialdi, 2003, p. 191).

La visée comparative de notre éude nous conduit, comme nous l'avons précisé
précédemment, a étendre I'enquéte a d'autres groupes sociaux dont la position est liée
notamment au statut de parent et d'enseignant, a la culture (originaire ou non de La Réunion)
et alapratique linguistique.

3- Questionnaire

Le questionnaire construit sur la base des contenus issus des entretiens exploratoires, phase
préliminaire a une investigation plus large (Moliner et al, 2002), a certes une visée
quantitative (par la dimension extensive et standardisée de I'enquéte a laquelle il est destiné),
maisil répond également a la nécessité d'utiliser des techniques complémentaires et renvoie a
la pluriméthodologie évoquée précédemment. L'analyse quantitative permet de « repérer
I'organisation des réponses, de mettre en évidence les facteurs explicatifs ou discriminants
dans une population, ou entre des populations, de repérer et de situer les positions respectives
des groupes étudiés par rapport a des axes explicatifs. » (Abric, 1994e, p.62)

La standardisation du questionnaire permet de réduire les risques subjectifs du recueil de
données et des variations interindividuelles de I'expression des sujets avec « la standardisation
de I'expression des enquétés : themes abordés, ordre des thémes, modalités de réponse. »
(Idem). Cependant I'auteur précise les limites inhérentes a cette standardisation qui, de fait,

suppose « un choix, une sélection effectuée par le chercheur Iui-méme et concernant les



themes abordés » et réduit I'expression des sujets aux seules possibilités de réponses
proposées. Pour ces différentes raisons, il sagit de concevoir le questionnaire de telle sorte «

qu'il permette et qu'il valorise I'activité de la personne interrogée. » (Idem, p.63)
3-1 Rédaction et pré-tests du questionnaire

L es entretiens exploratoires ont permis de retenir les é éments constitutifs de la représentation
qui font partie des éléments les plus pondérés, avec une formulation la plus fidele possible au
discours parental. Avant d'obtenir le questionnaire final, plusieurs phases sont nécessaires et
des préquestionnaires sont soumis ala critique de parents (échantillon restreint). Lors de cette
phase, la formulation des questions est affinée afin de réduire autant que possible les
contresens, les termes ambigus, et toute difficulté liée a la compréhension des consignes et
des contenus des différents items. Le questionnaire éant destiné & des sujets de milieux
socioculturels différents, de niveaux d'études variés et n'ayant pas tous le francais comme
langue maternelle, il importe de leur soumettre, des questions accessibles intellectuellement et

lingui stiquement.

Une version en créole du questionnaire est prévue pour les parents qui souhaitent remplir le
questionnaire en « face a face » et oralement, pour que les psychologues créolophones
puissent lire exactement les mémes textes et consignes. Nous reviendrons sur cette disposition

dans la section consacrée aux modalités de I'enquéte.

Outre la pondération des items relevée lors de la phase exploratoire avec les entretiens, les
remargues des parents ayant participé a la phase de pilotage (Lorenzi-Cioldi, 2003, p.191)
concernant ces items constituent I'autre dimension prise en compte dans la formulation finale
des questions. Les parents ont été invités a faire un retour, juste aprés la passation, sur le
questionnaire afin de donner leur avis sur lesitems qui leur ont paru ambigus et mal formulés.
Nous avons tenu compte de la critique des parents « testeurs ». Les questions ont donc fait
I'objet de plusieurs tests (rédaction et agencement des questions), mais il est trés difficile
d'aboutir a une formulation parfaite. Aprés les prétests, subsistent, encore et malgré tout, des

imperfections.

Ainsi, le questionnaire est congu en plusieurs phases, avec des préquestionnaires testés sur un
effectif restreint. Ce contrdle a pour objectif de « réduire les artefacts de construction et de

limiter les effets négatifs du questionnement » (Abric, 2005, p.53) et de faciliter autant que



possible la compréhension des questions avec le « controle des effets d'une mauvaise
formulation : incompréhension, ambiguité des termes, polysémie, présence de mots chocs, de
la structure interne du questionnaire : effet d'ordre, effet de halo et de la dynamique discursive
» (Idem). La durée de passation et la longueur du questionnaire relévent de ce que nous

pouvons appeler « I'ergonomie » du questionnaire.

Malgré les précautions prises afin de construire un outil d'enguéte le plus abouti, la neutralité
des questions n'est pas suffisante et nos efforts doivent porter également sur la pertinence des
questions.

3-2 Architecture du guestionnaire

La construction de notre guestionnaire sinspire des travaux d'Abric et de Vergés concernant
la représentation sociale de la banque (Abric et Vergés, 1994 ; Abric, 1998 ; Vergés, 2001 ;
Abric, 2003b ; Abric, 2003c). Son architecture est guidée par |'approche structurale du noyau
central présentée au chapitre 1, qui rappelons le, considére qu'une représentation sociale est
organisée autour d'un noyau central composé de quelques éléments qui organisent les autres
éléments de la représentation et qui lui donne sa signification (Abric, 1994b). Il sagit donc de
batir un outil afin de rechercher le contenu, la structure interne et le noyau central de la

représentation.

De vocation pluriméthodol ogique, notre questionnaire comprend des questions faisant appel a
plusieurs techniques : I'association libre, la reconnaissance de I'objet, la caractérisation de
I'objet et la recherche d'informations spécifiques (questionnement classique) avec une échelle
de Likert.

3-2-1 Association libre

Question 1 : Evocation hiérarchisée

L'évocation hiérarchisée de notre questionnaire est inspirée des travaux de Vergés (1992) dont
la hiérarchie des items se basait sur leur fréquence et sur leur rang d'apparition. Abric et

Vergés (1994) proposent de considérer le « rang d'importance » comme critére de hiérarchie.



Les sujets sexpriment ainsi en deux temps, une premiere phase d'association libre et une

deuxiéme de hiérarchisation.

L'association libre consiste a demander aux sujets les mots ou expressions qui leur viennent
spontanément a l'esprit quand ils entendent un mot inducteur. Les sujets sont invités a
produire, si possible, cing mots ou expressions, afin d'homogénéiser les productions, sans
contrainte d'ordre sémantique, grammatical ou autres. |l sagit plus exactement de la technique
de |'association « libre continuée » avec plusieurs induits sans contrainte de production a
partir d'un inducteur (Flament et Rouquette, 2003).

L'intérét de I'association libre réside dans son caractere spontané, moins contrélé, qui «
permet d'accéder, beaucoup plus facilement et rapidement que dans un entretien, aux ééments
qui constituent I'univers sémantique du terme ou de I'objet étudié. L'association libre permet
I'actualisation d'ééments implicites ou latents qui seraient noyés ou masguées dans les
productions discursives. » (Abric, 1994e, p. 66 ; Abric, 2003b, p.63 ; Abric, 2003c, p. 377)
Dans la phase de hiérarchisation, les sujets sont invités a ranger leur production selon
I'importance qu'ils accordent a chaque mot ou expression. Ainsi, I'évocation de |'association
libre et la hiérarchisation donnent un corpus ditems et deux indicateurs « quantitatifs pour
chaque élément produit : sa fréquence d'apparition et le score d'importance accordé a cet item
par les sujets. Sa fréquence d'apparition (sa saillance) est donc un indicateur ce centralité a
condition de la compléter par une information plus qualitative, ici I'importance que le sujet lui
accorde. Dés lors, le croisement des deux informations recueillies permet un premier repérage
du statut des éléments de la représentation. » (Abric, 2003b, p.63 ; Abric,

2003c, p. 378)

Abric (1994, 2003b) precise les limites de I'association libre car « la production obtenue par
association libre est difficilement interprétable a priori », les associations produites pouvant
étre ambigués ou polysémiques. Il souligne néanmoins I'intérét de cette technique qui permet
rapidement d'avoir « des pistes tres sérieuses d'analyses de |la représentation et de son noyau
central » (2003b, p. 379) afin de mener des investigations complémentaires faisant appel a

d'autres méthodes de recueil et d'analyse de données.



Consignes de I'évocation hiérarchiseée de la question n°1 :

a)- Lorsque vous entendez le mot « Ecole », quels sont les mots ou expressions qui vous
viennent spontanément a l'esprit ? Donnez s possible 5 mots ou expressions que vous

placerez dans les grandes cases de gauche.

b)- Classez les selon I'importance que vous leur accordez en inscrivant le nombre de points
dans les petites cases de droite ; 5 points pour le plus important, 4 points pour le suivant et
ainsi de suite jusgu'a 1 point pour celui que vous considérez comme étant le moins important.

3-2-2 Reconnaissance de l'objet

Question 2 : Reconnaissance de |'objet

La reconnaissance de I'objet (Abric et Vergés, 1994) vise a controler la centralité et a vérifier
la composition du noyau de la représentation. La centralité des éléments (susceptibles
d'appartenir au noyau), mise en évidence lors de la phase préliminaire par les entretiens
exploratoires, est validée par la reconnaissance |'objet. Cette technique mise au point par
Abric et Vergés (1994) est un mode de questionnement plus rapide et plus smple (Abric,
2003b, 2003c) que les techniques de I'induction par scénario ambigu, 1SA® (Moliner, 1993),
de mise en cause, MEC™ (Moliner, 1994) ou des schémes cognitifs de base, SCB** (Guimelli
et Rouquette, 1992 ; Guimelli, 1994c).

° |SA17 : « Cette méthode repose sur I'idée selon laquelle des éléments centraux correspondent & des caractéres
spécifiques et saillants de I'objet de représentation » (Moliner et al, 2002, p.123). |l sagit de déterminer les
éléments qui sont spécifiques al'objet étudié et non a un autre objet a partir d'une description ambigué de I'objet.
« Cette description se présentera le plus souvent sous la forme d'une courte histoire, d'un scénario, qui doit
provoquer, chez les sujets, l'activation de la représentation étudiée. Bien entendu, ce scénario doit étre
suffissmment ambigu pour pouvoir indifféremment se terminer par I'indication explicite que I'objet décrit est ou
n 'est pas I'objet de représentation » (Moliner, op, cit, p.125

19 MEC18 : « Cette méthode repose sur un point essentiel dans la théorie du noyau : les ééments centraux d'une
représentation n 'étant pas négociables, leur mise ne cause doit entrainer un changement de représentation »
(Abric, 2003c, p.384). Elle est basée sur le processus de réfutation, qui peut constituer un indicateur de la
centralité et selon lequel « un objet ne pourra ére reconnu comme tel par les sujets sil présente une
caractéristique contradictoire avec un éément central de la représentation » (Moliner et al, 2002, p.135). Lamise
en cause d'un élément central de la représentation entraine le processus de réfutation. Au contraire, un élément
non central, périphérique, peut étre remis en cause, sans risque pour la stabilité de la représentation

1 sce® : Méthode mise au point par Guimelli et Rouquette (1992) qui « permet de connaitre et de mesurer le
type et la nature des relations qu'entretiennent entre eux les ééments constitutifs d'une représentation et
d'identifier les éléments centraux » (Abric, 2003c, p.388). La procédure se déroule en trois étapes : la production
d'associations libres a partir d'un mot inducteur, lajustification des réponses et |'analyse des relations entre items



Les difficultés de mise en ocauvre de ces trois méthodes nous ont conduit a opter pour la
méthode de la reconnaissance de |'objet, plus simple a appliquer aussi bien au niveau de la
formulation des questions que de la passation. En effet, Moliner (2002) souligne les
difficultés a construire le scénario ambigu pour la technique « ISA », avec pour certains objets
I'impossibilité de construire un scénario qui ne comporte pas d'éléments spécifiques a ces
objets. Sagissant les schemes cognitifs de base (SCB), il précise que « cette méthode présente
un défaut majeur : sa lourdeur. La répétition des mémes questions entraine souvent une
certaine fatigue mentale chez les sujets. En outre, les questions elles-mémes paraissent parfois
assez abstraites et nécessitent que la population a laguelle on propose ce questionnaire soit

intellectuellement apte ay répondre » (Moliner et al, 2002, p.134).

La reconnaissance de |'objet est une technique qui Sappuie sur les résultats d'une premiére
phase de recueil de données permettant de repérer les éléments constitutifs (les items) de la
représentation. Une liste d'items est proposée aux sujets qui donnent leur avis en précisant g,
chague item est « certainement », « peut-étre » ou « pas du tout » caractéristique de I'objet de
la représentation. « On considérera comme centraux les items qui statistiquement caractérisent
certainement I'objet » (Abric, 2003b, p 73 ; Abric, 2003c, p386).

Les entretiens exploratoires et les pré-tests ont permis de retenir 9 ééments constitutifs qui
font partie des éléments les plus pondérés, avec une formulation la plus pertinente possible
compte tenu des remarques des parents ayant participé a la phase de pilotage. Par ailleurs,
parmi les items les plus pondérés, certains comme « niveau d'études des parents », «
difficultés du collége », « choix du métier » ou « donner un meilleur suivi » ne sont pas

aisément adaptables a la formulation spécifique a la technique de la reconnaissance de |'objet.

Intitulé des items Contenus Catégories Fréquences
Etrederriére, pousser Etre derriére, pousser, sintéresser, motiver | Suivi dela a7
scolarité
Apprendrealire, écrire Apprendre alire, écrire, Apprentissages a7
apprentissages scolaires
Aider, faireaider Suivi parental Suivi dela 77
scolarité
Avenir L'école C'est labase, lapriorité, I'avenir | Ingtitution .69
Mettre dans le bon Mettre dans le bon chemin, Education .69
chemin transmettre des valeurs parentale
Meilleur niveau social Meilleur niveau social que les parents |Qualification et 62
(mobilité sociale) Emploi
Aller plusloin Aller le plusloin possible dans les Apprentissages 62
apprentissages
Parler francais Importance de savoir parler frangais Apprentissages .62
Dialoguer, écouter Dial oguer, écouter Education 62
parentale

Tableau 27 : Items de la question 2 « reconnaissance de I'objet »



L es items retenus nous semblent étre les plus importants (tableau 27).

Infitulé des items Contenus Catégories Fréquences
Etre derriére, pousser Etre derriére, pousser. s'intéresser, Suivide la 77
motiver scolarite
Apprendre a lire, écrirve Apprendre 3 lire, écrire, Apprentissages 77
apprentissages scolaires
Aider, faire aider Suivi parental Suivide la 77
scolarite
Avenir L’école c'est 1a base, 1a priorite, Institution 69
" avenir
Mettre dans le bon Mettre dans le bon chemin, Education 69
chemin transmettre des valeurs parentale
Meilleur niveau social Meilleur nivean social que les Qualification 62
parents (mobilité sociale) et Emplos
Aller plus loin Aller le plus lom possible dans les | Apprentissages 62
apprentissages
Parler francais Importance de savoir parler francais | Apprentissages 62
Dialoguer, écouter Dialoguer, écouter Education 02
parentale

Tableau 27 : Items de la question 2 « reconnaissance de I'objet »

Deux exemples diitems de la question n° 2 sont listés dans I'extrait qui suit. La suite se trouve

€en annexe 2.

Les phrases suivantes désignent un établissement que fréquente un enfant. Pour chacune de

ces phrases choisissez parmi les trois propositions suivantes, celle qui, selon vous, convient le

mi eux.

Cen'est pas une école - || est possible que ce soit une école - C'est une école

(Cochez la case correspondante pour chague proposition).

Ce n’est pas une
ecole

11 est possible
que ce soit une

ecole

C’est une ecole

1- Un établissement dans lequel I"enfant
apprend i lire, 4 écrire.

2- Un établissement que enfant doit
absolument fréquenter pour son avenir.

3-2-3 Questionnaire de caractérisation

Question 3 : Questionnaire de caractérisation




Le questionnaire de caractérisation'® découle de |'approche structurale du noyau central d'une
représentation sociale qui postule, qu'un élément de ce noyau, génere la signification de la
représentation. Par conségquent « on peut considérer qu'un éément central a, comme propriété,
d'étre plus caractéristique de I'objet que n'importe quel autre élément de la représentation. »
(Abric, 2003b, p.66). Le principe du questionnaire est de « demander au sujet lui-méme
d'effectuer un travail de classement, de comparaison et de hiérarchisation » (Moliner et a.,

2002, p.119) des divers ééments de la représentation.

L'objectif est de mettre en évidence les liens établis par les sujets entre les éléments. |l sagit
de « vérifier I'hypothese d'une hiérarchisation collective » des ééments, de sélectionner les
plus sallants et de les « situer par leur plus ou moins grande proximité a I'objet étudié »
(Vergés, 2001, p.538). Lesliens de similitude existant entre é éments déterminent ceux d'entre
eux qui sont trés connexes « qui entretiennent de fortes relations avec de nombreux autres
éléments de la représentation. Ces items peuvent étre considérés comme des ééments
organisateurs de la représentation dans son ensemble. On appréhende ainsi les structures
schématiques de la représentation en analysant les découpages et/ou les regroupements
effectués par les sujets eux-mémes, en termes de similitude ou d'opposition entre les éléments.
» (Moliner et al.,op.cit, p. 119). Nous reviendrons sur I'analyse de similitude dans le chapitre

suivant concernant le traitement et I'analyse des données.

Le questionnaire de caractérisation « permet une approche thématique et la mise en évidence
des éléments qui décrivent la représentation » (Vergés, 2001, p.538). Il est béti avec des
themes et des items, ééments constitutifs de la représentation, issus des entretiens

exploratoires (tableau 28).

Pour chague theme, nous proposons aux sujets une liste de six items a partir de laguelle ils
doivent désigner les deux items qui caractérisent le plus le théme désigné et les deux qui les
caractérisent le moins. Le questionnaire est composé de cing parties correspondant chacune a
un théme (L'école en général - L'école et I'éducation parentale -L'école et le suivi de la

scolarité - L'école et laqualification et I'emploi - L'école et |es apprentissages).

12 2 Claude Flament (1981) est & l'origine de I'utilisation du questionnaire de caractérisation dans I'étude des
représentations sociale



« L'expérience personnelle », « Lalangue créole » et « L'histoire de La Réunion » n'y figurent
pas pour des raisons différentes. L'histoire de La Réunion a une trop faible pondération et ne
peut pas constituer, par ailleurs, une caractéristique de I'école, qui sinscrit davantage dans le
contexte historique de I'école et des familles. Notons tout de méme que I'histoire de I'école a
La Réunion participe a la détermination de la représentation sociale de I'école des parents

réunionnais. Il sagit en l'occurrence, comme nous avons vu au premier chapitre, de la

détermination historique des éléments centraux de la représentation sociale.

Thémes It=ms Noms d'items Fréquence
Difficultés du collége College 76.9
L'école c'est la base. avenir, la pricrité La base 602
L'école en général Avig postif sur les enseignants st Péecle Travail enselgnants 338
{Instimition) Conit élevé des émides Cotit Btudes 338
Amjourd T il ¥ a plus de moyens et d'activités a l'éeole "école komala" Plus de moyens £6.2
Difficultes hides 4 lonentation des enfants Onentation 38.3
Mettre dans le bon chemin, transmetire des valeurs Bon chemin 76.9
Difficultés de la vie d anjourd hui {chémage, délingquance, vislence) Dafficultés de la vie 602
L'école et F'éducation | Dialoguer, écouter Dialoguer 61.3
parentale HRécompenser, pumnir Sanctions 5338
Nécessité de 'autorité parentale Antorité parentale 338
Prendre en compte I'avis de "enfant Avis enfant 333
Erre demigre. pousser Etre demmiers 692
Daonner un metdleur swrvi a son enfant Meilleur suri 613
L'écolz et le suivi de | Contrdler le travail Contréler 338
la scolarite Importance des renconires parents; enseignants Rencontre enseignants 338
11 faut des moments de détente et des moments de travail Diétente 538
Stabilite fammbale (nécessame a la réussite scolare} Stabifité fanmhiale 338
Meilleur nivean social. mobilité sociale Mobilité sociale 61.3
L'école Chomx du métier, o'est l'enfant g choisit Chowx enfant 61.3
et la qualification Travailler a 'école pour aveir un meétier Meéner 61.3
ef l'emploi Necessite d'avowr un dipléme et de U'expérience pour trouver un emple | Dipléme, expénence 338
Importance du salaire dans le chomx du métier Salaire 46.2
Devalonsation du diplome, le BAC ne suffit pas Bac 3335
Apprentissages scolaires, live, écrire. . Apprend.a lire et aufres 6.9
Importance du comportement de enfant a 1'école Compaortenzent 69.2
L'ecole et les Aller le plus loin possible a T'école Aller e plus lom 613
apprentissages Parler frangais est important Frangas 615
Importance d'apprendre [ anglas Anglais 0l.3
Importance de la motivation pour réussir, travailler pour soi Travailler pour soi £6.2

Tableau 28 : Les items et les thémes du questionnaire de caractérisation

Sagissant de « I'expérience personnelle », tous les parents ont relaté leur expérience scolaire
en tant qu'enfant et ééve. Le cadre de |'entretien non directif est tout afait propice afavoriser
I'expression du sujet centrée sur « soi », sur son vécu. D'autre part, rappelons que le systeme
périphérique de la représentation est en partie déterminée par les histoires individuelles et
constitue la dimension opérationnelle et fonctionnelle de la représentation. Outre le fait que
I'école soit un objet ayant un saillance sociocognitive tres forte, avec notamment des enjeux
essentiels, tous les sujets de par leur statut de parents d'éléve, ont des liens trés étroits avec

I'école a double titre, en tant que parent d'éléve et en tant qu'ancien éleve. Ce theme releve



davantage de la caractérisation de la scolarité du sujet et moins de celle de I'école. Les parents
ont logiquement appuyé leur discours concernant |'école sur leur propre expérience relevant
de leur propre vécu scolaire d'éléve et y ont puisé des éléments de comparaison entre |'écol e et
la scolarité de leur(s) enfant(s) (école « koméla ») avec I'école qu'ils ont fréquentée (école «

lontan »).

Nous avons choisi de guestionner les parents sur le theme relevant du créole dans la question
n° 4 relative aux informations complémentaires et dans les données sociodémographiques
(position des parents sur |'enseignement du créole a l'école, le bilinguisme et les pratiques du
créole). Nous nous sommes attachés a équilibrer chacune des cing parties du questionnaire en
choisissant les items les plus saillants et ceux qui présentent un intérét particulier dans le cas
de pondérations équivalentes. Nous présentons ci-dessous la partie du guestionnaire de
caractérisation qui concerne |'école et le suivi de la scolarité.

L’école et le suivi de la scolarité

Voic1 six phrases gqui peuvent caractériser le suivi de la scolarité.
a) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui le caractérisent le plus 7 fnserivez le chiffie 3
dans les cases gui correspondent aux deux phrases choisies.
b) Quelles sont. selon vous. les deux phrases qui le caractérisent le moins 7 Inscrivez le
chiffre 1 dans les cases gui correspondent aux deux phrases choisies.

I:lE:re « derriére » enfant et le pousser.

Assurer a I'enfant un meilleur suivi que celut que les parents ont eu ; aider a faire les
I:I devoirs et/ou faire aider, s intéresser a ce qu'il fait.

I:l La stabilite familiale est nécessaire a la réussite scolaire.

I:l Contraler le travail de "enfant.
I:I Rencontrer les enseignants.

I:l Il faut des moments de detente et des moments de travail.

« La stabilité familiale » fait référence a l'étayage parental qui participe au dével oppement du
capital de disponibilité psychoaffective de I'enfant nécessaire a l'investissement des
apprentissages. Les parents ont évoqué ainsi au travers de leur discours I'impact des difficultés
d'ordre familial sur le suivi des enfants et la nécessité d'avoir une certaine stabilité a la
maison, un équilibre, apte a créer des conditions propices a la réussite scolaire (« Etre bien

dans sa famille » « Importance de la famille, des racines », « Il y atout le cété familia qui



joue », « Milieu modeste mais normal, la richesse n'est pas nécessaire », « Il faut que I'enfant
se sente aimé, il suffit d'un manque d'amour et tout est gaché » « Présence et soutien des
parents »). C'est I'unique item qui fait référence a I'étayage affectif familial en jeu dans la
relation parents-enfants dans le suivi de la scolarité, suivi qui relie école et famille.

L'item « Assurer un meilleur suivi » est explicité par I'aide et I'intérét formulés par les parents
qui ont ains exprimé lors des entretiens exploratoires leur implication dans le suivi de la
scolarité de leur enfant, en « réponse » a l'absence d'aide qu'ils ont connue en tant qu'enfants
et éléves. Tous les parents qui ont pour leitmotiv d'assurer un meilleur suivi sinscrivent dans
un suivi marqué par le souci de faire de leur mieux et de sinvestir en aidant et/ou en faisant
aider leur(s) enfants. Ils ont trés fortement souligné la volonté de ne pas répéter le

fonctionnement de leurs propres parents en matiére de suivi.

Comme nous avons précisé préecédemment, les contenus de la représentation que nous avons
obtenus sont exprimeés dans un contexte discursif particulier d'entretiens exploratoires réalises
avec des parents qui sont de fait trés sensibilisés par les questions rattachées a I'école en
généra et plus précisément par la scolarité de leur(s) enfant(s). Participer aux entretiens, c'est
déja exprimer, avant méme de commencer I'entretien, une position de parent d'éleéve soucieux
du déroulement de la scolarité, ayant des choses a dire au sujet de I'école et souhaitant donner
un point de vue. Rappelons que certains parents, ayant leur enfant en difficulté, se trouvent
également en situation de « difficulté » et ont exprimé leurs préoccupations et ont dit ce qu'ils

mettent en oauvre afin d'aider au mieux leur(s) enfant(s).

Au-dela des unités de sens, des mots et du langage utilisés par les parents, qui constituent le
matériel verbal de I'analyse quantitative de contenu, il y a la dimension qualitative rattachée
au matériel non discursif tel que le comportement du sujet pendant I'entretien. Cing parents
(38.5%)™ ont émis un avis critique sur l'institution scolaire malgré la pression normative du
cadre symbolique et physique de |'entretien.

En effet, il Sagissait pour les parents de venir a l'école, parler de I'école avec un psychologue
de cette méme institution. Les critiques font référence notamment a la discrimination, a la
violence verbale et au manque d'aides aux enfants en difficulté. Toutefois, notre position de

13 21 Deux parents parmi les cing ont leur enfant scolarisé au CE2 en difficulté soit 50% de I'effectif total des
parents dont |'enfant est en situation de difficulté d'apprentissage



psychologue scolaire facilite I'expression des parents qui sont recus dans une dynamique
daide et d'écoute, avec les regles déontologiques et éthiques liées a la profession. Par
conséquent, d'une maniére générale les parents n'hésitent pas a se positionner par rapport au
fonctionnement de I'école lors des entretiens placés dans le cadre des rencontres famille-

psychologue.

Néanmoins, nous pensons que les parents qui ont participé aux entretiens exploratoires n'ont
pas échappé a la pression normative du contexte d'énonciation de la représentation, inhérente
a la situation dentretien, telle qu'elle sest déroulée lors des entretiens exploratoires. La
question suivante vise a recueillir des informations spécifiques et complémentaires en
interrogeant les personnes sur des themes qui ont été abordés lors des entretiens exploratoires
mais qui ne sont pas saillants.

3-2-4 Informations complémentaires

La question n° 4 est un questionnaire classique concu sous la forme d'une échelle de Likert
dans laquelle les sujets sont invités a se positionner, en exprimant leur degré d'accord ou de
désaccord, par rapport a des énoncés concernant |'école. Pour ce faire, une échelle d'attitude
en six points leur est proposée, allant de « pas du tout d'accord » a « tout a fait d'accord ». I

n'y a pas de modalité de réponse « je ne sais pas » 0u « sans opinion » et ce

n'est pas pour autant que nous ne mettons pas en cause « le présupposeé que les individus ont
une opinion sur tout » (De Singly, 2005, p.71). En effet, nous faisons I'hypothése que les

sujets ont une opinion non pas sur tout, mais sur les thémes abordés qui concernent |'école.

Dans notre étude, |a saillance sociocognitive de I'objet d'étude et les pratiques de I'objet sont
telles que les questions n'exigent pas des sujets d'avoir des connaissances spécifiques, mais
font appel aleur expérience en tant que « consommateurs » de |'école, avec des statuts d'éléve,
dancien éléve, de parent d'éléve et/ou denseignant. Ceci afin d'affiner et de mieux
appréhender I'idée qu'ils se font de I'école autour de quelques thémes qui abordent des
guestions importantes et qui nous paraissent pertinents. Les sujets enquétés ne peuvent pas se
trouver dans la situation ou ils ont a éviter de paraitre non informés ou ignorants et avoir
tendance a donner une opinion sur nimporte quel théme ou sur des aspects nouveaux et
inconnus. (Lorenzi-Cioldi, 2003, p.197)



Ains, l'objectif de cette question est d'obtenir la position et le jugement des personnes
enquétées concernant des themes non saillants évoqués lors des entretiens exploratoires et qui
présentent un intérét particulier compte tenu de la sensibilité et/ou des enjeux du sujet traité
tels que I'enseignement du créole a I'école, la prise en compte de l'identité réunionnaise, la
violence al'école, I'inégalité des chances, la discrimination al'école, la mobilité et le role des
parents a |'école. Certains points abordés sont d'actualité et nourrissent des débats fréquents

notamment les questions liées a l'identité réunionnaise et a la place du créole al'école.

Afin de controler |'effet d'ordre, une version du questionnaire avec les items présentés dans un
ordre différent a été proposée a 41 sujets. La comparaison des résultats est faite au chapitre
10.

Laconsigne est libellée de la fagcon suivante :

Voici quelques propositions en rapport avec |'école. Donnez votre avis en choisissant une des
six possibilités de réponse alant de « pas du tout d'accord » a « tout afait d'accord ». (Cochez

la case correspondante).

Une liste de 15 propositions est ains soumise a |'approbation ou a la désapprobation des
sujets et on peut intégrer ici « autant de themes qu'on le souhaite pour aborder des jugements
et prises de position » ( Abric, 2003c, p. 391). Le tableau suivant donne les quatre premiéres

propositions, le complément se trouve en annexe 2 (Tableau 29).



Pas du Pluiot . o
Pas Plutot . Tout a fait
tout . pas . D*accord . i
. d’accord . ] d’accord d’accord
d’accord d’accord
1- Se former en méetropole
ou a I'étranger est un atout.
2-Alécoleilvadela
violence verbale et de la
discrimination de la part de
certains enseignants.
3- En général, c'est facile de
rencontrer les enseignants.
4- On apprend auss: en
dehors de 1'école.
Pasdutout |Pas Plutot Plutot D'accord  |Tout afait
d'accord d'accord  |pasd'accord |d'accord d'accord

1- Seformer en métropole ou a
I'étranger est un atout.

2- A l'écoleil y adelaviolence
verbale et de ladiscrimination de
la part de certains enseignants.

3- Engénéral, c'est facile de
rencontrer les enseignants.

4- On apprend aussi en dehors
del'école.

Tableau 29 : Extrait de la question n° 4 avec les 6 premiersitems.

Tableau 29 : Extrait de la question n° 4 avec les 6 premiers items.
3-2-5 Eléments masqués

Il sagit pour cette question de demander aux personnes de hiérarchiser des affirmations de la
question précédente pour lesquelles elles sont « tout afait d'accord ». Cette hiérarchisation est
basée sur I'importance accordée aux items pour caractériser I'idée que les personnes se font de
I'école. Ces éléments ainsi choisis, conjuguant I'accord et I'importance, pourraient étre des
éléments contre-normatifs de la représentation, c'est-&-dire des ééments masqués qui ne
seraient pas exprimeés si on ne les avait pas présentés. Ces éléments peu saillants sont extraits
du discours parental lors des entretiens exploratoires. La pondération faible des éléments ne

signifie pas forcément qu'ils ne caractérisent pas la représentation. Des personnes ont peut-



étre évité d'évoquer des questions sensibles comme la discrimination, le bilinguisme ou
I'inégalité des chances et de prendre position sur ces points, compte tenu de la pression

normative.

La congruence de |'accord et de I'importance pourrait constituer un indicateur de centralité.
Les items codés « tout a fait d'accord » n'ont pas forcément la méme importance. En effet,
considérons le domaine de I'écologie et de la protection de I'environnement. Nous pouvons
étre tout a fait d'accord pour que les cultures transgéniques soient mieux contrélées, pour
réduire les gaz a effet de serre, pour lutter contre I'urbanisation outranciére, pour protéger des

espéeces animales en voie de disparition, ou encore arréter la désertification.

Parmi ces cing thémes, nous pouvons choisir un, qui correspond le mieux a l'idée que nous
nous faisons de I'écologie. Les themes n'ont pas tous le méme « poids », |la méme portée selon
notre conception de I'écologie et pourtant ils fédérent tous, d'une maniere générale, une

opinion trés favorable.

Laconsigne de la question est la suivante :

Parmi les propositions précédentes de la question n°4, pour lesquelles vous avez coché la case
« Tout a fait d'accord », quelles sont celles que vous considérez comme les plus
importantes pour caractériser I'idée que vous vous faites de |' Ecole. Reportez ci-dessous

le numéro de ces propositions selon le degré d'importance que vous leur accordez.

3-2-6 Questionnaire de transparence, réponses

imputées

La question n° 6 reprend exactement les mémes items de la question n° 4 avec une consigne
qui différe en fonction du statut de parent ou d'enseignant du sujet. Nous demandons aux
parents de répondre comme le feraient les enseignants et réciproquement. L'objectif est de
comparer les réponses « imputées » a l'autre aux réponses « vraies » du sujet obtenues a la
guestion n°4 et de cerner les rapports de ressemblance, d'opposition ou de coordination entre
les représentations sociales d'un méme objet portées par deux groupes. Cette comparaison des

réponses « imputées » et des réponses « vraies » permet de mettre a jour la part de



clairvoyance et celle de la confusion, avec les convergences et les divergences éventuelles
(Flament et Rouquette, 2003, p. 157).

Nous proposons aux sujets parents la consigne : « Les propositions suivantes sont les mémes
que celles de la question n°4. Répondez cette fois ci comme vous pensez que le feraient les
enseignants. Choisissez une des six réponses alant de « pas du tout d'accord » a « tout a
fait d'accord ». (Cochez la case correspondante). » Le mot « enseignants » est remplacé par

« parents» pour les sujets enseignants.

3-2-7 Données sociodémographiques

En derniére page du questionnaire se trouvent les informations classiques qui relevent des
caractéristiques sociologiques et culturelles des personnes. Outre le sexe, l'age, les
renseignements liés au niveau d'études, aux diplémes, a la profession, la situation familiale et
au nombre denfants, sont collectées des données concernant les pratiques linguistiques,

notamment la pratique du créole et du francais et le département ou le pays d'origine.

Les données sociodémographiques constituent la base de variables indépendantes nous
permettant de discriminer différents groupes en présence, en fonction de la pertinence de la

caractéristique rattachée alavariable.

Notre questionnaire (annexe 2) n'échappe évidemment pas aux imperfections inhérentes a
I'outil lui-méme, ala nature et ala provenance des contenus des questions (éléments discursifs
des sujets), aleur analyse et la subjectivité du chercheur dans les choix quil est amené afaire
malgré toutes les précautions prises. L'enquéte est plus une méthode d'observation qu'une
méthode de recueil de données et le « biais d'un questionnaire ne provient pas de ce quiil
induit des réponses, tout questionnaire fait de méme. Mais il tient au fait qu'on n'a pas assez
réfléchi a la relation de pertinence entre I'éventail des questions et celui des réponses
possibles, donc alavaleur de I'information que I'on veut recueillir. » (Philogéne et Moscovici,
2003, p. 58)

4- Enquéte



L es psychologues qui ont participé a I'enquéte ont regu lors d'une réunion de préparation les
informations nécessaires au déroulement de I|'opération. Outre la présentation du
guestionnaire, des consignes ont été données afin de réduire au mieux les biais dus aux modes
de passation et aux effets de contexte. Deux modalités de passation sont possibles selon la
demande des sujets et le contexte de I'enquéte, en « face aface » (individuel ou en groupe) ou

chez soi.

Le questionnaire en créole ( passation « face a face » et orale) a été tres peu employé et
concerne 7 parents créolophones unilingues (2.20% des 316 sujets créolophones, et 1.40% de
I'échantillon de I'enquéte, 498 sujets, annexe 6). Vu le nombre restreint, les résultats ont été
intégrés a I'ensemble des données. Nous nous réservons la possibilité d'évaluer I'effet de ce
mode de passation, avec un effectif suffisamment important, pour faire I'objet d'un traitement

spécifique. Par ailleurs, 61 sujets ont répondu au questionnaire en « face a face ».

Lors de séances de passation en face a face, les parents ont questionné davantage sur les
modalités de réponse comme pour le questionnaire de caractérisation avec le choix forcé, que
sur les contenus des items. Is ont trouvé notamment le choix difficile car selon eux tous les
items sont importants et sont caractéristiques. |ls ont par ailleurs fait preuve d'une grande
application lors de la passation et montré beaucoup dintérét. La passation en « face a face »

permet des échanges entre les sujets et le psychologue.

Ainsi, outre les questions concernant les consignes, un retour aprés la passation donne la
mesure de l'intérét des personnes pour les questions relatives a I'école. Malgré des faiblesses
inhérentes & tout questionnaire comme nous le précisions précédemment, |'attention et la
concentration des sujets tout au long la passation montrent que leur activité, en participant a
I'enquéte, a été valorisee. Comme le précise Abric (1994 e, p.63), le questionnaire doit étre

congu de telle fagon « qu'il permette et qu'il valorise I'activité de la personne interrogée ».

Les effets éventuels du mode de passation, « face a face » et « chez soi » seront étudiés au

chapitre 10 qui traite des résultats.



Une phase de pré-enquéte dans notre secteur d'intervention (ouest) et dans un secteur distinct
(nord) nous a permis de tester les différentes modalités de passation avant de passer al'échelle
académique. Nous avons pu constater que la participation des parents (taux de demande des
questionnaires et taux de retour des questionnaires) dépendait fortement de notre présence sur
le terrain pour installer la procédure, prendre les contacts individuels avec les directeurs et
enseignants concernés et pour relancer le cas échéant les parents par l'intermédiaire des

enfants.

Cette présence doit étre constante et réguliere sans toutefois occasionner des perturbations
dans le déroulement de la vie des classes. Rappelons que les taux moyens enregistrés lors de
cette phase de pré-enquéte ont été de 50,66% (taux de demande d'un questionnaire) et de
72,98% (taux de retour des questionnaires). Pour |'échantillon global de 498 sujets, nous
constatons, qu'un parent sur deux demande un questionnaire comme pour la phase de pré-

enquéte et que le taux de retour des questionnaires séléve a 67%.

Les enseignants des classes concernées par |'enquéte jouent également un role essentiel dans
la procédure de distribution et de suivi des questionnaires. Nous relevons I'implication des
enfants qui ont montré de l'intérét pour I'enquéte, avec une attention particuliere accordée a la

transmission et au retour des questionnaires.

Dans la situation particuliere du groupe « PRIM » (enquéte élargie a tous les parents des deux
écoles, maternelle et élémentaire, d'un quartier de la commune du Port du bassin ouest), que
NouS avons exposée précédemment, nous relevons un taux de demande de 37% et un taux de
retour de 66% (tableau 11). Les parents de I'école maternelle ont moins participé que ceux de
I'école élémentaire (un parent sur 4 pour la maternelle contre un sur deux pour |'élémentaire).
Nous reviendrons au moment de l'analyse des résultats sur ce groupe qui donne la
représentation sociale de I'école, des parents d'une école de quartier, située en réseau ambition
réussite (RAR).



Chapitre 9 - Traitement et analyse

des données

Nous nous proposons d'utiliser deux techniques qui visent a faire apparaitre les réponses
collectives les plus saillantes et connexes ; I'analyse prototypique et catégorielle et I'analyse

de similitude.

1- Analyse prototypique et catégorielle

Nous utilisons cette technique danalyse initiée par Grize, Vergés et Silem (1987) et
systématisée par Vergés (1992, 1994) pour |'analyse de I'évocation hiérarchisée. L'analyse
prototypique et catégorielle qui sinscrit « dans le cadre de la théorie du noyau central a pour
objectif d'étudier la fagon dont se structurent des associations libres et, partant, de repérer les

éléments relevant du noyau et ceux faisant partie de la périphérie de la représentation »

(Moliner et al., 2002, p. 2002).

Comme nous l'avons précisé en présentant la question n°l d'évocation hiérarchisée
précédemment, nous utilisons les deux indicateurs de centraité que sont la fréquence
d'apparition (la saillance) des mots ou syntagmes et |'importance accordée par le sujet a ces
mémes productions (Abric et Vergés, 1994 ; Abric, 2003c ; Vergés, 1994). Ce dernier
indicateur de dimension qualitative compléte le premier qui est davantage quantitatif ; « ala
propriété guantitative on ajoute une propriété plus qualitative méme si elle se présente sous

forme numérique » (Vergés, 1994, p.236).

L'analyse des fréquences « met en évidence les termes énoncés sur la base d'une hiérarchie
termes majoritaires/termes minoritaires, la seconde indique l'importance/la moindre

importance de |'évocation pour les sujets qui I'énoncent » (idem).

Selon Vergés, au critere de fréguence est gjouté un critére « individuel de signification », le
rang, qui détermine l'importance des mots ou syntagmes. Les sujets choisissent les mots qui

sont « plus en rapport que d'autres avec |le theme de la représentation » (Idem).



Le croisement de la fréguence et du rang dimportance permet d'avoir une indication sur la
centralité des éléments ou leur caractere périphérique. Trois zones sont définies a partir d'un
tableau a quatre cases (tableau 30). En haut, a gauche, nous trouvons les ééments centraux
qui sont tres fréquents et treés importants, en haut a droite et en bas a gauche des ééments qui
ont soit une forte fréquence, soit une grande importance et qui sont des périphériques. Ces
deux cases expriment d'apres Vergés (1994, p.238) une ambiguité et « I'on interprétera celle-
ci comme une zone potentiellement déséquilibrante, source de changement », changement qui

renvoie ala périphérie selon la théorie du noyau central car les é éments centraux sont stables

et résistent au changement.

Importance
Grande Faible
Zone du hoyau central Premiére périphérie
Forte Premiére périphérie Deuxieéme périphérie

Fréguence

Faible

Tableau 30 : Répartition des évocations hiérarchisées selon la fréquence et I'importance (Abric, 2003c, p.378).

Impertance
Grande Faible
. Forte Zone du novau central Premiére périphérie
Fréquence
Faible Premiére périphéne Deuxiéme périphérie

Tableau 30 : Répartition des évocations hiérarchisées selon la fréquence
et I'importance (Abric, 2003c, p.378).

La quatriéme case en bas a droite est composée des éléments peu fréguents et de moindre

importance et qui par conséquent sont secondaires et constitueraient la deuxiéme périphérie



(Abric, 2003c, p.378 ; Abric, 2003b, p. 64). Ce classement permet de « confirmer ou de
renforcer I'hypothése que I'on est en présence d'é éments organisateurs de la représentation »
(Abric, 1994 e, p.67). Vergés (1994) souligne que ce sont les termes les plus saillants et
significatifs (les plus fréquents et importants) qui sont centraux.

Selon Moliner et a., (2002), la centralité des ééments reste néanmoins a confirmer par
d'autres investigations car « les critéres sur lesquels se base l'analyse prototypique ne
permettent qu'un repérage des éléments centraux et non une détermination formelle » (p.145).
Notons cependant Il'introduction de la dimension qualitative par l'intermédiaire du rang
d'importance ala place du rang d'apparition, qui, de fait, base la centralité non plus seulement
que sur les critéres de saillance (fréquence et rang d'apparition) mais sur la congruence de la

saillance et de lasignification (fréquence et rang d'importance) (Abric et

Vergeés, 1994 ; Vergés, 1994).

A cette premiére analyse prototypique qui procéde & un traitement de la fréquence et
I'importance des mots et syntagmes sagjoute une anayse thématique ou catégorielle qui
regroupe « autour des termes repérés les plus fréguents, les items considérés comme proches
d'un point de vue sémantique. On crée ainsi des catégories d'items reflétant de quelle maniére
sorganise la représentation autour des éléments repérés comme les plus saillants » (Moliner et
al., 2002, p. 142). Les biais existent étant donné que la propre catégorisation du chercheur
intervient dans ce travail de classement, mais Vergés (1992, p. 206) précise toutefois que le
principe du champ sémantique organisé autour d'une notion prototypique est respecté. 1l sagit
de vérifier si « les mots les plus fréquents permettent de créer un ensemble de catégories. Et
interpréter ces catégories en fonction de I'importance de leur rang d'apparition et du poids des

mots prototypes » (Ibib. p.208).

Moliner et a, (op.cit) soulignent les atouts de l'analyse catégorielle malgré la part de
subjectivité, car elle permet notamment selon eux « de traiter directement des données

obtenues a partir de lalibre expression des sujets. »



Pour cette analyse prototypique et catégorielle nous utilisons le logiciel mis au point par
Pierre Vergés : I'analyse des évocations, EVOC, version décembre 2005 (Vergés P., Scano S.
et Junique C.)

2- L'analyse de similitude

Nous utiliserons I'analyse de similitude pour traiter et analyser nos données. L'analyse de
similitude initiée par Claude Flament en 1962 est une analyse de données fondée sur la
théorie des graphes qui permet de faire apparaitre les relations fortes entre les @ éments de la
représentation, « c 'est-a-dire les relations de proximité, de ressemblance, de similitude, voire
d'antagonisme entre les é éments qui la composent.» (Moliner et a, 2002, p.146).

C'est une méthode qui est particuliérement adaptée a I'étude des représentations sociales
(Bouriche, 2003 ; Vergés et Bouriche, 2001) et qui met en correspondance les propriétés
mathématiques des graphes et les notions utilisées dans la théorie des représentations. Une
représentation sociale est, nous l'avons vu au premier chapitre, un ensemble organisé
d'éléments centraux ou périphériques, liés entre eux par des relations. L'analyse de similitude
Ssappuie sur les notions de saillance, de centralité et de périphérie et de relations pour décrire

une représentation sociale.

La similitude entre deux élémentstient du fait gu'ils « vont ensemble » (Flament et Rouquette,
2003). On sintéresse donc a ces relations de ressemblance et on « considérera que deux items
sont d'autant plus proches qu'un nombre important de sujets les auront traités de la méme
maniere » (Abric, 2003c, p.383), comme dans le questionnaire de caractérisation quand les
sujets doivent choisir les deux items les plus caractéristiques et les deux moins
caractéristiques ou encore dans une échelle d'attitudes (questions 4 et 6). Ainsi, a chaque paire
d'éléments, on associe « un score calculé a partir de leur cooccurrence dans un groupe donné
», et ce score constitue |'indice de similitude (Abric, op.cit, p.383).

D'une maniére générale, il est possible de calculer un indice de similitude « entre les items
d'un questionnaire (quel gqu'il en soit) ou entre des réponses associatives, en considérant
chaque paire d'ééments » (Flament et Rouquette, 2003, p. 86). Les relations qui relient les



éléments d'une représentation peuvent étre « a minima considérées comme des relations de
similitude. C'est-a-dire que deux éléments donnés peuvent étre considérés comme entretenant
une forte relation parce que, pour une raison ou pour une autre les sujets concernés

considerent qu'ils vont bien ensemble » (Moliner et a, 2002, p. 148).

Un graphe étant un ensemble de points (sommets) reliés entre eux par des traits (arétes),
Flament (1961) a substitué les sommets aux éléments d'une représentation et a gradué les
arétes avec les indices de similitude. On obtient ainsi un graphe valué qui représente
graphiquement « les relations de similitude entre I'ensemble du corpus, en construisant I'arbre
maximum » (Abric, op.cit., p. 383). Cet arbre maximum est le graphe qui fait « apparaitre les
relations de similitude les plus fortes entre chacun des ééments considérés deux a deux »
(Moliner et al, 2002, p. 148).

L'arbre maximum, fort des relations les plus élevées entre les éléments de la représentation,
gradué par les indices de similitude constitue « une bonne description de I'organisation interne
de la représentation, du point de vue des relations de ressemblance/dissemblance » (Abric,
op.cit, p. 383). L'analyse de similitude « permet de poser des hypothéses en termes de systeme

central et de systéme périphérique » (Moliner et al, 2002, p.160).

L'analyse de similitude se fait en plusieurs étapes (Vergés et Bouriche, 2001 ; Bouriche, 2003)
qui consistent a:

créer et explorer lamatrice de similitude

visualiser I'arbre maximum et les graphes-seuil

visualiser lefiltrant des cliques maximales

réordonner la matrice et sélectionner un sous-ensembl e de variables
comparer les matrices de similitude de sous-groupes de la population

La matrice de similitude est un tableau de type [X x X] indiquant la plus ou moins grande
ressemblance entre les variables i et | de X, autrement dit les cooccurrences entre les
différents items i et j de X. Elle a la propriété d'étre symétrique : i ressemble aj comme |

ressemble ai (Vergés et Bouriche, 2001, p.4).



L'arbre maximal est I'arbre dont la somme des valeurs de ses arétes est maximale. Le graphe
seuil est un graphe obtenu lorsqu'on ne garde que les arétes supérieures ou égales a un certain
seuil. Un graphe est complet si toute paire (ij) est aréte du graphe. Une clique est un sous-
graphe complet, c'est-a-dire que deux sommets quelconques de la clique sont reliés par une
aréte. Une clique est dite maximale sil « n'est pas possible de rgouter un nouveau sommet
sans détruire sa propriété de sous-graphe complet » (Vergés et Bouriche, op.cit, p.16

et 23).

L'analyse réclame tout au long du processus la décision de I'analyste qui peut étre amené a
faire face a des « contradictions a premiére vue » et doit ainsi « trouver son interprétation au

croisement de deux informations contradictoires » (Bouriche, 2003, p.222).

La limite de I'analyse de similitude « réside dans le fait qu'elle est basée uniquement sur une
approche quantitative en termes de saillance et de connexité, criteres certes importants mais
non déterminants de la centraité d'un éément » (Moliner et al, 2002, p.160). C'est une
méthode générale d'analyse de données qui est « alternative ou complémentaire des classiques
analyses factorielles ou de classification » (Bouriche, 2003, p.222). Nous utiliserons pour
notre analyse le logiciel SIMI 2003 (Anayse de similitude de questionnaires et de données

numeriques, Vergeés P., Scano S. et Junique C., version juillet

2005).

L'analyse de similitude est concue dans une approche consensuelle qui fait apparaitre les
réponses collectives les plus saillantes et connexes. « Elle n'est pas une mesure ou un contréle
de la centralité mais elle permet de formuler des hypothéses sur le noyau central que I'on

pourra vérifier avec les autres méthodes » (Abric, 2003c, p.384).



3- Récapitulatif de traitement et d'analyse des

données

Le tableau 31 qui suit récapitule les questions a traiter et les méthodes danalyse
correspondantes que nous avons choisies. Les tests de significativité des moyennes et des

fréquences (t de Student et X?) sont réalisés avec le logiciel « Statistica ».

METHODE D'ANALYSE, LOGICIELS
QUESTIONS TESTS

EVOC 2005
Analyse lexicographique
Analyse catégorielle

QUESTION 1
Evocation hiérarchisée

QUESTION 2
Reconnaissance de 1"objet Comparaison de fréquences
TES {3 -
QLEE.TIF]}. J Comparaison de fréquences
Caracténisation
QUESTION 4
Opinions (échelle de Likert) Analyse de similitude, SITMI 2003
Comparaison de movennes
QUESTION &
Opintons (échelle de Likert) Analyse de similitude, SIMI 2003

Comparaison de movennes




QUESTIONS

METHODE D'ANALYSE, LOGICIELSTESTS

QUESTION 1 Evocation EVOC 2005 Analyse
hiérarchisée lexicographique Analyse
catégorielle
QUESTION 2 Reconnaissance Comparaison de fréquences
del'objet
QUESTION 3 Comparaison de fréquences

Caractérisation

QUESTION 4 Opinions (échelle

Anayse de similitude, SIMI 2003 Comparaison de

de Likert) moyennes
QUESTION 6 Opinions (échelle Anayse de similitude, SIMI 2003 Comparaison de
de Likert) moyennes

Tableau 31 : Les différentes questions et les méthodes d'analyse

Tableau 31 : Les différentes questions et les méthodes d’analyse




TROISIEME PARTIE RESULTATS
ET DISCUSSION

Chapitre 10- Résultats

Nous présenterons dans un premier temps les résultats de I'enquéte concernant notre
échantillon de référence composé de parents d'éleves originaires de La Réunion, le groupe «
REU ». Dans un deuxiéme temps, ces résultats seront comparés avec ceux du groupe «
EPREU » des enseignants parents, également originaires de La Réunion. Nous évoquerons
ensuite les résultats les plus pertinents obtenus avec les autres échantillons dans notre
approche comparative, afin de souligner les points de divergence et de convergence existant
entre les différents groupes en présence, tout en articulant notre lecture des résultats autour de
notre échantillon référentiel. Les variables indépendantes constitutives des groupes, le statut
(parent/enseignant/enseignant parent/étudiant), I'origine (Réunion, France métropolitaine,
enseignement privé et école primaire) seront des éléments sur lesquels nous nous appuierons
pour exposer les réponses des différentes parties du questionnaire. Nous présenterons
également les effets du mode de passation du questionnaire (« face a face » vs « chez soi »),

ainsi que ceux de l'ordre pour la question 4 (échelle de Likert).

1- Parents originaires de La Réunion : groupe «

REU >»

1-1 Evocation hiérarchisée

L'analyse est réalisée avec le logiciel EVOC 2005 (Vergés, Scano et Junique, 2005). Dans la
procédure de traitement des évocations une étape de « nettoyage » du fichier est prévue dans
le but d'éliminer les erreurs de frappe, de corriger les syntagmes et les mots mal définis.

Toutefois, cette étape « ne vise pas a réduire les synonymies ou a constituer des groupes de



mots par leur racine ou encore a remplacer les mots par une catégorisation » afin de ne pas
affecter l'analyse lexicographique (Vergés, Scano et Junique, op.cit, p. 11, 26). La
catégorisation fait I'objet d'un second traitement complémentaire de I'analyse lexicographique
et permet de regrouper des mots différents (Ibid. p.18). Les évocations hiérarchisées
(attribution de points en fonction de I'importance) sont prises en compte pour e traitement, du

rang 1, la plus grande importance (5 points) au rang 5, la plus petite importance (1 point).

1-1-1 Analyse lexi cographi que

Au total 785 évocations sont recueillies avec 287 mots différents. Le rang moyen
d'importance est de 2,93. Les sujets ont produit en moyenne 5,12 évocations. Les items qui
ont un rang moyen inférieur a 2,90 sont considérés comme ayant une importance plus grande
gue ceux qui ont un rang moyen supérieur a 2,90. Le croisement du rang moyen d'importance
et de la fréguence des items nous donne une indication sur leur centralité. Le tableau 32
indique la position des items les plus fréquents (cités plus de 10 fois) et répartis selon qu'ils
ont une fréquence supérieure ou inférieure a 25 et un rang moyen d'importance supérieur ou
inférieur a 2,90. Ces items (soit 5,58% des 287 des mots différents) représentent 46,6% des
évocations totales (787).

Cas ou [a fréquence== 235 et le Rang Moyen < 2.9 Cas ou la fréequence>= 235 et le Rang Moyen ==210
education 56 2.286

avenir 3 2,658 connalssances 26 3.192

apprentissages 33 2857

apprendre i1 2387

Cas ol Ia fréquence < 25 et le Rang Moven < 20 Cas ot 1a fréquence < 25 ef le Bang Moven ==290
enseignernent 20 2,450 discipline 16 3438

travail 19 2,632 metier 17 3.333

ap®. a lire écrire 18 1,900 respect 18 3,222

réussite 13 2,308

SAVOITS 13 2,000

gcrire 12 2,583

diplome 11 2,727

lire 12 1,667

Tableau 32 : Analyse lexicographique des items associés au mot « école »
* apprendre a lire et a écrire

Le tableau 32 (rang x fréquence) nous donne des informations relatives a l'importance et ala
fréguence des items. Nous choisissons de prendre le rang moyen des évocations (2.93 arrondi

a2.90), 10 comme fréquence « seuil » pour déterminer les items les plus fréequents afin de ne



pas « aourdir » l'analyse. C'est une valeur moyenne satisfaisante compte tenu des écarts
observés dans la distribution des fréquences (Vergés, 1992, p.205 ; Vergés, Scano et Junique,
2005, p.14, 27). (cf. distribution des fréguences annexe 9). Et enfin nous prenons 25 comme
fréquence intermédiaire. Ce seuil intermédiaire de 25, discrimine suffisamment les différents

items en les ventilant dans les 4 cases du tableau.

Cette premiére analyse prend en compte les mots et syntagmes différents en préservant les
synonymies et ceux qui ont une proximité sémantique comme « apprendre » et «
apprentissages » ou encore « apprendre alire et écrire » et « lire », « écrire », « connaissances
» et « savoirs » et regroupe ainsi 46,6% du volume total d'évocations. Nous pouvons dgafaire
une hypothése de centralité concernant les items « apprentissages », « éducation », « avenir »
qui cumulent une forte fréquence et une importance plus grande (case en haut a gauche du
tableau 32). Notons que l'item « apprentissages » constitue, comme nous verrons dans
I'analyse catégorielle, un item générique pouvant contenir « apprendre » et « lire, écrire ».
C'est un premier repérage des éléments centraux potentiels comme le précisent Moliner et al.
(2002, p.145) qui nécessite des investigations complémentaires dont nous présenterons les

résultats au niveau des autres parties du questionnaire.

Nous repérons également des éléments périphériques avec, dans la case en bas a gauche, «
réussite » qui dans une certaine mesure renvoie a « avenir ». Nous trouvons dans cette case
des items qui font écho aux ééments repérés comme centraux. Les items « lire» et « écrire »
apparaissent dissociés contrairement a « apprendre a lire et écrire » ou ils sont liés.
Soulignons gue ces items, rattachés a la lecture et a I'écriture, obtiennent la plus grande
importance avec un rang moyen inférieur & 2 (1.9). Comme nous le constatons, plusieurs
items sont tres proches sémantiquement et/ou ont la méme racine et peuvent constituer
logiquement des catégories. La catégorisation qui regroupe également les synonymies donne

une lecture plus globale de I'organisation de |a représentation.

1-1-2 Analyse catégorielle

Les évocations qui ne figurent pas parmi les plus fréquentes (53,4%) sont regroupées autant
que possible dans les catégories construites a partir des items les plus fréguents du tableau

précédent. Ces items les plus fréquents sont |es items prototypiques et génériques des



catégories. Par exemple, la catégorie « apprentissages » est construite autour des items : «
apprendre » (31occurrences), « apprentissages » (35 occurrences), et regroupe également 1 «
faire apprendre » et 1 « apprendre a compter ». La catégorie « lire et écrire » comprend
notamment 12 « lire », 2 « lecture », 1 « écriture », 12 « écrire » et 18 « apprendre a lire et

écrire ». (cf. lacomposition des catégories en annexe 7).

Ces deux catégories prennent respectivement le nom d'un des items génériques de I'analyse
lexicographique (« apprentissages » et « lire et écrire »). Toutefois 4 catégories (« dialogue,
écoute », « ingtitution », « enseignement » et « enfants ») ne comprennent pas ditems
fréquents (tableau 33). La catégorisation ainsi €laborée n'épuise pas toutes les évocations,

mai s en regroupe une grande majorité (89%). (Annexe 7).

Nous avons construit ainsi 14 catégories qui comptabilisent, outre les items les plus fréquents,
des items qui ont une fréguence inférieure ou égale a 9. Les données du tableau 33 indiquent
le poids et la qualité de chaque catégorie, avec le nombre et le pourcentage d'évocations, le
nombre de mots différents, le pourcentage d'évocations aux deux premiers rangs, celui d'items
fréguents et enfin le rang moyen. Nous présentons les catégories en prenant en compte le
poids et la qualité de chacune d'elles. Les catégories reprennent presque toutes (9 sur 14) le
terme générique des items les plus fréquents (tableau 33). Le rang moyen dimportance des
catégories est de 2.9



N® Catégories Nombre % Nombra % des 2 %, de mots Rang
d'évocatl | d'évocst de mots premiers geénériques | moyen
ons o113 différents rangs (Trems
fréquentis)
{:I v £s 1 —_ " - r -
Evecations non 87 11.1% 75 14% 0.0% 37
catégorisées
1 Apprentissages 67 8.5% 3 47% 98.5% 2.6
2 Lire et écrire 57 7.3% 9 69% 73.7% 21
3 Education 2 7.9% 3 59% 90.3% 23
4 Avenir 44 59% 8 49% B2 6% 26
3 Réussite 24 31% 5 48% 54 2% 24
6 Respect-discipline 68 8.7% 30 24% 500% | 3.3
7 Travail-devoirs 56 7.1% 17 4385 33.9% 28
8 Diplome-métier 46 5.9% 14 40% 609% | 3.1
9 Dialogue-écoute -
g 21 2.7% 11 51% 0.0% 28
10 Enfants-éléves 34 4 3% 14 37% 0.0% 32
11 Connaissances . . o
S o 57 7.3% 9 46% 66.7% 28
Savoirs
12 Enseignement 39 5.0% 7 53% 51.3% 2.7
13 Instrtufs .
shimten 70 §.9% 48 30% 0.0% 13
14 Socialisation 51 6.5% E13] 30% 0.0% 34
TOTAL ou movenne 785 287 29

Tableau 33 : Poids et qualité des catégories, nombre et pourcentage

d’évocations, de mots différents, d’évocations des deux premiers rangs,
de mots générigues et rang moyen.




N° Catégories Nombre % Nombre de % des 2 % de mots Rang
d'évocati dévocati mots premiers génériques moyen
ons ons différents rangs (Items
fréquents)
0 Evocations non 87 11.1% 75 14% 0.0% 3.7
catégorisées
1 Apprentissages 67 8.5% 3 47% 98.5% 2.6
2 Lire et écrire 57 7.3% 9 69% 73.7% 2.1
3 Education 62 7.9% 5 59% 90.3% 2.3
4 Avenir 46 5.9% 8 49% 82.6% 2.6
5 Réussite 24 3.1% 5 48% 54.2% 2.4
6 Respect-discipline 68 8.7% 30 24% 50.0% 3.3
7 Travail-devoirs 56 7.1% 17 43% 33.9% 2.8
8 Dipléme-métier 46 5.9% 14 40% 60.9% 3.1
9 Dialogue-écoute 21 2.7% 11 51% 0.0% 2.8
10 Enfants-éléves 34 4.3% 14 37% 0.0% 3.2
1 Connaissances 57 7.3% 9 46% 66.7% 2.8
Savoirs

12 Enseignement 39 5.0% 7 53% 51.3% 2.7
13 Ingtitution 70 8.9% 438 30% 0.0% 3.3
14 Socialisation 51 6.5% 36 30% 0.0% 34
TOTAL ou moyenne 785 287 29

Tableau 33 : Poids et qualité des catégories, nombre et pourcentage d'évocations, de mots différents,

d'évocations des deux premiers rangs, de mots génériques et rang moyen.

La lecture du tableau 33 nous donne par exemple pour la catégorie 10 les informations
suivantes : « connaissances » est construite avec 57 évocations (soit 7.3%) et 9 mots
différents. Cette catégorie comprend 46% d'évocations placées aux deux premiers rangs et
66.7% d'items fréquents et génériques. Par ailleurs, les sujets lui ont attribué un rang moyen

d'importance égal a2.8.

Les catégories non construites autour des items génériques sont composées ditems peu
fréquents (fréguence inférieure a 10) et diffus. Nous avons pour « socialisation » et «
institution » un grand nombre de mots différents (36 et 48). La catégorie « sociaisation »
regroupe les items renvoyant a la vie en collectivité, a la camaraderie, aux échanges, a
I'ouverture aux autres et aux rencontres. « Institution » comprend, d'une part, les items se

référant aux caractéristiques institutionnelles de I'école, au cadre |égal avec des termes ou
syntagmes tels que publique, obligatoire, nécessaire, pour tous, égalité et d'autre part les
dimensions matérielles et les paliers scolaires ; école maternelle, collége, classe, cloche,

cantine, etc. (Annexe 7).



La catégorie « dialogue, écoute » est articulée autour de I'écoute, la communication, et le
dialogue. La catégorie « enfants » fait référence a l'enfant, I'éléve avec une dimension liée au

développement de I'enfant. (Annexe 7)

Ainsi, ces 4 catégories completent les 10 autres générées par les items fréguents et regroupent
le maximum d'items non fréquents. La catégorisation touche 89% des évocations totales (74%
de mots) et donne un poids, une qualité et un rang d'importance variables qui différencient les

catégories et les situent par rapport ala centralité. (Tableau 33).

Le tableau 34 ssimule la répartition des catégories en croisant le rang et la fréquence de mots
génériques de l'analyse lexicographique (items fréquents du tableau 32). Le nombre
d'évocations est indiqué entre parentheses, suivi de la proportion de mots génériques et du

rang d'importance.

La fréguence de mots génériques, exprimée en pourcentage, est un critere qui indique la
dimension prototypique de la catégorie (sa qualité) et constitue avec le rang dimportance et le
nombre d'évocations les trois critéres de centralité, discriminant les catégories. Cette analyse
catégorielle compléte en effet I'analyse lexicographique et affine I'hypothese de centralité des

items concernés.
Cas o la fréquence== 75 et le Rang Moven < 2,9 Cas ou la fréguence>= 75 et le Rang Moven == 29
Apprentissages (67) 085% 26
Education (62) 903% 23
Avenir 44l 826% 24
Cas on la fréquence < 75 et le Rang Moyen < 2.9 Cas ou la fréquence < 75 et le Rang Moven == 29
Lire ef écrive 37y 737% 21 Respect-discipline (68) 30% 33

Diplome-metier  (46) 60.9% 3.1
Connassances-savolrs (37) 66.7% 2.8

Enseignement (3, 513% 27

Féussite 24 5416% 24 Institution 70y 000% 33

Travail-devoirs  {38) 338% 28 Socialisation {51y 0.00% 34
Enfants 34y 000% 29

Dialogue-écoute (21 000% 28
(= w *

Tableau 34 : Simulation « rang x fréquence » des catégories



Nous constatons que les éléments « apprentissages », « éducation », « lire et écrire » et «
avenir » cumulent une forte fréquence, un rang dimportance inférieur a 2.9 et portent des
catégories composées a plus de 73% de leurs propres termes. Les autres catégories ne
réunissent pas toutes ces caractéristiques rattachées au rang d'importance et au poids des mots

prototypiques. (Tableau 34).

La catégorie « institution », outre la particularité de ne pas posséder ditems fréguents, est
congue avec beaucoup ditems différents (48/16.7%), dont aucun item fréquent, et a un rang
moyen d'importance faible (3.3). Elle est construite avec beaucoup de mots ayant une faible
fréquence et une importance moindre. C'est une catégorie qui ne se cristallise pas autour d'un
mot générique porteur mais qui est « diffuse » et transparait au travers d'un grand nombre
ditems différents. Il sagit en quelque sorte dune « ligne de force » traversant la
représentation qui ne simpose pas d'emblée au travers d'une lecture de la prototypicalité mais

dans une procédure de catégorisation. (Verges, 1992, p.209)

L'analyse catégorielle nous montre a la lumiére du tableau 34 que les deux catégories «
apprentissages » et « éducation » se détachent nettement des autres en ayant le poids et la
qualité les plus fortes. En effet, elles cumulent une fréquence en mots génériques forte (98.5
et 90.3%), un nombre d'évocations supérieur au tiers de I'effectif du groupe (67 et 62, N=151)
et un rang moyen dimportance inférieur a 2.9. L'analyse catégorielle confirme d'une part
I'hypothese de centralité concernant ces é éments et précise d'autre part la position des items «
avenir » et « lire et écrire ». En effet, ces derniers réunissent deux des trois critéres précités et
occupent une position tangente avec respectivement 82.6 et 73.7% de mots génériques, 46 et

57 occurrences et un rang d'importance de 2.6 et de 2.1.

L a catégorie « connaissances » issue de I'item générique du méme nom et agrégé a « savoirs »
du méme champ sémantique, change de case par rapport a |'analyse lexicographigue (tableau

32) et reléverait toujours de la périphérie (tableau 34).

L'hypothése de la centralité pourrait étre avancée pour « avenir » et « lire et écrire », compte
tenu de leur position décrite précédemment. Cette question renvoie a celle de la « norme » et

des critéres a choisir pour étayer I'hypothése de centralité. Moliner et a., (2002, p.145),



Sappuyant sur I'étude de Vergés (L'évocation de I'argent, 1992), précisent que les ééments
qui sont « a la fois fréquents et cités en premier et organisent autour d'eux une catégorie qui
est composée a plus de 75% de ces propres termes et qui est significativement produite en
premier » remplissent les criteres de centralité.

Au regard des résultats de notre analyse catégorielle, en croisant le rang d'importance, les
fréquences d'occurrences et de mots génériques, nous considérons que les ééments «
apprentissages » et « éducation » ont les plus fortes probabilités d'appartenir au noyau central.
Ce sont les deux seules catégories qui réunissent les trois conditions. Nous appliquerons ce

schéma conditionnel de centralité dans I'analyse des évocations des autres groupes.

Les ééments « avenir » et « lire et écrire » ont, de fait, une probabilité plus faible d'ére
centraux mais semblent jouer un rdle important dans l'organisation de la représentation.
Notons que la catégorie « lire et écrire », faisant référence aux apprentissages fondamentaux
de I'école, aurait pu appartenir (en emboitement) a la catégorie « apprentissages », mais
compte tenu de son poids et de sa qualité, elle cristallise autour de « lire » et « « écrire »
suffissmment d'élééments pour pouvoir constituer une catégorie a part entiere. Nous
reviendrons sur la position respective des éléments « avenir » et « lire et écrire » dans la

synthése de résultats en fin de ce chapitre et dans |a discussion.

Sagissant du traitement des évocations que nous avons fait, nous reconnaissons la part de
subjectivité malgré les précautions prises. Mais la double anayse lexicographique,
propotypique et catégorielle, a deux atouts « d'une part, elle permet de traiter directement des
données obtenues a partir de la libre expression des individus. D'autre part, elle présente une
grande facilité demploi et de compréhension » (Moliner et a., op.cit, p.145). Cette méthode
d'analyse laisse place a d'autres principes de réorganisation des termes et des catégories qui
constituent autant de lectures et dinterprétations possibles, précise Vergés (1992).
L'originalité, selon lui, est que la méthode qui repose sur le rapport entre prototypicalité et
mots organisateurs de la représentation, croise deux critéres : celui de la fréquence (saillance)
et celui du rang d'importance. Rappelons que le rang dimportance a été substitué au rang
d'apparition afin de prendre en compte la primauté de I'importance attribuée par le sujet a ses
évocations sur I'ordre d'énonciation (Abric et Verges, 1994 ; Abric 2003b).



Les biais de la catégorisation existent et sont soulignés par Vergés et Moliner (op., cit). Afin
d'éviter I'introduction de notre propre systéme de catégorisation, nous nous attachons a
respecter le « principe du champ sémantique organisé autour d'une notion prototypique »
(Vergés, op. cit, p.206). Cependant toutes les évocations ne rentrent pas dans ce cadre strict et
nous devons, afin de prendre en compte des items non fréquents, bétir des catégories non

génériques telles que « dialogue, écoute » ou « institution » présentées précédemment.
1-2 Question 2 : reconnaissance de |'objet

Les réponses des sujets a la question 2 sont codées 1, 2 ou 3 pour respectivement « Ce n'est
pas une école », « || est possible que ce soit une école » et « C'est une école ». Nous obtenons
les résultats suivants concernant les fréquences de reconnaissance de I'objet, calculées en
pourcentage (tableau 35) et les profils ditems (figures 18,19 et 20). D'aprés Moliner et al.,
dans les techniques de mise en cause, on considéere que « si plus des trois quart d'un groupe
(75%) ont répondu par la négative a la mise en cause d'un élément, cela signifiera que cet
élément est un élément consensuellement non-négociable pour ce groupe » (2002, p. 188).
Flament et Rouquette, faisant référence a cette norme, soulignent gue « I'adéguation de cette
limite ne peut ére démontrée et on ne saurait en faire une régle, mais elle sest révélée

suffisante al'usage dans un grand nombre d'études pratiques » (2003, p.103).

Rappelons que la technique de la reconnaissance de I'objet est une adaptation de celle de la
mise en cause et vise le repérage des éléments centraux (cf. méthodologie, chapitre 8).
Comment repérer les éléments centraux ? A partir de quel seuil pouvons-nous considérer
gu'une majorité signe un effet consensuel ? La norme de 75% est, comme le précisent Moliner
et a., (op.cit, p.211) fixée arbitrairement (op.cit, p.211) et il ne sagit pas de « tester plus ou
moins au hasard n'importe quel éément apparaissant dans |es caractérisations données par les
sujets » (Flament et Rouquette, 2003, p.104).

Faut-il conclure que si aucun éément ne recueillait une fréquence supérieure a une proportion
posée et présentée comme normative, aucun élément ne serait susceptible d'appartenir au
noyau? Nous nous plagons dans I'hypothése d'une représentation en phase de stabilisation
dont I'objet possede toutes les caractéristiques d'étre objet de représentation et qui, par
conséquent, est susceptible de posséder un noyau (Flament et Rouquette, op. cit, p. 113). (cf.
chapitre 1, sections 2 et 9).



Dans I'étude de la représentation de la banque, (Abric, 1998 ; Vergés, 2001) I'hypothése de
centralité est faite pour des d'éléments ayant des fréquences de reconnaissance de 79% et 71%
(in Abric, 2003b, p.74 et 2003c, p.387) ou des profils de caractérisation de 60%/23%/17% ;
courbe en J, (Vergés, op.cit, p. 540 ; Abric, 2003, p.67). Pour d'autres c'est la norme de 75%
qui prévaut. Celle-ci est adoptée notamment par Tafani et Bellon dans une étude portant sur la
représentation sociale des études chez les lycéens (in Moliner et al., 2001, p. 169).

Laréalité des données guide la démarche a adopter et nourrit la réflexion autour du choix que

nous sommes amenés afaire.

Dans notre quéte de la centralité, nous nous référons a la valeur arbitraire des trois quart qui
peut étre un indice complémentaire que nous pouvons utiliser, en le couplant au profil de
distribution des fréguences. En effet, la distribution des fréquences ordonnées (annexe 10)
nous montre une inflexion et une coupure entre I'item « lire et écrire » (87%) et les autres. Si
nous considérons la norme des trois quart, cet item est le seul a étre significativement
supérieur a 75% (x2= 13.83 significatif p< .05, effectifs en annexe 9). Il est par conséquent
significativement supérieur a tous les autres et notamment ceux qui se situent sur une ligne de

Cen'est pas une école Il est possible C'est une école
gue ce soit une
école

Lireet écrire 0% 13% 87% Noyau central
Suivi parenta 6% 24% 70% Périphérie
Avenir 5% 29% 66%

Dialogue 10% 28% 62%

Etre derriére 9% 29% 62%

Bon chemin 17% 29% 54% Eléments
Mobilité sociae 16% 34% 50% contrastés
Aller leplusloin 14% 38% 48%

Parler francais 57% 20% 23%

Tableau 35 : Fréquence de reconnaissance de I'école,* fréguence de reconnaissance
significativement supérieure a 75% a .05
stabilité ( « suivi parental », « avenir », « dialogue » et « avenir »).
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Bon chemun 17% 29% 34% Eléments
Mobilité sociale 16% 34% 0% contrastés
Aller le plus loin 14% 38% 48%
Parler francais 37% 20% 23%

Tableau 35 : Fréquence de reconnaissance de I'école,* fréquence de
reconnaissance significativement supérieure a 75% a .05
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Figure 18: Profil de I'item « Un établissement dans lequel un enfant
apprend a lire et écrire » : élément central.

Les résultats nous montrent donc que pour les parents du groupe « REU », originaires de la
Réunion, un établissement que fréquente un enfant dans lequel il apprend alire et a écrire est

reconnu trés majoritairement comme étant une école. L'item « lire et écrire » (courbe en J,



figure 18) serait un éément non négociable, un élément dont I'absence ne permet pas de
reconnaitre |'objet de la représentation. Nous retrouvons I'édlément « lire et écrire » de
I'évocation hiérarchisée, dans une position qui le rapproche de la centralité. Ce rapprochement
est logique dans la mesure ou lire et écrire font partie des apprentissages scolaires, et que

I'él ément « apprentissages » a une forte probabilité d'appartenir au noyau central.

« Suivi parental » et « avenir » avec respectivement (70% et 66%) semblent constituer des
éléments importants dans la reconnaissance de I'école sans pour autant étre en position
centrale, s on sen tient a la norme de 75%. lIs releveraient de la périphérie tout comme «
dialogue » et « étre derriére » qui ont chacun une fréguence de reconnaissance de 62%. «
Avenir », repéré dans |'évocation hiérarchisée, est présent parmi les éléments les plus

pondérés.

Le suivi parental renvoie a l'aide apportée par les parents, et ces derniers associent la réussite
d'un enfant dans un établissement qu'il fréquente au contexte scolaire et par conséquent au
suivi de la scolarité. Cet élément « suivi parental » n'apparait pas sous cette appellation dans
I'évocation hiérarchisée. Le suivi de la scolarité pourrait étre une ligne de force transversale
(selon les termes de Vergés, 1992) et qui renverrait en partie aux items « devoirs », « travail »,

« apprentissages » et « réussite ».

En effet, le travail scolaire évoqué par les parents, dont font partie les devoirs organisés
autour des apprentissages releve du suivi de la scolarité et de I'aide parentale qui, selon les
parents, sont nécessaires a la réussite des enfants. Le suivi parental ne pouvait pas étre
constitué en catégorie a partir des mots prototypiques de I'évocation, alors méme qu'il est

évoqué de fagcon implicite.
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Figure 19: Profil de I'item « aller le plus loin»

Les items « bon chemin », « mobilité sociale » et « aller le plus loin » (figure 19) ne
rassemblent pas une majorité significative de parents (méme si le premier totalise 54% de
reconnaissance). Ces éléments pourraient étre des é éments contrastés. L'item « parler francais
» (figure 20, « J » inverse) a un traitement particulier, dans la mesure ou 57% des parents ne
reconnaissent pas I'école dans un établissement dans lequel la réussite est conditionnée par la
maitrise de la langue francaise. Existe-t-il une incompréhension de l'item ? Lors des
passations en « face en face » des parents ont marqué leur interrogation par rapport a la
nécessité de parler francais pour réussir a I'école. Autrement dit, pour eux un enfant
créolophone peut réussir, I'école lui en donne la possibilité. I1s souligneraient, par ce choix de
non reconnaissance de |'objet, la dimension égalitaire de I'école et le droit pour les enfants
créolophones de réussir autant que les francophones. Nous verrons un peu plus loin le sens de
cette position en comparant ce résultat avec I'item 15 relatif au francais de la question 4 « a

I'écoleil est nécessaire de savoir parler francais pour réussir ».
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Figure 20 : Profil de l'item « parler francais »

1-3 Le questionnaire de caractérisation

Les résultats au questionnaire de caractérisation ne donnent que des indices (fréquence de
caractérisation et moyenne) permettant « I'identification des él éments du noyau central » et le
repérage du « rapport des items a l'objet représenté » (Vergés, 2001, p.540, 543). Cela est da,
selon Vergés, a la nature du questionnaire de caractérisation (contrainte de passation liée au
choix forcé). Le sujet est contraint de choisir, strictement, 2 items les plus caractéristiques,
méme sil pense que plus que deux items font partie des plus caractéristiques ou qu'un seul en
fait partie. Dans ce dernier cas, il doit choisir le plus caractéristique parmi les moins

caractéristiques.

Rappelons que le choix de réponses est équiprobable (probabilité qu'un item soit codé 1,2 ou
3 est de .33). Selon le type de distribution (courbes en J, U ou A/cloche) des items, nous
pouvons déduire sils ont une forte probabilité d'appartenir au noyau central ou non.

Ainsi, ce sont les items qui recueillent une forte majorité, « ceux qui ont une distribution
dissymétrique, privilégiant la dimension « caractéristique » ou « non caractéristique » qui

nous intéressent en premier lieu (1bid.,p. 539).

Plus précisément, quand la distribution a une courbe en J (comme celles des figures 18 et 21),
on peut faire I'nypothése que I'item a une forte probabilité d'appartenir au noyau central. Une
courbe en J « inversé » comme celle de la figure 24 signe que I'item « difficultés » concerné
est considéré comme étant le moins caractéristique de I'école. Quand la courbe a une forme en
U (figure 29) « I'élément considéré donne lieu a des jugements tres contrastés de la part de la
population » (Abric, 2003c, p.380) et |'existence de deux sous-groupes est possible. Enfin, la
courbe en A ou en cloche (figure 22) signifie que I'édément peut étre périphérique avec un
statut moyennement important ou n'a qu'un rapport lointain avec I'objet de représentation,

(Abric, idem ; Vergés, op.cit, p. 540).

Les éléments repérés comme susceptibles d'appartenir au noyau central, avec I'évocation
hiérarchisée et la caractérisation de |'objet, peuvent étre confortés dans leur position ou au
contraire voir leur statut de centralité remis en cause par le controle de centraité de la

reconnaissance de |'objet.



Pour les 5 themes de cette question, 123 sujets (81.5%) ont répondu complétement en

inscrivant correctement les chiffres 1 ou 3 dans la procédure du choix contraint. La moyenne

L'écoleen Le moins caractéristique Non choisi Le plus caractéristique Moyenne
généra

Plus de moyens 16% 15% 69% 2.53

Co(t études 55% 34% 11% 1.56

Orientation 44% 44% 12% 1.67

College 53% 39% 8% 154

Base, avenir 5% 5% 90% 2.85

Travail 21% 62% 11% 1.83
enseignant

Tableau 36 : Distributions des items liés « |'école en général ».

étant fortement corrélée a la fréguence de caractérisation, elle n'est qu'une lecture qualitative
et numérique de la caractérisation, situant les items par rapport a la position médiane de

I'échelle (1.5) et n'apporte pas d'information fondamentalement différente.

1-3-1 L'école en général

L école en . y . »

sénéral Le moins caractéristique | Non chois1 | Le plus caractéristique | Movenne

Plus de movens 16% 15% 69% 253

Coiit études 55% 34% 11% 158

Orientation 44% 44% 12% I.67

College 53% 39% 8% 1.54

Base, avenir 5% 5% 0% 2.85

Travail i
- 27% 62% 11% 1.83
enseignant

Tableau 36 : Distributions des items liés « I’école en général »

Ces premiers résultats (tableau 36) illustrent nos propos précédents en montrant que I'item «
L'école c'est la base, la priorité, I'avenir » (figure 21) avec 90% de sujets qui pensent qu'il est
caractéristique de I'école, a une forte probabilité d'appartenir au noyau central. Si nous nous
référons, avec les réserves exposées précédemment, ala norme des trois quart, la fréquence de
90% est significativement supérieure a 75%, X2 = 17.46 ap< .05.



Quelle que soit la valeur de la norme, cet item se détache tres nettement des autres et
concentre un fort potentiel de statut d'éément central. L'item faisant référence aux moyens de
I'école d'aujourd'hui obtient un score de 69% qui le place en position d'éément périphérique.
C'est un premier indice concernant cet élément qui ne renvoie pas alafinaité de I'école mais
aladimension matérielle. Dans le choix forcé, c'est I'éément qui, parmi les autres hormis « la

base, la priorité, I'avenir » caractérise le plus|'école.
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Figure 21 : Profil de I'item « L'école, c'est la base, la priorité, I'avenir »

L'item « les enseignants font bien leur travail » (figure 22) n‘aurait qu'un rapport lointain avec
I'école pour le groupe « REU » dans le systeme représentationnel des parents ou
appartiendrait ala périphérie. C'est un exemple de profil en « cloche ».

Travail enseignants "REU"
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Figure 22 : Profil de I'item « les enseignants font bien leur travail »



1-3-2 L'école et 1'éducation parentale

Education Le moins Non choisi Le plus Movenne
parentale caracténistique caractéristique oy

Dafficultés 61% 21% 18% 158
Dhialogue 9% 21% T0% 261
Bon chemun 18% 39% 43% 2.25
Avis de l'enfant 40% 45% 15% 1.76
Autorité parentale 17% 49% 34% 218
Sanctions 56% 26% 18% 1.63

Tableau 37 : Distributions des items liés a I’éducation parentale
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Figure 23 : Profil de I'item « dialoguer avec les enfants et étre a leur
ecoute »

L'item « dialoguer avec les enfants et étre a leur écoute » (figure 23) est I'édément
caractéristique avec 70%. Il prime par rapport a la transmission des valeurs de I'item « mettre
les enfants dans le bon chemin ». Ce résultat relatif au dialogue et a I'écoute est a rattacher a

celui obtenu alareconnaissance de I'objet. (Tableaux 37 et 38).

Reconnaissance de I'objet « Caractérisation « le plus
c'est une école » caractéristique »
Dialogue et écoute 62% 70%
Bon chemin 54% 43%

Tableau 38 : scores obtenus par lesitems « dialogue et écoute » et « bon chemin» ala
reconnaissance de |'objet et ala caractérisation de I'objet



Reconnaissance de I'objet Caractérisation
« ¢ est une école » 4 le plus caracténstique »
Dhialogue et écoute 62% 70%
Bon chemin 34% 43%

Tableau 38 : scores obtenus par les items « dialogue et écoute » et « bon
chemin » a la reconnaissance de I'objet et a la caractérisation de I'objet
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Figure 24 : Profils opposés des items « dialogue » et « difficultés »

La figure 24 montre les choix opposés faits par les parents concernant les items « dialogue »
et « difficultés » situant le premier comme le plus caractéristique et le second comme étant le
moins caractéristique. 21% des parents, dans les deux cas, considerent que ces items n'ont pas

de rapport avec |'école.

1-3-3 L'école et le suivi de la scolarité

Suivi d? Ia Le mnms Non choist Le'p_iu 5 Moyenne
scolarité caractenistique caractenstique

Etre derriére 56% 21% 23% 1.67
Meilleur suivi 14% 22% 64% 250
Stabilité famille 38% 29% 33% 194
Contréler travail 17% 44% 39% 222
Renconfrer ens. 25% 48% 27% 202
Détente/travail 50% 35% 15% 1.06

Tableau 39 : Distributions des items liés a I'école et au suivi la scolarité.
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Figure 25 : Profil de « meilleur suivi ».
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Figure 26 : Profil de « rencontrer les enseignants »,item périphérique ou
sans rapport.

Ces résultats relatifs au suivi de la scolarité sont a mettre en lien avec la fréquence de
reconnaissance de |'objet de 70% obtenu par I'item « suivi parental » (tableau 39, figure 25).
Ici, nous avons des informations sur le style de suivi des parents qui se placent davantage
dans l'aide a apporter aux enfants en leur assurant un meilleur suivi que celui dont ils ont
bénéficié en tant qu'ééves (figures 25). « Etre derriére et pousser » n'est pas un item
caractéristique dans le choix contraint proposeé, car il est considéré comme non caractéristique
par 54% des parents alors qu' il a obtenu 62% de fréquence de reconnaissance de I'objet. «
Meilleur suivi », bien qu'ayant la plus forte fréguence (64%) ne serait pas un élément central

(si lanorme est de 75%), et appartiendrait donc ala périphérie.



Par ailleurs les items « rencontrer les enseignants » (figure 26), « stabilité familiale » et «
contréler le travail » ne recueillent pas de position mgjoritaire dans un sens comme dans

I'autre, alors que I'item « détente et travail » obtient 50% de « non caractéristique » (tableau

39).

Qualification et Le moins Non choisi Leplus Moyenne
emploi caractéristique caractéristique

Avoir métier 11% 35% 54% 2.43
Mobilité sociale 61% 33% 6% 1.45
Choix enfant 20% 28% 52% 2.32
Dipléme 17% 35% 48% 2.31
Sdaire 70% 29% 1% 1.31
BAC plus 21% 39% 40% 2.19

Tableau 40: Distributions des items liés al'école et la qualification et I'emploi

1-3-4 L'école et la qualification et l'emploi

2 enplor | cammcemsaue | N | coraesigue | Mereme
Avorr métier 11% 35% 54% 2.43
Mobilité sociale 61% 33% 6% 1.43
Choix enfant 20% 28% 52% 2.32
Dipléme 17% 35% 48% 231
Salaire 70% 29% 1% 1.31
BAC plus 21% 39% 40% 219

Tableau 40: Distributions des items liés a I’école et la qualification et
I’'emploi
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Figure 27 : Profil de I'item « le salaire est important dans le choix du
meétier »

L'item « le salaire est important dans le choix du métier » a un profil de Jinversé (figure 27)
qui marque qu'il n'est pas caractéristique de I'école du point de vue de la

qualification et de I'emploi (formation et métier), théme de la question. Parmi les profils
possibles, c'est celui qui écarte I'item de la caractérisation de I'objet. Par rapport a cette
dimension socioéconomique en rapport avec la formation et I'emploi, aucun item n'est
reconnu par les sujets comme caractéristique de I'école. Le score le plus élevé est 54% pour «

travailler al'école pour avoir un métier ».

1-3-5 L'école et les apprentissages

Dans cette cinquiéme partie de la caractérisation, le théme des apprentissages est abordé, avec
comme premier item : « al'école, on apprend alire, a écrire, a sexprimer et beaucoup d'autres
choses ». La définition de cet item renvoie aux apprentissages, en citant d'une part lalecture et
I'écriture comme domaine d'apprentissages et en élargissant a d'autres domaines. La définition
est large et ne réduit pas les apprentissages exclusivement a lire et a écrire comme dans la

reconnaissance de |'objet.

Apprentissages Lemoins Non chois Leplus Moyenne
caractéristique caractéristique
App. lire et autres 8% 18% 74% 2.66
L'anglais 58% 27% 15% 1.56
Parler francais 34% 30% 36% 2.01
Motivation 29% 35% 36% 2.08
intrinseque

Aller le plusloin 45% 34% 21% 1.76
Comportement 25% 56% 19% 1.93

Tableau 41 : Distributions des items liés I'école et aux apprentissages.



Apprentissages . Le mﬂi:ue Non choisi car:::l: cr;:;slqu: Moyenne
App. lire et autres 8% 18% T4% 2.66
L'anglais 58% 27% 15% 1.56
Parler frangais 34% 30% 36% 201
E;:;‘:;”UE 29% 35% 36% 2.08
Aller le plus lomn 45% 34% 21% 1.76
Comportement 25% 36% 19% 1.93

Tableau 41 : Distributions des items liés I'’école et aux apprentissages
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Figure 28 : Profil de I'item central « a I'école, on apprend a lire et a écrire
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Figure 29 : Profil contrasté de I'item « il est important de
savoir parler francais »
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Figure 29 : Profil contrasté de I'item « il est important de savoir parler
francais »
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Figure 30 : Profil de « bien se comporter a I'école est important », item
périphérigue sans rapport

Contrairement au theme précédant « la qualification et I'emploi » qui n'a pas fait I'objet d'une
hypothése de centralité en tant qu'éément de la représentation, « apprentissages » est non
seulement un theme mais est également un élément central de la représentation, repéré comme
tel dans I'association libre. L'éément « apprentissages » est par ailleurs fortement lié a « lire
et écrire » (reconnaissance de I'objet) qui a une forte probabilité d'étre un éément central. Il a
87% a la reconnaissance de I'objet et cumule une fréquence d'occurrences élevée (57) et un

rang d'importance fort (2.1) al'évocation hiérarchisée.



Le double statut de I'élément « apprentissages » confere a ce théme une position particuliere

gue nous pouvons affiner grace ala caractérisation. Comme le montrent le tableau

41 et lafigure 28 (courbe en J), « app. lire et autres » caractérise le plus I'école sans toutefois
avoir une fréguence de caractérisation significativement supérieure a 75%. C'est |'é ément qui
alaplus forte probabilité d'appartenir au noyau central parmi les plus caractéristiques hormis
« base, avenir ». Il en ale profil, dautant plus qu'il obtient une fréquence de reconnaissance
de I'objet de 87%. Ces indices collectésici renforceraient son « potentiel » d'élément central.
La position de cet item renvoie a la question que nous nous sommes poses concernant la

reconnaissance de |'objet et du seuil qui détermine lamgjorité signant un effet consensuel.

Ainsi, cet item articulé autour de la lecture et de |'écriture est e plus redondant (présent aux 3
premieres questions) et qu'il est « emboité » dans le theme des apprentissages alors qu'il est
repéré comme un éément étant trés proche du noyau central dans I'évocation hiérarchisée.

Nous reviendrons sur ce point dans la synthese des résultats en fin de ce chapitre.

L'item « savoir parler francais » (figure 29) est un éément contrasté qui divise le groupe. Pour
35% des sujets, I'importance de la maitrise du francais caractérise I'école contre 34% qui
pensent le contraire. La contrainte liée au choix forcé n'offre probablement pas la possibilité a
certains sujets (29% de « non choisi ») de se positionner plus précisément sur ce point du fait

quilsaient opté pour d'autres items qu'ils jugent caractéristiques ou non.

A la reconnaissance de |'objet, 57% des parents pensent qu'un éablissement dans lequel la
réussite dépend de la maitrise du francais n'est pas une école. Nous verrons un peu plus loin
quand nous aborderons la question 4 avec I'item 15 « pour réussir al'écoleil est nécessaire de
savoir parler frangais » comment les sujets se déterminent par rapport a cette question de la
maitrise du francais. Toutefois, les réponses aux deux questions n'apportent pas la méme
information. la premiére nous renseigne sur la centralité de I'élément et sur son rapport avec
I'école, la seconde mesure le degré d'accord pour lier la réussite scolaire et la maitrise du
francais. Les réponses apportent des informations complémentaires sur |'organisation de la
représentation de I'école en ce qui concerne laréussite et les pratiques linguistiques.

L'item « bien se comporter al'école est important » (figure 30) est un éément périphérique ou

sans rapport avec |'école dans la mesure ou 55% des sujets ne I'ont pas choisi. Dans |'absolu,



ce non choix ne signifie pas que I'item ne rentre pas dans le champ représentationnel. Nous
savons par ce résultat, que parmi les 6 items proposés, celui-ci n'est ni le plus caractéristique,
ni le moins caractéristique. Rajoutons que « respect, discipline » compterait parmi les
éléments périphériques (évocation hiérarchisée) et le comportement y est étroitement lié. Par
conséquent, nous pouvons faire I'hypothese que « bien se comporter a I'école est important »
appartient également a la périphérie. Les tableaux 42a et 42b récapitulent les items les plus

caractéristiques et les moins caractéristiques de I'objet de représentation.

Le moms caracténstique | Non choisi Le plus caractéristique Moyenne
Base, avenir 5% 5% 0% 2 83
App. lire et autres 8% 18% 74% 2.66
Dialogue, écoute 9% 21% T0% 2.61
Plus de movyens 16% 15% 69% 2.53
Meilleur suivi 14% 22% 4% 2.50
Avoir métier 11% 35% 54% 243

Tableau 42a : Items les plus caractéristiques de I'école

Le moins caracténistique | Non choisi Le plus caractéristique hMoyenne
Salaire T0% 29% 1% 1.31
Mobilité sociale 61% 34% 6% 145
Difficultés G61% 21% 18% 1.58
L'anglais 58% 27% 14% 1.56
Sanctions 56% 26% 18% 1.63
Etre derriére 56% 21% 23% 1.67

Tableau 42b : Items les moins caractéristiques de I’école

La reconnaissance de I'objet et |a caractérisation de I'objet montrent que les ééments « lire et
écrire » et « base, avenir » ont une forte probabilité d'appartenir au noyau central. L'évocation
hiérarchisée ne place pas ces deux éléments dans la centralité aux profits, comme nous |'avons
vu, de « apprentissages » et « éducation ». L'item « meilleur suivi » qui renvoie ala mobilité
en termes de suivi de la scolarité (I'enfant a un meilleur suivi que celui que ses parents ont eu)

est arattacher al'item « suivi parental » de la reconnaissance de |'objet.



1-4 Question 4 et 6 : recherche d'informations

complémentaires

Les réponses a |'échelle d'accord de la question 4 (Q4) que nous appelons « vraies » et celles
de la question 6 (Q6), « imputées », sont codéesde 1 a6 : 1 pour « pas du tout d'accord » a6
pour « tout a fait d'accord ». La moyenne de I'échelle est 3.5 et 122 parents ont répondu

completement aux questions, soit 80.8% de I'échantillon. Une moyenne inférieure ou égale a 3

marque la désapprobation du sujet. Les résultats figurent dans le tableau 43 qui suit.

Numéro Q4REU Réponses Q6REU Réponses | T de Student
item Item vraies « parents» | imputées « enseignants| (différence
» significative*)
1 Mobilité 4.57 4.84 -1.77
2 Discrimination 3.72 2.90 4.06*
3 Rencontre enseignant 4.48 5.04 -3.89*
4 Apprentissages extrascolaires 5.12 4.73 2.74*
5 Inégalité 4.16 3.96 -0.94
6 Role parents 5.75 5.70 0.65
7 Bilinguisme 4.43 4.15 1.49
8 Loisirs 5.34 5.20 1.18
9 Identité 3.70 3.89 -0.99
10 Violence collége 5.50 5.66 -1.80
11 Petite école 4.62 4.64 -0.11
12 Ecole écoute 3.98 4.95 -6.39*
13 Enseignement créole 2.30 2.72 -2.10*
14 Méthodes 4.88 4.30 3.26*
15 Francais 4.80 5.07 -1.69

Tableau 43 : Moyennes des items des questions 4 et 6 pour le groupe « REU », * différence significative a.05




- — -
Numero Item Répgjiif;ajes Répnrii?il;umm T{t?iifé?i:?i?
fem it parents » i ENSeIFNAnts » significative™)
1 Mobilité 457 4.84 -1.77
2 Discrimination 3.72 2.90 4.06%
3 Eencontre enseignant 448 5.04 -3.89%
4 Apprentissages extrascolaires 5.12 4.73 2.74*
3 Inégalité 416 3.96 -0.94
] Réle parents 5.75 5.70 0.65
7 Bilinguisme 443 415 1.49
8 Loisirs 5.34 520 1.18
9 Identité 3.70 3.89 0.9
10 Violence collége 5.50 5.66 -1.80
11 Petite école 4.62 4.64 -0.11
12 Ecole écoute 395 495 -§.39%
13 Enseignement créole 2.30 272 -2.10%
14 Méthodes 4.88 430 3.26%
15 Francais 4.80 5.07 -1.69

Tableau 43 : Moyennes des items des questions 4 et 6 pour le groupe «
REU », * différence significative a .05

L'item « discrimination » est le seul item présentant une différence significative qui fait «
basculer » I'accord en réponse « vraie » (3.7) en désaccord pour la réponse « imputée » (2.9)
aux enseignants. Les autres différences significatives entre les deux modalités de réponse ne
signent pas un changement d'opinion. En effet, a I'accord parental relevé correspond un
accord des enseignants et il en est de méme pour le désaccord concernant I'item 13 relatif a
I'enseignement du créole. Pour les parents, les enseignants ont globalement la méme opinion
gu'eux concernant les propositions concernées, a l'exception de la discrimination a I'école.
Notons toutefois que la graduation de I'approbation varie significativement pour les items «
I'école est a I'écoute des parents » et « en général c'est facile de rencontrer les enseignants »
avec un accord plus prononcé imputé aux enseignants. A l'inverse, I'accord imputé a ces
derniers par les parents est moins prononce pour les items « méthodes » et « apprentissages

extrascolaires ». (Tableau 43)

1-4-1 Question 4



Les moyennes obtenues a la question 4 (réponses « vraies ») montrent que globalement les
parents se positionnent entre le « plutét d'accord » et I'« accord » (moyenne de 4.50).
Cependant, 3 items se démarquent de cette adhésion aux opinions proposées, d'une part les
items « discrimination » et « identité » qui se situent a la limite entre « plutét d'accord » et «
plutdt pas d'accord », soit une position non tranchée, et d'autre part I'item 13 « enseignement

du créole » qui obtient la désapprobation des parents avec une moyenne de 2.3. (Tableau 43).

Intéressons nous maintenant a la ressemblance entre les items, a la similitude de traitement,
autrement dit, a la corrélation entre les variables. Deux items (variables) X et Y se
ressemblent (vont « ensemble ») Sils obtiennent |la méme réponse par un nombre important de
sujets. L'indice s (XY) augmente lorsgue la ressemblance entre X et Y augmente. Nous avons
chois comme indice de similitude le tau ¢ de Kendal, correspondant aux tableaux carrés dans
lesquels les variables ont e méme nombre d'échelons (Vergés et Bouriche, 2001, p. 14, 64 ;
2005, p.42).

Cet indice varie entre -1 et +1. Une valeur négative de similitude « peut étre interprétée
comme signifiant une relation de type fréres ennemis : le rapprochement des contraires »
(Flament et Rouquette, 2003, p.87). Si un sujet donne la réponse maximale a |'un des deux
items et laréponse minimale a l'autre, I'indice sera égal a -1 et ces deux items sopposeront et
ne se ressembleront pas en termes de traitement fait par le sujet. A contrario, plus lavaleur de

I'indice se rapproche de 1 et plus larelation de similitude entre les deux items est forte.

Le calcul de I'indice de similitude pour tous les couples XY des 15 items (variables) de la
question 4 donne la matrice de similitude (tableau 44) avec les valeurs multipliées par 100
(Logiciel SIMI 2003 Vergés P., Scano S. et Junique C., version juillet 2005). Dans la matrice
de similitude, « les nombres indiquent le poids, la force de ressemblance de la relation entre
les variables deux a deux » (Vergés et Bouriche, 2001, p.5). Le plus fort indice est +36 (items
« identité » et « bilinguisme »), et le plus faible -17 (items « école a I'écoute » et «

discrimination » / « rencontre enseignants » et « identité ») (tableau 44).
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Tableau 44 : Matrice de similitude des items de la question 4 de « REU »

(Indices Tau C de Kendal multipliés par 100)

A partir de cette matrice, nous obtenons un arbre maximum (figure 31) qui est un graphe

représentant les différentes relations entre les variables. L'arbre maximum est obtenu en

appliquant I'algorithme de « Kruskal » qui simplifie la représentation graphique pour obtenir

un graphe aussi simple gue possible (Bouriche, 2003, p.230 ; Moliner et al., 2002, p.150).



L'arbre maximum est un graphe connexe et sans cycle dont la somme des valeurs des arétes
est maximale. L'arbre est connexe si entre deux sommets quelconques de I'arbre, il existe un
chemin (chaine) reliant ces deux sommets et il est sans cycle si ce chemin est unique. Ainsi «
I'arbre maximum est congu pour donner un résumé des données avec un minimum d'arétes.
Cet arbre nous révéle plus simplement la lecture faite sur la matrice de similitude » (Bouriche,
op.cit, p. 231).
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Figure 31 : Arbre maximum des items de la question 4 de « REU » avec
pour chaque item : le numéro, le nom, la moyenne et l'aréte avec l'indice
de similitude (Tau C de Kendal multiplié par 100)

Des arétes ne figurent pas dans I'arbre maximum et des informations ne sont pas prises en
compte, sachant que « toute analyse de données consiste a perdre de I'information, en ne

retenant que ce qui, a un certain point de vue théorique, est essentiel et signifiant »

(Flament et Rouquette, 2003, p.89). Sur I'arbre maximum figurent les valeurs absolues des

indices, mais dans le cas de cet arbre | es arétes sont toutes positives.

Une valeur négative de l'indice de similitude entre deux items indique une relation
d'opposition entre ces items, plus ou moins grande, comme nous l'avons précise
précédemment. Les items 12 et 2 (« école a I'écoute » et « discrimination »), avec des

moyennes proches (3.7 et 4.0) sont corrélés négativement (-17), 60% des sujets sont



globalement plutét d'accord pour dire qu'a I'école la violence verbale et la discrimination
existent et 69% des sujets pensent que I'école est a I'écoute (tableau 44 et annexe 11-1).
Remarquons que cette aréte valuée de 17 ne figure pas sur I'arbre parce que sa présence aurait
formé un cycle avec lesitems (3,4,14,2 et 12).

Les deux items sopposent du point de vue du traitement et divisent les sujets en deux sous-
groupes. Un sujet « i » pris parmi ceux qui sont « d'accord » avec I'opinion de l'item 2 n'a pas
la méme position par rapport al'item 12, car I'indice de similitude est négatif. Les deux items
n'ont pas été notés de fagon similaire. Autrement dit, les sujets expriment un point de vue
cohérent, car si on pense que la violence et la discrimination existent al'école, on ne peut pas
dire en méme temps que I'école soit réellement a I'écoute. Ce qui, a priori, peut paraitre
contradictoire ne l'est pas, quand on sattache aux moyennes des items et ala « ressemblance »
entre items. C'est une double lecture, quantitative et qualitative.

La moyenne de I'item nous renseigne sur le degré d'accord ou de désaccord du groupe et
I'indice de similitude entre deux items nous dit si les sujets ont donné la méme réponse aux
deux items, mais ne dit pas quelle réponse.

Une autre unité d'analyse est a prendre en compte afin de dépasser les informations réduites
issues de I'arbre maximum, il sagit des cliques maximales. Une clique est un sous-graphe
complet c'est-a-dire que toute paire d'items du sous-graphe est reliée par une aréte. La clique
est maximale sil n'est pas possible de rgjouter un nouveau sommet sans détruire sa propriété

de sous-graphe complet. Prenons par exemple la clique 7-9-13 (figure 32).



7Bilinguisme 4.4

N

21 36

N

13Enscignement créale 2.2 32 HMdentite 3.7

Figure 32 : Cligue maximale 7-13-9 au seuil de 21(items Q4).

Cette clique fait partie des cliques maximales qui ne figurent pas sur l'arbre maximum
(annexe 12). La liaison entre les items 7 et 13 aurait créé un cycle sur I'arbre, donc elle ne
peut pas'y figurer. Cependant il est intéressant de voir les liaisons existantes entre items et qui
ne sont pas mises a jour par I'arbre maximum. Cette clique est maximale parce que si on
rgjoute par exemple I'item 6 « réle des parents » a la clique, celle-ci n'est plus un graphe

complet (pas de liaison entre lesitems 6 et 7 au seuil 10 choisi). (Annexe 12).
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Figure 32 : Cliqgue maximale 7-13-9 au seuil de 21(items Q4).

Cette clique maximale schématise la similitude entre les items 7,9 et 13 qui vont ensemble.
Autrement dit, un nombre significatif de parents pensent que le bilinguisme (moyenne 4.4) est
nécessaire mais sopposent al'enseignement du créole al'école (moyenne 2.2) tout en ayant un
avis mitigé sur la prise en compte de l'identité culturelle réunionnaise a |'école (moyenne de
3.7).

1-4-2 Question 6

Cette question 6 concerne les réponses imputées par les parents aux enseignants. L'arbre
maximum des réponses présente la particularité d'avoir 3 arétes de méme valeur (14) reliant
I'item 1 aux items 11,9 et 10. Dans ce cas, nous obtenons une RAM (Réunion des Arbres

Maximaux), qui peut posséder des cycles, contrairement a un arbre maximum (Vergés et



Bouriche, 2001, p.19). Les pointillés indiquent les arétes identiques et marquent la réunion

des arbres maximaux possibles (Figure 33, lamatrice de similitude de la question 6 en annexe
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Figure 33 : RAM des items de la question 6 de « REU » avec pour chaque
item : le numéro, le nom, la moyenne et I'aréte avec lI'indice de similitude
(Tau C de Kendal multiplié par 100)
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Figure 33 : RAM des items de la question 6 de « REU » avec pour chague item : le numéro, le nom, la moyenne et |'aréte avec
I'indice de similitude (Tau C de Kendal multiplié par 100)

La moyenne des items est 4.51 (4.50 pour les réponses « vraies »), la différence n'est pas
significative. Pour les parents, les enseignants sont, comme eux, globalement d'accord avec
les propositions. La clique maximale « 7-9-13 » précédente, concernant les réponses « vraies
» de la question 4, n'existe pas ici pour les réponses imputées. La similitude est plus forte
entre les items 7 et 9, les parents imputent aux enseignants de traiter davantage qu'eux ces
items de fagon similaire alors que les moyennes respectives sont les mémes. « Discrimination
» et « école écoute » sont deux items dont les moyennes sont significativement différentes
(tableau 43) et présentent également des différences au niveau de la fréguence de sujets qui
sont « d'accord » (tableau 45). (Distribution des items par notes de Q4 et Q6 en annexe 11-2
et 11-3).

Réponses vraies Moyenne/fréquence « Réponses imputées
d'accord » Moyenne/fréguence « d'accord
»
Ecole écoute 3.94/62% 4.95/92%
Discrimination 3.72/60% 2.90/34%

Tableau 45 : Moyennes et fréquences « d'accord » pour les items « école écoute » et « discrimination », modalités «

vraie » et « imputée »



Reéponses vrales Reéponses imputées

Moyenne/fréquence « d’accord » Movyenne/fréquence
« d’accord »
Ecole écoute 3.94/62% 4.95/92%
Discrimination 3.72/60% 2.90/34%

Tableau 45 : Moyennes et fréquences « d’accord » pour les items « école

écoute » et « discrimination »,modalités « vraie » et « imputée »

1-5 Question 5 : accord hiérarchisé selon I'importance

0 Role des parents | 153Francais | L0Wiolence I40éthodes | SLloisirs
college
Tres important 42% 14% 8% 8% 2%
Important 17% 14% 9% 8% 12%
Assez important 5% 4% 18% 2% 13%

Tableau 46: Distributions en pourcentage des items les plus importants

Pour cette question, 138 parents ont répondu, soit 91.4%. L'item 6 « les parents ont un réle
important a jouer dans la scolarité de leur enfant » recueille le meilleur score avec 42% de

sujets qui le considerent comme tres important. 1l totalise ainsi en pourcentages cumul és 64%.

Cerésultat conforte la place du suivi parental dans la représentation de I'école.




1-6 Synthese des résultats du groupe « REU »
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Tableau 47 : Récapitulatif des principaux résultats

La section suivante aborde en « miroir » les résultats des enseignants-parents originaires de
La Réunion et ceux de I'échantillon de parents gue nous venons de voir. Ainsi, nous mettrons

« face aface » les résultats obtenus afin d'appréhender les différences.

2- Enseignants parents originaires de La Réunion

> groupe « EPREU »

2-1 Evocation hiérarchisée

La distribution des fréquences des évocations hiérarchisees nous permet de fixer le seuil pour
déterminer les items les plus fréguents (annexe 15-1). Le seuil 10 réduit le nombre
d'évocations & 26.7%, le seuil 5 nous donne un cumul d'évocations de 44.5%, dans les mémes
proportions que pour le groupe « REU ». Le rang moyen étant de 2.95, nous retenons 2.9
comme seuil pour le rang dimportance. Les mémes catégories que pour le groupe de parents
sont utilisées et couvrent 88% des occurrences et 80% des mots (89% et 74% pour « REU »)

(annexes 13).



Les résultats de I'analyse des évocations (tableaux « rang x fréquence », annexes 14) étayent
I'nypothese de centralité concernant les éléments « apprentissages », et « éducation ». Les
éléments « avenir», « connaissances, savoirs » et « enfants » seraient des ééments de la

premiére périphérie.

La lecture comparative de I'évocation hiérarchisée montre gque I'élément « lire et écrire »,
comme chez les parents, occuperait une place tangente entre la périphérie et le noyau (tableau
48). Le noyau central de la représentation sociale des enseignants-parents et celui de la
représentation parentale seraient composés de deux ééments : « apprentissages » « éducation

». Des différences existeraient au niveau des éléments périphériques.

Comparaison REU EPREU
) . Apprentissages Apprentissages
Hypothése de centrizté ) )
) Education Education
Novau central
Lire et écrire Lire et écrire
Avenir
® Périphé Connaissances-savoirs . . .
1" Périphénie : Connaissances-savoirs
Enseignement
. . Enfants
Travail-devoirs
Réussite
Avenir
Enseignement
L Respect discipline Tm"aﬂ"dﬂ_’m—“
2® Périphérie ) - Socialisation
Dipléme métier S
Discipline
Réussite

Tableau 48 : Synthése des résultats de I'’évocation hiérarchisée « REU » et
« EPREU »



Comparaison

REU

EPREU

Hypothese de centralité Noyau

Apprentissages

Apprentissages Education

central Education
1° Périphérie Lire et écrire Avenir Lireet écrire
Connai ssances-savoirs Enseignement Connaissances-savoirs Enfants
Travail-devoirs Réussite
2° Périphérie Respect discipline Avenir
Enseignement Travail-devoirs
Dipléme métier Socialisation

Discipline Réussite

Tableau 48 : Synthése des résultats de |'évocation hiérarchisée « REU » et « EPREU »

2-2 Reconnaissance de l'objet

La comparaison des résultats des deux groupes montre que les distributions des items « bon

chemin », « dialogue » et « étre derriére » sont significativement différentes (valeur du X2,

ddl a p< .05, tableau 49) Les enseignants-parents sont moins nombreux que les parents a

reconnaitre une école dans un établissement dans lequel « mettre dans le bon chemin » et «

étre derriere » les enfants augmentent les chances de réussite de ces derniers. lls sont a

I'inverse plus nombreux a avoir une position non tranchée « il est possible ». Cette divergence

de position se retrouve sur I'item « dialogue » mais plus faiblement. (Annexe 15).



REU/EPREU x sagmggft?vr? 3 ;::_EIS

Lire et écrire 0.47 149 NS
Avenir 2423 30 NS
Suivi 0323 85 NS

Bon chemin 15,72 2 .0004 p<.05
Aller Ie plus loin 2304 .32 NS
Mobilité sociale 4.80a.00 NS

Dialogue 7.04 3.03 p=<05
Frangais 0.035 4 .98 NS

Etre derriére 9,67 i .008 p<05

Tableau 49 : Comparaison des distributions de la reconnaissance de I'objet

REU/EPREU X2 Différence significative a

p<.05
Lire et écrire 0.47 449 NS
Avenir 2.42a.30 NS
Suivi 0.32a.85 NS

Bon chemin 15,72 4.0004 p<.05
Aller leplusloin 2.304.32 NS
Mohbilité sociale 4.80a.09 NS

Dialogue 7.04a.03 p<05
Francais 0.0352.98 NS

Etrederriére 9,67 4.008 p<.05

Tableau 49 : Comparaison des distributions de |a reconnaissance de |'objet
(NS : différence non significative)

(NS : différence non significative)

Les figures 34, 35, 36 montrent que le graphe des enseignants est « tiré » vers le haut dans sa
partie médiane « il est possible que ce soit une école », comme un effet « élastique », qui a
pour conséguence de baisser ses extrémités en les écartant de celles du graphe de « REU »,
avec notamment une baisse plus marquée de la fréquence de reconnaissance pour « bon
chemin » et « étre derriere » (62% a 42% et 54% a 34%). Cet effet « élastique » est moins fort

pour I'item « dialogue ».
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Figure 34 : Profils de I'item « bon chemin » REU et EPREU
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Figure 35 : Profils de I'item « étre derriere » REU et EPREU

Par contre, les deux groupes traitent de fagcon similaire les items « lire et écrire », « suivi » et
« avenir » (test du x2, différence non significative a .05, tableau 49). Les graphes se
superposent dans un effet « adhésif » qui souligne un consensus autour de la fréquence de

“lire, £crire”, "suivi” et "avenir' "REU" et "EPREU"

100%
90%
80%
70% EE—
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

A REU
—+EPREU

Lire, écrire Suivi Avenir

Figure 37 : Distribution des items les plus pondérés a la reconnaissance de |'objet, fréquence de « c'est

une école » de « REU » et « EPREU »



reconnaissance de ces éléments. L'item « lire et écrire » avec une fréquence de .84 aurait,
comme pour le groupe « REU », le statut d'élément non négociable rattaché au noyau central
(figure 37).
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Figure 36 : Profils de I'item « dialogue » REU et EPREU
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Figure 37 : Distribution des items les plus pondérés a la reconnaissance
de I'objet, fréquence de « c’est une école » de « REU » et « EPREU »

2-3 Caractérisation de I'objet

95,16% des sujets du groupe ont répondu completement aux 5 questions. Les réponses
montrent que les items « app. lire et autres », « base, avenir » et « dialogue, écoute » sont les
plus caractéristiques (avec respectivement 84%, 80% et 68%), (annexe 16). Ces trois items
sont également les plus caractéristiques pour les parents originaires de La Réunion (90%, 74%
et 70%), (tableau 47). Le test de x2 valide I'hypothése HO, la différence est non significative.



Ains les parents et les enseignants-parents ont traité de facon identique ces trois items.

(Figure 38 et tableau 50).

Q3REU/ EPREU £ | Sionificatve ape 05
Base, avenir 1.50 AT(NS)
App. lire et autres 1.68 43(NS)
Dialogue, écoute 075 96(NS)

1, Autorité parentale 3.50 17(NS)
Bon chemin 1.04 S9(NS)
Etre derriére 13.23 001*
Meilleur suivi 481 09(NS)
Parler frangais 940 L009*
Aller le plus loin 1424 0008*

Tableau 50 :

Comparaison des distributions de fréquences des Groupes «

‘Base, avenir", "App. lire et autres” et
"Dialogue,écoute” REU et EPREU
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Figure 38 : Distribution des items les plus pondérés a la caractérisation de |'objet

(fréquence de « plus caractéristique ») des groupes « REU » et « EPREU »

REU » et « EPREU » (annexe 17
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Figure 38 : Distribution des items les plus pondérés a la caractérisation de
I'objet (fréquence de « plus caractéristique ») des groupes « REU » et «
EPREU »

Il en est de méme pour d'autres items (tels que « bon chemin », « autorité parentale » et «
meilleur suivi », tableau 50 et annexe 17) mais avec une fréquence de caractérisation moins
forte. En revanche la différence est significative pour certains items qui sont moins
caractéristiques de I'école pour les parents que pour les enseignants-parents. Citons par
exemple « aller plus loin » plus caractéristique pour les enseignants-parents (49% contre
21%), « parler francais » (36% contre 16%). A I'inverse I'item « étre derriére » est codé plus
fréquemment « moins caractéristique »(83%) par ces derniers que par les parents (56%).
(Annexe 17).

2-4 Les échelles d'opinions

Les enseignants-parents originaires de La Réunion se positionnent globalement entre le «
plutét d'accord » et I'« accord » sur I'échelle d'opinions (tableau 51). Pour 11 items sur 15 la
moyenne obtenue est en effet supérieure a 4.40. Les items « discrimination », « petite école »
et « école écoute » se cristallisent autour de la valeur médiane de 3.50 (différence non
significative des moyennes relevées par rapport a cette médiane). Le seul désaccord relevé
concerne l'item « enseignement créole ». (Distribution des items Q4EPREU et moyennes en

annexe 18-1).

9 réponses imputées aux parents différent significativement des réponses « vraies » des
enseignants-parents. Ces derniers sont « plutét pas d'accord » (3.52) pour dire que I'école est

discriminante et pensent que les parents adhérent a cette proposition relative al'existence de la



violence verbale et de la discrimination a I'école (4.57). Les opinions « vraie » (4.74) et «
imputée » (3.81) sont exactement inversées pour ce qui concerne la facilité de rencontrer les
enseignants. Par ailleurs, les parents sont pergus par les enseignants-parents comme étant
moins « d'accord » qu'eux en ce qui concerne les propositions « apprentissages extrasccolaires
» (5.55/4.12), « rble parents » (5.88/4.69), « bilinguisme » (5.19/4.00) et « loisirs »
(5.60/4.36). L'approbation des enseignants-parents a l'item « violence collége » est amplifiée
dans l'imputation aux parents (5.17/5.69). Le désaccord relatif des enseignants-parents
concernant |'aide des cours particuliers (petite école) est imputé en « accord » aux parents.
(Distribution des items Q6 EPREU et moyennes en annexe 18-2).

Q4EPREU Reéponses
Nameéro Tiem VIAles ¢ EN3eIgnanis QﬁEPSE.LT Reéponses T de Student
parents IIpuiges « parents »
1 Nobialité 4.64 440 0.8z
2 Discrimination 3.52 4.57 -4.63%
3 Rencontre enseignant 474 3.81 383%
4 Apprentissages extrascolaires 5.55 4.12 6.53%
5 Inégalité 5.05 483 0.77
6 Raéle parents 5.88 4.69 5.96"
7 Bilinguisme 5.19 4.00 4.97*
8 Loisirs 5.60 436 6.34%
9 Identité 443 4.02 132
10 Violence collége 517 5.69 -2.89%
11 Petite école Lt 81 4.50 -2 69%
12 Ecole écoute 371 3.21 2.37*
13 Enseignement créole 2.62 2.14 1.74
14 Meéthodes 4.86 5.19 -1L71
15 Francais 4.90 5.07 -0.67

Tableau 51 : Moyennes des items (réponses vraies et imputées, Q4, Q6)
du groupe « EPREU » *(différence significative a p< .05)



Numéro Item Q4EPREU Réponses vraies Q6EPREU Réponses T de Student
« enseignants parents » imputées « parents »
1 Mobilité 4.64 4.40 0.82
2 Discrimination 3.52 457 -4.63*
3 Rencontr e enseignant 4.74 381 3.83*
4 Apprentissages extrascolair es 5.55 4.12 6.53*
5 Inégalité 5.05 4.83 0.77
6 Réle parents 5.88 4.69 5.96*
7 Bilinguisme 5.19 4.00 4.97*
8 Loisirs 5.60 4.36 6.34*
9 Identité 4.43 4.02 1.32
10 Violence college 5.17 5.69 -2.89*
11 Petite école 3.81 4.50 -2.69*
12 Ecole écoute 3.71 3.21 2.37*
13 Enseignement créole 2.62 214 1.74
14 Méthodes 4.86 5.19 -1.71
15 Francais 4.90 5.07 -0.67

Tableau 51 : Moyennes des items (réponses vraies et imputées, Q4, Q6) du groupe « EPREU » * (différence significative a p< .05)

La comparaison des réponses vraies de la question 4 (tableau 52) montre que les enseignants-
parents et les parents ont un avis identique basé sur |'accord (moyenne supérieure a 4.50 et
différence non significative) concernant les items « mobilité », « role parents », « l0iSirs », «
méthodes » et « francais ». Leur position est également la méme, mais avec un avis mitigé ou
une approbation limite pour « discrimination » (3.72/3.52) et « école écoute » (3.97/3.71)
d'une part et un désaccord pour |'enseignement du créole a l'école (2.30/2.62). Les différences
significatives (items en gras dans le tableau 52) soulignent majoritairement (4 items sur 6) un
accord plus marqué des enseignants et |a tendance sinverse pour les 2 autres (« petite école »
et « violence college ») pour lesquels les enseignants-parents ont un degré d'accord plus faible

gue celui des parents.

Les opinions divergent a propos de I'identité (item 9) et de la petite école (item 11) : les
enseignants sont « plutét d'accord » (4.43) pour la prise en compte de I'identité et ont un avis
réservé concernant la petite école (3.81, position médiane). La position des parents est

inversée : « plutét d'accord » pour I'item « petite école » et avis réservé pour « identité ».



o Q4REU Q4EPREU
e | R |
parents »
1 Mobilité 4.57 464 032
2 Discrimination 3.72 3.52 078
3 Fencontre enseignant 4 .48 474 -Lil
4 Apprentissages extrascolaires 5.12 3.55 -2.50%
5 Inégalité 4.16 5.05 316"
6 Role parents 5.75 5.88 1.26
7 Bilinguisme 443 5.19 295¢%
8 Loisirs 534 5.60 -1.58
9 Identité 3.70 443 -2.75%
10 Violence collége ['5.50 517 2.11*
11 Petite école 4.62 3.81 3.89%
12 Ecole écoute 3.98 3.71 1.06
13 Enseignement créole 2.30 2.62 1.18
14 Méthodes 4.88 486 0.10
15 Francais 4.80 490 -0.43

Tableau 52 : Moyennes des items (réponses vraies des groupes « REU »

et « EPREU ») de la question 4, *(différence significative a p< .05)

Le tableau 53 donne les différences entre les réponses vraies des parents et celles que les
enseignants-parents leur imputent. Toutes les opinions sont dans la zone « approbation »
(figure 39) sauf « école écoute » qui bascule de « plutdt accord » (3.97) a « plutt pas d'accord
» (3.21). Les enseignants-parents minorent |'accord parental sur certains points (« rencontre
enseignants », « apprentissages extrascolaires », « loisirs » et « rble parents ») ou au contraire

majorent |'accord (« inégalité » et « discrimination »). Sur les 8 autres propositions, les

opinions ne sont pas significativement différentes.
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Figure 39 : Réponses vraies des parents (Q4REU) et imputées aux parents
(Q6EPREU) avec une différence significative (moyennes multipliées par

100)
Q4REU QGEPREU Réponzes
Numéro Réponses vraies imputées « parents » T de Student
item Item « parents »
1 Mobilité 457 440 0.80
2 Discrimination 3.72 4.57 -3.87
3 Rencontre enseignant 448 381 2.87*
4 Apprentissages extrascolaires ~5.12 412 4.98*
5 Inégalité 416 483 -2.32*
6 Rile parents 5.75 4.69 7.10%
7 Bilinguisme 4.43 400 1.60
8 Loisirs 5.34 436 5.37%
9 Identité 3.70 402 -1.24
10 Violence collége 5.50 5.69 -1.37
11 Petite école 4.62 4.50 0.55
12 Ecole écoute 3.98 3.21 3.13%
13 Enseignement créole 230 2.14 0.65
14 Méthodes 4.88 5.19 -1.69
15 Francais 480 5.07 -1.11




Tableau 53 : Moyennes des items (réponses vraies « REU » et imputées
par « EPREU ») de la question 4, *(différence significative a p< .05)

Numéro Item Q4REU Réponses vraies Q6EPREU Réponses T de Student
item « parents » imputées « parents »
1 Mobhilité 4.57 4.40 0.80
2 Discrimination 3.72 4.57 -3.87*
3 Rencontr e enseignant 4.48 3.81 2.87*
4 Apprentissages extrascolair es 512 4.12 4.98*
5 Inégalité 4.16 4.83 -2.32*
6 Réle parents 5.75 4.69 7.10*
7 Bilinguisme 4.43 4.00 1.60
8 Loisirs 5.34 4.36 5.37*
9 Identité 3.70 4.02 -1.24
10 Violence college 5.50 5.69 -1.37
11 Petite école 4.62 4.50 0.55
12 Ecole écoute 3.98 3.21 3.13*
13 Enseignement créole 2.30 214 0.65
14 Méthodes 4.88 5.19 -1.69
15 Francais 4.80 5.07 -1.11

Tableau 53 : Moyennes des items (réponses vraies « REU » et imputées par « EPREU ») de la question 4, *(différence significative a
p< .05)

Les différences observées entre les réponses vraies des enseignants-parents et celles qui leur
sont imputées par les parents montrent que ces derniers minorent |'accord des premiers
concernant 7 items sur 10 (figure 40 et tableau 54) avec un traitement qui fait passer I'opinion
attachée a l'item « discrimination » d'une position médiane et neutre (3.52) a « plutét pas
d'accord » (2.90). L'approbation de la violence au college, de I'écoute de I'école et I'aide
apportée par la petite école est al'inverse majorée.



Réponses des enseignants-parents

800 e
0.1 4 feiz o'accone
Jay
500 anprodalon
400 f
& yraies
300 —a—imputées
200 désapprobarion
Fas du wul dacco-d
100
: i & 2]
RN W g g
<& &F &5 T E
& & ¢ T et e B
& & & Q/':P Q©
7 &R O
Réponses des enseignants-parents
GO0 .
Tout a falf dooccond
5 £
- [ HEES ST
500 0y
400 )
Do yrEies
’ =i impulass
300
200
ddEappokatan
Fam du out Feieen
100
Qi.'?" '\“?'. n‘-,\bﬂ ; ol ;-.{":'. $H -e‘{f \:}5 -;3'4‘ .}_.'d‘a
P R~ L .
e = o ”5} £ < 2l e
_;_;5\ - h .Q}{'\ B A A W
S0 § o <
KU 48

Figure 40 : Réponses vraies des enseignants (Q4EPREU) et imputées aux
enseignants (Q6REU) avec une différence significative (moyennes
multipliées par 100)



Q4EPREU Q6REU
I Réponses vraies Reéponses imputées T de Stdent
s « enseignants- « enseignants-
parents » parents »
Mobilité 464 4.84 -0.85
Discrimination 3.52 2.90 2.16*
Rencontre enseipnant 4.73 5.04 -1.60
Apprentissages extrascolaires 5.54 4.72 4.11*
Inégalits 5.04 3.95 3.92%
Réile parents 5.88 570 1.70
Bilinguisme 5.19 414 3.90*
Loisirs 5.59 520 2.45%
Tdentité 442 3.89 2.00°
Violence collége 5.16 5.65 -3.65"
Petite école 3.81 [4.63 -3.56"
: j -627*
Ecole écoute 3.7 495 -

Enseignement codole 262 272 -0.37
Méthodes 4.86 429 2.14%
Frangais 490 5.06 -0.69

Tableau 54 : Distribution des moyennes des réponses vraies des
enseignants-parents et imputées aux enseignants-parents (Q4EPREU et
Q6REU),* (différence significative a p< .05)

Nous constatons que quel que soit le statut des sujets (enseignant vs parent) et le type de
réponse (vraie vsimputée), I'opinion attribuée a I'enseignement du créole al'école est
constante. La désapprobation est toujours relevée entre « pas d'accord » et « plutdt pas
d'accord ».

2-5 Question 5 : accord hiérarchisé selon I'importance accordée

aux items codés « tout a fait d'accord »

Rappelons que les items traités par les sujets dans cette question font partie des items
auxquels les sujets ont eux-mémes attribué le plus fort degré d'accord. Lafigure 41 montre les
items codés « tout a fait d'accord » et « tres important » par les parents et les enseignants-
parents et la figure 42 reprend ces mémes items hiérarchisés « important ». Les 8 items
concernés sont ceux qui sont les plus pondérés dans les deux groupes. Ceci renvoie a la

convergence d'approbation évoquée précédemment au niveau des réponses vraies (tableau

52).



Ces items forts de |'approbation maximale des uns et des autres se répartissent selon leur
moyenne et « role parents » est I'élément qui cumule I'accord le plus élevé et I'importance la

plus grande (figure 43). (Pondérations en effectifs et en nombre en annexe
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Figure 41 : Items codés « tout a fait d'accord » et « trés important »
(Q5), groupes « REU » et « EPREU » 21).
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Figure 42 : Items codés « tout a fait d'accord » et « important » (Q5),
groupes « REU » et « EPREU » : items « tres important » en position «
important »
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Figure 43 : Degré d'accord des items les plus pondérés (réponses vraies
de « REU » et de « EPREU », (moyenne multipliée par 100)

L'item 10 « violence au collége » a une moyenne de 5.50 chez les parents (degré d'accord) et
obtient une pondération de 8% en « trés important » et 9% en « important ». Par contre, |'item
15 « frangais » avec une moyenne de 4.79, est considéré respectivement par 14% et 8% des
parents comme trés important et important. La violence au collége fait peur, mais caractérise
moins |'école que la nécessité de savoir parler francais. Chez les enseignants, I'item 8 « loisirs

» avec une moyenne de 5.60 est hiérarchisée a hauteur de 8% en « trés important » et en «



important ». Quant al'item 7 « bilinguisme » (5.19) recueille 8 et 16%. Pour |les enseignants,
le degré d'accord est davantage marqué pour « loisirs » que pour « bilinguisme », cependant

ce dernier est plus important pour caractériser |'école.

L'item « réle parents » qui est dans sa formulation compléte : « les parents ont un réle
important ajouer dans la scolarité de leur enfant », semble occuper une place particuliére dans
la représentation de I'école aussi bien chez les parents que chez les enseignants-parents. En
effet, le rdle des parents trouve dans cette expression et avec ces mots une place plus précise.
Dans cette définition de « réle » qui renvoie a la place des parents dans et hors de I'école,
I'item est mis en concurrence avec des items sensibles tel's que « bilinguisme », « identité », «
inégalité », « violence », « discrimination » et « enseignement du créole », fédére
I'approbation des deux groupes. L'approbation presque maximale (5.75 chez les parents et
5.88 chez les enseignants) d'une part et les meilleures pondérations dimportance pour
caractériser I'école (42% et 47% de « tres important ») nous portent a penser que le « réle des
parents » est un éément structurant, qui donne de la signification et du lien a la

représentation.

Cet élément n'est pas apparu dans I'évocation hiérarchisée ou du moins pas sous cette forme,
mais « éducation » pourrait y faire référence. 1l est présent dans la reconnaissance de |'objet
sous différentes déclinaisons (suivi parental, le bon chemin, étre derriére) qui, cependant,
n'ont pas le profil d'ééments centraux. Il en est de méme dans la caractérisation ou il est
transversal, recoupant les themes de I'éducation parentale et du suivi de la scolarité. Nous
reprendrons ces points de facon plus globale lors de la discussion et apres avoir vu le

positionnement des autres groupes.
2-6 L'analyse de similitude des réponses aux questions 4 et 6

Attachons nous maintenant aux relations de similitude entre les items, avec une attention
particuliere pour les plus pondérés dans I'échelle d'accord (figure 43) dont principalement
I'item 6 « role parents », en nous référant aux arbres maximaux (figures 44 et 45) des réponses
vraies de chacun des deux groupes et aux cliques maximales (annexes 12 et 19). Les résultats
de la question 6 (réponses imputées ), moyennes et distribution des items par notes et par

sujets se trouvent en annexe 18-2).
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Figure 44 : Arbre maximum des réponses des parents (Q4 REU)
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Figure 45 : RAM (réunion d'arbres maximaux )des réponses des
enseignants- parents (Q4 EPREU) (Matrice de similitude en annexe 19, et
moyennes annexe 18-1)

Nous observons notamment |'existence d'un pdle identitaire articulé autour des items «
identité », « enseignement du créole » et « bilinguisme » qui comptent, dans les deux groupes,
des valeurs d'arétes parmi les plus élevées. Ceci illustre les relations de ressemblance qui
existent entre ces items aussi bien pour les parents que pour les enseignants-parents (partie
située a gauche de l'arbre, figure 44 et 45). D'autant plus que ces items a connotation
culturelle forment une clique maximale aux indices forts (hors arbre) dans les deux groupes

(figure 46, cliques maximales en annexes 12 et 19).
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Figure 46 : cligue maximale 7-13-9 commune a « REU » et a « EPREU »,
valeurs d'aréte en grisé et moyennes en italique pour le groupe « EPREU »

Par ailleurs, une chaine reliant « francais », « méthodes », « apprentissages extrascolaires » «
discrimination », « mobilité » et « inégalité » est présente dans les deux arbres. Chez les
parents, elle est a droite, éloignée du pble identitaire (figure 44), par contre chez les
ensei gnants-parents cette chaine est accolée au pble (a droite de I'aréte en pointillé pondéré de
24, figure 45). L'item « role parents », repéré en encadré gras sur les arbres, n'a qu'une liaison
de similitude (seuil supérieur ou égal a 9) chez les enseignants-parents et 4 chez les parents

(clagues maximales impliquant « réle parents », tableau 55).

REU 13 = 6Rdle parents 13Enseignement créole

REU 11 = 6Role parents 10Viclence 13Enseignement créole
REU 11 > 6Role parents 9ldentité 13Enseignement créole
REU 9 > 6Role parents 8Loisirs

EPREU 9= 4 Apprentissages extrascolaires 6Role
parents

Tableau 55 : cliqgues maximales avec l'item 6 « role parents »

Autrement dit, I'isolement de I'item « role parents » repéré sur I'arbre du groupe « EPREU »
est souligné par la présence d'une seule liaison supérieure a 9 (avec « apprentissages
extrascolaires »). En revanche pour le groupe « REU », 4 liaisons existent autour du role
parental, les items concernés vont plus ou moins ensemble : « identité », « enseignement du
créole », « violence college » et « loisirs » (indice de similitude variant de 9 a 13).
L'observation des arétes ordonnées de I'analyse de similitude de chacun des deux groupes

confirme la lecture faite avec les cliques maximales, a savoir que les relations avec « réle



parents » sont plus nombreuses pour le groupe « REU » (8 arétes ayant un indice compris

entre +4 et +8 pour « REU » et seulement 2 pour « EPREU ») que pour « EPREU ».

Ainsi, les relations de similitude nous montrent que I'item « réle parents », considéré par les
sujets des deux groupes comme étant le plus important pour caractériser |'école, n'est pas «
traité » de la méme facon par ces deux groupes. En effet, chez les parents, le role parental est
lié & davantage d'items que chez les enseignants-parents d'une part, et d'autre part le degré de

ressemblance est plus fort entre les items chez les premiers.

2-7 Synthése des résultats des deux groupes

Les principaux résultats synthétisés dans le tableau 56 donnent les éléments congtitutifs de la
représentation de chague groupe avec d'une part, une hypothese relative a la composition du
noyau central et de la périphérie et d'autre part, des reperes concernant la position des uns et
des autres par rapport a des items sensibles de I'échelle d'opinions (I'enseignement du creole,
la violence a I'école, la discrimination, I'inégalité des chances, le role des parents, le

bilinguisme, l'identité culturelle).

La comparaison des résultats des deux groupes montre que des points communs existent entre
la représentation sociale de I'école des parents originaires de La Réunion et celle des
enseignants-parents originaires de La Réunion. Les périphéries sont composées d'éléments
communs, mais qui n‘occupent pas exactement la méme position a part (« connaissances » en
premiere périphérie). Les ééments « dipldme-métier » et « socialisation » n'appartiennent pas
a chacune des deux périphéries. Notons également |'absence de « respect » chez les

enseignants-parents.

Par ailleurs, les résultats aux autres questions montrent que quelques divergences d'opinions
existent concernant notamment « bon chemin », « étre derriere », « identité » et « petite école
» (tableau 56). Un fort consensus est a relever sur la question de I'enseignement du créole a
I'école. La similitude de traitement du pdle identitaire est également a souligner. Enfin I'item
relatif au role parental cumule chez les deux groupes I'approbation et le caractere important.
Nous développerons notre analyse dans e chapitre consacré a la discussion. A la lumiére des
résultats concernant les autres groupes en présence, NOUS PoUrrons NOUS appuyer sur des
points d'ancrages plus diversifiés, aptes a nourrir plus complétement nos propos.



Groupe « REU »
Parenfs originaires de La

Groupe « EPREU »
Enseignants-parents

Repérage du
contenn

Eéunion onginaires de La Réunion
Evocation hiérarchisée (Q1) Apprentissages N "
__ . e : ] Apprentissages
Hypothése de centralité Education : =
Education

Novau Central

1° Périphére

Evocation hiérarchisée (Q1) -

Hypothése de périphérie

2% Périphéne

Lire el a écrire Lire ef écrire

Avenir Connatssances-savoirs
Connaissances-savoirs Enfants
Enseignerment Avenir
Travail-devoirs Enselgnement
Feussite

Travail-devoirs
Socialization
Disciphne
Eéussite

Bespect-discipline
Dipléme-métier

Caractérisation de ['objet (Q3)
Items les plus pondérés a gauche
(différence non sigmficative)

Items fraimés différemment a droite
[différence significative)

Base, avenir (hypothése centralite)
App. lire 2t autres
Dialogue et écoute

Aller plus loin
Parler francais
I} Etre demmére

Conirdle de la
centralité

Reconnaissance de I'objet (Q2)

Items les plus pondérés 2 zauche
(différence non sigmificative)

Items maités différemment a droite
(différence cignificative)

Lire et écrire {novau central 7)
Avenir (périphérie T}
Suivi parental (périphéne 7}

Bon chemin
Etre dermiére
Dizlogue et écoute

Informations
complémentaires

Echelle d’opmions : réponses
vrates (Q4)

Approbation (movemns = 4) - 10 tems
Désgpprobation : Lenssiznement du créole
Stmilitade de traitement du pole identitaire

(enzeignement du crézle, bilinguizme, identité)

Divergence d'opintons : Identité of Petite école

Accord hiérarchisé {Q5)
Item le plus pondére

Rdle des parents

Tableau 56

: Récapitulatif des

résultats de I'analyse comparative des

données des groupes « REU » et EPREU », hypothése de centralité et de

périphérie

Nous abordons maintenant les résultats des autres groupes en présence en évoquant a chague

étape, dans la démarche comparative qui est la notre, les points les plus pertinents soit par

rapport a notre groupe de référence « REU » , soit en comparant d'autres groupes entre eux.

Nous nous intéresserons également, a la fin de ce chapitre, aux effets d'ordre et de mode de

passation du questionnaire.



3- Groupes de parents « PRIM » et PRIV >»

3-1 Groupe « PRIM »

Rappelons que les sujets de cet échantillon de 57 parents d'éléves sont issus d'une école
primaire (élémentaire et maternelle) située dans un « Réseau Ambition Réussite » et réputée «
difficile » compte tenu des résultats aux évaluations nationales et des critéres socioculturels et
économiques (cf. chapitre 7).

L'analyse lexicographique des évocations hiérarchisées fait ressortir comme ééments
centraux « avenir » et « éducation ». « Apprentissages » occupe une position périphérique a
cause de son rang d'importance dans cette premiere analyse. Cependant, |'analyse catégorielle
lui attribue 80% de mots fréguents, 35 occurrences et un rang moyen de 2.90. Ces scores
placent donc I'élément « apprentissages » en position de centralité tout comme « éducation »
car ce sont les deux seuls qui cumulent les trois criteres de centralité articulés autour du
volume de mots fréquents et d'occurrences, et du rang dimportance). (Annexes 22-1 et 222).

Les groupes, « PRIM » et « REU », issus de population parente, se positionnent de fagon
équivalente (différence non significative) a la caractérisation (annexe 22-4) notamment au
niveau des trois items communs les plus pondéreés (« base, avenir », «app. lire et autres » et «
dialogue »), avec respectivement et dans I'ordre des items, les fréguences de 90%/90% ;
76%/74% et 70% /73%.

De méme, les différences observées entre les résultats concernant les trois items les plus
fréquents a la reconnaissance de l'objet ne sont pas significatives. Nous relevons une
fréguence de reconnaissance de 90% pour l'item « lire et écrire », 70% pour le suivi parental
et 74% pour « avenir » (les fréquences de « REU » : 87%, 74% et 70% (annexe 22-3). Les
opinions a I'échelle d'accord de la question 4 sont équivalentes pour les 2 groupes (pas de

différence significative, annexe 22-5).

La représentation sociale de I'école de parents de « PRIM » serait articulée autour des mémes
éléments que celle du groupe « REU » (éducation, apprentissages). Par ailleurs, il y a une
convergence dapprobation a I|'échelle dopinions et des résultats équivalents a la

reconnaissance de I'objet et a la caractérisation. Une différence est a noter par rapport a « lire



et écrire » et a « apprentissages », éément moins saillant et moins important que pour le

groupe « REU » dans |'évocation hiérarchisée.
3-2 Groupe « PRIV » et groupe « PRIM »

Le groupe « PRIV » est composé de 24 parents dont |'enfant est scolarisé dans une école de
I'enseignement prive. L'analyse lexicographique et catégorielle place « apprentissages » et «
éducation » en position d'éléments centraux. L'analyse catégorielle renforce leur centralité

potentielle. L'éément « lire et écrire » n'est pas présent. (Annexe 23-1

et 23-2) .

La lecture comparée des résultats de « PRIM » et de « PRIV » ne fait pas apparaitre de
différence significative pour les items les plus pondérés a la caractérisation de I'objet (« base,
avenir », « » et « dialogue, écoute ») et pour ceux de la reconnaissance de I'objet. Les mémes
éléments font |'objet de I'hypothése de centralité. (Annexe 23-4 et 23-5).

A I'échelle d'opinions, il y a consensus sur tous les items. La seule différence significative
concerne « apprentissages extrascolaires » pour lequel les parents de « PRIV » ont un degré
d'accord plus fort que ceux de « PRIM » (5.65 contre 4.88, t= -2.93 a p< .05). (Annexe 23-3).
Rappelons que ces deux groupes différent par leur niveau de qudlification (43.85% de
dipldmés pour « PRIM » et 85.5% pour « PRIV », dont respectivement 22.80% de sujets
ayant au moins le niveau IV (BAC) et 70.83%, annexe 6) et, bien entendu, par le type

d'enseignement (public et privé).

4- Parents non originaires de La Réunion : groupe
« NREU »

Le groupe « NREU » est compose de 40 parents non originaires de La Réunion et résidant
dans I'lle. L'évocation hiérarchisée (tableau rang x fréquence en annexe 25-1) montre que les
éléments « apprentissages » et « éducation » sont en position éigibles pour appartenir au

noyau central.



A la reconnaissance de |'objet, nous retrouvons « lire et écrire » (93%), « suivi parental »
(75%), dialogue, écoute » (68%). L'élément « avenir » est en quatriéme position avec 65%. A
la caractérisation de I'objet il n'y a pas de différence significative concernant les éléments les
plus pondérés « base, avenir » (84%), « lire, écrire » (82%) et « dialogue, écoute » (73%).
Soulignons que « mativation intrinseque » obtient 70% de fréquence de caractérisation, soit
autant que « dialogue et écoute ». La différence observée entre les distributions de «
motivation intrinseque » du groupe (15/15/70%) et celle de « REU » (29/34/36%) est

significative (a.05). (Annexe 25-4).

A I'échelle d'opinions de la question 4, plusieurs différences significatives entre les réponses
des groupes « REU » et « NREU » sont relevées : un accord plus marqué pour « NREU »
concernant « apprentissages extrascolaires » (5.57/5.12), « inégalité » (4.85/4.16), « loisirs »
(5.80/5.34), « méthodes » (5.35/4.87) et « francais » (5.40/4.79). L'inverse est observée pour «
violence », « petite école » et « école écoute ». La désapprobation des deux groupes se fait sur
les propositions ayant trait a I'enseignement du créole. La position du groupe « NREU » est
plus nette (2.85) sur la discrimination que celle de « REU » (3.72). (Annexe 25-3).

5- Parents de la métropole : groupe « METRO »

Le groupe « METRO » est composé de 60 parents de métropole (Marseille et Avignon). Les
analyses lexicographique et catégorielle montrent que la représentation du groupe a des
éléments communs avec celle des parents originaires de La Réunion « REU », avec
notamment comme éléments centraux (communs aux autres groupes également) «

apprentissages » et « éducation ». (Tableau 57 et annexes 28-1 et 28-2)



: L .. « REU » « METRO »
Evocation hiérarchisée
Q1 Groupe de parents de La Reéunion et Groupe de parents de métropole
originaires de La Féunion
Noyau central Apprentissages Apprentissages
i Education Education
Hypothése de centralité [%
Lire ef écrire Avenir
Avenir Savoirs
Connaissances-savolrs Travail-devoirs
Enseignement Lire et a écrire
Périphérie Travail-devoirs Respect-discipline
Réussite Enseignement
Respect-discipline Enfants
Dipléme-métier

Tableau 57 : Noyau central et périphérie (« REU » et « METRO »), analyse
des évocations (Q1)

A la reconnaissance de |'objet, |es trois items « lire et écrire », « avenir » et « suivi » sont les
plus pondérés comme chez « REU ». |l en est de méme pour la caractérisation de |'objet avec
« base, avenir », « app. lire et autres » et « dialogue et écoute ». (Annexe 28-3 et

28-5).

Les opinions des parents métropolitains sont significativement différentes de celles des
parents réunionnais sur quatre themes avec les moyennes respectives (« METRO », « REU »)
: lamobilité (3.98/4.57), ladiscrimination (3.19/3.72), I'inégalité (4.75/4.16) et |'enseignement
de la langue maternelle (2.88/2.30) (annexe 28-4). Notons notamment que les réunionnais ont
un degré de désapprobation significativement plus élevé que les métropolitains concernant
I'enseignement de la langue maternelle (le créole pour les réunionnais). A l'inverse, le degré

d'accord au sujet de lamobilité est plus fort chez les réunionnais.

6- Enseignants parents non originaires de La

Réunion : groupe « EPNREU >»

Ce groupe est composé de 38 sujets qui ont le double statut d'enseignant et de parent et ne
sont pas originaires de la Réunion. Nous présentons les principaux résultats de ce groupe en
paralléle avec ceux des enseignants parents originaires de I'ile, le groupe « EPREU », exposés
précédemment. Les résultats de I'échelle d'opinions (réponses vraies Q4) seront comparés

également avec ceux du groupe des parents « REU ».



Nous pouvons faire une hypothése de centralité concernant les éléments « apprentissages » et

Evocaiiongilérarchisée « EPREU » « EPNREU »
Groupe d'enseignants-parents originairesdeLa | Groupe d'enseignants-parents non originaires
Réunion de LaRéunion

Apprentissages

Noyau central Apprentissages Education
Hypothese de centralité Education
Périphérie Lireet écrire Connaissances-savoirs Enfants

Connai ssances-savoirs Socialisation

Enfants Avenir Enseignement Travail-
devoirs Socialisation Discipline RéUssite

Tableau 58 : Noyau central et périphérie (« EPREU » et « EPNREU»), analyse des évocations (Q1)
« education » (analyses lexicographique et catégorielle, annexes 27-1 et 27-2). La périphérie

serait constituée de « enfants », « connaissances, savoirs » et « socialisation ». (Tableau 58).
A la caractérisation de I'objet, les trois items les plus pondérés pour le groupe « EPNREU »
(«app. lire et autres », « dialogue, écoute » et « base, avenir ») sont les mémes que pour «
EPREU ». Toutefois nous relevons pour « EPNREU » une fréguence de caractérisation de
76% pour « choix de I'enfant » et 31% pour « EPREU », (test du x2 = 18.31 différence
significative a p< .05, effectué sur les distributions).(Annexe 18 et 27-5).

Les réponses a la reconnaissance de I'objet ne sont pas statistiquement différentes entre les
deux groupes en présence. (Annexe 27-3). Par contre I'échelle d'opinions donne des
différences significatives a p< .05 pour les items suivants (EPREU /EPNREU) : « violence
college » (5.16/4.43) et « petite école » (3.81/3.17) pour lesgquels les enseignants parents
réunionnais ont un degré d'accord plus élevé que leurs collégues non réunionnais. Dans la
comparaison avec les parents réunionnais de « REU » (EPNREU/REU) nous relevons que les
enseignants parents ont un degré d'accord plus élevé pour les items : « apprentissages
extrascolaires » (5.73/5.12), « inégalité » (5.20/4.16), « bilinguisme » (5.17/4.43) et « identité
» (4.47/3.70). Comme précédemment, pour les items « violence college » et « petite école »
les parents réunionnais ont un degré d'accord plus éevé gue les enseignants non réunionnais
avec respectivement des moyennes de (5.50/4.40 et 4.62 /3.17), (annexe 27-4).



7- Enseignants non parents et étudiants non

parents : groupes « ENP » et « MASTER »

Le groupe des enseignants non parents « ENP » est composé de 36 sujets et celui des
étudiants « MASTER » 30. Rappelons que tous ces sujets ne sont pas parents et qu'ils ont le
méme niveau d'études. Les premiers sont enseignants et les seconds non. Dans le groupe «
ENP » 77.8% des sujets sont originaires de La Réunion et dans « MASTER » 66.7%.

(Tableau des données sociodémographiques en annexe 6).

Le repérage des contenus de I'évocation hiérarchisée donne la ventilation suivante (tableau
59) avec un noyau central différent (« apprentissages » en commun) et « Savoirs
connaissances » présent chez les étudiants. Notons |'absence de I'élément « éducation » qui est

en périphérie dans les deux représentations.

- L .y « ENP » « MASTER »
Evocation hiérarchisée
Q1 srolpe d°enseignants non parents Groupe d émdiants
Apprentissages
Novyau central Apprentissages Savoirs-Cconaissances
Hypothése de centralité
Socialisation Enseignants
Education _Eleves
) . Travail-devoirs Education
Périphérie Enfants Socialisation
Fespect-discipline Avenir

Tableau 58 : Noyau central et périphérie (« ENP » et « MASTER»), analyse
des évocations (Q1)



Evocation hiérarchisée « ENP » « MASTER »
Q1 Groupe d'enseignants non parents Groupe d'étudiants
. L Apprenti es Apprenti es Savoirs-
Noyau central Hypothése de centralité PP 0 PP c onr?:iancs
Périphérie Socialisation Education Travail- Enseignants
devoirs Enfants Respect-discipline Eléves
Education
Socialisation
Avenir

Tableau 58 : Noyau central et périphérie (« ENP » et « MASTER»), analyse des évocations (Q1)

Il n"y a pas de différence significative entre les réponses a la reconnaissance de |'objet
concernant les items les plus pondérés des autres groupes. Les fréquences de reconnaissance
inférieures a celles des autres groupes sont pour « ENP » : 61%/33%/53% et pour « MASTER
» : 53%/53/40%, respectivement pour « lire et écrire », « avenir » et « suivi ». (Annexe 25-3
et 26-3).

A la caractérisation de l'objet (annexe 27-5), les résultats obtenus ne différent pas
significativement pour 2 des 3 items communs les plus pondérés « « app. lire et autres » et «
base, avenir ». Par ailleurs, les résultats relevés a I'échelle d'opinions ne font apparaitre

aucune différence significative (annexe 26-4).

8- Accord hiérarchisé

Tous les groupes ont choisi I'item « 6 Rdle des parents » comme étant le plus caractéristique
de l'idée quiils se font de I'école. Parmi les items a connotation identitaire (9 Identité, 13
Enseignement du créole, 7 Bilinguisme ) ou inégalitaire (2 Discrimination, 5 Inégalité , 14

M éthodes) quatre sont « placés » en seconde ou troisieme position (tableau 59).



Groupes . I\_z_sﬂ_lerc- trem ; Fréquence {pourcentage) Désignation des items
trés important
REU MN26-13-10 42/14/8%
EPEEU MN26-04-15 47/10/8% 4 Apprentissages
METRO No6-10-15 47/19/13% extrascolaires
ENP N?6-09-04 26/19/16% ORole des patents
— 7Bilingmsme
MASTER N°6-04-14 3417 14% oldentité
NEREU N°G-15-7 45/16/11% 10Violence au collége
EPNREU N°6-14-4 46/14/14% 14Méthodes
15Francais
PRIV N°6-15-14 43/26/9%
PRIM N26-15-10 38/17/8%

Tableau 59 : Items codés « tout a fait d’accord » et « tres important » des

Groupes Numero item ' trés Fréquence (pourcentage) Désignation desitems
important
REU N°6-15-10 42/14/8%
EPREU N°6-04-15 47/10/8%
METRO N°6-10-15 47/19/13% 4A pprentissages
ENP N°6-09-04 26/19/16% extrascolaires 6ROle
MASTER N°6-04-14 34/17/14% des parents
NREU N°6-15-7 45/16/11% 7Bilinguisme
EPNREU N°6-14-4 46/14/14% 9ldentité
PRIV N°6-15-14 43/26/9% 10Violence au collége
PRIM N°6-15-10 38/17/8% 14Méthodes
15Francais

Tableau 59 : Items codés « tout afait d'accord » et « trésimportant » des 9 groupes (Q5), fréquences
d'importance données dans I'ordre des items

9 groupes (Q5), fréquences d’'importance données dans I'ordre des items

L'item « 9 Identité » choisi par les enseignants non parents du groupe « REU » avec 19%, «
14 Méthodes » recueille 14% chez les éudiants du groupe « MASTER » et chez les
enseignants parents non originaires de La Réunion du groupe « EPNREU », « 7 identité »
11% chez les parents non originaires de La Réunion du groupe « NREU ». Par ailleurs,
['unanimité du choix de I'item « 6Rdle des parents » méme si cela ne constitue pas une réelle
surprise dans la mesure ou c'est un item transversal est a souligner. Cet item obtient ses moins
bons résultats chez les sujets qui ne sont pas parents (enseignants de « ENP » et éudiants «
MASTER »). Aingi, tous les autres marquent plus fortement, en tant que parents, le réle qu'ils
jouent dans la scolarité de leur enfant. Ceci renvoie a |'absence de I'éément « éducation »

dans |le noyau de |la représentation sociale des sujets non parents.



Mais au-dela de cet accord, il apparait pertinent de sintéresser aux items qui sont « cachés »
derriére I'item générique et fédérateur « 6ROle des parents ». En effet, nous pensons que c'est
a cet endroit qu'il convient de chercher ce qui pourrait relever des éléments masqués. Nous
retrouvons dans cette question d'accord hiérarchisé, les contraintes du questionnaire de
caractérisation, avec le choix forcé. Nous mettrons en lien, pour chague groupe, dans une
section suivante ces résultats avec ceux des autres questions.

9- Effets d'ordre et du mode de passation

Afin de tester I'effet d'ordre des items des échelles d'opinion, un échantillon de 21 sujets du
groupe de parents réunionnais « REU » ont recu un questionnaire avec I'ordre des items des
questions 4 et 6 inversé.

Les résultats de deux échantillons (N=21) du groupe « REU » sont comparés (« ordre normal
» VS « ordre inversé ». La comparaison des distributions de moyennes (annexe 29) montre une
différence significative pour les ééments « mobilité », « violence » et « créole », avec une
majoration du degré d'accord pour les deux premiers (de 4.00 a 4.90 et de 5.28 a 5.84) pour
I'échantillon « ordre inverse ». Pour le troisiéme item, le désaccord est a l'inverse minoré (de
1.71 a 2.57). Cette différence significative pourrait étre imputée a I'ordre des items mais ne
souligne pas de changement de jugement. Ce renforcement d'opinion va dans le méme sens.
Dans I'hypothese ou un biais existerait, compte tenu du faible impact, nous considérons qu'un

tel biais serait négligeable.

Nous avons par ailleurs testé I'effet du mode de passation : « face a face » et « chez soi » (le
mode « face a face » a intéressé 18 parents dont 13 du groupe « REU »). Trés
majoritairement, les sujets n‘ont pas choisi cette modalité d'enquéte (cf. chapitre 8). Compte
tenu de la nature des différentes questions, nous pensons que I'évocation hiérarchisée
(question 1) et I'échelle d'opinions (question 4) sont plus sensibles au mode de passation «
face a face ». La premiere est une activité dans laguelle il est demandé au sujet des
productions écrites et la deuxieme questionne le sujet sur des thémes sensibles susceptibles de

biaiser les réponses (€l éments contre normatifs).



Comme dans le cas précédent concernant I'effet d'ordre, nous avons mis a I'épreuve deux
échantillons et comparé les résultats obtenus selon le mode, « face a face » vs « chez soi ».
L'analyse de ces résultats montre que I'hypothése de centralité peut étre avancée pour les
mémes éléments « apprentissages » et « éducation », et par alleurs des éléments communs
composeraient la périphérie (annexe 30). Il n'y aurait pas d'effet du mode de passation en ce
qui concerne I'évocation hiérarchisée et si un effet existe, compte tenu des résultats, il peut

étre considéré comme négligeable.

A I'échelle d'opinions nous relevons un effet éventuel du mode de passation sur I'item «
identité » (4.55/3.33). Les sujets « face a face » signifient leur approbation (4.55 : plutét
d'accord » et ceux du mode « chez soi » marquent un avis qui tend vers le « plutét pas
d'accord ». Nous observons un inversement de la tendance. Toutefois, sur les 13 protocoles
recueillis a lI'enquéte en « face a face », 8 ont été comptabilisés dans les questions 4 et 6 (en
effet, seuls 8 sujets ont répondu complétement a tous les items). Si cet effet est attribué au
mode de passation, compte tenu du faible nombre de sujets (8 sur 151), nous considérons qu'il

n'existe pas de biais.

10- Syntheése des résultats : repérage et controéle

de la centralité

Le tableau 60 suivant synthétise tous les résultats des différents groupes, avec dans la
premiére et la deuxiéme colonnes, les ééments concernés par I'hypothése de centralité et de
périphérie relatives respectivement a I'évocation hiérarchisée et a la caractérisation (
fréquence caractérisation est indiquée en pourcentage). La troisieme colonne a trait au
controle de la centraité (fréquence de reconnaissance est indiquée en pourcentage). Les
éléments en téte de liste (en caractére gras) sont ceux qui ont la plus forte probabilité

d'appartenir au noyau central.

Les éléments de la périphérie (évocation hiérarchisée, deuxiéme colonne) sont rangés suivant
le rang et la fréquence (rang x fréguence) dans I'ordre décroissant. Les premiers cités sont les

éléments, les plus « proches » du noyau en termes de poids et de qualité.



Fepérage du contenu Contréle de la cemtralité

Evocation hiérarchises Caracténsation de 'obyet Reconnassance de objet
Centralité 7 Périphérie 7 Items et fTéquence en %3 Items et fréquence en %
Lire ef écrire Base, avenir 90 Lire et écrire 87
Avenir
Apprentissages Connaissances-3avoirs App. lire et autres ?_4 Suavi parental 70
REU Edumtiulr Enseignement Dlr_—.lcg':;e et écoute 70 ) A'cem_:llﬁ-ﬁ
Travail-devoirs Plus de moyens 69 Etre demiére 42
Béussite Meilleur suivi 64 Dialogue et écouts 62
Respect-discipline Avorr un meter 34 Bon chemin 54
Dipléme-métier IMobalité sociale 50
Lire et écrire Base, avenir 84 Lire et écrire 84
Connarssances-3avoirs App. lire et autves 80
Enfants Suivi parental 72
i Apprentissages Avenir Dialogue et écoute 68 Avenir 61
EPREU Education Enseiznement Dhalogue et écoute 5
Travail-devoirs Aller plus lom 48
Socialisation Plus que Ie bac 52 Etre derriére 42
Discipline Aller plus lon 49
Eéussite
Avenir Base, avenir 90 Lire et écrire 93
Education Respect-discipline _ 3 3
PRIM Apprentissages E]}aetgn—:'m?nz App. lire et autres .'_-S ~ Avenir 4
. = Lire et ecrire Dialogue et écoute 73 Suivi parental 70
Dizalogue-éconte % Plas de moyens 67 Bon chemin 56
Connaissances Dipléme 53 Etre demiére 36
Choix métier 33 Dialogue et écoute 54
Avenir Base, avenir 91 Lire et écrire 92
Pespect-discipline App. lire et autves §7
Apprentissages Socialisaiion Dialogue et écoute 86 l_ii'ueui': 38 )
PRIV Education Suivi parental 58
Bon chemin 62 Etre demére 54
Mealleur suivi 51 Aller plus lom 50
Plus gque Ie bac 61
Avenir Base, avenir 84 Lire et écrire 20
Savoirs App. lire et antres §2
Travail-devors Avemr 70
Apprentissages Lire et écrire Dhalogue et écoute 78 Sumvi parental 63
METRO Education Respect-discipline Meilleur suivi 63 Dialogue et écouts 57
Enseignement Diplome et expér.60 Mobilité 57
Enfants Avoir un métier 60 Aller plus lom 53
Bon chemin 56 Etre derriére 53
Mofivation 53

Tableau 60 : Récapitulatif des résultats de tous les groupes avec les items
répartis selon des hypotheses de centralité a I'évocation hiérarchisée. Les

items avec la pondération exprimée en pourcentage a la caractérisation de
I'objet et a la reconnaissance de |'objet.



Fepérage du contenu Controle de la centralité
Evecation higrarchisée Caractérisation de 'objet Fecomnaissance de I'objet
Cenrralite 7 Pénphénie ? Items et fréquence en % Items et frequence en %
Enfants Base, avenir 84 Lire et écrire 93
Ensergnement App. live et autres §2
Respect-discipline Suivi parental 73
) Apprentissages Tfat'aal-de%._'-:u.r: Dia'.ogu.e et.é:o_ute?i Dialogue é-:u:-'z:‘.e 63
NREU Education Socialisation Motivation 70 Avenir 63
Comnaissances Bon chemin 54 Aller plus lom 48
Choix enfant 39 Etre demriére 43
Avolr un métier 34
Connaissances-savoirs Base, avenir 84 Lire et ecrire 82
Apprentissages i Enfants Diaiogue et écoute83 N
R Education Soclalisation App. lire et autres 31 Sumvi parental 58
EPNREL Avenir 3
Choix enfant 78 Dnalogue écoute 47
Détente/travail 36
Meilleur suiv 53
Socialisation App. lire et autres 38 Lire et écrire §1
Education Base, avenir 30 Suivi parental 33
Travail-devoms Etre demere3(
ENP Apprentissages Enfants Autorité p;L:f:utale?'. Avenir 33
- = Respect-discipline Dialogne et écounted?
Dipléme 39
Motivation 53
Meilleur swive 30
Enseignants Base, avenir 33
Apprentissages  Eléves o ) —
MASTER CaVOiIs-connaissances i Educ.auc!u D]:t.ng_ue et E_’..‘DI'LEE “ bil aled
Soclalisation App. lire et gutres 73 Sumvi parental 40
Avenir Diplome 63
Plus que le bac 0
Meilleur suive 30

Suite du tableau 60 (Récapitulatif des résultats)

Chapitre 11- Discussion

Dans la discussion, nous commencerons en nous interrogeant sur le repérage du contenu de la
représentation et le contréle de la centralité des ééments. Nous discuterons ensuite les
résultats de fagon globale et ceux de notre groupe de référence (les parents originaires de la
Réunion) seul et comparés avec ceux du groupe des enseignants-parents originaires de la
Réunion. Nous continuerons en croisant les regards de ces deux groupes, avant de discuter les
résultats de tous les groupes en fonction du statut et de l'origine. Nous terminerons en

évoquant larecherche des é éments masqués.



1- Limites du questionnaire : repérage du noyau

central et contrdle de la centralité

Le traitement des données et I'analyse des résultats soulignent avec acuité I'importance de la
formulation des items et des themes. Le choix des termes, des expressions et des themes issus
du corpus d'entretiens exploratoires guide la conception du questionnaire tout au long de son
élaboration (cf. chapitre 8). L'architecture interne de notre questionnaire comprend le theme
des apprentissages inclus dans |la caractérisation de I'objet. Ce theme des apprentissages sest
avéré étre également I'édlément « apprentissages », éligible en éément du noyau central a
I'évocation hiérarchisée. « Apprentissages » est donc un mot prototypique et générique,
faisant I'objet d'une hypotheése de centralité, avec exactement le méme mot qui, dans notre

questionnaire, désigne un theme.

Les apprentissages ont été évoqués par les sujets des entretiens exploratoires dans leur
dimension fonctionnelle et concrete, en termes de lire, écrire, compter, sexprimer, apprendre,
ou d'expressions telle que « a I'école on apprend », « c'est pour apprendre » ...etc. Ce qui
sexplique par la grande proximité de I'objet (Abric, 2001). Au-dela, des limites de tout
guestionnaire que nous avons évoguees dans |la méthodol ogie (cf. chapitre 8), dont notamment
celles liées aux questions fermées, d'autres plus « discrétes » apparaissent seulement apres

enquéte (et non lors des pré-tests du questionnaire) et apres le traitement des données.

Les différents éléments repérés qui peuvent faire I'objet de I'hypothese de centralité, comme
Ceux gue nous avons vus au chapitre précédent, n'ont pas tous la méme dimension. En effet,
I'élément non négociable « lire et écrire » dont la formulation compléte est « un établissement
dans lequel un enfant apprend alire et a écrire » fait référence al'apprentissage de la lecture et
de I'écriture (en particulier) et atrait aux apprentissages en général. En quelque sorte « lire et
écrire » précise ce que peuvent étre les apprentissages a |'école, c'est un élément plus précis
qu' « apprentissages », plus « décisif que d'autres pour la reconnaissance et I'identification de
I'objet » (Guimelli, 1988, in Abric, 2001, p.85).

Ainsi, cet item « lire et écrire » ou plus exactement « apprendre a lire et a écrire » a-t-il éé
choisi massivement par le sujets parce qu'il fait allusion aux apprentissages par I'intermédiaire
de « apprend » ou parce qu'il contient « lire » et « écrire » ou les deux alafois? Bien entendu
Nnous ne pouvons pas répondre a cette question. Par contre, nous pouvons affirmer que cet

item « apprendre a lire et a écrire » rentre bien dans le cadre général de I'dément «



apprentissages » tel quil a éé recueilli dans les différents groupes lors de I'évocation
hiérarchisée.

Notons par ailleurs, que I'item « app. lire et autres », présent a la caractérisation de I'objet fait
référence également aux apprentissages mais d'une maniere beaucoup plus générale. La mise
en lien des contenus de |'évocation hiérarchisée et des items de la reconnaissance de I'objet et
de la caractérisation de I'objet fait davantage sens en soulignant le contenu de I'item « app. lire
et autres » qui fait référence aux apprentissages scolaires. La formulation compléte « al'école,
on apprend alire, a écrire, a sexprimer et beaucoup d'autres choses » est extraite du discours
parental des entretiens exploratoires. Ceci étant, il importe de préciser que I'éément « app.
lire et autres » de la caractérisation de I'objet bien que comprenant lire et écrire, n'a pas la
méme signification que « lire et écrire » de la reconnaissance de |'objet, et qu'il est équivalent

a « apprentissages scolaires » d'un point de vue psychosociol ogique.

Remarquons enfin que « lire et écrire » n'apparait pas avec une fréquence et un rang
d'importance éevés donc en position d'ére un élément central al'évocation hiérarchisée dans
presque la majorité des groupes et pourtant c'est un élément non négociable pour 7 groupes
sur 9. Par contre, il a le profil délément centra a la caractérisation de I'objet s nous

considérons que I'item « app. lire et autres » inclut « lire et écrire » comme préciseé plus haut.

Ains le statut d'éément non négociable de « lire et écrire » a la reconnaissance de |'objet
étayerait I'nypothese de centralité concernant « apprentissages ».

Par ailleurs, les résultats montrent que |'élément « éducation » est susceptible d'avoir le statut
d'élément central (évocation hiérarchisée) mais ne fait pas I'objet du contréle de centralité en
tant que tel. Certes, I'éducation est un theme abordé tout au long du questionnaire avec
notamment des items comme « bon chemin », « dialogue, écoute », « autorité parentale », «
meilleur suivi », « role parents », mais pas en tant qu'entité a part entiere. De plus, ces
différents items relévent davantage de |'éducation parentale . L'éducation, théme prégnant lors
des entretiens exploratoires, a été abordé par les parents essentiellement dans sa dimension

parentale, mais peut faire référence a d'autres champs.

Education est un mot polysémique qui peut renvoyer aux « connaissances intellectuelles, ala
connai ssance des bons usages ; savoir-vivre » ou a « |'action de former, d'instruire quelqu'un »
(Larousse). C'est un terme ambigu qui peut donc désigner a la fois « la transmission des
normes de comportement et des valeurs morales et celle des savoirs, I'instruction ». (Obin,
2006, p.76).



L'élément « apprentissages » concerne l'instruction et renvoie ains a différents domaines
(disciplines scolaires ou extrascolaires, intellectuelles, sportives et manuelles). Nous sommes
en présence de deux éléments génériques pouvant désigner plusieurs choses, comme les
apprentissages  auxquels peuvent étre rattachées la lecture et I'écriture. Education et
apprentissages peuvent également se recouper. Mais si nous admettons que les apprentissages
désignent principalement les acquisitions et les compétences scolaires, alors I'éducation
désigne davantage « les bons usages » et |le savoir-vivre, les valeurs morales comme le respect
de soi et de l'autre, et renverrait en partie a |I'éducation parentale pour les raisons exposées
précédemment.

Préci sons également que dans I'accord hiérarchiseé, tous les groupes ont choisi I'item « réle des
parents » comme étant trés important pour caractériser I'idée qu'ils se font de I'école. Ce
résultat renforce la part que les parents et non parents, quils soient enseignants ou non,

octroie al'implication des parents dans la scolarité de leur enfant.

Ouitre les défauts inhérents a I'ambiguité ou au mangue de précision de certaines formulations
et a la polysémie de certains mots ou encore a des items emboités, malgré les précautions
prises (cf. chapitre 8), notre questionnaire présente des faiblesses au niveau du contrdle de la
centralité. En effet, ceci dans la mesure ou il ne permet de contrdler la centralité de tous les
éléments repérés comme ayant le profil d'ééments centraux par I'évocation hiérarchisée en

reprenant avec exactitude les termes utilisés par les sujets, notamment « éducation ».
2- Noyau central ou périphérie

Nous nous situons dans une phase de repérage du noyau central, avec des hypothéses de
centralité et de périphérie. Et compte tenu des remarques précédentes, nous avangons d'une
part que si I'éément « app. lire et autres » a le profil d'éément central donc caractéristique de
I'objet et si I'élément « lire et écrire » est un élément non négociable a la reconnaissance de
I'objet alors I'élément « apprentissages », éligible a la centralité dans I'évocation hiérarchisée,

aune forte probabilité d'appartenir au noyau central.

D'autre part, nous faisons I'hypothese d'un profil de centralité pour I'éément « éducation »
quand il est en position éigible dans I'évocation hiérarchisée, a défaut de pouvoir contrbler sa

centralité de fagon rigoureuse.



Par ailleurs, nous tenons pour élément central, tout éément repéré par I'évocation hiérarchisee
et/ou la caractérisation de I'objet ayant le profil délément central, qui a une fréquence de

reconnaissance de |'objet significativement supérieure a 75%.

Rappelons que |a caractérisation de I'objet permet de repérer les contenus de la représentation,
de I'approcher par thémes et de mettre en évidence les déments qui la décrivent le mieux (cf.
chapitre 7). Des profils d'objets centraux et périphériques sont ainsi définis, et ce repérage du
contenu double celui, réalisé par |'épreuve dassociations libres des évocations. La
caractérisation de I'objet fonctionne comme nous |'avons précisé dans le chapitre précédent
sous la contrainte du choix forcé. Les informations recueillies conjointement par |I'évocation
hiérarchisée et la caractérisation nous donnent donc une lecture des périphéries des
représentations qui compl éte nos hypothéses de centralité.

3- Trivialités et originalites

L'analyse des résultats a permis de connaitre d'une part les contenus de la représentation de
chague groupe et d'autre part I'organisation et la structure de la représentation. Sagissant des
contenus, et « comme c'est souvent le cas en matiere de représentations sociales, on balance
entre trivialités et originalités » (Moliner et a., 2002, p.202). Il va sans dire que le statut
probable d'éément central des items « apprentissages» et « éducation» peut relever de la
trivialité. 1l peut en ére de méme quand on avance que les ééments « base, avenir », «
apprendre a lire et autres » ou « dialogue, écoute » éléments caractéristiques de |'objet,

décrivent I'objet de la représentation et sont en lien avec I'école.

Cependant, ce qui est moins trivial c'est ce que nous pouvons appréhender avec le regard
psychosocia croisé sur des groupes d'acteurs majeurs du systéme éducatif qui interagissent
dans et autour de I'école, les parents et les enseignants. Ces derniers ont une pratique sociale
commune de I'école qui les place au coaur de la relation famille/école. || sagit maintenant de
mettre en avant les différences et les ressemblances dans les univers de croyances (Kaés,
1968) et dans les univers d'opinions (Moscovici, 1961) des groupes en présence et de voir s

nos hypotheses sont validées ou non.

Nous avons choisi d'aborder I'étude de la représentation sociale de I'école en constituant
différents échantillons de sujets, en prenant comme variables indépendantes le statut et



I'origine. Nous discuterons dans les sections qui suivent des résultats obtenus en les abordant
en premier lieu de maniere globale. Nous continuerons avec notre groupe de référence
compose de parents d'ééves originaires de La Réunion « REU ». Notre discussion se

poursuivra avec les résultats des autres groupes dans la déclinaison du statut et de I'origine.

4- Consensus et divergences

Les résultats de I'évocation hiérarchisée montrent que la représentation sociale de I'école,
quels que soient le statut (enseignant-parent vs parent) et l'origine des groupes (Réunion,
métropole), se structurerait autour des apprentissages et de I'éducation, sauf pour les
enseignants « non parent » et les éudiants (tableau 60). « Apprentissages» et « éducation»
seraient les éléments centraux communs qui structurent la représentation des parents et des
enseignants et lui donnent sa signification. Le statut de parent et les pratiques sociales
inhérentes a ce statut semblent avoir une incidence sur la perception de I'école. La
représentation qui, pour les sujets non parents (les enseignants non parents et les étudiants),
sarticulerait autour de I'élément commun « apprentissages » se couple a « éducation » lorsque

les sujets ont |e statut de parent.

Notons toutefois que dans les groupes de sujets non parents (enseignants et étudiants)
I'éément « apprentissages » obtient une fréquence de reconnaissance dobjet (par
I'intermédiaire de « lire et écrire ») bien inférieure a celles relevées dans les autres groupes.
L'item « lire et écrire » est le plus pondéré mais il ne serait pas un élément non négociable si
nous considérons la norme de 75%. Cet item qui est articulé autour de la lecture et de
I'écriture n'est peut étre pas suffisamment généraliste pour étre assimilé a « apprentissages »
pour les non parents (61 et 53%). Car ce sont les seuls a ne pas attribuer une fréquence de
reconnaissance supérieure ou égale a 82% comme les sept autres groupes. Par contre « app.
lire et autres » obtient de bien meilleures fréquences de caractérisation de I'objet, avec un
profil d'éément central dans les deux groupes (88 et 73%). Autrement dit, pour les non
parents, « apprendre a lire, a écrire et beaucoup d'autres choses » caractérise le mieux |'école
et les apprentissages.

Pour les sujets non investis de la fonction parentale, quiils soient enseignants ou non,
I'élément « éducation » ne se trouverait qu'en périphérie. L'éducation serait donc « introduite »

en tant qu'élément central, structurant et organisateur, par le statut parental.



Notons enfin que tous les sujets désapprouvent I'enseignement du créole a I'école ( ou de la
langue maternelle pour les enfants métropolitains dont la langue maternelle n'est pas le
francais), mais le degré de désaccord des enseignants non parents et des étudiants est moins
important (respectivement 3.38 et 3.40, il est inférieur a 2.88 pour les autres). Par ailleurs, les
enseignants non parents et les éudiants sont les sujets pour qui « réle des parents » est
I'élément le moins pondéré dans I'accord hiérarchisé. Par contre, ils se joignent aux parents

pour considérer al'unanimité I'importance du réle des parents dans la scolarité de leur enfant.

Nous constatons ainsi un certain nombre de points communs, notamment au niveau du noyau
central avec la présence de I'élément « apprentissages » dans la représentation de tous les
groupes. Les différences sont relevées essentiellement entre les sujets parents d'une part et les
sujets non parents d'autre part, avec la présence de I'élément « éducation » et une fréquence de

reconnaissance de I'objet de « lire et écrire » inférieure chez les seconds.

Ces différences sexpliqueraient par les prérogatives inhérentes au role et a la fonction de
parents, qui sont pour la plus grande majorité parents d'enfants de CE2, concernés pleinement
par notamment |'apprentissage de la lecture et de I'écriture. Par ailleurs, les sujets non parents
n'ayant pas d'enfants sont moins sensibilisés par I'éducation, qui concerne essentiellement les
enfants. L'éducation n'est pas pour les sujets non parents un élément organisateur de la
représentation et ne génére pas sa signification. A I'inverse, I'éducation caractériserait la
représentation des sujets parents, au méme titre que les apprentissages. Ces deux ééments
rempliraient les fonctions génératrice et organisatrice de la représentation de tous les parents

quels qu'ils soient.

Celien qui existe entre |'éducation et le statut de parents d'une part et la forte approbation de
tous les sujets, qu'ils soient parents ou pas, concernant I'importance du réle des parents dans |a
scolarité des enfants, impliqueraient que I'éducation, €lément « introduit » dans le noyau de la
représentation des parents, rattachée logiquement a leur enfant , soit empreinte d'une part
parentale. L'éducation n'incomberait pas exclusivement a l'école, mais aux parents et al'école.
Dans la représentation de I|'école des sujets non parents, I'édément « éducation »
n'appartiendrait pas au noyau central parce que |'éducation serait rattachée avant tout a son

propre enfant et renverrait en partie al'éducation parentale.



Il sagit maintenant de voir comment les sujets caractérisent I'école et I'éducation parentale.
Pour tous les sujets parents sans exception et les étudiants, c'est I'item « dialogue, écoute » qui
caractérise le plus I'école et I'éducation parentale. Pour les enseignants non parents c'est «
autorité parentale » (tableau 60). Pour ces derniers, la fonction d'enseignant semble avoir une
incidence sur la conception de I'éducation parentale qui est orientée davantage vers |'autorité
que le dialogue. Ceci semble étre di au statut d'enseignant et plus exactement a la fonction
d'enseignant et non a celui de parent puisgue les étudiants qui ne sont pas parents et tous les
parents qu'ils soient enseignants ou non privilégient le dialogue. Autrement dit, chez les
enseignants, le statut de parent ferait basculer I'autorité vers le dialogue. Les enseignants non

parents privilégient-ils |'autorité ou le dialogue avec leurs éleves ?

Notons que les groupes « MASTER » et « ENP », respectivement des étudiants et des
enseignants non parents, ne sont pas issus de populations parentes du groupe de référence en
termes de parentalité. Néanmoins et comme nous |'avons précisé dans la méthodologie, I'école
étant un objet social avec des enjeux essentiels et ayant une saillance sociocognitive tres forte,
elle est en quelque sorte un objet « universel », concernant tous les sujets quels que soient
leurs statuts. Par ailleurs, méme s le questionnaire est élaboré a partir de contenus de la
représentation de parents (entretiens exploratoires), il aborde des thémes d'actualité dont
certains sensibles, qui questionnent tout sujet quel que soit le niveau de pratique sociae qu'il a

del' école.

Au-dela de ces différences inter-groupes (parents vs non parents) des différences existent
également entre les groupes de parents. |l y aurait des é éments centraux communs a toutes les
représentations certes, mais des ééments périphériques différents d'un groupe a l'autre. Ce
sont ces éléments périphériques et les différentes positions relevées a l'échelle d'opinions qui

nuanceraient |es représentations sociales et distingueraient les groupes.

5- Représentation sociale des parents originaires

de la Réunion

Le noyau central de la représentation sociale de |'école du groupe « REU » serait composé des

éléments « apprentissages », « éducation ».



Une place singuliere est réservée a la lecture et a I'écriture car « lire et écrire » est repéré
comme étant trés proche du noyau par I'évocation hiérarchisée. De plus, cet élément ale statut
d'ééément non négociable, de prescription absolue, ce qui renforcerait sa présence dans le
noyau. Bien que faisant partie des apprentissages, apprendre a lire et a écrire, semble primer
par rapport aux autres apprentissages scolaires pour les parents réunionnais.

Ces résultats valideraient I'hypothése 1 qui postule gue le noyau central de la représentation
sociale de I'école des parents originaires de la Réunion sarticule autour des apprentissages et
de I'éducation.

En périphérie serait composée de « avenir » et des ééments, d'une part en lien avec
I'éducation parentale et le suivi parental et/ou |'éducation en général tels « suivi parental », «
dialogue, écoute », « étre derriere », « meilleur suivi », « respect-discipline » et d'autre part
des ééments rattachés aux connaissances, « Connaissances-savoirs » , a leur transmission «
enseignement » et au travail scolaire ,« travail-devoirs ». Une référence est faite également

aux diplémes et métiers, comme un point d'ancrage dans l'insertion professionnelle.

Quels jugements portent les parents réunionnais sur |'école ? Au-dela des valeurs que les
parents rattachent a I'école comme celles que nous venons de voir qui désignent
essentiellement |a finalité de I'école « apprendre » et « éduquer » il est pertinent de voir
comment se positionnent les parents par rapport aux différents thémes abordés dont
notamment I'identité, I'inégalité des chances, la violence et la discrimination.

Concernant le pdle identitaire (similitude de traitement relativement forte), les parents
réunionnais sont d'accord sur la nécessité du bilinguisme mais ne le sont pas pour
I'enseignement du créole a I'école, ont une position réservée sur la prise en compte de
I'identité réunionnaise a I'école ( dont le créole) et relient la réussite scolaire a la maitrise du
francais . Dans le méme temps, un établissement dans lequel un enfant ne peut pas réussir sil
ne parle pas francais n'est pas reconnu comme étant une école. Cette apparente contradiction
n'en est pas une, car pour eux, une école se doit de faire réussir tout enfant qu'il soit bilingue
ou unilingue créolophone mais pensent que ce dernier ne peut pas réussir al'écoletelle qu'elle

existe et telle qu'ils la percoivent. Autrement dit, I'école réelle est inégalitaire par rapport ala



position linguistique et culturelle de I'enfant et I'école imaginée de I'est pas. Par ailleurs, la

violence au secondaire est crainte.

L'école pour eux est inégalitaire (origine sociale, méthodes, enseignants) mais les enseignants
ne sont pas vraiment discriminants. Il est, en général, facile de les rencontrer et I'avis sur la

capacité d'écoute de I'école est alalimite du « plutét d'accord ».

En définitive, pour les parents réunionnais les deux finalités fondamentales de |'école seraient
éduquer et apprendre (avec une importance accordée a l'apprentissage de la lecture et de
I'écriture). L'école est la base et rattachée a I'avenir des enfants. |ls sassocient pleinement a
I'éducation de leur enfant par le réle important gu'ils ont a jouer dans la scolarité de leur
enfant. |ls accordent de I'importance aux loisirs et pensent que la mobilité est un atout. L'école
est inégalitaire a différents niveaux (social, sociolinguistique, pédagogique) et n'est pas seule
a dispenser des apprentissages. |Is pensent que méme sils peuvent rencontrer les enseignants,
I'école n'a pas une grande capacité d'écoute. |Is sont contre I'enseignement du créole al'école

et ont un avis réservé sur la prise en compte de l'identité culturelle al'école.

L'approche des contenus et la structure interne de la représentation sociale de I'école des
parents réunionnais nous montre que si, nous nous référons au contexte socioéconomique,
scolaire et sociolinguistigue de La Réunion, a I'histoire du groupe et a celle de I'école a la
Réunion (cf. chapitre 2 et 3) d'une part et aux caractéristiques sociodémographiques du
groupe d'autre part (nombre de diplomes et activité professionnelle, chapitre 7 et annexe 6),

ces derniers font preuve de réalisme et de maturité par rapport al'école.

En effet, car sils reconnaissent a I'école des missions essentielles rattachées aux
apprentissages et a I'éducation et sils la considerent comme une priorité, ils ont auss
conscience de la dimension inégalitaire du systeme scolaire et ce malgreé les efforts consentis
par I'éat pour réduire I'inégalité des chances. Par ailleurs, ils se positionnent comme des
partenaires importants dans I'éducation de leurs enfants et signifient que I'école ne détient pas
(ou plus) le monopole du savoir et de la transmission des apprentissages. Par ailleurs, ils

adhérent au développement du bilinguisme et al'ouverture de I'lle vers |'extérieur.



De I'histoire, nous retenons notamment une école qui pendant longtemps a été marquée par
I'exclusion et qui ne sest démocratisée que récemment (a partir de 1965), ainsi que la
dévalorisation de la langue maternelle au profit du francais (cf. chapitres 2 et 3). Les données
soci odémographiques montrent qu'un parent sur deux est dipldmé (par la méme institution) et

gu'un sur deux a une activité professionnelle.

Sachant que le noyau central d'une représentation a une détermination essentiellement sociale,
historique et idéologique, donc sensible a la mémoire collective du groupe d'une part et que
d'autre part la périphérie est nourrie d'expériences et d'histoires individuelles, nous mesurons

la part de discernement et de réalisme dont font preuve ces parents réunionnais.

Sachant également la part de la langue maternelle (la médiation sémiotique du langage, Gilly,
1995) dans e développement psychoaffectif et intellectuel d'un individu, nous mesurons aussi
le chemin parcouru pour pouvoir dire « oui » au bilinguisme, « non » a I'enseignement du
créole al'école et dire « ni oui, ni non » ala prise en compte de l'identité culturelle a l'école.
Cette méme identité qui a éé pendant trés longtemps exclue et qui n'est pas vraiment

reconnue aujourd'hui.

Compte tenu de [I'histoire, du contexte socioéconomique et des caractéristiques
socioculturelles du groupe , hésiter, avoir un avis réservé sur la question de la prise en compte
de l'identité culturelle montre que les parents font preuve de prudence et de maturité. |ls
assument pleinement leur statut de parent et de leur statut de sujet. A l'institution de les

reconnaitre en tant que tels, avec laplace et le réle qui sont les leurs.

6- Parents et enseighants-parents originaires de

la Réunion

La comparaison des résultats des deux groupes montrent que des points communs existent
entre la représentation sociale de |'école des parents originaires de La Réunion et celle des
enseignants-parents originaires de La Réunion (Tableau 56). |l sagit maintenant de valider ou
dinvalider les hypothéses 2 et 3 relatives a la représentation sociale des deux groupes, selon
lesquelles les représentations sociales ont les mémes ééments centraux et des ééments

périphérigues communs et des éléments périphériques différents. Autrement dit, il sagit de



mettre en évidence les éléments autour desquels il y a un consensus, une convergence

d'opinions et ceux qui déterminent des divergences d'opinions.

Les résultats obtenus valideraient I'nypothese 2 (existence d'un méme noyau central donc
d'une méme représentation) et I'hypothese 3 (des éléments périphériques différents et des
éléments communs). En effet, comme chez les parents, les éléments centraux de la
représentation des enseignants parents sarticuleraient autour de « apprentissages », et «

éducation ».

Au niveau de la périphérie des ééments communs sont relevés tels que, « connaissances-
sSavoirs », « enseignement », « travail-devoirs », « dialogue, écoute », « suivi parental ». Ce
qui les différencie c'est la présence chez les enseignants-parents de « socialisation », « enfants
» et chez les parents de « respect » et de « plus de moyens ». De plus, en matiére d'éducation
parentale et de suivi de la scolarité, les parents sont davantage « derriere » leur enfant et les «
poussent » (Tableaux 56 et 60). Ceci est sans doute a rapprocher de la situation
socioprofessionnelle et socioculturelle des parents.

En effet, ces derniers ont une réussite sociale et scolaire globalement inférieures a celles des
enseignants-parents (en termes de qualification et d'emploi, 23% de diplédmés supérieur ou
égal au niveau IV contre 100% chez les enseignants-parents et 1 parent sur 2 en activité
professionnelle, cf. chapitre 7 et données sociodémographiques, annexe 6). Cette position les
place probablement a pousser (symboliquement) plus qu'a tirer leur enfant vers la réussite
scolaire et sociale, avec un désir de mobilité (sociale et scolaire) sans doute plus difficile a
réaliser que pour les enseignants-parents davantage au fait des régles du jeu du systéme
éducatif (Cherkaoui, 1979 ; Thélot, 2003) et des rouages de l'insertion professionnelle. De
plus, la maitrise des outils intellectuels et |a capacité a aider les enfants au niveau des devoirs,

probablement plus élevées chez | es enseignants-parents, sont a prendre en compte.

Par ailleurs, I'école est percue plus inégalitaire par les enseignants-parents qui adhérent plus
que les parents au hilinguisme. D'une maniere générale il y consensus concernant tous les

themes abordés par I'échelle d'opinions sauf sur la prise en compte de I'identité culturelle a



I'école pour laquelle les enseignants-parents sont d'accord et pour |'aide apportée par les cours

particuliers qui n'‘obtient pas leur adhésion (position mitigée).

L'appartenance a l'institution scolaire et la pratique professionnelle d'enseignant expliquent
sans doute ce décalage d'opinion. En effet, les enseignants-parents sont plus au fait des
besoins des éleves en termes de reconnaissance de leur identité culturelle (qui est laméme que
la leur) puisgu'ils gerent au quotidien les difficultés liées a la dysglossie, rencontrées par des
éléves. Mais ce n'est pas pour autant qu'ils approuvent I'enseignement du créole a l'école. Le
consensus est total sur ce point.

Ainsi, nous constatons que les mémes valeurs centrales, le méme cadre de références seraient
partagées par les uns et les autres. Les deux groupes auraient la méme représentation sociale
de I'école et « partager une représentation sociale avec d'autres individus signifie donc de
partager avec eux des valeurs centrales associées a |'objet concerné. Ce n'est pas le fait de
partager un méme contenu qui définit I'nomogénéité d'un groupe par rapport a un objet de
représentation : ¢ 'est le fait de se référer aux mémes valeurs centrales du noyau. »

(Abric, 2001, p. 83).

Rappelons que le groupe des parents « REU » et celui des enseignants-parents « EPREU »
sont issus de la méme population parente (sujets originaires de la Réunion et presgue tous
bilingues) qui par consequent, ont la méme histoire collective. Cependant, ces deux groupes
présentent des caractéristiques socioéconomiques et socioculturelles différentes.

D'un point de vue socioéconomique, le groupe d'enseignants-parents appartient a la classe
moyenne née apres la départementalisation, qui a connu une mobilité sociale inconnue
auparavant a La Réunion et qui de fait a eu accés au savoir, a la réussite sociale jusque-la
réservés a une €lite. Ce groupe a vecu l'exclusion scolaire et sociale de I'extérieur et a
bénéficié des investissements massifs de |'état a partir de 1946 dans la dotation du
département de toutes les infrastructures et administrations nécessaires a son dével oppement
dont la création de nombreux postes d'enseignants réunionnais afin d'assurer I'encadrement
scolaire du plus grand nombre. Par contre, des parents ont eux vécu I'exclusion scolaire de

I'intérieur compte tenu du niveau de qualification du groupe d'appartenance.



Malgré ces différences fondamental es entre I'histoire individuelle des deux groupes en termes
d'intégration sociale et de réussite scolaire, signant une certaine inégalité, la représentation des
uns et des autres reposeraient sur le méme cadre de références. Le handicap socioculturel et
socioéconomique et I'héritage culturel (Duru-Bellat et Henriot-Van Zanten, 2001) semblent ne
pas avoir dincidence sur les valeurs partagées, celles-la méme qui selon ces auteurs,
expliquent en partie I'inégalité des chances face a I'école des enfants de classes sociales

différentes.

Nous voyons bien la détermination essentiellement historique et idéologique, lié a I'histoire
collective du groupe, du noyau central. Les valeurs communes partagees autour desquelles la
représentation sociale sorganiserait et prendrait du sens sont ancrées dans des croyances du
groupe attribuant a I'école sa finalité essentielle et fondatrice : apprendre et éduquer. Sachant
toutefois que les apprentissages et |'éducation ne sont plus le monopole de I'école et que les
parents, quiils soient enseignants ou pas, se positionnent trés clairement en signifiant

notamment leur fonction éducative et le réle qu'ils ont a jouer dans la scolarité de leur enfant.

Voyons maintenant comment |es enseignants-parents et les parents, qui comme nous venons
de le démontrer partageraient les mémes valeurs concernant I'école, se percoivent les uns et

les autres par rapport a ce méme objet.

7- Parents et enseignants : regards croisS€ésSLesrésultats

relevés montrent qu'il y a des différences significatives entre les réponses vraies et supposées
des enseignants-parents et des parents a I'échelle d'opinions. Les réponses sont soit majorees
soit minorées mais demeurent dans I'approbation ou la désapprobation sans faire basculer les
opinions pour tous les items a I'exception de deux. En effet, les enseignants-parents pensent
notamment que I'école est plus discriminante du point de vue des parents qu'elle ne I'est
percue vraiment par ces derniers. Les parents pensent que les enseignants-parents sont
d'accord pour dire les cours particuliers aident les éleves alors gu'en réalité ce n'est pas le cas
(avis réservé). lls pensent que les parents sont moins d'accord qu'eux pour dire qu'il est facile
de rencontrer les enseignants d'une maniere générale et minorent l'avis des parents sur leur
réle dans la scolarité. D'autres différences confirment le décalage entre les opinions vraies et

les opinions supposees.



Les parents pensent que les enseignants ne sont pas aussi clairvoyants qu'eux concernant
I'inégalité sociale, |a capacité d'écoute de I'école, et I'inégalité pédagogique. 1ls pensent a tort
que les enseignants sont moins sensibilisés qu'eux par ces questions. A l'inverse, les
enseignants pensent a tort que les parents ont moins conscience qu'eux de I'importance des
activités extrascolaires (loisirs et apprentissages extrascolaires) et qu'ils « vivent » une école

plus discriminante et inégalitaire gu'eux. (Tableaux 52,53 et 54).

Ces décal ages constatés dans un sens comme dans |'autre montrent qu'il n'y a pas beaucoup de
transparence méme si les opinions vraies et imputées ne n'opposent pas de facon radicale.
C'est une source suffisante de malentendus qui expliquerait les difficultés a instaurer un
véritable dialogue entre les familles et |'école. Ce qui justifie toutes les mesures prises afin de
créer des conditions plus favorables au dialogue au sein des établissements scolaires et la loi
récente concernant le role et la place des parents al'école (Code de I'Education).

Ces différences entre les opinions supposées et les opinions vraies sur I'école existent alors
gue les parents et les enseignants-parents partagent les mémes valeurs concernant cet objet.
Nous pouvons faire I'hypothése que les uns et les autres ne savent pas qu'ils sont d'accord sur
I'essentiel et que I'idée qu'ils se font de I'école est articul ée autour des mémes valeurs. 1l existe

des apriori de part et d'autre.

Au vu de ces différents éléments nous pouvons dire que les résultats sont en accord avec
I'nypothese 5 qui postule que les différences entre les réponses vraies et imputées sont

significatives dans les deux sens d'attribution.

En définitive, parents et enseignants-parents ont le méme regard sur leur école mais les
regards croisés sur |'autre donnent une vision et une lecture floues, malgreé I'utilisation de la
méme grille de lecture. La réalité sociale, en termes de position de ces principaux acteurs,
parents et enseignants, par rapport al'école, n'est pas lue et vécue telle qu'elle est, mais telle
que ces derniers pensent qu'elle est. La relation famille école peut étre considérée comme un
des pans de laréalité sociale dont parle Moliner (1996, p. 25).



8- Statut et origine

8-1 Statut enseignant

8-1-1 Statut parent et statut enseignant

Nous avons vu précédemment avec la comparaison des résultats des parents réunionnais «
REU » et ceux des enseignants-parents réunionnais du groupe « EPREU », que ces deux
groupes auraient la méme représentation sociae de I'école. Des ééments périphériques les
différencieraient, mais les valeurs centrales seraient les mémes et il y a consensus sur de tres

nombreux themes abordés par |'échelle d'opinions.

8-1-2 Statut non parent et statut enseignant

Les résultats mentionnés précédemment concernant les représentations sociales des
enseignants non parents « ENP » et des étudiants « MASTER » souligneraient des noyaux
centraux différents avec « apprentissages » comme éément commun et la présence de «
savoirs-connaissances » chez les étudiants. En périphérie, nous trouvons notamment « avenir
» et « dipléme », « socialisation » dans les deux groupes, « dialogue, écoute » et « éléves »
chez les étudiants et « autorité parentale », « enfants », « travail-devoirs » et « respect-
discipline » chez les enseignants-non parents. Pour tous « lire et écrire » est I'éément non

négociable alareconnaissance de |'objet.

Dans les deux groupes « éducation » se trouve en périphérie, qui serait a rattacher ,comme
nous |'avons précise dans une section précédente, au statut de parent. Par, ailleurs le statut
d'enseignant introduirait une conception de I'école centrée davantage autour de I'enfant et une

conception de |'éducation parentale privilégiant |'autorité aux dépens du dialogue.

Le statut d'étudiant agrégerait au noyau central « savoirs-connaissances », ce qui parait
logique étant donné que les étudiants sont, en quelque sorte, des éléves et de fait toujours
scolarisés. Les apprentissages sont a rattacher aux compétences scolaires traditionnels, de
base aors que les connaissances au savoir encyclopédique et universitaire. Ce sont les seuls
sujets de I'enquéte a avoir le statut d'ééve et a donner leur opinion sur une institution avec

laquelle ils ont une proximité maximale.



A I'échelle dopinions, (tableau annexe 26-4) le consensus est total (aucune différence
significative) avec une approbation concernant 13 items et une désapprobation aux items «

enseignement du créole » et « école écoute ».

Du point de vue sociodémographique, notons que les éudiants sont a 93% &agés de moins de
30ans (41% pour les enseignants*), bilingues a 87% (78%*), originaires de La Réunion a
67% (78%). (Tableau annexe 6).

Le statut d'éleve pour les uns et celui d'enseignant pour les autres expliqueraient la différence
de noyau central donc de représentation sociale. Cependant nous ne pouvons imputer les
différences, si elles existent, au statut seulement. Néanmoins, ces résultats ne valideraient pas
I'nypothése 8 qui postule que les valeurs centrales sont |es mémes.

8-2 Origine

8-2-1 Statut enseignant et origine différente

Nous comparons les résultats des groupes « EPREU », des enseignants-parents originaires de
La Réunion et « EPNREU » des enseignants-parents non originaires de La Réunion. Les

sujets ont tous le double statut (enseignant, parent) mais n'ont pas la méme origine.

Nous avons vu gue le noyau central de la représentation sociale des enseignants parents
réunionnais serait compose de « apprentissages » et de « éducation ». Celui des non
réunionnais comprendrait également ces deux ééments. Mais des différences sont arelever au
niveau des ééments faisant I'objet de I'hypothése de périphérie, avec notamment « suivi
parental » et « avenir » plus présent chez les réunionnais a la reconnaissance de I'objet. Par
ailleurs, en termes de qualification et d'emploi, I'item « choix de I'enfant » est caractéristique
de I'objet chez les non réunionnais alors qu'il ne I'est pas chez les autres. (Tableau 60). Cette
particularité, liée a l'insularité, pourrait sexpliquer du fait que les parents réunionnais sont
dans une proximité telle avec leurs enfants qu'il leur est plus difficile de les considérer comme

des sujets acteurs et indépendants.

Ces indices relatifs aux hypotheses de centralité et de périphérie iraient dans le sens de
I'nypothese 6 selon laquelle le noyau central de la représentation sociale des enseignants-
parents réunionnais et celle de leurs homologues non originaires de La Réunion est le méme.



Les différences socioculturelles entre les deux groupes se situent essentiellement au niveau de
la situation sociolinguistique (92% de bilingues, créole et francais, chez les originaires de I'ile,
contre 13% chez les non originaires) et, bien entendu de la culture, métropolitaine pour les
uns et réunionnaise pour les autres. Notons gue tous appartiennent a la méme classe sociale

(classe moyenne).

L'origine n'aurait donc pas d'emprise sur les valeurs centrales de la représentation sociale de

I'école.
8-2-2 Statut parent et origine différente

Intéressons nous maintenant aux parents réunionnais et aux parents métropolitains : groupes «
REU » et « METRO ». Les résultats exposés au chapitre précédent montrent que le noyau
central serait le méme et composé des éléments « apprentissages » et « éducation ». Par
ailleurs, nous observons que les items les plus pondérés « suivi parental », « avenir », «
didogue », « meilleur suivi » et « avoir un métier » se retrouveraient dans les deux

périphéries.

Les différences relevées a I'échelle d'opinions montrent gu'il n'y a pas de points de vue
opposés mais une majoration de I'accord ou du désaccord. Les métropolitains, sans doute
moins concernés par la question de la langue maternelle que les réunionnais, désapprouvent
avec plus de retenue (annexe 28-4) I'enseignement de la langue maternelle a I'école. Les
réunionnais, habitant une 1le et connaissant un contexte socioéconomique plus défavorisé en
termes d'emploi et de qualification (cf. chapitre 7), sont logiquement plus favorables a la

mobilité.

Ainsi une convergence d'opinions et de croyances est relevée. Ceci serait en désaccord avec
notre hypothése 7 qui postule que les représentations sont différentes. Les différents parcours
individuels éloignés geéographiquement et culturellement semblent avoir une incidence

mineure sur les croyances et les valeurs communes partagées par |les deux groupes.



Sachant que le noyau central d'une représentation est déterminé par I'histoire et la mémoire
collective du groupe et que les deux groupes en présence ont une histoire différente, nous
faisons I'hypothése que c'est la part d'histoire commune de I'école qui fonde la représentation
sociale. Autrement dit, il sagirait des valeurs essentielles rattachées a I'éducation (nationale)
et a lI'acquisition de savoirs fondamentaux (socle commun de compétences) , a savoir les

apprentissages scolaires.

L'éloignement culturel, géographique et historique entre les deux groupes sociaux aurait peu
d'emprise sur la perception plurielle et pluriculturelle de I'école de I'Education Nationale. Le
rapprochement culturel, historique et administratif entre ces deux mémes groupes prévaudrait

dans la détermination des valeurs centrales de |a représentation.

8-2-3 Méme origine REU, PRIV et PRIM

Les résultats des trois groupes « REU » (parents réunionnais, CE2,), « PRIV » (parents
réunionnais CE2, enseignement privé) et « PRIM » (parents réunionnais, école primaire) issus
de la méme population parente, montrent que les valeurs centrales seraient les mémes. La
détermination essentiellement historique, idéologique, sociale, liée ala mémoire collective du
groupe d'appartenance, du noyau central, explique logiquement I'existence d'une méme

représentation sociale. Ces résultats seraient en accord avec I'hypothése 4.

Plus précisément, les items les plus pondérés a la caractérisation de l'objet et a la
reconnaissance de |'objet sont les mémes. Cependant, pour les parents de I'enseignement prive

«avenir » et « suivi parental » sont moins pondérés que dans les deux autres groupes.

De plus, nous relevons une convergence d'opinions concernant tous les items de I'échelle de
Likert. (Tableaux en annexes 23-5 et 24-3).

9- Recherche des éléments masqués

L'objectif de laquestion 5 « accord hiérarchisée » n'a pas été atteint a priori dans la mesure ou
tous les groupes ont choisi I'item consensuel « réle des parents » et non un des items «

sensibles » tels que « discrimination », « inégalité », « méthodes ». Ces items qui reprennent



ladimension inégalitaire de I'école ou encore « bilinguisme », « enseignement du créole » et «

identité » qui eux, renvoient au pdle identitaire.

Les questions liées a I'inégalité ont, en effet, fait longtemps écho a l'identité. L'histoire du
peuplement de I'lle et celle de I'école a La Réunion en témoignent. La mémoire collective en
est imprégnée. Par conséquent, ces questions sont trés sensibles compte tenu de cette histoire
marquée par |'esclavagisme et de longues périodes d'exclusion du plus grand nombre, tant au
niveau de la scolarisation, de la qualification que de I'insertion socioéconomique. Ces items
ont ainsi une valeur contre-normative et correspondraient donc au profil d'ééments masqués,
a la partie non légitime de la représentation (Abric, 2003b). Les ééments qui ne sont pas

activés dans certains contextes et le sont, quand la pression normative est réduite.

Par ailleurs, il est établi que la zone muette ne concerne pas tous les objets de représentation
mais ceux qui constituent a minima des objets sensibles, ayant une résonance sociale forte et
qui, par conséquent véhiculent des « valeurs reconnues et partagées » (Idem). (cf. chapitre 1).
L'école remplit ces conditions. Nous admettons, certes, que la méthode de repérage que nous
avons utilisée ne soit pas adaptée a cette recherche spécifique. Il n'est pas aisé de réduire la
pression normative afin de « libérer » I'expression du sujet, en supposant qu'elle ne le soit pas
dans des conditions normales. Remarquons que le mode de passation trés majoritairement
utilisé pour I'enquéte, passation « chez soi », crée des conditions propices a une expression

libre de toute pression normative.

Revenons a la réponse donnée par les sujets. |ls disent d'une part que le réle des parents est
prépondérant dans la scolarité de leur enfant. Et d'autre part, ils disent que c'est ce réle
parental qui caractérise le mieux I'idée qu'ils se font de I'école. Autrement dit, c'est en quelque
sorte « la famille » qui caractérise le mieux « |'école ». C'est en quelque sorte dire que
I'éducation parentale caractérise le mieux |'école. Cette réponse ne releverait-elle pas de la
partie non |égitime? Renvoyer |'école vers la famille n'est-ce pas, d'une certaine maniére,
signifier que I'école sans les parents n'est pas vraiment |'école, qui correspond al'idée que I'on

sefaitd'dle?



CONCLUSION ET
PERSPECTIVES

Notre étude comparative de la représentation sociale de |'école avait pour objectif
d'appréhender la vision que parents et enseignants ont de I'école, afin de mieux comprendre la
relation qui lie ces acteurs majeurs du systeme scolaire. Notre désir de compréhension était
nourri essentiellement des difficultés de dialogue entre parents et enseignants, constatées et
vécues dans notre pratique de psychologue scolaire. |l sagissait pour nous de réaliser un

exercice difficile de lecture de laréalité sociale, avec la grille des représentations sociales.

Cet objectif et ce désir qui nous animent sont toujours d'actuaité, car cette recherche ne
constitue qu'une étape. C'est une phase de repérage du contenu et de la structure interne de la
représentation. Nous nous sommes appuyes, pour réaliser notre objectif, sur la théorie du
noyau central (Abric, 1976) afin de repérer les valeurs centrales, empreintes de marqueurs
historiques, idéologiques, culturels et sociaux, autour desquelles sorganise et prend sens la
représentation. En effet, il Sagissait de voir si des valeurs communes sont partagées par les

parents et par les enseignants a propos de I'objet qui tisse le lien social entre eux : I'école.

L'étude des données recueillies, des différents groupes en présence, nous montre que la
représentation sociale des parents et des enseignants sarticulerait autour des apprentissages et
de I'éducation. Ainsi, des valeurs et des croyances communes existeraient et seraient partagées
par tous les sujets parents quels que soient leur statut (parent vs enseignant-parent) et leur
origine (Réunion vs métropole). L'éducation ne ferait pas partie du noyau central de la
représentation des sujets non-parents. Des éléments périphériques différents distingueraient
les groupes de parents selon leur statut et leur origine. En définitive, comme deux
représentations sont identiques s elles ont le méme noyau central, alors les parents,
différenciés culturellement, auraient |la méme représentation sociale de |'école.



On peut admettre, qu'éduquer et instruire, seraient les valeurs fondatrices de la vision
fonctionnelle, la grille de lecture avec laguelle, parents et enseignants lisent la réalité scolaire.
Plus précisément, « apprentissages » et « éducation », ééments centraux tels qu'ils ont été
produits par les sujets, constitueraient le systeme de valeurs auquel ils se référent tous.

Sachant que les représentations sociales orientent les actions, les relations sociales, et
déterminent des anticipations et des attentes, nous mesurons |'importance de connaitre les
valeurs autour desguelles elles sont construites afin de mieux comprendre les interactions
entre les acteurs de la relation famille-école. D'autant plus que les valeurs centrales et les
éléments communs des représentations « sont toujours organisés sous |'espece d'un savoir
disant quelque chose sur I'état de la réalité », qui, dans le cas de notre étude, correspond a la
réalité scolaire. (Jodelet, 1989, p. 36).

Outre le repérage des contenus de la représentation, notre recherche nous a permis
d'appréhender I'opinion des parents et des enseignants, notamment ceux originaires de La
Réunion, concernant des themes qui relévent de la réalité scolaire. Un consensus existe chez
les parents et enseignants, notamment ceux qui sont originaires de La Réunion, sur les
questions relatives a l'identité culturelle et aux problématiques inégalitaires de I'école. Cette
convergence d'opinions montre que I'éat de la réalité scolaire est percue avec justesse et
réalisme aussi bien par les enseignants que par les parents.

Par contre, un décalage entre les opinions vraies des sujets et les opinions supposées
attribuées a l'autre, expliquerait les difficultés de dialogue entre parents et enseignants. Ces
derniers gagneraient a savoir qu'ils partagent non seulement la méme opinion sur des
thématiques identitaires et scolaires sensibles, mais également les mémes valeurs centrales a
propos de I'école. Les enfants, au coaur de la relation famille-école, les premiers concernés,

seraient aussi bénéficiaires de I'amélioration du dialogue parents enseignants.

Par ailleurs, parents et enseignants ont exprimé I'importance de la contribution parentale ala
réussite scolaire de leur enfant. Ils ont signifié la part prépondérante de I'éducation parentale

dans |'action éducative mise en place autour des enfants.



Ainsi, malgré les inégalités et discriminations vécues et percues par tous les acteurs du
systeme éducatif, I'école, I'objet de représentation, garde une unité de valeurs et de croyances
dans |le systéeme représentationnel de ces mémes acteurs. La coexistence d'une conscience des
inégalités et lavision d'une école ancrée dans les valeurs éducative et instructive expliquerait
la volonté des parents de jouer pleinement leur role dans I'éducation de leur enfant. Les
enseignants , acteurs internes de I'école, ne sont pas les seuls a étre clairvoyants et a devoir
faire face aux difficultés que I'école rencontre afin d'assurer |'égalité de tous dans I'accés au

Savoir.

Bien que notre recherche ait permis de repérer le contenu de la représentation sociale de
I'école des parents et des enseignants, elle doit étre prolongée par des investigations
concernant le contenu et sa structure interne, afin d'affiner le repérage du noyau et de la
périphérie et d'appréhender la nature des éléments du noyau (normatifs et fonctionnels). La
polysémie du terme « éducation » justifie pleinement une réflexion dans ce sens. Il pourra
sagir également, concernant les éléments centraux, de cerner « leurs propriétés qualitatives

qui sont leur valeur symbolique et leur pouvoir associatif » (Moliner, 1994, 2001b).

En effet, nos travaux ne constituent qu'une approche du systeme représentationnel de I'école.
L'exploitation du questionnaire et I'analyse des données ont montré la nécessité de concevoir
d'autres outils de recueil de données permettant notamment de contrdler plus précisement la
centralité. Par ailleurs, il conviendra d'exploiter le corpus actuel avec pour objectif de mieux
connaitre les éléments périphériques, qui par leur fonction d'adaptation a la réalité permettent
« |'nabillage en termes concrets » de la représentation et de dire « le présent et le vécu des
sujets » (Abric, 1996). La prise en compte des variables sociologiques, en utilisant les
techniques danalyse factorielle visant a cerner les différences interindividuelles et
intergroupes, est un prolongement possible du traitement des données. A ce titre, I'effet
Guttman (Flament et Milland, 2003, 2005) qui « offre une intelligibilité toute particuliere aux
résultats des recherches conduites dans les domaines des sciences humaines » (Flament et
Milland, 2005, p.25) est a considérer.

Par ailleurs, la mise en lien des représentations sociales et des pratiques éducatives des
parents et des enseignants constituerait une autre orientation de recherche. Il nous parait
pertinent, en effet, a partir d'une meilleure connaissance de la représentation sociale de |'école,



notamment des valeurs centrales communes partagées, de mettre en évidence les pratiques

éducatives parentales et scolaires, contribuant alaréussite des éléves. Celle-ci

passe notamment, par la qualité du dialogue famille école, reconnue par tous, comme une

absolue nécessité.

Sachant quil existe, par ailleurs, des différences entre la culture scolaire et la culture
familiale, la représentation sociale de I'école sappuierait, malgré ces différences, sur des
valeurs communes, princeps et fondamentales, fédérant parents et enseignants de milieux
socioculturels et sociolinguistiques différents. C'est une base solide et unificatrice, propice a

développer et aaméliorer larelation parents enseignants.
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Annexe 1 : Données issues des entretiens exploratoires

Annexe 1-1 : Contenus des catégories

SUIVI DE LA SCOLARITE (13)

1- Etre derriére, pousser, motiver (10)

11 faut étre derriére 24 heures sur 24, ce n’est pas parce que 1’école est finie a 3H30 que c’est fini, méme pendant les vacances
il y a une heure pour I’école.

Etre toujours 13 pour pousser. Zot y faut pousser, si ou 1& pas 1a derriére zot y fait & demi.'

2- Expliquer, aider a faire les devoirs (6)

Expliquer. Faire répéter, réviser

3- Faire aider (5)

Faire aider par la famille. « Ti I’école ».

4- Faire de son mieux, s’investir (8)

Se priver pour payer une aide. Faire de son mieux. Tout son possible. Engagement. Mettre tout son cceur. Se sentir
responsable du suivi et de la réussite. Il faut « batailler », se battre pour son enfant

5- Donner un meilleur suivi (8)

Donner aux enfants le suivi que les parents n’ont pas eu, aider, suivre la scolarité.

Faire comprendre a ses enfants ce qu’on n’avait pas compris.

6- Controler le travail (7)

Contrdler le travail méme si Penfant va a « ti I’école » "2

Regarder un peu les legons.

Controler, tout contrdler.

7- Détente, travail (5)

Laisser 1’enfant se reposer en rentrant de 1’école.

Travailler avant la télé et les jeux.

Faire les legons avant la télé, les jeux.

8- Stabilité familiale (8)

Conditions propices a la réussite : manger a sa faim, étre bien dans sa famille, stabilité affective de la famille. Milieu modeste
mais normal, la richesse n’est pas nécessaire. Importance de la famille, des racines. Il faut que I’enfant se sente aimé, I’enfant
lui il suffit d’un manque d’amour, tout est gaché. Il y a tout le co6té familial qui joue.

9- Etre disponible (4)

Disponibilité des parents, présence

Trouver le temps, la disponibilité.

10- Accompagner (2)

Accompagner mentalement I’enfant de 18/19 ans

11- Importance du suivi parental (2)

Je sais que j’ai mis tout mon coeur pour qu’ils puissent réussir dans la vie. Un enfant ne peut pas réussir tout seul. Il faut
s’intéresser a lui, un sourire peut suffire a encourager un enfant.

12- Importance des rencontre parents enseignants (7)

Voir comment les enfants travaillent a 1’école.S’intéresser a ce qui se passe a I’école. Quand y amonte le papier le parent, le
parent y dit oh mi sar pas ¢a moin, il faut intéresser . Rencontre le professeur a la moindre alerte : ah mi sar war, c’est moi
qui sa va au devant quoi. En cas de probléme voir directement le professeur. Réunions d’informations organisées par le
directeur : le directeur y dit quoi y faut faire. Mi trouve 1€ bien informé, par rapport na des réunions, par rapport au directeur.
Les enfants dont les parents n’assistent pas aux réunions ne réussissent pas, les autres ont la possibilité de réussir.

13- Motiver (7)

Mi dit a zot y faut apprann 1’école. 14

Y faut toujours remotiver band zenfants, 16 pas facile quand zot y arrive nana dessins animés.'®

Y faut y écoute, y faut pas zot y perde lecons, y faut zot y prend le temps connaite.'®

14- S’intéresser, suivre (7)

S’intéresser, regarder ce qu’il a fait

Si on ne s’intéresse pas il dort, un enfant n’apprend pas si I’on ne s’intéresse pas a lui.

11 faut que les parents suivent.
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EDUCATION PARENTALE (13)

1- Complémentarité parents, enseignants (3)

Les parents éduquent aussi

2- Dialoguer, écouter (8)

Pour mette ’enfant en confiance, au moins lu cache pas ou ce que lu la fait. Parler avec M., faire comprendre, expliquer.
Jessaie d’étre a 1’écoute des enfants, ce sont des futurs adultes, d’étre a 1I’écoute dans leurs gestes. On essaie de voir ce qui
ne va pas, trouver toujours pourquoi, trouver une solution et poser les conditions aussi quoi.

3- Récompenser, punir (7)

Récompenser et faire quelque chose en échange : donner 5 euros tout de suite comme ¢a, non.

Crier, claquer, tirer les oreilles. Ne pas frapper. Pas la peine tape a lu, koméla na canal satellite, ou enléve la carte. Faut pas
dire qu’on ne va pas taper non plus ¢a c’est menteur, quelque fois une bonne claque. Priver de playstation. On
félicite,continue.

4- Autorité parentale (7)

Ecoute plus le pére que la mére, autorité+ du pére

Laisser aller de certains parents. Participation des 2 parents.

Ne pas céder au chantage, le chantage est un piége, ne pas donner systématiquement un cadeau quand ’enfant travaille bien.
Ne pas donner tout de suite.

5- Sévérité (Il faut étre sévere) (4)

11 faut étre séveére. Ne pas laisser-aller. Ne pas soutenir le vice.

6- Souplesse et rigueur (2)

Pas trop d’interdits. Il ne faut étre pas trop stricte, trouver le juste milieu.

7- Responsabiliser les enfants (3)

Et pu mi dit a zot moin s’ra pas 1a tout le temps pou aide a zot. Parents 1¢ pou in temps su la terre...y faut mette dans la téte
bien travaille.

8- Prise en compte de I’avis de I’enfant (5)

Lu 1€ pas obligé pense comme moin, apres lu n’aura son prope pensée. L’enfant a son mot a dire. C’est lui qui choisit. Tenir
compte de ses désirs. Il ne faut pas choisir pour 1’enfant. Zot 1¢ d’accord avec 1’éducation mi donne a zot, zot n’auraient pu
refuser.

9-Régles de vie (4)

Ne laisse pas son enfant jouer en bas de I’immeuble. Se coucher tot. A 8 heures au lit, ¢ca gueule mais ¢a fait rien.

10- Mettre dans le bon chemin, transmettre des valeurs (10)

Y faut mette a zot dans le bon chemin. Il faut choisir le bon, pas le mauvais coté.

Certains enfants y envoye a ou balader, y écoute pas. Changement de comportement ,inqui¢tude suscitée. Les parents y
dressent depuis étant petit mais na des fois le coco 1¢ dur....I’enfant fait le couillon. Indique les enfants. Ne pas rendre jaloux.
Ne pas faire de compétition entre les enfants . Apprendre le respect. La nécessité de travailler a 1’école : y faut bosser a la
sueur de zot front. Le travail : la nécessité d’avoir un diplome, un travail. La politesse et le sens du contact.

1l ne faut pas s’apitoyer sur son sort, on peut s’en sortir, il faut du courage et de la force. Il faut réagir a temps : tout z’affaire
y faut déclenche a temps. Régler les problémes tout de suite .

11- 1l faut toujours répéter (2)

C’est que moin mi rabache a zot , moin s’ra toujours 1a pou dire a zot ¢a.

12- Difficultés de la vie d’aujourd’hui (délinquance, violence, chomage) (9)

La vie de famille n’est pas facile. Il faut étre organisé. J’essaie de jongler. Trouver du temps, de la disponibilité, prendre le
temps de sortir en famille, passer du temps ensemble. Il ne faut pas avoir beaucoup d’enfants. La violence est un véritable
cancer. C’est un grand fléau. Pas de sécurité dans le quartier. Avant il y avait du travail partout : avant ou té travaille pas
parce qu’ou té veut pas. Plus va aller n’aura moins de travail, na beaucoup d’chomeurs ici y parait pas ou.

13- La priorité aux enfants (3)

Les enfants d’abord : mi préfére passe plus de temps ec zot, méme si mi sacrifie a moin.

Se sentir responsable de I’éducation de ses enfants. Travailler pour ses enfants, un salaire pour mes enfants. Etre motivé pour
ses enfants.

14- Importance de I’éducation parentale (2)

Quand I’enfant y grandit, 1a vraiment 1’éducation des enfants 1¢ trés important quoi. Y compte beaucoup 1’éducation, 1€ pou
tout le temps, méme quand ou 1¢é petit, ou grandit.

15- 1l faut aussi des activités extrascolaires (3)

D’accord 1’école mais zot y amuse a zot aussi, faut pas croire que zot 1€ rien que dans les livres ...zot nana des ti moments
pou évade a zot aussi. Donc la point que 1’école mais le plus gros c’est 1’école.

Le mercredi ¢’est le repos, c’est le jour du kayac et de la voile, donc j’essaie de m’arranger, si je peux les déposer.

Il ne faut pas hésiter de mettre les enfants dans une activité, il y a des parents qui n’ont pas les moyens, je les comprends,
mais maintenant ce n’est pas cher.

16- Les enfants c’est I’avenir (3)

Les enfants c’est ’avenir, on a fait des enfants, c’est pas pour augmenter la population.
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Sans aucun salaire .... ¢a aurait pas €té possible, et puis notre but c’est quoi, c’est les enfants et aprés leur avenir, c’est bien
d’avoir des enfants mais il faut étre sir d’assurer leur avenir quoi.

LE CREOLE (10)

1- C’est notre langue maternelle (7)

C’est notre langue maternelle, nout racines, il ne faut pas oublier.

On est créole, on parle créole. Nu cause créole, les parents, les grands-parents té cause créole. Jamais j’interdirai mes enfants
de causer créole, il faut parler créole. C’est pas une langue, c’est un patois réunionnais que nos ancétres la eu. C’est comme
un héritage laissé par nos ancétres. C’est in héritage nos ancétres la laissé. La richesse de la langue créole.

2- Le vrai créole ? (3)

Créole 1€ pire, pas celui qu’on parle. Le vrai créole y fait honte : mon téte y dit comme ¢a, y fait honté . Le vrai créole c’est le
gros créole.

On parle frangais mélangé/créole avec des mot frangais. La nouvelle génération mélange le créole et le frangais ,y maille les
deux. Personne y connait exactement le vrai créole, il y a le créole mauricien, seychellois, guadeloupéen.

3- Difficile et compliqué (4)

C’est difficile de lire et d’écrire le créole. Le créole c’est dur.Le créole est plus compliqué que le francais. Déja 1€ pas facile,il
y a des articles écrits en créole, avec plus de mots frangais, un créole un peu plus recherché qui se rapproche du frangais.

4- C’est joli/pas joli (5)

Ce n’est pas joli (1€ pas joli, c’est un vilain langage). C’est joli quand on le parle bien .

De belles expressions créoles qui se perdent.

5- C’est un patois (2)

Pour moin c’est pas vraiment une langue, ¢’est comme in patois, in dialecte, comme le basque en France .

6- Les usages du créole, plus parlé en famille (7)

A P’école : frangais et créole. A la maison et en famille . A la maison parce que nous 1é créole 1¢ normal y parle créole,
francais 1é rare . A la maison plus créole que francais. Y dit ou fait I’intéressant quand ou 1€ créole ou parle frangais

7- Expliquer en créole (1)

Pour comprendre en frangais ; mi explique a elle en créole et donc apres elle y comprend le francais.

8- Le créole a I’école (3)

Non justifi¢ parce qu’on parle déja le créole, on connait. Contre 1’enseignement en créole a 1’école mais pas contre le créole.
Ne pas faire une fixation sur la question. Va serve a I’enfant pour ne pas oublier son patrimoine.

L’HISTOIRE DE LA REUNION ?2)

1- L’esclavage (1)

Partage inéquitable des terres et des biens au lendemain de 1’abolition de I’esclavage : na des réunionnais 1¢ parmi les plus
grosses fortunes de France, 1€ bien, lu investit dans son pays.. solment si nu regarde en arriére, son fortune normalement
n’aurait pas du partenir a lu, parce que son fortune c’est in fortune su 1’esclavagis. Normalement quand la mette fin a ¢a,
fallait redistribuer les terres..mais solment bandna la mette fin le zaffair mais toute les acquis zot la gardé

2- Sauvegarder I’histoire de La Réunion 1)

Ne pas oublier I’histoire de La Réunion mais il faut évoluer, avancer avec son temps.

INSTITUTION (13)

1- L’école c’est la base, I’avenir, la priorité (9)

Si on ne va pas a I’école on ne connait rien, rien , c’est la base. Si on apprend pas on est exclu. C’est une bonne chose. C’est
une priorité. Tout est important méme le sport. C’est pour I’enfant d’abord, c’est pas seulement pour les apprentissages
scolaires. Permet de gagner sa vie. Rater sa scolarité ¢’est tout rater dans sa vie.Servira plus tard dans la vie de 1’enfant, pour
son avenir, pour avancer, s’en sortir. Lé intéressant pou I’avenir, pou ses études, I’université et tout. Mi pense 1’école c’est
une bonne avenir.Y faut étre disponible, c’est son avenir que 1€ en jeu. L’école c’est 1’éducation des enfants...pour servir
plus tard dans la vie.Si un enfant lu la rate sa scolarité, pou moin lu la tout raté dans sa vie .

2- Avis sur I’enseignant et I’école (7)

Maitresse 1¢ bien, le prof'y explique bien. Bonne école. Gros travail, il faut les féliciter, excellent travail. Certains enseignants
font leur métier avec amour

3- Publique, obligatoire (3)

- 327 -



L’école 1¢ publique, quelle que soit la race, si ou 1é étranger, 1¢ pas obligé ou 1¢ créole. Elle est ouverte a tous. C’est une
obligation pour les enfants.

4- C’est une chance d’&tre scolarisé (2)

C’est une chance d’avoir un enfant scolarisé, c’est chouette de suivre son enfant (J5). C’est une chance déja que les
marmailles y peut étre scolarisés (H1).

5- Remplacement des enseignants (4)

Manque d’enseignants, probléme du remplacement

6- Lieu de socialisation (camaraderie) (4)

Permet d’avoir des camarades. Les copains de 1’école.

7- Discrimination et violence verbale (3)

Certains enseignants font des préférences. Certains font des différences. Surveiller le comportement de certains professeurs
avec les enfants (discrimination sociale et/ou raciale, et violence verbale : gros balourd, ¢a y dit pas a I’enfant/ ah il est
paresseux. Ne pas dire a un enfant qu’il est béte.

8- Aides a I’école (2)

Les activités a I’interclasse ¢’est bien. Aides des maitres spécialisés appréciées.

9- L’Ecole maternelle (3)

Initiation aux mots, couleurs et chiffres. Y apprann pas un i, un a, 1’alphabet, on joue. Redoublement non justifié. La
maternelle aussi c’est trés importante...permet d’€tre en contact avec les maitresse.

10- Des améliorations sont a faire  (3)

Pas de suivi postscolaire. Plus d’attention pour les enfants en difficulté : aides et suivi demandés. Pas de liaison
école/entreprise .

11- Disparité entre écoles et public/privé (2)

Des écoles sont mieux que d’autres. Meilleurs résultats et moins de délinquance dans le privé, et enseignement privé payant.
12- Refuge, comme une 2 famille (3)

C’est comme une 2'°™ famille, un refuge pour les enfants qui ont des difficultés familiales.

13- Difficultés du collége (10)

Difficultés centrées au collége. Plus d’échec au collége. Impuissance des profs. Collége étape déterminante : ¢’est 1a qu’on
voit si I’enfant a réussi/ on sait a peu prés ce qu’on veut faire/ quand I’enfant a envie de travailler ¢’est le bon moment.
Importance de la prévention.

14- L’école « koméla », il y a plus de moyens et d’activités (6)

Avis sur le fonctionnement de 1’école d’aujourd’hui : C’est formidable. L’école d’aujourd’hui est mieux. Toute 1é fait pou
que marmaille y appran mieux, mais 1€ pas pou ¢a que zot y apprann mieux, y manque rien. Lé pu aussi violent qu’avant, la
pu trop d’violence dans la cour I’école. Activités nouvelles trés importantes (anglais, informatique, sorties)

15- Violence au secondaire (insécurité) (5)

De nos jours les colléges ¢a craint quoi, il y a pas mal de racket, de délinquance, les enfants ne sont toujours bien encadrés.
Mais c’est str plus ils grandissent plus ils deviennent autonomes, on ne peut toujours étre derriére eux aussi. Le collége fait
peur, la violence

16- Coiit élevé des études (7)

Les bourses ne suffisent pas, il faut avoir les moyens. Apres il faut des sous, les moyens pour envoyer faire des études, les
¢tudes 1¢ cher.

17- Inégalités de chances selon les revenus des parents (2)

Faute de moyens, les parents qui sont rmistes ne peuvent suivent derriére au niveau finances.

18- Difficultés de I’orientation (5)

Difficultés pour changer de branche, faire le bon choix. Essayer de bien orienter. Ne pas choisir pour ’enfant : j’ai voulu
choisir pour lui a la fin de la 3°™, il a choisi quelque chose de totalement différent. Mi pousse pas lu jamais, mon enfant fera
¢a, jamais .

APPRENTISSAGES (13)

1- Apprentissages scolaires (10)

A I’école on apprend : I’école un endroit tout le moune y connait y apprann, pour apprann il faut travailler. Pour connaitre.
Pour lire, écrire, s’exprimer, toute chose. Apprendre a lire. Apprendre beaucoup de choses, lire, écrire, respecter les autres.
On va a I’école pour apprendre, pas pour jouer ou faire des camarades. A la maison aussi il faut apprendre les legons. Si un
enfant rate le CP, c’est foutu. S’ils n’ont pas appris ce qu’il faut au CP, aprés au CE1,CE2, ils ont des lacunes. Apprendre
pour étre sauvé. Apprendre a I’école : c’est la seule sortie, il faut essayer d’apprendre. Chaque enfant apprend a son rythme.
Tous les jours les enfants apprennent.

2- Scolarité en cours (12)

Pas de problémes. A eu des difficultés. Est en difficulté.

C’est dur dur, il peut vraiment mais il a beaucoup de difficultés.

11 travaille mieux c’est a dire lu 1¢ pas fort, na des difficultés, 1¢ in peu faible.

3- Apprentissages hors de I’école (7)
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On apprend aussi en dehors de I’école : apprann sur le tas avec in patron. La famille va apprann 2/3 tites choses mais 1€ tres
limité. Les supports utilisés : livres, CD, télévision et informatique. Apprendre a travailler en équipe, ne pas €tre €goiste
(activité football). A la maison y faut déja les parents y apprann.

4- Les parents « a I’école » (3)

Les parents réapprennent en faisant travailler leurs enfants : en fin de compte ou arrecommence le parent y reappran. L¢é
pareil nous remaille a nous dedans nous refait in ti peu lecons en méme temps. Echange de connaissances enfants/parents : je
réapprends avec mes enfants.

5- Pédagogies différentes a I’école et a la maison (2)

Mixage des méthodes d’apprentissages a la maison, la méthode « moderne » de 1’école et « I’ancienne » des parents : les
méthodes ne sont pas pareil mais les résultats sont pareil, ils m’apprennent le moderne, moi je leur apprends la mienne. Moin
1€ obligé reprann in ti peu son méthode, mi mette 1¢ mienne dedans pou lance a li.

6- Role important de I’enseignant  (3)

C’est surtout le maitre qui apprend. Des professeurs poussent a apprendre. Encouragements et comportement du professeur
7- 11 faut apprendre d’autres langues (3)

8- Importance de ’anglais (8)

Commencer 1’anglais dés la maternelle

9- Il faut parler francais (8)

Ne pas parler que créole , pour avoir moins de difficultés en frangais.

Savoir parler frangais est utile pour rechercher un travail. Ne pas parler que créole.

10- Fierté et encouragement des parents quand les enfants réussissent (5)

Encouragement et fierté des parents en cas de réussite de ’enfant : Iu apprann 1’école, ou aussi parents ou na d’goft, ou na
d’la joie aussi, ou na got fait out travail. Aprés les parents sera fier si zot zenfants la arrive 1’école loin. Quand I’enfant y
réussi, c’est ou que la emméne a zot 1a, ou 1€ satisfait....surtout pou out marmaille.La réussite des enfants= réve des parents :
que nana le bac, que nana la réussite, ¢ca réve toute parents. C’est un vrai bonheur ¢a, ou na in enfant y travaille bien 1a, ah
oui.

11- Réussite possible apreés échec ou difficultés (4)

La réussite est possible méme apres une sortie de I’école sans qualification en passant par une formation, un organisme. Le
savoir-faire peut conduire a la réussite.

12- Importance de la motivation, travailler pour soi (5)

11 faut étre motivé, il faut essayer. Il faut de la volonté. Un tit peu comme ¢a de motivation pour son enfant, je peux vous dire
il fait sa route. Si un enfant lu mette dans sa téte lu veut pas apprann, lu veut pas réussir 13, fait tout ce qu’ou veut.L’enfant
doit apprendre et travailler pour lui.La réussite ; ¢’est pour les enfants. Il faut beaucoup travailler.

13- Importance des conditions matérielles (3)

11 faut de bonnes conditions de travail, équipement des écoles.Importance du cadre scolaire et de la qualité relationnelle du
personnel, un sourire peut suffire. Il faut que les enfants se sentent protégés a 1’école, des aides spécialisés : mi trouve a
I’école maintenant si z’enfants y veut pas apprann c’est zot, c’est pas 1’école ou les parents, si y fait correctement. Na des
personnes qui aident les enfants.

14- Nécessité de réussir (2)

Maintenant dans la vie il faut qu’ils réussissent vraiment. Y faut zot y réussit.

15- 1l faut aller plus loin dans les apprentissages (8)

Moin 1€ préte accompagne a zot jusqu’au bout. Ne pas s’arréter au BAC. Pour les études mi espére que lu va arrive loin.
Avance a elle dans les études...la chance aller in ti peu plus haut. L’éducation que moin la pas eu dans mon enfance pour
I’école , mi voudrais que zot y sa va plus loin que moin moin la gagné.

16- Importance du comportement a I’école (9)

Toi tu le laisses parler, en classe tu es la pour travailler, tu peux parler mais dans la cour, en récréation.Y faut faire in gros
travail avec I’enfant, mi essaye prévenir a lu, une fois band marmailles la essaye prann son blouson, moi et son papa nous la
dit a lu écoute y faut pas rende, pas bagarrer sinon y part loin. Il faut apprendre aux enfants a rester & un certain niveau, et
non pas faire comme les adultes se bagarrer et arriver a un stade ou ¢a devient trop violent et ¢a dégénere. Si in enfant y
bouscule a ou surtout tape pas, mais pas pour ¢a, il faut pas y laisse faire. Il faut respecter les maitres. L habillement 1¢ trés
important pour moi, il faut in respect quand méme pour 1’école...I’habillement 1¢ stricte, lu mettra pas certaines choses
dessus Iu, mon enfant y mettra pas in pantalon déchiré derriére. Si mi wa quelqu’un y apprann pas, elle y essaye prann ma
fille en otage, alors mi dit a elle arréte, stop. Na des fois les cotés qui montent la téte , faut serrer depuis 1€ tit méme, pas
laisser faire.
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QUALIFICATION, EMPLOI (12)

1- Travailler a I’école pour avoir un métier (8)

Tu auras un beau métier avec beaucoup d’argent. Source de motivation possible. Métier de balayeur pris comme exemple
pour motiver I’enfant. L’informatique : un métier d’avenir. Enseignant est un bon métier. Pas magon, bureau comme ¢a.
Avoir un emploi, un poste, étre placé.

2- Choix du métier, c’est I’enfant qui choisit (8)

11 faut essayer plusieurs métiers pour connaitre. C’est elle y choisit, aprés si mi choisit pou elle, elle y aimera pas ¢a, elle va
mette la faute su moi. Chirurgien, directrice de Banque, dentiste, pédiatre

3- Importance du salaire dans le choix du métier (6)

Si ou travaille pas I’école, si ou la point un métier y gingne pas assez de sous, ou gingnera pas une grande piscine. Plus le
diplome est €levé plus le salaire 1’est aussi. Pas pou v’ni riche mais in poste ou gingne vive hein. Chirurgien, directrice de
Banque, dentiste, pédiatre. Exercer un métier mains propres, magon pris comme contre exemple ; y travaille dans soleil, y
gingne quoi par mois

4- La mobilité sociale (8)

Faire mieux que les parents, aller plus loin que les parents ; nana des parents quand zot la échoué, zot y voudraients zot
enfants y évoluent.

5- La mobilité est parfois nécessaire (5)

Quitter son pays est parfois nécessaire. Lé mieux que nous apprann chez nous. Il est préférable de travailler dans son pays,
quelqu’un est mieux dans son pays, mais parfois il faut partir.Il faut continuer en métropole car certains cursus n’existent pas
ici , tous les jeunes ne veulent pas partir.

6- Nécessité d’avoir un diplome pour trouver un emploi (7)

Plus nana d’diplomes plus son band chances awar in travail 1¢ mieux.Plus zot y fait d’zétudes, plus n’aura d’diplomes, zot
s’ra pas chomeur. Maintenant y demande papier, ou la point d’papier, la porte 1¢ seulement fermée pou ou. Pour in travail y
faut ou na diplome, ou na I’expérience. Gingne in diplome pour gingne un emploi, ou 1€ placé, ou 1€ assuré gingne in travail.
Si zot la point d’diplome, dans la vie zot y pourra pas awar ce que zot y souhaite. C’est vrai, dans la société de maintenant il
faut des diplomes. Maintenant y d’mande le papier... si ou na in dipldme en main, 1a ou passe par tout, avec in bout d’papier
la porte est ouverte.On va a 1’école pour avoir un diplome pour pouvoir espérer avoir un travail. C’est plus facile de s’en
sortir quand on a un diplome et quand on connait des gens.

7- Exigence de I’expérience (4)

Avant I’expérience n’était pas nécessaire : lontan 1’avait pas besoin I’expérience, bandna té apprann, t€ acquis
I’expérience.L’employeur ne donne pas une chance a I’enfant. Faire des stages pour avoir de I’expérience. Exigence de
résultats immédiatement : zentreprises y veut résultats direct, direct. Il faut un diplome, 1’expérience + étre souriant, aimable,
ouvert. Il faut le bac, formation et I’expérience.

8- Manque de débouchés (4)

Saturation du marché local de I’emploi, pas assez de débouchés : La Réunion le marché 1¢ in peu saturé . La pu trop
d’travail. Ou sa en métropole faire la formation, ou fait la mobilité tout ¢a et quand ou arrive La Réunion, y dit a ou la point
d’débouchés la point rien.

9- Importance d’avoir un emploi (6)

Y faut ou travaille pou en sorte a ou, si ou travaille pas ou la point rien. Travailler a I’école pour avoir une situation stable.Y
faut travailler dans la vie, la romance y dit a ou le travail c’est la santé. Avoir une situation stable : pas de risque d’étre au
chomage. Un emploi 1é pour toujours . In emploi 1é mieux qu’in prestation, prestation 1¢ pour dépanner, pour survivre. Un
petit salaire régulier est mieux qu’un gros gain : in tit source y coule tout le temps.

10- Dévalorisation du diplome, la BAC ne suffit pas (5)

Méme avec les études, le bac et tout, y gagne rien aujourd’hui, avec tous les diplomes y gagne pas rien . Avec le BACy
gingne rien. ....wa pas quelqu’un na juste le BAC, na point d’expérience et de formation, c’est slir que lu va, bin non.

11- Manque de formation a la Réunion (2)

Nous la pas besoin comme dit créole saute la mer pou aller apprann, nous na not capacité d’apprann chez nous. Il y a des
capacités a La Réunion (formateurs compétents).

EXPERIENCE PERSONNELLE DES PARENTS (13)

1- Non réussite scolaire/difficultés en tant qu’éléve 6)

Moin la pas arrive loin, moin la pas apprann 1’école. Moin la arréte I’école trop jeune ou wa.Moin n’aurait du d’continuer
pou awar in bon niveau scolaire pou awar in diplome. Moin ’avait pas suive mon 1’école, moin 1¢ perdue. Moin 1’était pas
trés fort en frangais, moin I’avait des difficultés a comprann mon institutrice parce que mes parents té parle que créole. Sot 'y
géne a moin aussi, moin té pas trop fort dans francais.
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2- Niveau scolaire du parent précisé (9)

Niveau Il : 1,1V : 1,V : 2, VI : 4 et fin élémenaire : 1

Moin la pas fait de hautes études, moin la arrive in niveau quand méme .

3- Abandon prématuré de I’école (3)

4- Pas d’aides, pas de suivi (7)

Moin té tout seul, I’avait point personne pou aide a moin/ pou rappelle a moin. Nous [’avait point quelqu’un pou monte a
nous quoi, t¢ fallait nous té fait par nous méme. Les parents d’avant n’étaient pas la pour nous suivre, nous on faisait nos
devoirs tout seul. Nous té au foyer depuis I’age de 9 ans. Quand j’étais enfant, j’étais un peu larguée, mes parents étaient
commergants, ils étaient toujours ocupés.

5- Situation professionnelle précisée (8)

6- Mobilité vécue (3)

7- L’école « lontan »

Discipline : plus séveére  (3) : De notre temps les maitres étaient plus sévéres, plus strictes.

Sureffectifs des classes (2) : L’avait point beaucoup de maitres . Avant in instituteur 1’avait une salle 40 personnes.
Sévices corporels (2) : Tire les zoreilles, rale out cheveux

Programmes et pédagogies différents par rapport a aujourd’hui (3)
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Annexe 1-2 : Les items rangés dans 1’ordre croissant des fréquences

Catégories ITEMS Fréquences %
Apprentissages Apprentissages scolaires, lire, écrire... 76.9
Institution Difficultés du collége 76.9
Education parentale Mettre dans le bon chemin, transmettre des valeurs 76.9
Suivi de la scolarité Etre derriére, pousser 69.2
Apprentissages Importance du comportement de 1‘enfant a I’école 69.2
Expérience personnelle Niveau d'études du parent précisé 69.2
Institution L’école c’est la base, |’avenir, la priorité 69.2
Education parentale Difficultés de la vie d’aujourd’hui (délinquance,violence, chomage) 69.2
Suivi de la scolarité Donner un meilleur suivi a son enfant 61.5
Suivi de la scolarité Faire de son mieux, s'investir 61.5
Apprentissages Aller le plus loin possible a I'école 61.5
Apprentissages Parler frangais est important 61.5
Apprentissages Importance d'apprendre 1’anglais 61.5
Expérience personnelle Situation professionnelle du parent précisée 61.5
Qualification, emploi Meilleur niveau social, mobilité sociale 61.5
Qualification, emploi Choix du métier, c¢’est I’enfant qui choisit 61.5
Qualification, emploi Travailler a I'école pour avoir un métier 61.5
Education parentale Dialoguer, écouter 61.5
Apprentissages On apprend aussi en dehors de 1'école 53.8
Education parentale Nécessité de 1’autorité parentale 53.8
Education parentale Récompenser, punir 53.8
Education parentale Nécessité de 1’autorité parentale 53.8
Institution Avis positif sur les enseignants et 1’école 53.8
Institution Cott élevé des études 53.8
Langues Usages du créole, parlé plus en famille, a la maison 53.8
Langues Le créole c'est notre langue maternelle 53.8
Suivi de la scolarité Moments de détente et de travail 53.8
Suivi de la scolarité Controler le travail 53.8
Suivi de la scolarité Motiver 53.8
Suivi de la scolarité S'intéresser 53.8
Suivi de la scolarité Importance des rencontres parents / enseignants 53.8
Suivi de la scolarité Stabilité familiale (nécessaire a la réussite scolaire) 53.8
Qualification, emploi Nécessité d'avoir un diplome pour trouver un emploi 53.8
Expérience personnelle Pas de suivi parental, pas d'aide en tant qu'éléve 53.8
Expérience personnelle Difficultés du parent en tant qu'éléve 46.2
Apprentissages Importance de la motivation pour réussir, travailler pour soi 46.2
Institution Aujourd'hui il y a plus de moyens et d'activités a l'école 46.2
Qualification, emploi Importance du salaire dans le choix du métier 46.2
Qualification, emploi Importance d’avoir un emploi 46.2
Suivi de la scolarité Expliquer, aider a faire les devoirs 46.2
Suivi de la scolarité Faire aider 38.5
Apprentissages Fierté, encouragements des parents en cas de réussite des enfants 38.5
Education parentale Prendre en compte I’avis de ’enfant 38.5
Institution Difficultés liées a l'orientation des enfants 38.5
Institution Violence au secondaire (Sécurité) 38.5
Langues Le créole est joli ou pas joli 38.5
Qualification, emploi La mobilité est parfois nécessaire 38.5
Qualification, emploi Dévalorisation du diplome, le BAC ne suffit pas 38.5
Apprentissages Réussite possible aprés échec 30.8
Education parentale Avoir des régles de vie (se coucher tot, ne pas jouer dehors...) 30.8
Education parentale Il faut étre sévere 30.8
Institution Remplacement des enseignants absents (manque d'enseignants) 30.8
Institution Améliorations a réaliser (+ d'aide aux enfants en difficulté) 30.8
Institution L'école lieu de socialisation, camaraderie 30.8
Langues Le créole est difficile et compliqué 30.8
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Qualification, emploi Exigence de I’expérience pour trouver un emploi 30.8
Suivi de la scolarité Etre disponible 30.8
Education parentale Complémentarité parents enseignants 23.1
Education parentale Responsabiliser les enfants 23.1
Education parentale La priorité aux enfants 23.1
Education parentale 11 faut aussi des loisirs, des activités extrascolaires 23.1
Education parentale Les enfants c’est I’avenir 23.1

Institution Publique et obligatoire 23.1
Institution A 1'école il y a de la discrimination et de la violence verbale 23.1
Expérience personnelle Avant les maitres étaient plus sévéres "école lontan" 23.1
Expérience personnelle Avant les programmes et les pédagogies étaient différentes"école lontan" 23.1
Expérience personnelle Abandon prématuré de I’école 23.1
Langues Le créole ne doit pas étre enseigné a I’école 23.1
Annexe 1-3 : Les items classés par catégories
Catégories ITEMS Fréquences %
Apprentissages scolaires, lire, écrire... 76.9
Importance du comportement de I'enfant a I'école 69.2
Aller le plus loin possible a I'école 61.5
Parler frangais est important 61.5
Apprentissages Importance d'apprendre I'anglais 61.5
On apprend aussi en dehors de |'école 53.8
Importance de la motivation pour réussir, travailler pour soi 46.2
Fierté, encouragements des parents en cas de réussite des enfants 38.5
Réussite possible aprés échec 30.8
Mettre dans le bon chemin, transmettre des valeurs 76.9
Difficultés de la vie d’aujourd’hui (chémage, délinquance, violence) 69.2
Dialoguer, écouter 61.5
Récompenser, punir 53.8
Nécessité de I'autorité parentale 53.8
Education parentale Prendre en compte l'avis de I'enfant 38.5
Avair des regles de vie (se coucher t6t, ne pas jouer dehors...) 30.8
Il faut étre sévere 30.8
Complémentarité parents enseignants 23.1
Responsabiliser les enfants 23.1
La priorité aux enfants 23.1
Les enfants c’est I'avenir 23.1
Il faut aussi des loisirs, des activités extrascolaires 23.1
Niveau d'études du parent précisée 69.2
Situation professionnelle du parent précisée 61.5
Expérience personnelle Pas de suivi parental , pas d'aide en tant qu'éléve 53.8
Difficultés du parent en tant qu'éléve 46.2
Abandon prématuré de I'école 23.1
Avant les maitres étaient plus sévéres "école lontan" 23.1
Avant les programmes et les pédagogies étaient différentes"école lontan" 23.1
Difficultés du college 76.9
L’école c’est la base, I'avenir, la priorité 69.2
Avis positif sur les enseignants et I'école 53.8
Codt élevé des études 53.8
Aujourd'hui il y a plus de moyens et d'activités a I'école "école koméla" 46.2
Institution Difficultés liées a I'orientation des enfants 38.5
Violence au secondaire (Sécurité) 38.5
Remplacement des enseignants absents (manque d'enseignants) 30.8
Améliorations a réaliser (+ d'aide aux enfants en difficulté) 30.8
L'école lieu de socialisation, camaraderie 30.8
Publique et obligatoire 23.1
A l'école il y a de la discrimination et de la violence verbale 23.1

- 333 -




Usages du créole, parlé plus en famille 53.8

Le créole c'est notre langue maternelle 53.8

Langues Le créole est joli ou pas joli 38.5
Le créole est difficile et compliqué 30.8

Le créole ne doit pas étre enseigné a I'école 23.1

Meilleur niveau social, mobilité sociale 61.5

Choix du métier, c’est I'enfant qui choisit 61.5

Travailler a I'école pour avoir un métier 61.5

Nécessité d'avoir un dipléme pour trouver un emploi 53.8

Importance du salaire dans le choix du métier 46.2

Qualification, emploi Importance d’avoir un emploi 46.2
La mobilité est parfois nécessaire 38.5

Dévalorisation du diplome, le BAC ne suffit pas 38.5

Manque de débouchés 30.8

Exigence de I'expérience pour trouver un emploi 30.8

Etre derriére, pousser 69.2

Faire de son mieux, s'investir 61.5

Donner un meilleur suivi a son enfant 61.5

Controler le travail 53.8

Importance des rencontres parents / enseignants 53.8

Suivi de la scolarité Il faut des moments de détente et des moments de travail 53.8
Stabilité familiale (nécessaire a la réussite scolaire) 53.8

Motiver 53.8

S'intéresser 53.8

Expliquer, aider a faire les devoirs 46.2

Faire aider 38.5

Etre disponible 30.8
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Annexe 2 : Questionnaire « parent » et modifications du questionnaire « enseignant » et « métropole »
N°:

Université de La Réunion
Faculté des Lettres et des Sciences Humaines
Centre Interdisciplinaire de Recherche sur La Construction Identitaire

Ce questionnaire a été concu dans le cadre d’une recherche en psychologie sociale effectuée par M. Samuel
FONTAINE, doctorant a I’'Université de La Réunion. Les informations recueillies seront traitées de fagon anonyme et
confidentielle. Toute utilisation de tout ou partie de ce questionnaire doit étre soumise a 1’autorisation du Directeur du
CIRCI (Centre Interdisciplinaire de Recherche sur la Construction Identitaire).

QUESTION N°1 (Merci de répondre a cette premiére question avant de lire la suite du questionnaire)

a)- Lorsque vous entendez le mot « école », quels sont les mots ou expressions qui vous viennent spontanément a I’esprit ?
Donnez si possible 5 mots ou expressions que vous placerez dans les grandes cases de gauche.

b)- Classez les selon I’importance que vous leur accordez en inscrivant le nombre de points dans les petites cases de droite ; 5
points pour le plus important, 4 points pour le suivant et ainsi de suite jusqu’a 1 point pour celui que vous considérez
comme étant le moins important.
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QUESTION N°2

Les phrases suivantes désignent un établissement que fréquente un enfant. Pour chacune de ces phrases choisissez parmi les
trois propositions suivantes, celle qui, selon vous, convient le mieux.

Ce n’est pas une école - Il est possible que ce soit une école — C’est une école
(Cochez la case correspondante pour chaque proposition).

Ce n’est pas une 11 est possible que

. . . C’est une école
école ce soit une école

1- Un ¢établissement dans
lequel I’enfant apprend a
lire, a écrire.

2- Un établissement que
I’enfant doit absolument
fréquenter pour son avenir.

3- Un établissement dans
lequel I’enfant a plus de
chance de réussir si ses
parents  suivent ce qu’il
fait, I’aident et/ou le font
aider.

4- Un établissement dans
lequel I’enfant a plus de
chance de réussir si ses
parents le mettent dans le
bon chemin.

5- Un établissement dans
lequel I’enfant doit aller le
plus loin possible dans ce
qui lui est proposé de faire.

6- Un établissement qui
donne a I’enfant la
possibilit¢ d’accéder a un
meilleur niveau social que
celui de ses parents.

7- Un établissement dans
lequel I’enfant a plus de
chance de réussir si ses
parents sont a son écoute et
dialoguent avec lui.

8- Un établissement dans
lequel ’enfant ne peut pas
réussir s’il ne parle pas
francais.

9- Un établissement dans
lequel I’enfant a plus de
chance de réussir si ses
parents sont derriére lui et
le poussent.
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QUESTION N°3
1- L’école en général

Voici six phrases qui peuvent caractériser I’école en général.

a) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui la caractérisent le plus ? Inscrivez le chiffre 3 dans les cases qui
correspondent aux deux phrases choisies.

b) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui la caractérisent le moins ? Inscrivez le chiffre 1 dans les cases
qui correspondent aux deux phrases choisies.

Aujourd’hui il y a plus de moyens et d’activités a 1’école (moins d’¢léves
par classe, I’informatique, 1’anglais, des sorties, des aides financicres).

Les études coiitent cher.

L’orientation scolaire de I’enfant n’est pas facile.

Les principales difficultés se rencontrent au college.

L’école c’est la base, la priorité, ’avenir.

Les enseignants font bien leur travail.

2- L’école et ’Education parentale

Voici six phrases qui peuvent caractériser I’Education parentale.

a) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui la caractérisent le plus ? Inscrivez le chiffre 3 dans les cases qui
correspondent aux deux phrases choisies.

b) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui la caractérisent le moins ? Inscrivez le chiffre 1 dans les cases
qui correspondent aux deux phrases choisies.

Les difficultés de la vie d’aujourd’hui (telles que la violence,
la délinquance, le chomage) ne facilitent pas I’éducation des enfants.

Dialoguer avec les enfants et étre a leur écoute.

Mettre les enfants dans le bon chemin.
(Transmettre des valeurs comme le respect, le travail et contrdler les relations).

Prendre en compte ’avis de I’enfant.

Nécessité de ’autorité parentale.

Récompenser et punir quand il le faut.
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3-L’école et le suivi de la scolarité

Voici six phrases qui peuvent caractériser le suivi de la scolarité.

a) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui le caractérisent le plus ? Inscrivez le chiffre 3 dans les cases qui
correspondent aux deux phrases choisies.

b) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui le caractérisent le moins ? Inscrivez le chiffre 1 dans les cases
qui correspondent aux deux phrases choisies.

Etre « derriére » I’enfant et le pousser.

Assurer a ’enfant un meilleur suivi que celui que les parents
ont eu ; aider a faire les devoirs et/ou faire aider,
s’intéresser a ce qu’il fait.

La stabilité familiale est nécessaire a la réussite scolaire.

Controler le travail de I’enfant.

Rencontrer les enseignants.

11 faut des moments de détente et des moments de travail.

4- L’école et la qualification et I’emploi.

Voici six phrases qui peuvent caractériser I’école et la qualification et I’emploi.

a) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui les caractérisent le plus ? Inscrivez le chiffre 3 dans les cases qui
correspondent aux deux phrases choisies.

b) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui les caractérisent le moins ? Inscrivez le chiffre 1 dans les cases
qui correspondent aux deux phrases choisies.

I:I Travailler a ’école pour avoir un métier.

Mieux réussir que les parents au niveau de
la qualification et de I’emploi.

C’est I’enfant qui choisit son métier, pas les parents.

Il est nécessaire d’avoir un diplome et de I’expérience
pour trouver un emploi.

Le salaire est important dans le choix du métier.

Aujourd’hui avoir le BAC ne suffit pas, il faut continuer les études.
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5- L’école et les apprentissages.

Voici six phrases qui peuvent caractériser les apprentissages a 1’école.
a) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui les caractérisent le plus ? Inscrivez le chiffre 3 dans les cases qui
correspondent aux deux phrases choisies.
b) Quelles sont, selon vous, les deux phrases qui les caractérisent le moins ? Inscrivez le chiffre 1 dans les cases
qui correspondent aux deux phrases choisies.

A I’école on apprend a lire, a écrire, a s’exprimer et
beaucoup d’autres choses.

Apprendre ’anglais a I’école c’est important.

I:I Il est important de savoir parler francais.

L’enfant doit apprendre et travailler a ’école pour lui.

Aller le plus loin possible dans les apprentissages.

Bien se comporter a I’école est important.

QUESTION N°4

Voici quelques propositions en rapport avec I’école. Donnez votre avis en choisissant une des six possibilités de réponse
allant de « pas du tout d’accord » a « tout a fait d’accord ». (Cochez la case correspondante).

Pas du tout | Pas Plutot Plutot D’accord | Tout a fait
d’accord d’accord | pas d’accord d’accord
d’accord

1- Se former en métropole ou a
I’étranger est un atout.

2- Al’école il y a de la violence
verbale et de la discrimination de la
part de certains enseignants.

3- En général, c’est facile de rencontrer
les enseignants.

4- On apprend aussi en dehors de
I’école.

5- Tous les enfants n’ont pas les
mémes chances de réussite a 1’école,
selon leur niveau social.

6- Les parents ont un role important a
jouer dans la scolarité de leur enfant.

7- 11 est nécessaire pour les enfants
réunionnais de parler Créole et
Frangais.
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Pas du tout | Pas Plutot Plutot D’accord | Tout a fait
d’accord d’accord | pas d’accord d’accord
d’accord

8- Faire des activités de loisirs en
dehors de I’école est important pour
I’épanouissement de 1’enfant.

9- L’école doit davantage prendre en
compte I’identité culturelle de I’enfant
réunionnais, notamment la langue
créole.

10- La violence au collége et au lycée
fait peur.

11- Aller a la « petite école » (cours
particuliers) aide beaucoup I’enfant
dans sa scolarité.

12- L’école est a I’écoute des parents.

13- Le Créole doit étre enseigné a
I’école.

14- A I’école, il y a des enseignants et
des méthodes qui font mieux apprendre
que d’autres.

15- Pour réussir a I’école il est
nécessaire de savoir parler Francais.

QUESTION N° §

Parmi les propositions précédentes de la question n°4, pour lesquelles vous avez coché la case « Tout a fait d’accord »,
quelles sont celles que vous considérez comme les plus importantes pour caractériser ’idée que vous vous faites de
I’Ecole. Reportez ci-dessous le numéro de ces propositions selon le degré d’importance que vous leur accordez.

Propositions
N° Trés importante
N° Importante
Ne° Assez importante
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QUESTION N°6

Les propositions suivantes sont les mémes que celles de la question n°4. Répondez cette fois ci comme vous pensez que le
feraient les enseignants*. Choisissez une des six réponses allant de « pas du tout d’accord » a « tout a fait d’accord ».

(Cochez la case correspondante).

*Consigne pour les enseignants : Les propositions suivantes sont les mémes que celles de la question n°4. Répondez cette fois ci comme
vous pensez que le_feraient les parents. Choisissez une des six réponses allant de « pas du tout d’accord » a « tout a fait d’accord ».

(Cochez la case correspondante).

Pas du tout
d’accord

Pas
d’accord

Plutot
pas
d’accord

Plutot
d’accord

D’accord

Tout a fait
d’accord

1- Se former en métropole ou a
I’étranger est un atout.

2- Al’école il y a de la violence
verbale et de la discrimination de la
part de certains enseignants.

3- En général, c’est facile de
rencontrer les enseignants.

4- On apprend aussi en dehors de
I’école.

5- Tous les enfants n’ont pas les
mémes chances de réussite a
I’école, selon leur niveau social.

6- Les parents ont un role important
a jouer dans la scolarité de leur
enfant.

7- 11 est nécessaire pour les enfants
réunionnais de parler Créole et
Frangais.

8- Faire des activités de loisirs en
dehors de I’école est important pour
I’épanouissement de 1’enfant.

9- L’école doit davantage prendre
en compte 1’identité culturelle de
I’enfant réunionnais, notamment la
langue créole.

10- La violence au collége et au
lycée fait peur.

11- Aller a la « petite école » (cours
particuliers) aide beaucoup I’enfant
dans sa scolarité.

12- L’école est a I’écoute des
parents.

- 341 -




Pas du tout
d’accord

Pas
d’accord

Plutot
pas
d’accord

Plutot
d’accord

D’accord

Tout a fait
d’accord

13- Le Créole doit étre enseigné a
I’école.

14- A I’école, il y a des enseignants
et des méthodes qui font mieux
apprendre que d’autres.

15- Pour réussir a I’école, il est

nécessaire de savoir parler Francais.
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Pour terminer, merci de répondre aux questions suivantes vous concernant :

- Questionnaire rempli par (Cochez la case correspondante) :

- Précisez :

Votre age (Cochez la case correspondante) :

Votre profession :

Votre niveau d’études et/ou diplomes :

Moins de 30 ans

De 30 a 39 ans

La_mére

De 40 2 49 ans

Plus de 50 ans

Le pére

Votre situation familiale (Cochez la case correspondante):

Nombre d’enfants :

Séparé, divorcé
veuf

- Précisez I’age, la classe ou ’activité des enfants (un par case) :

|:| Marié, concubin

[ ]

[ 1 célibataire

- Quelle (s) langue (s) parlez-vous ? (Cochez la case correspondante) :

Créole

Créole et Frangais

Frangais Autres (précisez) :

- Si vous parlez Créole ET Frangais, quelle langue utilisez-vous le plus souvent : avec votre (vos) enfant(s) ? (Cochez la case

correspondante)

Créole

Francais

Si conjoint, avec le conjoint ?

Créole

- Etes-vous originaire de La Réunion? (Cochez la case correspondante) :

I:I (0]9)1

o]

Pour les parents du groupe « METRO » :

si NON précisez le pays ou le
Département d’origine

Frangais

La partie relative aux pratiques linguistiques ne fait pas référence au créole : « quelle(s) langue(s) parlez-vous? Si vous parlez francais et
une autre langue, quelle langue utilisez-vous le plus souvent ... »
« Etes-vous originaire de La France métropolitaine ?, sinon précisez le pays ou autre (département d outre mer.. )

Merci de votre participation.
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Annexe 3 : Version de la question 4 avec les items présentés dans un ordre différent pour tester 1’effet d’ordre

Pas du tout
d’accord

Pas
d’accord

Plutot
pas
d’accord

Plutot
d’accord

D’accord

Tout a fait
d’accord

1- Le Créole doit étre enseigné a
I’école.

2- Aller a la « petite école » (cours
particuliers) aide beaucoup I’enfant
dans sa scolarité.

3- Pour réussir a I’école il est
nécessaire de savoir parler Francais.

4- La violence au collége et au lycée
fait peur.

5- A l’école, il y a des enseignants et
des méthodes qui font mieux
apprendre que d’autres.

6- 11 est nécessaire pour les enfants
réunionnais de parler Créole et
Francais.

7- Les parents ont un role important a
jouer dans la scolarité de leur enfant.

8- Faire des activités de loisirs en
dehors de I’Ecole est important pour
I’épanouissement de 1’enfant.

9- L’école doit davantage prendre en
compte I’identité culturelle de I’enfant
réunionnais, notamment la langue
créole.

10- Se former en métropole ou a
I’étranger est un atout.

11-Tous les enfants n’ont pas les
mémes chances de réussite a 1’école,
selon leur niveau social.

12- L’école est a I’écoute des parents.

12- L’école est a I’écoute des parents.

13- On apprend aussi en dehors de
I’école.

14- A I’école il y a de la violence
verbale et de la discrimination de la
part de certains enseignants.

15- En général, c’est facile de
rencontrer les enseignants.
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Annexe 4 : Renseignements sociodémographiques du questionnaire « enseignant ».

- Précisez :

Votre sexe (Cochez la case correspondante) :  Féminin

Votre age  (Cochez la case correspondante) :

Moins de 30 ans

De 30 a 39 ans

Masculin

De 40 249 ans

Plus de 50 ans

Votre niveau d’études et/ou diplomes :

Votre situation familiale (Cochez la case correspondante):

|:| Célibataire

- Si vous avez des enfants, précisez :

Le nombre d’enfants :

L’age, la classe ou I’activité des enfants (un par case) :

|:| Marié, concubin

|:| Divorcé, séparé, veuf

- Quelle (s) langue (s) parlez-vous ? (Cochez la case correspondante) :

Créole et Francais Frangais Autres (précisez) :

- Si vous parlez Créole ET Frangais, quelle langue utilisez-vous le plus souvent ? (Cochez la case correspondante)

Si enfant (s), avec le (les) enfant(s) : Créole

Si conjoint, avec le conjoint ? Créole Francais

- Etes-vous originaire de La Réunion? (Cochez la case correspondante) :

OUIl I:I NON si NON précisez le pays
I:I ou le département d’origine :

Merci de votre participation.
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Annexe 5 : Lesitems 1,7, 9 et 13 modifiés pour le questionnaire « métropole », groupe « METRO » des questions 4 et 6.

Voici quelques propositions en rapport avec I’école. Donnez votre avis en choisissant une des six possibilités de réponse

allant de « pas du tout d’accord » a « tout a fait d’accord ». (Cochez la case correspondante).

Pas du tout
d’accord

Pas
d’accord

Plutot
pas
d’accord

Plutot
d’accord

D’accord

Tout a fait
d’accord

1- Se former a I’étranger est un
atout.

2- Al’école il y a de la violence
verbale et de la discrimination de la
part de certains enseignants.

3- En général, c’est facile de
rencontrer les enseignants.

4- On apprend aussi en dehors de
I’école.

5- Tous les enfants n’ont pas les
mémes chances de réussite a
I’école, selon leur niveau social.

6- Les parents ont un role important
a jouer dans la scolarité de leur
enfant.

7- 11 est nécessaire pour les
enfants de parler leur langue
maternelle et le Francgais (si le
francais n’est pas leur langue
maternelle).

8- Faire des activités de loisirs en
dehors de I’école est important pour
I’épanouissement de 1’enfant.

9- L’école doit davantage prendre
en compte I’identité culturelle de
I’enfant, notamment sa langue
maternelle.

10- La violence au collége et au
lycée fait peur.

11- Aller a la « petite école » (cours
particuliers) aide beaucoup I’enfant
dans sa scolarité.

12- L’école est a I’écoute des
parents.

13- La langue maternelle doit étre
enseignée a I’école.

14- A I’école, il y a des enseignants
et des méthodes qui font mieux
apprendre que d’autres.

15- Pour réussir a I’école, il est
nécessaire de savoir parler Francais.
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Annexe 6 : Tableau récapitulatif des données sociodémographiques des échantillons

REU | NREU | EPREU | EPNREU | ENP | PRIM | METRO | PRIV | MASTER
FFFECTIES ) 151 | 40 62 38 36 | 57 60 24 30
Proportion de 15
sujets (%) couples
Sexe féminin | 78,14 | 65 75.80 76.32 75 | 7192 | 7333 |79.16 80
Age compris
entre 30 et39 | 63,57 | 50 40.32 55.26 50 | 57.89 | 5333 |41.66 33
ans
Age compris
entre 40 et49 | 25.16 | 40 48.38 36.84 2.7 | 24.56 25 41.66 33
ans
Age<30ans | 993 | 2.5 6.45 0 41.66 | 1228 | 11.66 | 416 | 93.33
Nombre 27 | 25 2.1 22 / 26 26 25 /
d’enfants
Couples 78,14 | 82.5 | 83.47 78.94 | 44.44 | 8245 | 5833 |83.33| 16.66
Activité | 50331 g75 | 100 100 100 | 6491 | 75 |8333| 5666
professionnelle
Diplome 5233 | 875 100 100 100 | 43.85 | 81.66 | 855 100
Diplome>ou | 31, | g5 5 100 100 100 | 22.80 | 5833 |70.83 100
=niveau [V
Au moins un
enfantau | 47.01 | 32.50 | 38.70 | 2631 /| 3157 50 50 /
secondaire
Au moins un
enfant dans le 4.63 10 22.58 10.52 / 7 5 25 /
supérieur
Bilingue 53.33
(créoleet | 83.30 | 32.50 92 13.15 | 77.77 | 80.70 | francais+ | 79.16 | 86.66
francais) autres
Créole 10.30 12.28 0
unilingue
Frangais 6.4 7.01 20.80
unilingue
Frangais avec® | 45 (o g461 | 80.71 100 /3617 | 7187 |63.15 /
enfant
Créole avec*
42.06 | 1538 | 19.29 0 /| 5532 21.05 /

enfant
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REU | NREU | EPREU | EPNREU | ENP | PRIM | METRO | PRIV MASTER

FFFECTIES 451 | 40 62 38 36 | 57 60 24 30
Créole et
frangais avec | 8.73 0 0 15.78
enfant®
Origine Réu. 1150 | 100 / 77771 8947 | 33 | 7916 | 66.66

Origine /| 825 / 86.85 | 19.44 5166 | 125 | 26.66

metro.

— 26.66
Origine autres / 17.5 / 13.15 (Maghreb) 8.33 6.68

* Les sujets n’ont pas tous répondu aux questions relatives aux langues
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Annexe 7 : Composition des catégories du groupe «REU » (Evocation hiérarchisée)

1 Apprentissages
1 1 apprendre a compter
1 35 apprentissages
1 31 apprendre

10
10
10
10
10
10
10
10
10
10
10
10

10 Enfants, éléves
1 maturité
1 intelligence
1 équilibre
1 éveil-de-l-enfant
1 développement-de-l-intelligence
3 écolier
2 développement
2 épanouissement
2 évolution
3 grandir
7 éleves
9 enfants

2 Lire et écrire

11 Connaissances, savoirs

3 1 écriture 11 1 connaitre-savoir-faire-des-professeur
3 lapprentissage de I’écriture 11 1 savoir-s-exprimer
3 1 savoir lire et écrire 11 2 s-instruire
3 3 lecture 11 2 se-cultiver
3 3 savoir lire et écrire 11 2 culture
3 5 lire et écrire 11 3 savoir-faire
3 12 lire 11 8 instruction
3 12 écrire 11 12 savoirs
3 18 apprendre a lire-et-écrire 11 26 connaissances
3 Education 12 Enseignement
3 1 éducatif 12 1 maitres
3 1 éducation-enfants 12 1 équipe-pédagogique
3 2 bonne-éducation 12 2 enseigner
3 2 éduquer 12 4 instituteurs
3 56 éducation 12 5 professeur
12 6 enseignants
12 20 enseignement
4 Avenir 13 Institution
13 1 établissements-scolaires
4 1 avenir-des-petits 13 1 établissement-public
4 1 s-enrichir-pour-la-vie-de-demain 13 1 orientation
4 1 assurer-avenir 13 1 droits
4 1 avenir-des-enfants 13 1lycée
4 1 futur 13 1 école-de-la-republique
4 1 construire-avenir 13 1 cadre
4 2 avenir-professionnel 13 1 priorite-aux-enfants
4 38 avenir 13 1 indispensable
13 1 sécurité
13 1 cantine
13 1 scolarisation
5 Réussite 13 1 école-professionnelle
13 1 parcours-obligatoire
13 1 cloche
13 1 classe
5 1 réussite-sociale 13 1 nécessaire
5 1 réussir-sa-vie 13 1 bases
5 1 réussir-dans-vie-active 13 1 obligatoire-a-six-ans
5 8 réussir 13 1 lieu-public
5 13 réussite 13 1 batiment
13 1 sorties-pedagogiques
13 1 universites
13 1 primaire
13 1 important
13 1 liberte
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13 1 calendrier
13 1 le-devoir-envers-enfants
13 1 ecole-maternelle
13 1 scolarite
13 1 chance-pour-tous
13 1 institution
13 1 base-nécessaire
13 1 patrimoine-francais
13 1 bon-cadre
13 1 priorite
13 2 responsabilité
13 2 collége
13 2 scolaire
13 2 cahier
13 2 charlemagne
13 2 obligatoire
13 2 vacances
13 3 établissement
13 3 éducation-nationale
13 4 récréation
13 5 égalite-des-chances
13 5 obligation
6 Respect,discipline 14 Socialisation
6 1 regles 14 1 ouverture-aux-autres
6 1 respect-des-régles 14 1 apprendre-a-vivre-en-societe
6 1 respect-du-professeur 14 1 échanger
6 1 citoyenneté 14 1 copains
6 1 se-comporter 14 1 ouverture
6 1 devenir-bon-citoyen 14 1 se-faire-des-amis
6 1 conduite 14 1 ensemble
6 1 réglement 14 1 vivre-ensemble
6 1 comprendre-apprendre-la-politesse 14 1 mini-societé
6 1 apprendre-le-civisme 14 1 échange-entre-enfants
6 1 respecter-les-autres 14 1 amis
6 1 encadrement 14 1 collectif
6 1 respect-des-valeurs 14 1 apprentissages-de-la-vie
6 1 respecter-les-enseignants 14 1 vie-en-harmonie
6 1 respect-autrui 14 1 contact-des-enfants
6 1 respect-des-autres 14 1 contact-entre-enfants
6 1 apprendre-la-discipline 14 2 partager
6 1 bien-se-comporter 14 1 socialisation
6 1 apprendre-reglement 14 1 connaitre-les-autres
6 1 respecter-les-régles 14 1 rencontre
6 1 savoir-vivre 14 1 la-vie-avec-les-autres
6 1 manque-de-respect 14 1 lieu-échange
6 1 comportement 14 1 préparation-a-la-vie
6 1 politesse 14 1 societé
6 2 civisme 14 1 volonté
6 2 respecter-les-camarades 14 1 vie-collective
6 2 respecter 14 2 collectivité
6 4 autorité 14 2 sociabilité
6 16 discipline 14 2 lieu-de-vie
6 18 respect 14 4 camarades
14 2 vivre-en-société
14 3 échange
14 3 camaraderie
14 6 vivre-en-communauté
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1 suivi

R N N e BN BN BN BN BN BN BN

1 réciter

7 Travail, devoirs, études

1 méthode-de-travail

1 les-controdles

1 faire-les-lecons

1 faire-apprendre-lecons-aux-enfants
1 évaluations

1 se-documenter

1 études-prolongées

1 suivi-des-taches

1 travailler

NN 099

1 pour-aller-plus-loin-dans-études
3 legons

6 étudier

7 devoirs

9 études

19 travail

DISTRIBUTION DES FREQUENCES REU
fréq. * nb. mots * Cumul évocations et cumul inverse

1* 205
2% 37
3% 10
4 *
5 *
6 *
7 *
8 *
9 *
11*
12 *
13 *
16 *
17 *
18 *
19 *
20 *
26 *
30 *
31*
35%*
38 *
56 *

[o)}

— e e e e e e = ) = R N — U W

—_—

Annexe 8 : Distribution des fréquences des évocations de « REU », analyse lexicographique

205
279
309
333
348
378
385
401
419
430
466
479
495
512
530
549
569
595
625
656
691
729
785

26.1% 785 100.0 %
355% 580 73.9%
394% 506 64.5%
424% 476 60.6 %
443% 452 57.6%
482% 437 557 %
49.0% 407 51.8%
51.1% 400 51.0%
534% 384 489 %
548 % 366 46.6%
59.4% 355 452 %
61.0% 319 40.6%
63.1% 306 39.0%
652% 290 36.9%
67.5% 273 348 %
69.9 % 255 325%
72.5% 236 30.1%
758 % 216 27.5%
79.6 % 190 242 %
83.6% 160 20.4 %
88.0% 129 164 %
929% 94 12.0%

1000% 56 7.1%
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Annexe 9 : Tableaux d’effectifs des items de la question 2 et 3 groupe « REU »

Q2 REU C'est une école [lest POSS]bl,e duece 1 Cenlest pas une école
soit une école
lire et écrire 132 19 0
avenir 99 44 8
suivi 105 36 10
bon chemin 81 42 28
aller le plus loin 73 58 20
mobilité sociale 75 51 25
dialogue 94 42 15
frangais 35 30 86
étre derriére 93 44 14
Q3 REU Le moins caractéristique Non choisi Le plus caractéristique

Base, avenir 6 6 111

App ; lire et autres 10 22 91

Dialogue , écoute 11 26 86

Plus de moyens 20 18 85

Meilleur suivi 17 27 79

Avoir métier 14 43 66
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Annexe 10 : Distribution des fréquence ordonnées des items Q2 et des items les plus caractéristiques de Q3

C'est une école Q2 REU

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

ltems les plus caractéristiques Q3 REU

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
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Annexes 11 : Distributions des items des questions 4 et 6 (Q4/Q6) groupe « REU » et matrice de similitude Q6

REU
1 eére

Annexe 11-1 : Moyenne (
«REU », Q4

Q4REU DIS

Mobilité
Discrimination
Rencontre enseignant

Apprentissages extrascol

Inégalité

ROle parents
Bilinguisme
Loisirs

Identité
Violence college
Petite école
Ecole écoute
Enseignement créole
Méthodes
Francais

Annexe 11-2 : Moyenne (1% colonne) et distribution des items par notes (%) pour le groupe

Q4 Items

Mobilité
Discrimination
Rencontre enseignant
Apprentissages extrascol
Inégalité

ROle parents
Bilinguisme

Loisirs

Identité

Violence college
Petite école

Ecole écoute
Enseignement créole
Méthodes

Frangais

* %k ¥ X ok ok k¥ X F ok 3k F X X

4.57
3.72
4.48
5.12
4.16
5.75
4.43
5.34
3.70
5.50
4.62
3.98
2.30
4.88
4.80

Moyenne

57%*
LT12%
.48%*
J12%
.16%*
.75%
.43*
.34%*
.70%*
.50%*
.62%*
.98%*
.30%*
.88%*
.80%*

B ENWeSOOWLEE O 0 WS

Moyenne Notes

[eNeoNeNeoNeoNeoNeoRoNoNeoNoNoNoNoNo]

=

.64%*
.56%*
.10%*
.82%*
.66%*
.00*
.20%*
.82%*
.66%*
.82%*
.64%*
.56%*
.98%*
.82%*
.10%*

[ [

=
B OO0 OOOWWMOOO RO -

- 354 -

=

=

=

13
31
3
11

ol
R OONRFRWHFOoOOWR U N
'_l

4.10%*
15.57%*
7.38%*
3.28%*
10.66%*
0.82%*
6.56%*
0.82%*
15.57%*
0.00%*
2.46%*
10.66%*
25.41*
2.46%*
9.02%*

w

=

=

[
NWHWWOWONKE-JO WHF B 0

47
41
32
19
27

4
28
16
34
14
43
36
12
37
21

.92%*
.03*
.10%*
.64%*
.20%*
.00*
.38%*
.64%*
.30%*
.82%*
.84%*
.93%*
.48%*
.28%*
.46%*

38.
33.

26

15.

22

22.
13.
27.
11.

35

29.

30.

17

5

32
14
45
42
24
18
26
33
27
25
24
32
11
34
27

52%*
61*
.23%*
57*
.13%*
.28%*
95%*
11+
87%*
48%*
.25%
51%*
.84%*
33%*
c21%

30
18
26
54
35
99
41
69
14
81
38
16

4
43
55

colonne) et distribution des items par notes (nombre de sujets) pour le groupe

«REU»,Q4

26

19

26

.23%*
11.
36.
34.
.67%*
14.
21.
27.
22.
20.
19.
.23%*
.02%*
27.
22.

48%*
89+*
43*

75%*
31+*
05%*
13+
49*
67%*

87%*
13+

24

44

35

45.

.59
14.
21.

75
31

.26
28.
81.
33.
56.
11.
66.
31.
13.
.28
.25

69
15
61
56
48
39
15
11

08



Annexe 11-3 : Moyenne (1% colonne) et distribution des items par notes (%) pour le groupe « REU », Q6

Q6 Items

Mobilité
Discrimination
Rencontre enseignant

Apprentissages extra.

Inégalité

ROle parents
Bilinguisme
Loisirs

Identité
Violence college
Petite école
Ecole écoute
Enseignement créole
Méthodes
Frangais

Moyenne %

.84
.90
.05
.73
.96
.70
.15
.20
.89
.66
.64
.95
* 2.72
* 4.30
* 5.07

* %k X X o 3k O X X ok * F

SO wo 0w 0N

1 2 3
2.5 6.6* 3.3%*
27.0* 23.0* 15.6%*
0.8* 3.3 2.5%*
2.5% 4.9% 7.4%
11.5* 12.3* 10.7%*
0.0* 0.0* 0.0%*
10.7* 8.2* 12.3%*
0.8* 0.8* 1.6%*
6.6* 18.9* 9.0%*
0.0* 0.0* 0.0%*
2.5 7.4* 9.0%*
0.0* 1.6* 6.6%*
28.7* 22.1* 15.6%*
9.0* 7.4* 9.0%*
1.6 6.6* 4.9%

Annexe 11-4 Matrice de similitude (tau ¢ de kendal x 100), question 6, groupe « REU »

MATRICE DE SIMILITUDE Q6 REU

Mobi* 0*

Disc* -10 0*
Renc* 9 -15 0*
App* 7 -4 -4
Inég* 1 18 -3
ROlex* 6 -6 14
Bilix* 0 16 -9
lois* 5 10 2
Iden* 14 20 -9
Viol=* 14 -8 15
Peti* 14 -6 4
Ecol* 13 =17 38
Ense* 9 -3 4
Méth* 7 21 -1
Fran* 6 1 9

0*
-1
12
14
18
15

16
-1
12
12
-1

*

0*
8
24

14
12

N oD 1oy OO
w

10

I -
w N
N

0*

41
-3
11
-9
13

-1
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0*
19

10

11

0*

18
-6
33

0
14

20
13
-1

4

23.
10.
2%
2%
19.

17
17

0*
7 *

7 *

8.2%

20.
16.
27.
10.
20.
25.
19.
.3*
12.

21

*

5%
4*
0*
7 *
5%
4*
7 *

3*

12
16
17

21.

14

3*

.8%*
36.
38.
26.
13.
21.
34.
21.
13.
26.
27.
.8%*
26.
19.

1=*

5%

2%

1=*
3*
4*
3*
1=*
2%
9%

2%
7 *

43.4
9.0
40.2
29.5
19.7
78.
27.
45.
17.
76.
34.
38.

27.
54.

LCORULEBNNWVWON
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Annexe 12 : Cliques maximales des items « REU » (Q 4 et Q6)

CLIQUES MAXIMALES question 4 CLIQUES MAXIMALES question 6
SEUIL ELEMENTS DE LA CLIQUE SEUIL ELEMENTS DE LA CLIQUE
36 -> Bilingu Identit 41 -> Bilingu Identit

32 -> Identit Enseign 38 -> Rencont Ecole é

23 > Loisirs Petite 33 -> Identit Enseign

23 > Violenc Petite 24 > Role pa Loisirs

21 -> Bilingu Identit Enseign 21 -> Discrim Méthode

21 > Rencont Ecole é 20 > Violenc Enseign

19 -> Discrim Inégali 20 -> Discrim Identit

19 -> Rencont Appren 19 -> Loisirs Identit

17 -=> Discrim Méthode 18 -> Discrim Inégali

16 -> Petite Enseign 18 -> Identit Petite

16 -> Rencont Violenc 18 -> Appren Loisirs

16 > Appren Méthode 17 -> Petite Méthode

15 -> Petite Ecole é 16 -> Identit Petite Enseign

15 -> Loisirs Violenc Petite 16 -> Appren Petite

14 -> Mobilit Inégali 16 -> Discrim Bilingu Identit

14 -> Violenc Petite Enseign 15 -> Rencont Violenc

13 -=> Loisirs Méthode 15 -> Appren Loisirs Identit

13 -> Role pa Enseign 15 -> Appren Identit Petite

12 -> Identit Petite Enseign 14 -=> Appren Bilingu Identit

11 -> Role pa Violenc Enseign 14 -> Violenc Petite Enseign

11 -> Discrim Inégali Méthode 14 -> Mobilit Violenc Petite

11 -> Loisirs Petite Méthode 14 -> Rencont Role pa Violenc

11 -> Mobilit Petite 14 -> Mobilit Identit Petite

11 -> Role pa Identit Enseign 13 -> Violenc Petite M¢thode

10 -> Petite Ecole ¢ Enseign 13 -> Mobilit Ecole é

10 -> Mobilit Inégali Méthode 13 -> Bilingu Identit Enseign

10 -> Mobilit Petite Méthode 12 -> Appren Identit Petite Enseign
10 -> Appren Loisirs Petite Méthode | 12 -> Appren Bilingu Identit Enseign
10 -> Mobilit Francai 12 -=> Appren Role pa Loisirs

12 -> Role pa Violenc Petite

12 -> Appren Role pa Petite

12 -> Mobilit Petite Ecole é

12 -> Discrim Inégali Méthode

12 -> Appren Petite Méthode

11 -> Violenc Petite Enseign Méthode

11 > Appren Petite Enseign Méthode

11 -> Appren Loisirs Identit Enseign

11 -> Appren Bilingu Identit Petite Enseign
10 -> Role pa Violenc Petite Enseign

10 -> Appren Loisirs Identit Petite Enseign
10 > Appren Role pa Loisirs Petite Enseign
10 -> Discrim Loisirs Identit

Cliques hors arbre maximum Cliques hors arbre maximum
Clique : 15%8-10-11 Clique : 16¥9-11-13
Clique : 14*10-11-13 Clique : 16¥2-7-9

Clique : 12%9-11-13 Clique : 15*%4-8-9

Clique : 11¥6-10-13 Clique : 15%4-9-11

Clique : 11¥2-5-14 Clique : 12*1-11-12

Clique : 21*7-9-13 Clique : 12*2-5-14

Clique : 11¥6-9-13 Clique : 14*1-10-11
Clique : 10¥11-12-13 Clique : 10¥2-8-9

Clique : 10*1-5-14
Clique : 10*1-11-14

* seuil de la clique
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Annexe 13 : Résultats de I’analyse de I’évocation hiérarchisée groupe «kEPREU »

Annexe 13-1 Distribution des fréquences des évocations groupe « EPREU »

Nombre total de mots différents : 163 Nombre total de mots cités  : 344 moyenne générale : 2.95

DISTRIBUTION DES FREQUENCES
Fréq. * nb. mots * Cumul évocations et cumul inverse

1* 118 118 343 % 344 100.0 %
2% 18 154 448% 226 65.7%
3* 7 175 509% 190 552%
4* 4 191 555% 169 49.1 %
5% 4 211 613% 153 445%
6* 3 229 66.6% 133 387%
7* 1 236 68.6% 115 334%
8* 2 252 733% 108 314%
10% 1 262 762% 92 26.7%
11* 1 273 794% 82 238%
12*% 1 285 828% 71 20.6%
13% 1 298 86.6% 59 172%
21*% 1 319 927% 46 134%
25*% 1 344 1000% 25 73 %

Annexe 13-2 Distribution des catégories en fonction du nombre de mots, d’occurrences, de mots fréquents
groupe «EPREU »

Mots Occurrences Mots fréquents en nombre et % sur Occurrences EPREU

Catégorie : 0 33 41 5
% 202 119 122%
Catégorie : 1 6 37 31
% 37 108 83.8%
Catégorie : 2 5 19 15
% 3.1 55 78.9% 14 Catégories
Catégorie : 3 1 21 21
% 06 6.1 100.0% 01Apprentissages
Catégorie : 4 7 10 5 02 Lire écrire
% 43 29 50.0% 03 Education
Catégorie : 5 2 11 6 04 Avenir
% 1.2 32 54.5% 05 Réussite
Catégorie : 6 11 20 6 06 Discipline
% 6.7 58 30.0% 07 Travail devoirs
Catégorie : 7 g8 20 10 08 Diplome métier
% 49 58 50.0% 09 Dialogue écoute
Catégorie : 8 6 6 0 10 Enfants
o % 37 L7 0.0% 11 Connaissances savoirs
Catégorie: 9 5 6 0 12 Enseignement
% 31 1.7 0.0% 13 Institution
Catégorie: 10 13 23 8 14 Socialisation
% 8.0 6.7 34.8%
Catégorie : 11 10 33 21
% 6.1 9.6 63.6%
Catégorie : 12 8 26 12
% 4.9 7.6  46.2%
Catégorie : 13 27 35 0
% 16.6 102  0.0%
Catégorie : 14 21 36 13
% 129 105  36.1%
TOTAL : 163 344 153 44.5% 130 mots/163 (80%) 303 occurrences /344 (88%)
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Annexe 14 : Tableaux « rang x fréquence » des évocations du groupe « EPREU »

Annexe 14-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’analyse lexicographique des évocations hiérarchisées du

groupe « EPREU »

Cas ou la fréquence>= 15 et le Rang Moyen < 2,9

apprentissages 25 2,240
éducation 21 2,667

Cas ou la fréquence>= 15 et le Rang Moyen >=2.9

Cas ou la fréquence < 15 et le Rang Moyen < 2,9

savoirs 11 2,545
travail 10 2,500
apprendre 6 2,167
compter 5 2,000
connaissances 5 2,000
écrire 7 1,714
enfants 8 1,625
lire 8 2,125
réussite 6 1,833

Cas ou la fréquence < 15 et le Rang Moyen >=2.9

enseignement 12 3,083
socialisation 13 3,231
avenir 5 3,200
culture 5 3,200
discipline 6 3,667

Annexe 14-2 : Tableau « rang x fréquence » de I’analyse catégorielle des évocations hiérarchisées du groupe

« EPREU », avec la fréquence des mots fréquents (seuil 75%) et le rang de la catégorie

Cas ou la fréquence>= 75% et le Rang Moyen < 2,9

Education (21)  100% 2.7
Apprentissages 37) 83.8% 2.4
Lire et écrire (19) 78.9% 2.0

Cas ou la fréquence>= 75% et le Rang Moyen >=2.9

Cas ou la fréquence < 75% et le Rang Moyen < 2,9

Connaissances (33) 63.6% 2.8
Enfants (23) 348% 2.6
Avenir (10)  50.0% 2.6
Réussite (11) 54.5% 2.0

Cas ou la fréquence < 75% et le Rang Moyen >= 2,9

Travail devoirs (20) 50% 3.0
Enseignement (26) 46% 3.2
Socialisation (36) 36.1% 3.2
Discipline (20) 30% 3.5
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Annexe 15 : Distributions des items de la reconnaissance de 1’objet pour les groupes « EPREU » et « REU », en

pourcentage et en effectifs (Q2)

EPREU Cen'est pas | Possible C'est une école
lire et écrire 0% 16% 84%
avenir 2% 37% 61%
suivi 5% 23% 72%
bon chemin 10% 56% 34%
aller le plus loin 6% 45% 48%
mobilité sociale 10% 48% 42%
dialogue 2% 42% 56%
francais 55% 21% 23%
étre derriére 6% 52% 42%
REU Cen'est pas | Possible C'est une école
lire et écrire 0% 13% 87%
avenir 5% 29% 66%
suivi 6% 24% 70%
bon chemin 18% 28% 54%
aller le plus loin 13% 38% 48%
mobilité sociale 16% 34% 50%
dialogue 10% 28% 62%
francais 57% 20% 23%
étre derriére 9% 29% 62%
EPREU Ce n'est pas Possible | C'est une école
lire et écrire 0 10 52
avenir 1 23 38
suivi 3 14 45
bon chemin 6 35 21
aller le plus loin 4 28 30
mobilité sociale 6 30 26
dialogue 1 26 35
francais 34 13 14
étre derriére 4 32 26
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REU Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 0 19 132
avenir 8 44 99
suivi 10 36 105
bon chemin 28 42 81
aller le plus loin 20 58 73
mobilité sociale 25 51 75
dialogue 15 42 94
francais 86 30 35
étre derriére 14 44 93
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Annexe 16 : Distributions des items a la caractérisation de I’objet (Q3) du groupe « EPREU » (59 sujets,

95.16%)

Thémes Items Moins caractéristique Non choisi Plus caractéristique

Plus de moyens 35% 19% 45%

Coit études 44% 37% 19%

L'école Orientation 37% 37% 26%

en général Collége 40% 45% 15%

Base, avenir 6% 10% 84%

Travail enseignant 35% 53% 11%

Difficultés 82% 7% 11%

' Dialogue 11% 21% 68%

11251012:;3; Bon chemin 18% 46% 37%

parentale Avis de l'enfant 25% 60% 16%

Autorité par. 12% 39% 49%

Sanctions 53% 28% 19%

Etre derriere 83% 12% 5%

' Meilleur suivi 9% 38% 53%

Ls'flicfili’l:tlie Stabilité famille 40% 28% 33%

scolarité Controler 22% 48% 29%

Rencontrer ens. 12% 43% 45%

Détente, travail 34% 31% 34%

Avoir un métier 10% 48% 43%

) Mobilité sociale 74% 23% 3%

;ﬁ:ﬁi;ﬁgi Choix de I'enfant 21% 48% 31%

et 'emploi Diplom. et expé. 11% 31% 57%

Salaire 74% 13% 13%

Plus BAC 10% 38% 52%

App. lire et autres 9% 11% 80%

L'anglais 64% 33% 4%

L'école et les Parler frangais 33% 51% 16%

apprentissages | \fotivation int. 36% 27% 36%

Aller le plus loin 25% 25% 49%

Comportement 33% 53% 15%
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Annexes 17 : Tableau comparatif de la caractérisation de I’objet (Q3) des groupes « REU » et « EPREU » , %

REU EPREU
Thémes Items Moins | Non | Plus | Moins Non Plus ¥ S]i)glrf?f:if:t?je
2 p<.05*
Plus de moyens 16% | 15% | 69% | 35% 19% 45% | 11.60 003*
Cot études 55% | 34% | 11% | 44% | 37% | 19% | 326 19(NS)
L'école Orientation 44% | 44% | 12% | 37% | 37% | 26% | 6.07 047%
en général College 53% [ 39% | 8% | 40% | 45% | 15% | 3.65 .16(NS)
Base, avenir 5% | 5% 190% | 6% 10% | 84% | 1.50 A7(NS)
Travail enseignant | 27% | 62% | 11% | 35% | 53% | 11% | 144 A9(NS)
Difficultés 61% | 21% | 18% | 82% | 7% | 11% | 886 | OINS)
Dialogue 9% [21% |70% | 11% | 21% | 68% | 075 | 96(NS)
pocolect | Bon chemin | 18% | 39% [43% | 18% | 46% | 37% | 104 | S90NS)
parentale | _Avis de l'enfant | 40% | 45% | 15% | 25% | 60% | 16% | +06 | -13(NS)
Autorité par. | 17% [49% [34% | 12% | 39% | 49% | 3-50 | .17(NS)
Sanctions 56% | 26% | 18% | 53% | 28% | 19% | 13 | 94(NS)
Etre derricre | 56% [ 21% |23% | 83% | 12% 50 |13.23 001~
Meilleur suivi | 14% | 22% [ 64% | 9% | 38% | 53% | 481 | .09(NS)
Ls'iicsi'fieetl;e Stabilité famille | 38% | 29% | 33% | 40% | 28% | 33% | 06 | 97(NS)
scolarité Contréler 17% | 44% | 39% | 20% | 48% | 29% | 180 | A4LINS)
Rencontrer ens. 25% | 48% | 27% | 12% 43% 45% 7.36 025%
Détente, travail | 50% | 35% | 15% | 34% | 31% | 349 | 882 | .012%
Avoir un métier | 11% | 35% | 54% | 10% | 48% | 43% | 257 | 28(NS)
, Mobilité sociale | 61% | 33% | 6% | 74% | 23% | 3% | 314 | -2I(NS)
;ﬁ:ﬂi;ﬁgi Choix de l'enfant | 20% | 28% | 52% | 21% | 48% | 31% | 840 | .015%
et l'emploi | Diplom. etexpé. | 17% | 35% | 48% | 11% | 31% | 57% | 177 | AINS)
Salaire 70% | 29% | 1% | 74% | 13% | 13% | 1758 | .0001*
Plus BAC 21% | 39% | 40% | 10% | 38% | 52% | 448 | -1INS)
App. lire et autres | 8% | 18% |74% | 99, 11% | 80% | 168 | A43(NS)
L'anglais 58% | 27% | 15% | 64% | 33% | 4% | 434 | -10NS)
L'é¢cole etles | Parler francais | 34% | 30% |36% | 339, 51% 16% | 940 009
apprentissages | \fotivation int. | 29% | 35% | 36% | 36% | 27% | 36% | 133 | SION9)
Aller le plus loin | 45% | 34% [21% | 25% | 25% | 49% | 14.24 | .0008*
Comportement | 25% | 56% | 19% | 33% | 53% | 15% | 15 | -S6(NS)
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Annexes 18 :distributions des items des questions 4 et 6 groupe « EPREU »

Annexe 18-1 : Moyenne (1 colonne) et distribution des items par notes (nombre sujets) pour le groupe

« EPREU »,Q 4

Q4 EPREU Moyennes notes 1 2 3 4 5 6

Mobilité 464 0 1 3 210 14 12
Discrimination 352 0 3 71013 5 4
Rencontre enseignant 474 0 0 4 1 8 18 11
Apprentissages extrascol 555 0 0 0 0 2 15 25
Inégalité 505 0 0 2 4 6 822
Role parents 5880 00 0 2 139
Bilinguisme 590 0 0 111 921
Loisirs 560 0 01 0 11129
Identité 443 0 0 6 5 713 11
Violence college 50170 01 2 61320
Petite école 381 0 0 7 620 6 3
Ecole écoute 371 0 2 7 616 8 3
Enseignement créole 262 013 910 4 3 3
Méthodes 48 0 0 0 6 91215
Frangais 490 0 2 0 112 9 18

Annexe 18-2 : Moyenne (1 colonne) et distribution des items par notes (nombre sujets) pour le groupe
«EPREU »,Q 6

Q6 EPREU Moyennes notes 1 2 3 4 5 6

Mobilité 440 0 1 3 512 1110
Discrimination 457 0 0 2 513 11 11
Rencontre enseignant 381 02 5 914 7 5
Apprentissages extrascol 4.12 0 1 6 511 13 6
Inégalité 48 0 2 2 5 3 1020
Role parents 469 0 0 4 311 816
Bilinguisme 400 0 3 2 716 8 6
Loisirs 436 0 2 2 218 9 9
Identité 402 01 5 715 7 7
Violence collége 569 0 0 0 0 2 9 31
Petite école 450 01 5 113 913
Ecole écoute 321 0 4 81212 5 1
Enseignement créole 214 0151112 3 1 0
Me¢éthodes 5190 0 0 2 9 10 21
Frangais 507 00 1 3 9 821
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Annexe 19: Matrice de similitude (Tau de Kendal multiplié par 100), RAM (réunion d’arbres maximaux) et
cliques maximales des items de la question 4 pour le groupe « EPREU »

MATRICE DE SIMILITUDE Q4 « EPREU »

Mobi*  0*

Disc* -1 0*

Renc* 12 -19 0*

App* 7 19 -1 0*

Inég* 17 22 -20 27 0%

Role* 1 1 -5 9 6 0*

Bili* 8 9 3 4 17 3 0%

Lois* -3 -25 -3 3 4 -5 10 O%

Iden* 15 6 1 22 5 3 22 2 O*

Viol* -8 13 1 -10 -6 0 -2 -17 6 0*

Peti* 7-16 4 8 7 0 -7 5 -5 0 0*

Ecol* 8 -19 25 -17 24 3 -12 -11 -5 7 25*% O%
Ense* 3 2 -5 9 -5 -6 17 10 53 17 -13* -15 0*
Méth* -5 11 9 23 8 2 15 -10 24 -1 -2* -11 14 0O*
Fran* -1 6 3 4 4 1 1 -1 -2 216* 17 519 0*

RAM Q4 EPREU 1Mobilité 4.6
17

22

2Discrimination 3.5 SInégalité 5.1
27

9
11Petite école

10 4Apprentissages
8Loisirs 5.6 I——‘ 7Bilinguisme 5.2 extrascolaires 5.6 6ROle parents 5.9 3.8

10 22 23 25
13Enseignement 9ldentité 4.4 14Méthodes 4.9 15Frangais 4.9 12Ecole écoute 3.7
créole 2.6

53 24 19 17
25
17
3Rencontre
10Violence enseignant 4.7
college 5.2
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CLIQUES MAXIMALES Q4EPREU
SEUIL (supérieur ou égal a 10 sauf*)) ELEMENTS DE LA CLIQUE

53 >
27 ->
25 >
25 >
24 ->
23 >
22 >
22 >
22 >

Identit Enseign
Appren Inégali
Petite Ecole E
Rencont Ecole E
Identit Méthode
Appren Méthode
Bilingu Identit
Discrim Inégali
Appren Identit

Méthode

19 >
19 >

Méthode Frangai
Discrim Appren

Inégali

17 >
17 ->
17 >
17 >
17 >
16 ->
15 >
15 >
14 >
13 >
12 >
11>
10 >

Inégali Bilingu

Bilingu Identit Enseign
Violenc Enseign

Ecole E Francai

Mobilit Inégali

Petite Ecole E Frangai
Bilingu Identit Méthode
Mobilit Identit

Bilingu Identit Enseign Méthode
Discrim Violenc

Mobilit Rencont

Discrim Appren Méthode
Bilingu Loisirs Enseign

9 -> Appren Roéle pa (*seule clique comprenant « réle
parents »)
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Annexe 20 : Matrice de similitude (Tau de Kendal multiplié par 100) et RAM (réunion d’arbres maximaux) des
items de la question 6 pour le groupe « EPREU »

MATRICE DE SIMILITUDE Q6 « EPREU »

Mobi*  0*

Disc* -15 0*

Renc* 27 -32 0*

App* 15 -16 16 0*

Inég* 1 17 -1 27 0%

Roéle* 27 -29 30 36 8 0%

Bili* 19 -23 13 9 -2 35 0%

Lois* 29 -18 23 43 0 50 16 0*

Iden* 2 -6 5 13 14 -3 10 3 0%

Viol* -3 11 -3 -4 12 -4 15 0 -2 O

Peti* 31 -11 4 23 28 28 2 21 5 8 0*

Ecol* 28 27 52 32 0 42 33 34 1 3 8* 0%

Ense* 14 -16 12 21 -10 5 12 14 13 7 0% 8% 0*
Méth* 13 14 -1 -1 19 -5 -5 3 16 3 28*-13*-13* O*
Fran* 22 -11 1 9 17 40 10 21 -8 -3 26* 13*-24% -3 0*

ARBRE Q6 EPREU

13Enseignement
2Discrimination 4.6 créole 2.1 10Violence
collége 5.7
21
17 15
4Apprentissages
SInégalité 4.8 extrascolaires 4.1 7Bilinguisme 4
28 43 35
11Petite école 1Mobilité 4.4 8Loisirs 4.4 6ROle parents 4.7 l—{ 12Ecole écoute 3.2
4.5
31 29 50 42
40 53
28
15Frangais 5.1 3Rencontre
14M¢éthodes 5.2 enseignant 3.8
16

91dentité 4.0

[
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Annexe 21 : distribution des items selon 1I’importance (données en effectifs et pourcentage), Q5 REU et Q5

EPREU
Q5 REU
Ttems 1 2031 4 |5 6 | 7] 8 9] 10 ] 11 |12]13]14]15
T. imp. 8 | 44| 3 | 258 9] 3 o] 11]3 1 0 | 11 | 20
Tmp. 4 |16 10724717 1] 12] 7 3 1 11 | 19
Admp. | 10 | 1 | 4] 11 | 8] 7 | 2] 18 4] 25] 5 2 0 | 11 | s
N=139
ltems | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 | 12 [ 13| 14 15
T.imp. | 6% | 3% | 3% | 2% | 1% | 42% | 6% | 2% | 0% | 8% | 2% | 1% | 0% | 8% | 14%
mp. | 3% | 1% | 4% | 7% | 5% | 17% | 5% | 12% | 1% | 9% | 5% | 2% | 1% | 8% | 14%
Aimp. | 7% | 1% | 3% | 8% | 6% | 5% | 1% | 13% | 3% | 18% | 4% | 1% | 0% | 8% | 4%
Q5 EPREU
Items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
T. imp. 1 oo 6 |32 | 5] 5 |3]2 0 0 1 2 5
Imp. L 12 4 6] 10 ]10] 5 [4] 6 0 0 1 3 6
A. imp. 5 J1Jol 7 a4l 713l 13l2]ces 0 2 0 4 |
N=62
Items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
T.imp. | 2% | 0% | 0% | 10% | 5% | 47% | 8% | 8% | 5% | 3% | 0% | 0% | 2% | 3% | 8%
mp. | 2% | 2% | 3% | 6% |10% | 16% | 16% | 8% | 6% | 10% | 0% | 0% | 2% | 5% | 10%
Acimp. | 8% | 2% | 0% | 11% | 6% | 11% | 5% | 21% | 3% | 10% | 0% | 3% | 0% | 6% | 2%
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Annexe 22 : Synthése des résultats du groupe « PRIM »

Annexe 22-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée (Q1 PRIM) : analyse

lexicographique, rang moyen 2.9

Cas ou la fréquence>= 15 et le Rang Moyen < 2,9

éducation 31
avenir 15

2,226
2,067

Cas ou la fréquence>= 15 et le Rang Moyen >=2.9

apprentissages 19 3,332

Cas ou la fréquence < 15 et le Rang Moyen <2,9

Cas ou la fréquence < 15 et le Rang Moyen >=2.9

apprendre 9 2,556 respect 12 3,583
apprendre-a-lire-écrire 7 1,571 écoute 6 3,333
connaissances 8 2,750
discipline 10 2,700
enseignement 13 2,692

Annexe 22-2 : Poids et qualité des catégories (nombre de mots différents, d’occurrences et rang) : évocation hiérarchisée (Q1
PRIM), analyse catégorielle

Nombre de
Ne° Catégories mots Occurences Pourcep tage de R,z.mg moyen
. mots fréquents% d’importance
différents
1 Apprentissages 8 35 97.1 2.9
2 Lire et écrire 3 14 50 2.1
3 Education 2 32 96.8 2.2
4 Avenir 1 15 100 2.5
5 Respect-discipline 10 31 71 3.2
6 Travail-devoirs 6 10 0.0 2.8
7 Diplome-métier 7 10 0.0 2.8
8 Dialogue-écoute 3 13 46.2 3.2
9 Enfants-parents 7 11 0.0 2.8
10 Connaissances 9 23 34.8 2.8
11 Enseignement 2 17 76.5 2.6
12 Institution 15 19 0.0 3.8
13 Socialisation 19 26 0.0 3.1

Annexe 22-3 : Distributions de fréquences des items de la reconnaissance de 1’objet (Q2PRIM)

Q2PRIM % Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 2 5 93
avenir 0 26 74
suivi 5 25 70
bon chemin 14 30 56
aller le plus loin 11 39 51
mobilité sociale 11 53 37
dialogue 16 30 54
francais 53 26 21
étre derricre 7 37 56
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Annexe 22-4 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de ’objet (Q3PRIM)

Q3 PRIM% ITEMS cara](\:/t[grlir;fique Non choisi Plus caractéristique
Plus de moyens 21 13 67
Cott études 60 31 8
L'école Orientation 35 44 21
en général College 50 44 6
La base, I’avenir 2 8 90
Travail enseignant 31 60 8
Difficultés 52 23 25
L'école et Dialogue 6 21 73
I'éducation Bon chemin 13 40 48
parentale Avis de l'enfant 46 42 13
Autorité par. 23 46 31
Sanctions 60 29 10
Etre derriére 44 22 33
Meilleur suivi 20 24 56
L'école et le Stabilité famille 42 31 27
suivi de la Contrdler 22 51 27
scolarité Rencontrer ens. 33 40 27
Détente/travail 38 33 29
Avoir un métier 14 37 49
L'école et la Mobilité sociale 71 24 4
qualification Choix de l'enfant 12 35 53
et 'emploi Diplom. et expé. 16 31 53
Salaire 59 41 0
Plus que le BAC 27 33 41
App. lire et autres 10 14 76
L'école et les L'anglais 55 37 8
apprentissages Parler francgais 35 37 27
Motivation int. 22 35 43
Aller le plus loin 43 31 25
Comportement 35 45 20
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Annexe 22-5 : Comparaison des distributions de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses vraies » (Q4PRIM,
Q4REU)

Q4REU Q4PRIM
Réponses vraies Réponses vraies
Numéro item Item

1 Mobilité 4.57 4.71
2 Discrimination 3.72 3.39

Rencontre enseignant 4.48 4.59

Apprentissages

4 extrascolaires 5.12 4.88
5 Inégalité 4.16 4.08
6 Role parents 5.75 5.80
7 Bilinguisme 4.43 4.49
8 Loisirs 5.34 5.47 ((Ef‘g;;:‘égi‘;n
9 Identité 3.70 3.71 significative)
10 Violence collége 5.50 5.51
11 Petite école 4.62 4.65
12 Ecole écoute 3.98 4.16
13 Enseignement créole 2.30 2.71
14 Méthodes 4.88 4.90
15 Frangais 4.80 5.02
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Annexe 23 : Synthése des résultats du groupe « PRIV »

Annexe 23-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée (Q1 PRIV) : analyse

lexicographique, rang moyen 2.9

Cas ou la fréquence>= 7 et le Rang Moyen < 2,9

apprentissages 7 2,429
éducation 12 1,917

Cas ou la fréquence>= 7 et le Rang Moyen >=2.9

Cas ou la fréquence < 7 et le Rang Moyen < 2,9

apprendre 5 2,600
avenir 6 2,833
discipline 5 2,000

copains

Cas ou la fréquence < 7 et le Rang Moyen >= 2.9

5

4,400

Annexe 23-2 : Poids et qualité des catégories (nombre de mots différents, d’occurrences et rang) : évocation

hiérarchisée (Q1 PRIV), analyse catégorielle

o . Pourcentage Pourcentage Pourcentage de Rang moyen
N Catégories (.16 r,nots Occurences mots fréquents d’importance
différents
1 Apprentissages 6.7 11.5 85.7 2.5
2 Lire et écrire 5 4.1 0 3
3 Education 1.7 10.7 100 22
4 Avenir 1.6 4.9 100 2.5
5 Respect-discipline 8.3 9.8 41.7 2.4
6 Travail-devoirs 83 8.2 0 34
7 Diplome-métier 33 1.6 0 3.5
8 Dialogue-écoute 0 0 0 0
9 Enfants-parents 10 6.6 0 3
10 Connaissances 8.3 9.8 0 2.8
11 Enseignement 5 5.7 0 2.6
12 Institution 83 4.1 0 42
13 Socialisation 25 18 22.7 3.8
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Annexe 23-3 : Comparaison des distributions de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses vraies »
(Q4PRIV et Q4PRIM)

Q4PRIV Q4PRIM
Réponses vraies Réponses vraies T de Student
(différence
Numéro item Item significative™®)
e NS
1 Mobilité 4.55 4.71
L NS
2 Discrimination 3.10 3.39
. NS
3 Rencontre enseignant 5.10 4.59
Apprentissages 5.65 4.88 .93
4 extrascolaires
» NS
5 Inégalité 4.25 4.08
NS
6 Role parents 5.95 5.80
e NS
7 Bilinguisme 4.65 4.49
. NS
8 Loisirs 5.60 5.47
. NS
9 Identité 3.65 3.71
. . NS
10 Violence collége 5.30 5.51
. NS
11 Petite école 4.05 4.65
, NS
12 Ecole écoute 4.20 4.16
. . NS
13 Enseignement créole 2.50 2.71
NS
14 Méthodes 4.75 4.90
NS
15 Frangais 5.25 5.02

Annexe 23-4 : Distributions de fréquences des items de la reconnaissance d’objet (Q2PRIV)

Q2 PRIV% Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 0 8 92
avenir 8 33 58
suivi 13 29 58
bon chemin 21 46 33
aller le plus loin 17 33 50
mobilité sociale 17 42 42
dialogue 13 46 42
francais 63 21 17
étre derriere 17 29 54
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Annexe 23-5 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de 1’objet (Q3PRIV)

Q3 PRIV% ITEMS Moins caractéristique Non choisi Plus caractéristique
Plus de moyens 18 14 68
Cott études 36 55 9
L'école Orientation 36 45 18
en général Collége 59 41 0
La base,l’avenir 0 9 91
Travail enseignant 50 36 14
Difficultés 67 19 14
L'école et Dialogue 0 14 86
I'éducation Bon chemin 5 33 62
parentale Avis de I'enfant 38 57 5
Autorité par. 24 57 19
Sanctions 67 19 14
Etre derriére 61 26 13
Meilleur suivi 13 26 61
L'école et le Stabilité famille 35 39 26
suivi de la Contréler 26 30 43
scolarité Rencontrer ens. 30 43 26
Détente/travail 35 35 30
Avoir un métier 13 48 39
L'école et la Mobilité sociale 74 26 0
qualification Choix de I'enfant 4 39 57
et I'emploi Dipldm. et expé. 13 43 43
Salaire 78 22 0
Plus que le BAC 17 22 61
App. lire et autres 4 9 87
L'école et les L'anglais 57 43 0
apprentissages Parler frangais 30 57 13
Motivation int. 13 35 52
Aller le plus loin 35 30 35
Comportement 61 26 13
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Annexe 24 : Synthése des résultats du groupe « NREU »
Annexe 24-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée (Q1 NREU) : analyse

lexicographique, rang moyen 2.9

Cas ou la fréquence>= 10 et le Rang Moyen < 2,9

Cas ou la fréquence>= 10 et le Rang Moyen >=2.9

apprentissages 14 2,000 | socialisation 10 3,100
éducation 15 2,533

Cas ou la fréquence < 10 et le Rang Moyen <2,9 Cas ou la fréquence < 10 et le Rang Moyen >=2.9
apprendre 9 2,556 discipline 6 3,167
connaissances 8 2,500 enfants 7 3,000
enseignement 8 2,750 enseignants 8 3,375
travail 6 2,667

Annexe 24-2 : Poids et qualité des catégories avec mots différents, les occurrences, les mots fréquents
(nombre et pourcentage), (Q1 NREU) : analyse catégorielle

NREU
Nb Mots Occurrences
Catégorie 0 11 12

% 12.0 5.7
Catégorie 1 4 25

% 4.3 11.8
Catégorie 2 3 5

% 3.3 2.4
Catégorie 3 1 15

E] 1.1 7.1
Catégorie 4 2 3

% 2.2 1.4
Catégorie 5 2 3

E] 2.2 1.4
Catégorie 6 7 13

% 7.6 6.1
Catégorie 7 6 16

% 6.5 7.5
Catégorie 8 1 2

E] 1.1 0.9
Catégorie : 9 1 1

% 1.1 0.5
Catégorie 10 6 12

E] 6.5 5.7
Catégorie 11 6 19

E] 6.5 9.0
Catégorie 12 5 19

% 5.4 9.0
Catégorie 13 19 29

E] 20.7 13.7
Catégorie 14 18 38

E] 19.6 17.9

TOTAL 92 212

Mots fréquents en nombre et% sur Occurences

0
0.0
23
92.0
0
0.0
15
14 catégories
100.0
0 .
01Apprentissages
0.0 02 Lire écrire
0 03 Education
0.0 04 Avenir
6 05 Réussite
46.2 06 Dlsmplme .
6 07 Travail devoirs
08 Diplome métier
37.5 09 Dialogue écoute
0 10 Enfants parents
0.0 11 Connaissances savoirs
0 : 12 Enseignement
13 Institution
0.0 14 Socialisation
7
58.3
8
42.1
16
84.2
0
0.0
10
26.3
91 42.9
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Annexe 24-3 : Distributions de fréquences des items de la reconnaissance d’objet (Q2NREU)

Q2 NREU% Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 0 8 93
avenir 0 35 65
suivi 5 20 75
bon chemin 18 45 38
aller le plus loin 8 45 48
mobilité sociale 5 50 45
dialogue 8 25 68
francais 30 25 45
étre derriere 10 45 45

Annexe 24-4 : Comparaison des distributions de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses vraies » (Q4NREU
¢t Q4REU)

QREU Q4NREU T de Student
Réponses vraies Réponses vraies (différence
Numéro item Item significative™®)
1 Mobilité 4.57 4.91 NS
2 Discrimination 3.72 3.03 2.58
3 Rencontre enseignant 4.48 4.50 NS
Apprentissages
4 extrascolaires 5.12 5.56 233
5 Inégalité 4.16 497 -2.65
6 Role parents 5.75 5.82 NS
7 Bilinguisme 4.43 4.85 NS
8 Loisirs 5.34 5.79 -2.73
9 Identité 3.70 3.32 NS
10 Violence collége 5.50 5.15 2.06
11 Petite école 4.62 3.76 3.73
12 Ecole écoute 3.98 3.59 NS
13 Enseignement créole 2.30 2.74 NS
14 Méthodes 4.88 5.32 -2.30
15 Francais 4.80 5.38 -2.21
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Annexe 24-5 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de 1’objet (Q3NREU)

Q3 NREU% ITEMS Moins caractéristique Non choisi Plus caractéristique
Plus de moyens 34 26 39
Coiit études 58 29 13
L'école Orientation 29 34 37
en général Collége 55 39 5
La base, ’avenir 8 8 84
Travail enseignant 18 61 21
Difficultés 85 12 3
L'école et Dialogue 3 24 73
1'éducation Bon chemin 12 24 64
parentale Avis de I'enfant 21 73 6
Autorité par. 12 48 39
Sanctions 67 18 15
Etre derriére 71 14 14
Meilleur suivi 20 34 46
L'école et le Stabilité famille 46 20 34
suivi de la Contréler 14 34 51
scolarité Rencontrer ens. 26 49 26
Détente/travail 23 49 29
Avoir un métier 11 35 54
L'école et la Mobilité sociale 78 14 8
qualification Choix de I'enfant 8 32 59
et I'emploi Diplom. et expé. 16 41 43
Salaire 73 22 5
Plus que le BAC 14 57 30
App. lire et autres 9 9 82
L'école et les L'anglais 73 21 6
apprentissages Parler frangais 21 61 18
Motivation int. 15 15 70
Aller le plus loin 64 21 15
Comportement 18 73 9
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Annexe 25 : Synthése des résultats du groupe « ENP »

Annexe 25-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée (Q1 ENP) : analyse
lexicographique, rang moyen 2.9

Cas ou la fréquence>= 10 et le Rang Moyen < 2,9 Cas ou la fréquence>= 10 et le Rang Moyen >=2.9
apprentissages 15 2,267

Cas ou la fréquence < 10 et le Rang Moyen <2,9 Cas ou la fréquence < 10 et le Rang Moyen >=2.9
enfants 5 2,200 discipline 5 3,400
socialisation 7 2,000 éléves 5 4,000
travail 5 1,800

éducation 5 1,400

Annexe 25-2 : Liste des catégories, poids et qualité des catégories, mots différents, les occurrences, les
mots fréquents (nombre et pourcentage) analyse catégorielle ENP

Catégorie : 0 17 20 0
% 15.0 103 0.0

Catégorie : 1 5 20 15
% 44 103 750

Catégorie : 2 4 8 0

% 35 41 0.0
Catégorie : 3 3 7 5
% 27 36 714

Olapprentissages
02lire écrire

Catégorie : 4 6 8 0 03éduc?1ti0n
% 53 41 0.0 04avenir

Catégorie: 5 10 17 5 OSrespect discipline
% 88 88 294 06difficultés

Catégorie : 6 4 6 0

v 35 31 0.0 07enfants éleves

Catégorie: 7 10 20 10 0O8connaissances
% 8.8 10.3 50.0 09socialisation
Catégorie : 8 8 15 0 10institution
% 7.1 77 0.0 11travail devoirs

Catégorie : 9 12 21 7
% 10.6 10.8 333
Catégorie : 10 24 33 0

12enseignement

% 212 170 0.0
Catégorie : 11 5 9 5

% 44 46 556
Catégorie : 12 5 10 0

% 44 52 00
TOTAL 113 194 47 24.2
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Annexe 25-3 : Distributions de fréquences des items de la reconnaissance d’objet Q2ENP

Q2 ENP % Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 0 39 61
avenir 0 67 33
suivi 0 47 53
bon chemin 17 53 31
aller le plus loin 8 50 42
mobilité sociale 11 50 39
dialogue 14 47 39
francais 72 14 14
étre derricére 11 39 50

Annexe 25-4 : Distribution de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses vraies » (Q4ENP )

Q4ENP
Réponses vraies
Numéro item Item
1 Mobilité 4.15
2 Discrimination 3.73
3 Rencontre enseignant 4.35
Apprentissages
4 extrascolaires 5.65
5 Inégalité 4.69
6 Roéle parents 5.81
7 Bilinguisme 5.19
8 Loisirs 5.50
9 Identité 5.00
10 Violence collége 4.81
11 Petite école 4.54
12 Ecole écoute 3.58
13 Enseignement créole 3.38
14 M¢éthodes 4.54
15 Francais 4.58
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Annexe 25-5 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de 1’objet (Q3ENP)

Moins Plus
Q3 ENP % ITEMS caractéristique Non choisi caractéristique
Plus de moyens 51 26 23
Cott études 54 26 20
L'école Orientation 20 37 43
en général College 46 49 6
La base 11 9 80
Travail
enseignant 20 51 29
Difficultés 74 14 11
L'école et Dialogue 9 43 49
1'éducation Bon chemin 20 43 37
parentale Avis de I'enfant 23 69 9
Autorité par. 14 14 71
Sanctions 57 20 23
Etre derriére 79 12 9
Meilleur suivi 18 32 50
L'école et le Stabilité famille 24 44 32
suivi de la Controler 26 47 26
scolarité Rencontrer ens. 26 32 41
Détente/travail 29 29 41
Avoir un métier 26 41 32
L'école et la Mobilité sociale 68 29 3
qualification Choix de I'enfant 12 38 50
et I'emploi Diplom. et expé. 6 35 59
Salaire 74 21 6
Plus que le BAC 15 35 50
App. lire et autres 0 12 88
L'école et les L'anglais 76 21 3
apprentissages Parler frangais 21 62 18
Motivation int. 21 26 53
Aller le plus loin 38 44 18
Comportement 44 35 21
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Annexe 26 : Synthése des résultats du groupe « MASTER »

Annexe 26-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée (Q1 MASTER) : analyse

lexicographique, rang moyen 2.9 et liste des catégories

Cas ou la fréquence>= 10 et le Rang Moyen < =29

apprentissages
savoirs

15
13

2,467
2,900

Cas ou la fréquence>= 10 et le Rang Moyen >=2.9

enseignants 12 3,917

Cas ou la fréquence < 10 et le Rang Moyen <2,9

connaissances
education
culture
socialisation
éleves

8
7
5
5
8

2,125
1,714
2,800
2,800
2,875

Cas ou la fréquence < 10 et le Rang Moyen >=2.9

avenir 5 3,400

Annexe 26-2 : Liste des catégories, poids et qualité des catégories, mots différents, les occurrences, les
mots fréquents (nombre et pourcentage) analyse catégorielle « MASTER »

Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie
Catégorie

TOTAL

0
%

%
10

%
11

13

20.

21

3.

[y
B WOWOVUAANVOERWEWWNWNDWN DS W

0

.5

1
65

13
8.6

21

13.8

H NS WOUwo U,

RN R W [
O U WEF VWO
o © ] N

0

0.0
15
71.4 111

7
77.8 .

5 Olapprenpssages
83.3 02¢éducation

0 03avenir

g -0 O4respect discipline
0.0 O5travail devoirs
8 06¢léves enfants
72.7 O7connaissances savoirs
;g . 08enseignants
12 09socialisation
57.1 101nstitution

5 11diplome
33.3

0

0.0

0

0.0

78 51.3
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Annexe 26-3: Distributions de fréquences des items de la reconnaissance d’objet (Q2MASTER)

Q2MASTER Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 3 43 53
avenir 3 43 53
suivi 3 57 40
bon chemin 13 57 30
aller le plus loin 20 53 27
mobilité sociale 3 50 47
dialogue 13 63 23
francais 40 37 23
étre derriere 10 67 23

Annexe 26-4 : Comparaison des distribution de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses
vraies » (Q4MASTER et Q4ENP )

Q4MASTER Q4ENP
Réponses vraies Réponses vraies T de student
Numéro item Item

1 Mobilité 4.30 4.15

2 Discrimination 4.07 3.73

3 Rencontre enseignant 3.90 4.35

Apprentissages

4 extrascolaires 5.63 5.65

5 Inégalité 4.43 4.69

6 Roéle parents 5.80 5.81

7 Bilinguisme 5.10 5.19 Non significatif
8 Loisirs 5.67 5.50 ap<.05
9 Identité 4.97 5.00

10 Violence collége 4.77 4.81

11 Petite école 4.00 4.54

12 Ecole écoute 3.27 3.58

13 Enseignement créole 3.40 3.38

14 M¢éthodes 5.03 4.54

15 Frangais 4.93 4.58
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Annexe 26-5 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de 1’objet (Q3MASTER)

Moins Plus
Q3MASTER% ITEMS caractéristique Non choisi caractéristique

Plus de moyens 50 10 40

Coiit études 20 53 27

L'école Orientation 20 40 40

en général College 53 40 7
La base 10 7 83

Travail enseignant 47 50 3

Difficultés 60 20 20

L'école et Dialogue 10 13 77
1'¢ducation Bon chemin 10 43 47
parentale Avis de I'enfant 33 47 20
Autorité par. 40 33 27

Sanctions 47 43 10

Etre derriére 67 17 17

Meilleur suivi 13 37 50

L'école et le Stabilité famille 33 23 43
suivi de la Contréler 17 60 23
scolarité Rencontrer ens. 40 30 30
Détente/travail 30 33 37

Avoir un métier 37 47 17

L'école et la Mobilité sociale 63 30 7
qualification Choix de I'enfant 10 40 50
et I'emploi Diplém. et expé. 17 20 63

Salaire 63 33 3

Plus quele
BAC 10 30 60
App. lire et

autres 0 27 73

L'école et les L'anglais 80 17 3
apprentissages Parler frangais 30 40 30
Motivation int. 23 27 50

Aller le plus loin 27 40 33

Comportement 40 50 10
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Annexe 27 : Synthése des résultats du groupe « EPNREU »

Annexe 27-1 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée (Q1 EPNREU) : analyse
lexicographique, rang moyen 2.95 (arrondi a 2.90)

Cas ou la Fréquence >= 10 et le Rang Moyen < 2,9

apprentissages 18 2,000

Cas ou la Fréquence >= 10 et le Rang Moyen >= 2,9

Cas ou la Fréquence < 10 et le Rang Moyen < 2,9

apprendre 6 1,167
connaissances 5 2,600
enfants 7 2,571
éducation 9 2,333

Cas ou la Fréquence <10 et le Rang Moyen >=2.9

laicité 5
socialisation 9

3,600
3,333

Annexe 27-2 : Poids et qualité des catégorie de I’évocation hiérarchisée (Q1 EPNREU) : analyse

catégorielle
Nombre et pourcentage Mots différents

Catégorie : 0 29 33 0

% 266 164 0.0
Apprentis : 1 3 25 24
% 2.8 124  96.0

Lire : 2 4 4 0
% 3.7 2.0 0.0
Education : 3 2 11 9
% 1.8 55 81.8
Avenir : 4 5 6 0
% 4.6 3.0 0.0
Respect : 5 8 10 0
% 7.3 5.0 0.0
Travail : 6 5 9 0
% 4.6 4.5 0.0
Diplome : 7 0 0 0
% 0.0 0.0 0.0
Enfants : 8 1 1 0
% 0.9 0.5 0.0
Enfants : 9 8 17 7
% 7.3 85 412
Connais : 10 7 19 5
% 6.4 95 263
Enseig :11 2 7 0
% 1.8 35 0.0
Institut : 12 13 22 5

% 119 109 227
Social :13 22 37 9

% 202 184 243
TOTAL : 109 201 59 294

Occurrences Mots fréquents (en nombre et % sur Occurrences)
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Annexe 27-3 : Distributions de fréquences des items de la reconnaissance d’objet (Q2EPNREU)

Q2 EPNREU % | Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 0 18 82
avenir 0 50 50
suivi 5 37 58
bon chemin 8 61 32
aller le plus loin 8 55 37
mobilité sociale 5 66 29
dialogue 8 45 47
francais 32 37 32
étre derriere 8 53 39

Annexe 27-4 : Comparaison des distribution de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses
vraies » (Q4EPNREU et Q4EPREU / Q4EPNREU et Q4REU) *différence significative a p<

.05
Q4REU Q4EPNREU Q4EPREU
Réponses vraies Réponses vraies | T de Student | Réponses vraies | T de Student
Parents originaires « enseignants- REU enseignants- EPREU
de La Réunion parents non EPNREU parents de La EPNREU
originaires Réunion

1 Mobilité 4.57 4.83 NS 4.64 NS
2 Discrimination 3.72 3.77 NS 3.52 NS
3 Rencontre enseignant 448 433 NS 4.73 NS

Apprentissages -3.09%* NS
4 extrascolaires 5.12 5.73 5.54
5 Inégalité 4.16 5.20 -3.28% 5.04 NS
6 Réle parents 5.75 5.67 NS 5.88 NS
7 Bilinguisme 4.43 5.17 -2.45% 5.19 NS
8 Loisirs 5.34 5.37 NS 5.59 NS
9 Identité 3.70 447 -2.61* 442 NS
10 Violence collége 5.50 4.43 5.54% 5.16 2.69*
11 Petite école 4.62 3.17 6.30* 3.81 2.64*
12 Ecole écoute 3.98 3.70 NS 3.71 NS
13 Enseignement créole 2.30 2.53 NS 2.62 NS
14 Méthodes 4.88 4.70 NS 4.86 NS
15 Francais 4.80 5.10 NS 4.90 NS
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Annexe 27-5 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de 1’objet (Q3EPNREU)

Moins Plus

Q3 EPNREU% ITEMS caractéristique Non choisi caractéristique
Plus de moyens 41 27 32
Coit études 46 43 11
L'école Orientation 35 22 43
en général College 51 38 11
La base 8 8 84
Travail enseignant 19 62 19
Difficultés 80 11 9
L'école et Dialogue 9 9 83
1'éducation Bon chemin 6 51 43
parentale Avis de I'enfant 17 66 17
Autorité par. 17 37 46
Sanctions 69 29 3
Etre derricre 75 19 6
Meilleur suivi 17 31 53
L'école et le Stabilité famille 33 36 31
suivi de la Contrdler 28 44 28
scolarité Rencontrer ens. 28 44 28
Détente/travail 19 25 56
Avoir un métier 16 43 41
L'école et la Mobilité sociale 65 35 0
qualification Choix de I'enfant 8 16 76
et 'emploi Diplom. et expé. 19 30 51
Salaire 68 30 3
Plus que le BAC 24 46 30
App. lire et autres 8 11 81
L'école et les L'anglais 70 27 3
apprentissages Parler francais 24 49 27
Motivation int. 14 32 54
Aller le plus loin 38 32 30
Comportement 46 49 5
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Annexe 28 : Synthése des résultats du groupe « METRO »

Annexe 28-1 : Tableau « rang x fréquence » de 1’évocation hiérarchisée (Q1 METRO) : analyse
lexicographique, rang moyen 2.9

Cas ou la fréquence>= 15 et le Rang Moyen < 2,9

éducation
apprentissages

23
18

2,435
2,389

Cas ou la fréquence>= 15 et le Rang Moyen >=2.9

Cas ou la fréquence < 15 et le Rang Moyen < 2,9

avenir

savoir

travail

apprendre
apprendre-a-lire-et-ecrire
enseignement

études

instruction

lecture

respect

13
11
10
8

5
6
6
6
6
9

2,308
2,636
2,700
1,750
1,600
2,167
2,500
2,500
2,333
2,333

Cas ou la fréquence < 15 et le Rang Moyen >=2.9

discipline
enfants

8
7

3,625
3,714

Annexe 28-2 : Poids et qualité des catégories (nombre de mots différents, d’occurrences et rang) :
évocation hiérarchisée (Q1 METRO), analyse catégorielle

N Catégories motsdiffirents | Occurences | mots héquents | < mportance
1 Apprentissages 5.7 10.3 76.5 2.2
2 Apprendre a lire et écrire 5 6.1 55 23
3 Education 0.6 7 100 24
4 Avenir 4.5 4.5 86.6 2.7
5 Réussite 1.25 1.8 0 3.1
6 Respect-discipline 10.7 10 51.5 3
7 Travail-devoirs 5.7 8.2 593 3.1
8 Diplome-métier 3.1 3 0 32
9 Dialogue-écoute 1.3 0.9 0 2.7
10 Enfants 6.3 55 38.9 3.6
11 Savoirs 5.7 8.8 58.6 2.4
12 Enseignement 2.5 3.9 46.2 32
13 Institution 214 11.8 0 3.2
14 Socialisation 13.8 10.3 0 33
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Annexe 28-3 : Distributions de fréquences des items de la reconnaissance d’objet (QMETRO)

Q2METRO % | Ce n'est pas Possible C'est une école
lire et écrire 2 8 90
avenir 3 27 70
suivi 5 30 65
bon chemin 22 35 43
aller le plus loin 10 37 53
mobilité sociale 8 35 57
dialogue 13 30 57
francais 37 17 47
étre derriere 13 33 53

Annexe 28-4 : Comparaison des distributions de moyennes des items de I’échelle d’opinions « réponses
vraies » (Q4METRO ET Q4REU)

Q4REU Q4METRO
Réponses vraies Réponses vraics T de Student
P (différence
Numéro item Item significative*)
| Mobilité 457 3.98 2.86
Discrimination 3.72 3.19 2.12
3 Rencontre enseignant 4.48 4.90 NS
Apprentissages NS
4 extrascolaires 5.12 5.40
5 Inégalité 4.16 475 -2.10
6 Role parents 5.75 5.77 NS
7 Bilinguisme 4.43 4.50 NS
8 Loisirs 5.34 5.48 NS
9 Identité 3.70 3.81 NS
10 Violence collége 5.50 5.35 NS
11 Petite école 4.62 4.46 NS
12 Ecole écoute 3.98 3.85 NS
13 Ens. créole/lang. Mat. 230 2.88 224
14 Méthodes 4.88 4.90 NS
15 Frangais 4.80 5.08 NS
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Annexe 28-5 : Distributions de fréquences des items de la caractérisation de 1’objet (Q3METRO)

Moins Plus
Q3METRO % ITEMS caractéristique Non choisi caractéristique
Plus de moyens 37 14 49
Coiit études 47 43 10
L'école Orientation 45 31 24
en général College 39 45 16
La base, I’avenir 6 10 84
Travail
enseignant 25 57 18
Difficultés 64 22 14
L'école et Dialogue 6 16 78
I'éducation Bon chemin 12 32 56
parentale Avis de I'enfant 36 56 8
Autorité par. 30 38 32
Sanctions 52 36 12
Etre derriére 50 27 23
Meilleur suivi 15 21 65
L'école et le Stabilité famille 42 25 33
suivi de la Contrbler 17 40 44
scolarité Rencontrer ens. 35 46 19
Détente/travail 40 42 19
Avoir un métier 9 30 60
L'école et la Mobilité sociale 70 23 8
Choix de

qualification I'enfant 6 47 47
et I'emploi Diplém. et expé. 32 60
Salaire 74 25 2

Plus que le
BAC 34 43 23
App. lire et autres 6 12 82
L'école et les L'anglais 67 22 10
apprentissages | Parler frangais 29 47 24
Motivation int. 10 37 53
Aller le plus loin 61 24 14
Comportement 27 57 16
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Annexe 29 : Comparaison des distributions de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses vraies » ,
échantillon de Q4 « REU » ordre normal/ échantillon de sujets « items ordre inversé, N=21, *différence
significative a p<.05

Q4 Q4 ordre
Ordre normal inversé
Repo.n S¢s Repo.n S¢s T de Student
vraies vraies (différence
Numéro item Item significative*)
. -2.25%
1 Mobilité 4.00 4.89

2 Discrimination 343 4.05 NS
3 Rencontre enseignant 4.33 4.47 NS
4 Apprentissages extrascolaires 4.67 4.84 NS
5 Inégalité 3.95 474 NS
6 Role parents 5.71 5.79 NS
7 Bilinguisme 476 4.53 NS
8 Loisirs 5.48 5.00 NS
9 Identité 3.33 3.89 NS

. . -2.64%*

10 Violence collége 5.29 5.84

11 Petite école 4.57 437 NS
12 Ecole écoute 4.24 4.42 NS

_ *
13 Enseignement créole 1.71 2.58 231
14 Meéthodes 4.76 5.05 NS
15 Francais 4.90 5.58 NS
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Annexe 30 : Tableau « rang x fréquence » de I’évocation hiérarchisée ( Passation « face a face » vs « chez

soi ») : analyse lexicographique

Mode « face a face »

Cas ou la Fréquence >=7 et le Rang Moyen < 2,9

1,714
1,714

apprentissages 7
éducation 7

Cas ou la Fréquence >= 7 et le Rang Moyen >= 2.9

respect 7 3,857

Cas ou la Fréquence <7 et le Rang Moyen < 2,9

apprendre-a-lire-et-ecrire 3 1,000

Cas ou la Fréquence <7 et le Rang Moyen >=2.9

réussir 3
travail 3

3,000
2,667

Mode « chez soi»

Cas ou la Fréquence >=7 et le Rang Moyen < 2,9

2,300
1,846

apprentissages 10
éducation 13

Cas ou la Fréquence >= 7 et le Rang Moyen >= 2.9

avenir 7 3,000

Cas ou la Fréquence <7 et le Rang Moyen < 2,9

apprendre-a-lire-et-ecrire 4 2,000
emploi 3 2,333
travail 3 2,000

Cas ou la Fréquence <7 et le Rang Moyen >=2.9

connaissances 3 5,000
respect 6 3,667
réussir 3 3,667
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Annexe 31 : Comparaison des distributions de moyennes des items de 1’échelle d’opinions « réponses vraies » ,
échantillon de Q4 « REU » « chez soi » / échantillon de sujets « face a face » *différence significative a

p<.05

Q4 Q4
Face a face Chez soi
Repo.n 5¢s Repo.n 5¢s T de Student
vraies vraies (différence
Numéro item Item significative*)
s -2.25%
1 Mobilité 3.94 4.00
2 Discrimination 3.61 342 NS
3 Rencontre enseignant 4.17 4.33 NS
4 Apprentissages extrascolaires 4.56 4.67 NS
5 Inégalité 3.72 3.95 NS
6 Role parents 5.61 5.71 NS
7 Bilinguisme 5.33 476 NS
8 Loisirs 5.00 5.47 NS
9 Identité 4.56 3.33 267"
10 Violence collége 483 5.8 NS
11 Petite école 4.50 4.57 NS
12 Fcole écoute 3.67 423 NS
. , 2.20%
13 Enseignement créole 2.78 1.71
14 Méthodes 4.67 4.76 NS
15 Frangais 433 4.90 NS
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RESUME

Cette recherche est une approche psychosociale de la relation famille école a La
Réunion. Elle s’intéresse a la représentation sociale de 1’école des parents et des enseignants
dans un contexte pluriculturel. Elle s’inscrit dans le cadre théorique des représentations
sociales et plus précisément dans la théorie du noyau central. L’objectif est de repérer les
contenus et la structure interne de la représentation, notamment les éléments centraux qui
constituent les valeurs et les croyances, autour desquelles, la réalité scolaire est représentée
par les parents et les enseignants. Il s’agit de mettre en évidence 1’existence de valeurs
communes et partagées par ces acteurs majeurs du systeéme scolaire. Un questionnaire ¢laboré
a partir d’entretiens exploratoires et comprenant une échelle d’opinions abordant des thémes
traitant des problématiques identitaire et inégalitaire, a permis de mener une enquéte aupres
de plusieurs groupes de sujets différenciés selon 1’origine (Réunion vs métropole) et le statut
(parent vs enseignant). Les résultats montrent que la représentation sociale de I’école de tous
les sujets parents, quels que soient leur origine et leur statut, serait organisée autour de deux
¢léments communs : les apprentissages et 1’éducation. Par ailleurs, il existe une convergence
d’opinions chez les parents et les enseignants-parents originaires de La Réunion, concernant
des questions sensibles qui ont trait notamment a la discrimination a I’école et a 1’inégalité
des chances face a 1’école. Des valeurs et des croyances communes rattachées a I’éducation et
a D’instruction seraient ainsi partagées par les parents et les enseignants, mais la perception
que les uns ont des autres est basée sur des a priori. Ce décalage serait un des facteurs
explicatifs des difficultés de dialogue entre les familles et I’école.

Mots-clés : Représentation sociale — école — parents - enseignants

ABSTRACT

Social representation of school
Parents and teachers on Reunion Island

This research is a psychosocial approach of the relation between school and family in
Reunion Island. It concerned in parents' and teachers' social representation of the school in a
multi cultural context. It fits within the theoretical framework of the social representations
and more precisely in the theory of the central nucleus. The objective is to identify the
contents and the internal structure of representation, in particular the central elements which
constitute the values and the beliefs, around whose, school reality is represented by the
parents and the teachers. It is a question of highlighting the existence of common and shared
values for these school system's major stakeholders. A questionnaire prepared from
exploratory talks including a scale of opinions approaching topics treating identity and
inequality problems, made it possible to carry out a survey with several groups of subjects
differentiated according to their origin (Reunion Island vs home country) and the statute
(parents vs teacher). The results show that social representation of school of all the
respondees who are parents, whatever their origin and their statute, would be organized
around two common elements: training and education. In addition, there is a convergence of
opinions of the parents and the teacher-parents originating from Reunion Island, relating to
significant questions in particular about discrimination at school and inequality of
opportunities regarding school. Values and common beliefs attached to education and
instruction would be thus shared by parents and teachers, but perception that some have of the
others is based on preconcieved ideas. This shift would be one of the explanatory factors of
the dialogue difficulties between families and school.

Keywords : Social representation - school - parents - teachers
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Annexes 14 : Tableaux « rang x fréquence » des évocations du groupe « EPREU »

1.

2.

Annexe 14-1 : Tableau « rang x fréquence » de I'analyse lexicographique des
évocations hiérarchisées du groupe « EPREU »

Annexe 14-2 : Tableau « rang x fréquence » de l'analyse catégorielle des
évocations hiérarchisées du groupe « EPREU », avec la fréguence des mots
fréguents et le rang de la catégorie

Annexes 15 : Distributions des items de la reconnaissance de I'objet pour le groupe «

EPREU » et profils en comparaison avec ceux du groupe « REU »

Annexe 16 : Distributions des items a la caractérisation de I'objet (Q3) du groupe «
EPREU » (59 sujets, 95.16%)

Annexes 17 : Tableau comparatif de la caractérisation de I'objet (Q3) des groupes « REU
» et « EPREU » , X2

Annexes 18 distributions des items des questions 4 et 6 groupe « EPREU »

1.

Annexe 18-1 : Moyenne (lere colonne) et distribution des items par notes (nombre
sujets) pour le groupe « EPREU », Q 4

Annexe 18-2 : Moyenne (lere colonne) et distribution des items par notes (nombre
sujets) pour le groupe « EPREU », Q 6

Annexe 19: Matrice de similitude (Tau de Kendal multiplié par 100), RAM (réunion

d'arbres maximaux) et cligues maximales des items de la question 4 pour e groupe «
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